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RESUMO

Esta pesquisa buscou compreender os significados construidos pelos alunos
adultos a respeito da relacdo entre a Histdria ensinada e a historia vivida.

A partir de dados empiricos coletados junto a alunos adultos da Rede Municipal
de Ensino de Belo Horizonte, no ano de 2001, pode-se analisar conteidos sociais, ideologicos,
subjetivos, bem como aspectos das condigdes materiais de suas vidas.

As analises que a seguir se apresentam foram fundamentadas, dentre outros
autores, em Paulo Freire, E.P. Thompson, Serge Moscovici, Jorn Riussen e Eni Orlandi, que,
além de conhecimentos de aspectos histdricos e sociais da educacdo de adultos no Brasil,
proporcionaram a construcdo de uma rede tedrica para a leitura do material empirico, sendo
possivel com ele dialogar no processo de construcdo da interpretacdo dos dados.

Nesse percurso, por meio dos enunciados dos sujeitos adultos, identificou-se e
analisou-se uma diversidade de perspectivas a respeito das relagdes entre as historias vividas e
as Historias ensinadas, 0 que permitiu que se eshogasse uma categorizacdo de expressoes,
niveis e dimens@es das consciéncias histdricas construidas pelos sujeitos da pesquisa.

Este estudo pretende contribuir para o campo da educacéo historica de adultos no
Brasil, no qual as pesquisas ainda séo escassas, de modo especial, em relagcdo ao processo de

reorientagOes curriculares, no ambito da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte.

Palavras-chave: Educacdo Histdrica de Adultos, Ensino-Aprendizagem de Histdria na

Educacdo de Adultos, Representacfes Sociais da Histdria.



ABSTRACT

This research aimed at reaching an understanding of the meanings constructed by
adult students about the relations existing between the History which is taught and the History
which is actually lived.

Using the empirical data collected from adult students of the public schools of the
city of Belo Horizonte during 2001, we analyzed social, ideological and subjective contents in
general, as well as specific aspects

Our analysis was supported, among others, by the works of Paulo Freire, E.P.
Thompson, Serge Moscovici, Jorn Russen and Eni Orlandi which, besides the historical and
social aspects of adult education in Brazil provided the theoretical framework for this
research, allowing us to highlight our readings of the empirical data, establish a dialogue with
the findings and finally interpret such data.

Through the students” statements we could identify and analyze various
perspectives concerning the relation between the History which is lived and that which is
taught. We were also able to propose a categorization of expressions, levels and dimensions
of the historical conscience built by the subjects of the research.

Our study aims at contributing to the field of the History education of adults in
Brazil, where studies on the subject are scarce. Mainly it aims at contributing to the process of

curricula reorientation in the context of the public schools of the city of Belo Horizonte.

Key words: History education of adults; teaching-learning of History in adult education;

social representations in History.
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INTRODUCAO

1.1 Minha trajetéria de professor de Historia de alunos adultos e a configuracdo do

problema da pesquisa

Ao longo da minha trajetoria como profissional de Historia, lecionando em escolas noturnas,
convivi com alunos adultos trabalhadores provenientes dos setores populares,’ rurais e urbanos, o que despertou
em mim duavidas de natureza politica e pedagdgica relacionadas ao ensino de Historia para a educacdo de
adultos.

Tais duvidas, de tempos em tempos e em circunstancias variadas, sempre foram traduzidas em
praticas pedagogicas que buscavam identificar as caracteristicas psicossociais e culturais de alunos adultos em
processo de escolarizacao tardia.

Buscava problematizar, do ponto de vista historico, as condi¢@es de vida dos sujeitos adultos: suas
condigdes objetivas, como salario, emprego, moradia, assim como condi¢des subjetivas: suas versdes acerca de
suas histérias individuais, seus conhecimentos, enfim, suas experiéncias sociais e culturais. Além disso, partindo
do pressuposto politico-pedagégico de que os alunos séo sujeitos do processo de construcdo do conhecimento
historico, os procedimentos encaminhados em sala de aula sempre tiveram a intencdo de facilitar a minha
compreensdo acerca da heterogeneidade desses alunos adultos, tanto no que concerne as caracteristicas de suas

etapas de vida, de suas historicidades, seus modos de interpretarem suas experiéncias vividas.

! No que se refere & nocéo de setores populares, utiliza-se aqui 0 mesmo significado atribuido por Nogueira e
Abreu em seu artigo;: NOGUEIRA, Maria Alice; ABREU, Ramén Correa. Familias populares e Escola Publica:
uma relacéo dissonante. Educacdo em Revista. Belo Horizonte, v.39, p.41-60, jul. 2004, em que se encontra a
seguinte passagem: “[...] camadas populares [...] A expressdo designara simplesmente as familias que reinem as
seguintes caracteristicas: situacdo de precariedade econdmica, baixo nivel de escolaridade, ocupacdes de baixa
qualificacdo e residéncia em locais considerados “populares™ (p. 42).



Acerca da capacidade do ser humano de ser sujeito de sua histdria, é importante relembrar Paulo
Freire, em especial, a sua conviccdo em relacdo a educacdo democratica na educacdo de adultos. A esse respeito,

Mayo apropria-se de suas idéias e diz:

Quem ou o que produz o ser humano como sujeito de sua
Historia? Freire considera a educacdo de adultos [...] como
uma fonte importante de protagonismo. Nao € necessario
dizer que os educadores de adultos desempenham papel
importante nesse contexto, concebidos por Freire como
educadores democraticos. A sua tarefa é promover a
aprendizagem por meio do dialogo. [...] A cultura dos
aprendizes tornava-se cada vez mais a base do processo de
aprendizagem (MAYO, 2004, p.61).

Como dito anteriormente, esses pressupostos — alunos como sujeitos adultos, experiéncias
socialmente vividas, modos como interpretam as suas vivéncias e os significados que atribuem as suas vidas no
dia-a-dia — foram incorporadas a minha pratica pedag6gica. Em um primeiro momento, no contexto da minha
insercdo profissional em uma escola particular que oferecia a educacdo para adultos trabalhadores entre 1974-
1984 e, em seguida, no ano de 1984 até 1994, como professor de Histéria na Rede Municipal de Ensino de Belo
Horizonte. Em 1995, ao tornar-me professor de Pratica de Ensino de Histéria na Faculdade de Educacéo (FAE)
da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), busquei dar continuidade ao trabalho com os jovens adultos
como coordenador da area de Histdria do Programa de Educacdo de Jovens e Adultos, Centro Pedagdgico da
UFMG.

Ja no mestrado e doutorado, empreendi leituras de autores, dentre eles Arroyo (1999), Beisiegel
(2000), Gomes Soares (1996; 2001), que me propiciaram novas incorporacdes e reflexdes a respeito de questbes
vivenciadas por mim como professor de Historia na EJA,? tais como as concernentes as especificidades da vida
adulta, aos desafios referentes ao acolhimento desses sujeitos quando retornam a escola, em especial, aqueles
portadores de dificuldades de expressao escrita e oral e, finalmente, a importancia desses aspectos para 0 campo

do ensino — aprendizagem de Historia.

2 EJA - Educacéo de Jovens e Adultos.



Esses conhecimentos, aliados as minhas vérias experiéncias pedagdgicas no campo da EJA,
reforcaram a importancia da dialogicidade para efetivar um projeto de educacgdo para os adultos, em especial, no
campo do ensino da Historia. Ao considerar os alunos adultos como sujeitos sociocognitivos, a relagdo dialogica
entre professor e alunos é fundamental para construir conhecimentos pela via da problematizacdo. Tal
perspectiva proporciona condigdes de incorporar as experiéncias sociais dos alunos e professores como objetos

de reflexdo na construgdo escolar do conhecimento histdrico. Na perspectiva de Paulo Freire, Mayo comenta:

[...] Todo processo € dialdgico, no qual o educador aprende com 0s
educandos da mesma maneira que estes aprendem com ele [...]
processos pelos quais eles (professores) e os educandos aprendam
juntos, co-investigando o objeto de conhecimento. [...] a tarefa do
educador é aprender a cultura e a comunidade que constitui

parcialmente o lugar social do aprendiz (MAYO, 2004, p.63-64).

Minha préatica pedagogica junto aos adultos sempre me permitiu abrir um didlogo com histérias que
foram silenciadas, banidas, deixadas a margem na Histdria. Ao contrario de uma postura pautada na perspectiva
conteudista, procurava construir o objeto de reflexdo histérica, tendo como ponto de partida as experiéncias
sociais e culturais dos alunos adultos, supondo que a Historia como conhecimento ganharia significados e
contornos capazes de formar a consciéncia da historicidade das a¢6es humanas ao longo tempo.

Nas relagbes em que imperam a dialogia, o processo de construgdo do conhecimento,
vivenciado/construido pelos sujeitos, expressa representacdes das consciéncias com marcas de subjetividade e
objetividade.

Ao reconhecer o poder da dialogia para resgatar a historicidade das dimensBes existenciais e
objetivas dos sujeitos adultos e, portanto, favorecer a formacdo da consciéncia histérica, pergunto se a préatica de
ensino de Histdria, junto a esses alunos, tem permitido que eles construam significados a respeito das relages

entre a Histdria vivida e a Histéria ensinada.

Interessa-me, portanto, compreender em que medida o ensino de Histdria para os
alunos adultos e do ponto de vista dos préoprios adultos se relaciona com suas proprias
historias. Dito de outra maneira, quais os significados construidos pelos alunos adultos a

respeito da relagéo entre a Historia ensinada e a Historia vivida?



Para me aproximar desses significados construidos pelos alunos adultos, foi necessario encaminhar
procedimentos metodoldgicos com o objetivo de identificar as dimensdes existenciais objetivas dos sujeitos
adultos, assim como, por meio de seus discursos, acessar as suas representaces. Assim, através de meus
instrumentos de pesquisa, pude coletar os materiais empiricos que trouxeram a tona seus contetdos sociais,
ideoldgicos, subjetivos, bem como suas condigdes materiais de vida, permitindo-me construir uma leitura e
interpretacdo dos significados elaborados pelos sujeitos a respeito das relagdes entre a Historia ensinada e a

Historia vivida.

1.2 A pesquisa e seu campo

A coleta de dados desta pesquisa foi realizada em escolas municipais de Belo
Horizonte no turno noturno, na modalidade de Ensino Educacédo de Jovens e Adultos, durante
0 periodo de outubro a dezembro de 2001. Trata-se de uma pesquisa que fez uso do “estudo
de caso”, envolvendo um conjunto de 12 escolas municipais, de um universo de 158 escolas, a

época da coleta de dados.

TABELA1

Escolas municipais envolvidas na pesquisa e sujeitos pesquisados

Escolas municipais | Regionais | Bairros | Sujeitos | Fem. [Masc.
Agenor Alves de Carvalho Nordeste Nazaré 09 04 05
Caio Libano Soares Centro-Sul Santo Antdnio 08 04 04
Carlos Drummond de Andrade Venda Nova Leticia 07 06 01
Francisca de Paula Oeste Cinqlientenario 07 03 04
Governador Ozanan Coelho Nordeste Capitdo Eduardo 09 05 04
Helio Pelegrino Norte Guarani 10 05 05
Lucas Monteiro Machado CAIC Barreiro Vila Pinho 10 05 05
Padre Edeimar Massote Noroeste Coqueiros 09 05 04
Padre Flavio Giannetti Barreiro Barreiro de Baixo 09 04 05
ProfessorAmilcar Martins Pampulha Santa Amélia 10 05 05
Ulysses Guimardes Centro-Sul Sé&o Pedro 10 05 05
Israel Pinheiro Leste Alto Vera Cruz 11 06 05

Total 109 57 52




As visitas as 12 escolas foram agendadas previamente com as pessoas responsaveis pela Geréncia
da Educacdo (GERED) de cada regional administrativa, mais especificamente, com aquelas vinculadas a
Educacdo de Jovens e Adultos. Foi feita a apresentagdo do projeto de pesquisa, discutindo-se as possiveis
contrapartidas para as escolas que acolhessem a pesquisa e solicitando a indicagdo de 10 alunos (cinco homens,
cinco mulheres) para que dela participassem. No mesmo dia, ou, posteriormente, depois de contatos das
regionais com as escolas, as indicagdes das escolas a serem visitadas foram efetivadas.

Relativamente ao contexto escolar, espaco no qual os questionarios foram aplicados, pode-se dizer
que se compde de escolas destituidas, em sua maioria, de um quadro completo de professores, sendo que uma
quantidade significativa deles é formada por professores que “dobram” no turno noturno, depois de uma jornada
de trabalho em duas ou mais escolas e/ou nos turnos da manhd e da tarde da mesma escola. Portanto, esses
professores ndo sdo profissionais da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), estando apenas ampliando, no turno, a
sua carga horaria, para aumentar o valor do salario mensal.

Em termos de infra-estrutura, a maioria das escolas apresenta situacdo precaria, com salas
pequenas, carteiras destinadas a alunos menores, quadros pintados, com inscri¢fes, etc. De forma geral, os
prédios sdo depredados, os banheiros, sujos e com marcas de pichadores, sem higienizacdo adequada.

Com relagdo aos alunos, eles circulam pelos patios, em pequenos grupos, “matando” aula ou pelo
fato do absenteismo de professores, ou, ainda, simplesmente, porque o quadro de professores ndo se encontra

completo.

Quando os questionarios foram aplicados, os alunos ja haviam sido anteriormente
esclarecidos acerca da pesquisa. Foram expostos a eles o objetivo geral da pesquisa, sua
importancia e 0 compromisso em termos de contrapartida em relacdo aos resultados. A intencéo é
devolver esses resultados por meio de iniciativas pessoais e/ou através de debates com os
professores de Histdria, seja através de iniciativas das proprias regionais administrativas e/ou por

conta das minhas proprias agdes, através, por exemplo, de projetos de extensdo.

Como ja mencionado, este trabalho ndo objetivou pesquisar uma unidade escolar simplesmente,
mas sim uma “unidade” social de sujeitos, distribuidos por 12 escolas, pertencentes as nove regionais
administrativas de Belo Horizonte, totalizando 109 alunos pesquisados.

Ao considerar esse conjunto de sujeitos da pesquisa como componentes de uma “unidade” social

significativa, desejou-se enfatizar que esta pesquisa incide sobre uma parcela do alunado e ndo sobre o universo



global dos alunos adultos da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte. No entanto, buscou-se estabelecer
relacBes entre esse “caso” ou entre essa parcela do universo geral e indicadores gerais/nacionais a respeito da
EJA, o que ajudou a situar esse estudo de caso em um contexto mais amplo.

De acordo com o “Relatorio Nacional de Educacdo de Jovens e Adultos”, do Ministério da

Educacdo do Brasil, sdo enormes os esforcos e desafios a serem enfrentados pela modalidade EJA, a saber:

Um quantitativo enorme de jovens e adultos fora da escola; a falta de uma
politica clara de financiamentos; certezas e incertezas em relagdo aos
conceitos da EJA, a formacdo de professores, ao material didatico, entre
outros.?

Em artigo publicado na imprensa, Miriam Leitdo informa que:

Hoje [...] existem 1,5 milhdo de adultos de volta as salas de 1% a 42 série,
sendo 770 mil com mais de 30 anos. Na 5% e 82 séries, existem, atualmente,
de adultos retornando aos bancos escolares, 1,7 milhdo. Ao todo, um
Uruguai de adultos que voltaram a estudar agora (2004), e isso apenas no
fundamental.*

De uma maneira geral, os estudos oficiais identificam os alunos adultos que freqientam os
programas de EJA como sendo um publico bastante heterogéneo, cujo perfil muda em relacdo a idade,
expectativas e trajetorias de escolarizacdo. No “Documento final do Seminario Nacional de EJA”, esse publico é

assim caracterizado:

Trata-se de um jovem ou adulto que historicamente vem sendo excluido,
que pela impossibilidade de acesso a escolarizacdo, que pela sua expulsao
da educacéo regular ou mesmo da supletiva pela necessidade de se retornar
aos estudos. N&o é s6 o aluno adulto, mas também o adolescente; néo
apenas aquele ja inserido no mercado de trabalho, mas o que ainda espera
nele ingressar; ndo mais o que vé a necessidade de um diploma para manter
sua situacdo profissional, mas o que espera chegar ao ensino médio ou a
Universidade para ascender social e profissionalmente.’

¥ ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, A CIENCIA E CULTURA. Ministério da
Educacdo. Relatério Nacional da Educacdo de Jovens e Adultos apresentado na Conferéncia Internacional
Tailandia 2002. In: EDUCACAO de Jovens e Adultos: uma memoria contemporanea, 1996-2000. Brasilia,
2004, p.187-203.

* LEITAO, Miriam. A onda boa. Jornal O Tempo, Belo Horizonte, 28 dez/ 2004. Caderno de Economia, p.11.

® ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, A CIENCIA E CULTURA. Ministério da
Educacdo. Elementos para um diagndstico da EJA no Brasil. Natal, RN, 8 a 10/09/1996. In: EDUCACAO de
Jovens e Adultos: uma meméria contemporanea 1996-2000. Brasilia, 2004, p.19.



Estudos que fizeram parte desse Seminario insistem na criacdo de espagos de acdo educativa
destinados a EJA, de modo a garantir aos alunos a formacdo integral humana, atendendo as suas demandas,
caracteristicas psicossociais, ritmos, aspiracdes, interesses proprios e projecdes. Nessa perspectiva, 0 documento

citado anteriormente assinala que:

As exigéncias da sociedade contemporanea impdem a EJA alcancar novas
dimensdes propiciando a formacéo integral do ser humano e a consciéncia
de suas potencialidades como ser criador, de modo a assegurar 0 acesso aos
bens culturais, aos meios de preservacdo do meio ambiente e promoc¢édo do
desenvolvimento sustentavel, aos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos
necessarios a participacao social e inser¢do no mundo do trabalho. O acesso
a leitura e a escrita da lingua nacional, a compreensdo das diversas
linguagens, o dominio dos simbolos e operacGes matematicos, bem como os
fundamentos das ciéncias sociais e naturais, constituem as bases para o
aperfeicoamento constante dos individuos. Concebendo o conhecimento
como uma construcdo social fundada na interacdo entre teoria e prética, € 0
processo de ensino aprendizagem como uma relagdo em que predomina a
troca de saberes, os curriculos da EJA devem abordar os contelidos basicos
desde o0s principios da educacdo popular em uma perspectiva
interdisciplinar.®

Neste estudo, de natureza quantitativa e qualitativa, ndo ha preocupagdes com o estabelecimento de
generalizagBes para o conjunto do campo da EJA, mas se pretende contribuir para o avan¢o da compreenséo dos
desafios do ensino de Histdria para a Educagdo de Jovens e Adultos, sem, no entanto, perder de vista o contexto
geral no qual o estudo se situa. Afinal, quem € esse aluno que tem voltado a escola, mais especificamente a Rede
Municipal de Ensino de Belo Horizonte, e 0 que pensam a respeito das relagdes entre o que Ihes é ensinado em
Histdria e suas vidas?

A escolha da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte se justifica pelo fato de esta ter
implantado, durante os anos 1993/94, uma politica educacional denominada “Escola Plural”. Ao longo de uma
década, essa politica tem suscitado discussdes pedagdgicas nas escolas e gerado reorganizacdes curriculares,
consideradas polémicas por segmentos de professores e familias de alunos e por certos setores da sociedade
(NOGUEIRA; ABREU, 2004).

Em relacéo a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), desde 1996, ja no contexto da Escola Plural, a
Secretaria Municipal de Educacéo (SMED) vem publicando cadernos especiais destinados a essa modalidade de
ensino, com relatos de novas préaticas pedagdgicas. Mais recentemente, em novembro de 2002, foi aprovado pela

Camara de Politica Pedagdgica do Conselho Municipal de Educacdo — CME, através do Parecer n. 093-2, a



“regulamentacdo da Educacdo de Jovens e Adultos nas Escolas Municipais de Belo Horizonte”, contendo a
estruturacdo e funcionamento da EJA nas escolas municipais, a organizacdo dos tempos/espacos, referenciais
curriculares, formacao docente e processos de avaliacdo.

A finalidade desse parecer n.093-02 é instituir as diretrizes para a Educagdo de Jovens e Adultos,
sob a forma presencial, nos estabelecimentos de ensino da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte, no
ambito dos ensinos fundamental e médio.

Quando da realizacdo da coleta de dados nas 12 escolas municipais, de outubro a dezembro de
2001, antes, portanto, da publicacdo do parecer n.093, de novembro de 2002, ndo havia nenhuma escola que
tivesse institucionalmente implantada a modalidade EJA, conforme a regulamentacdo determinada pelo
Conselho Municipal de Educagdo (CME), realidade que, de certa forma, perdura até hoje, dezembro de 2004,
pois ndo ha, até o presente momento, essa institucionalizacdo da Educacdo de Jovens e Adultos.

Através de informacOes obtidas nas Geréncias de Educacdo — GERED e mesmo junto & Secretaria
Municipal de Educacdo, ha indicacdes de que a Camara de Politica Pedagdgica do CME tem recebido e se
encontra analisando projetos politico-pedagdgicos da EJA, propostos por algumas escolas, ndo havendo,
portanto, até entdo, escola municipal funcionando, oficialmente, a partir da modalidade de ensino EJA.

O que se pode perceber, desde o periodo da coleta de dados, nos finais de 2001, até o presente
momento, é a coexisténcia de modalidades e denominagdes distintas do ensino regular noturno, organizadas em
torno da seriacdo de 5% a 82 série, ciclos, ensino médio e algumas tentativas de organizacao a partir de principios
que levam em consideracdo as j& reconhecidas especificidades da Educacdo de Jovens e Adultos.

Um outro critério de escolha do tema desta pesquisa, de natureza pessoal, refere-se a minha
trajetoria como professor de Historia, durante 10 anos, de 1984 a 1994, em trés escolas municipais, com lotagéo
exclusiva no noturno, no qual os alunos adultos se matriculam retornando a escolarizagdo interrompida, em
varios momentos de suas vidas. Portanto, trago, também, para este trabalho, em minhas memérias de professor

de Histdria na educacdo de adultos, certas problematiza¢fes que motivaram uma pesquisa nesta rede escolar.

1.3 A pesquisa: 0s instrumentos e a perspectiva metodoldgica

® ORGANIZACAO DAS NAGOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, A CIENCIA E CULTURA. Ministério da
Educacdo. Elementos para um diagnostico da EJA no Brasil. Natal, RN, 8 a 10/09/1996. In: EDUCACAO de
Jovens e Adultos: uma meméria contemporanea 1996-2000. Brasilia, 2004, p.31.



Os instrumentos de pesquisa foram elaborados tendo em vista 0os objetivos da
pesquisa e 0s tragos caracteristicos da vida dos alunos adultos, abordados anteriormente.

Foram elaborados dois questionarios que forneceram os dados empiricos para o
desenvolvimento da presente analise.” O questionario 1 se compde de questdes que tocam a vida
cotidiana desses alunos e que buscam extrair, por meio da linguagem, elementos da historicidade
dos sujeitos, pois a historicidade de cada individuo é a propria matéria da linguagem. Sera
possivel observar que os sujeitos respondentes forneceram informacfes que trouxeram a tona a

materialidade de si mesmos, de suas historias em construcao e de suas representacoes.

Esse questionario foi estruturado em trés partes (informacdes gerais; histérico escolar e
informacdes socioculturais, politicas e lazer). Na primeira parte (informagdes gerais), foram solicitadas
informacdes sobre 0s seguintes aspectos: nome da escola, série que freqlienta, data de nascimento, sexo, local de
nascimento, local de residéncia (bairro), regional, situagdo civil, situagdo em termos de familia constituida
(tipologia), situacdo do (a) aluno (a) no mercado de trabalho, condi¢Bes de vida da familia (em termos de
habitagdo). Por meio dessas informag@es gerais, pretendeu-se obter uma série de indicadores que pudessem
auxiliar na configuracao socioecondmica e cultural dos sujeitos participantes da pesquisa.

A segunda parte do questionario 1 foi constituida de questdes abertas que tiveram por objetivo
proporcionar aos alunos um espaco de reflexdo e expressdo acerca de seus historicos escolares e das
representacfes que tém de si mesmos e do préprio processo de escolarizagdo vivenciado ao longo de suas
historias. Ainda, com o objetivo de investigar a interacdo dos alunos no e com o espago escolar, foi solicitado a
eles que respondessem as seguintes questdes: para que serve o estudo (na vida familiar, no trabalho, nas relacdes
interpessoais, no lazer); sua participacdo na vida comunitaria; sua relacdo com a escola; o que espera da escola;

relacéo entre o ensino e aprendizagem escolar da Historia e a vida familiar, o trabalho, a comunidade e outros.

" O material empirico recolhido por meio dos questionarios 1 e 2 foi digitalizado. O questionario 1, composto
por questdes fechadas e abertas, gerou graficos, tabelas e transcrigbes das respostas organizadas segundo
categorias construidas durante a sua leitura. As respostas obtidas por meio do questionario 2 foram transcritas, na
sua integra, respeitando-se a linguagem escrita dos alunos. Para efeitos deste trabalho, foram selecionados dados
quantitativos e discursivos que melhor respondem as questdes levantadas, apoiando as argumentagdes aqui
desenvolvidas. No entanto, todo o conjunto de dados coletados encontra-se disponivel no Banco de Dados de
Pesquisa do LABEPEH (Laborat6rio de Estudos e Pesquisas em Ensino da Histdria), da Faculdade de Educacéo
da UFMG.



Ao solicitar dados e informagdes, mediante a aplicacdo desse questionario, foram criadas
oportunidades de expressdo escrita aos sujeitos adultos. Esse procedimento possibilitou identificar as marcas das

situacGes existenciais, das especificidades sociais, culturais e etarias que esses sujeitos carregam.

Na terceira parte (informacdes socioculturais, politicas e referentes as suas
inser¢cbes na comunidade), o objetivo principal foi o de investigar aspectos da realidade
sociocultural: atividades socioculturais, politicas e esportivas, movimentos politicos-
partidarios, sindicais, religiosos, atividades artisticas, servicos voluntarios na comunidade,
tipos de informacGes que mais lhes interessam, atividades de lazer e outros.

Enfim, pode-se dizer que o questionario 1, que indaga quem € o aluno das escolas
noturnas da RME, procurou investigar as varias dimensdes de realidades sociais
experienciadas pelos sujeitos da pesquisa, pois 0s reconhece como seres sociais situados

historicamente, que agem em cotidianos de vida especificos e constroem conhecimentos.

O material discursivo, fornecido pelo questionario 2, é constituido pelas respostas dos alunos as
sete questBes abertas, que permitiram ter acesso a seus universos de representaces da Historia que lhes foi
ensinada, da histdria vivida e das relagdes entre elas. Portanto, o corpus para andlise foi um conjunto de textos
individuais resultantes de respostas as questfes constantes desse questionario. Nesse sentido, trata-se de um

discurso “orientado”. Na concep¢do de Maingueneau:

O discurso é “orientado” ndo somente porque é concebido em funcdo de
uma perspectiva assumida pelo locutor (““une visée du locuteur’), mas
também porque se desenvolve no tempo, de maneira linear. O discurso se
constrdi, com efeito, em funcdo de uma finalidade, devendo, supostamente,
dirigir-se para algum lugar (MAINGUENEAU, 2001, p.53. (grifo do autor)).

Nesta pesquisa, 0 corpus de analise, ou seja, as seqliéncias discursivas produzidas por
um Unico sujeito, foi construido em “funcdo de uma finalidade”: atender a uma solicitacdo de
pesquisa sobre a qual os sujeitos respondentes foram informados pelo prdprio pesquisador, em

sala de aula, com dia e hora marcados de comum acordo. Assim, a solicitacdo feita pelo



pesquisador abriu espaco para a construcdo discursiva, mobilizando dois parceiros, ou, como

propde Maingueneau (2001), “coenunciadores”.

Do ponto de vista metodoldgico, buscou-se associar uma andlise qualitativa a uma anéalise
quantitativa. Em um primeiro momento, tentou-se uma aproximacao com os dados empiricos fornecidos pelos
questionarios 1 e 2 por meio de uma leitura flutuante, ou seja, uma leitura na superficie dos dados quantitativos e
dos discursos, estabelecendo algumas categorias a partir da identificagdo da presenca e ou freqliéncia de certas
marcas discursivas e das incidéncias de certos tragos socioculturais caracteristicos do grupo social em estudo.
Esse procedimento metodolégico de trabalho permitiu configurar um corpus reduzido de material para uma
andlise intensiva.

Em um processo de ir e vir entre as evidéncias e o tedrico, emergiram as primeiras hipdteses
interpretativas. Através de aproximagdes sucessivas, procurou-se fazer com que o material “falasse”, sem
esquecer que as condigdes de producdo do discurso sdo constitutivas do discurso e, nesse sentido, 0 espago
discursivo, formado pelo conjunto empirico de reflexdes e discursos individuais, tanto constitui como é
constituido pelo processo histérico vivenciado socialmente pelos sujeitos. E é nesse nivel, dimensao superior da

analise do discurso, que se procurou concretizar a analise do material coletado.

Através das respostas dos alunos as questdes, a expectativa do pesquisador foi a de
captar os contetidos dos discursos dos alunos, via método da analise do discurso. Assim, pdde-se
obter indicios de relacGes estabelecidas com o espago escolar, com o0 processo de aprendizagem
da Histdéria, com os conflitos que vivenciavam, com 0S Seus anseios, desejos, interesses,
necessidades, frustragdes, sonhos. Enfim, com seus valores e modos de viver o espaco escolar.
Tratou-se, portanto, de coletar os seus conceitos e representacGes acerca de suas experiéncias
escolares e aquelas ndo escolares expressas na escola. No que se refere ao ensino de Histdria, as
respostas dadas no questiondrio 2 possibilitaram a observacdo das formas dos sujeitos
comunicarem seus saberes e as suas opinides, suas proprias trajetérias como alunos trabalhadores.

A utilizagdo do método de andlise de discurso praticado nesta pesquisa considerou as
condicGes de produgdo do dizer como constitutivas desse proprio dizer: quem fala, para quem se
fala, o que se fala, como se fala, em que situacdo se fala e de que lugar da sociedade se fala. Esses

sdo elementos fundamentais do processo da interlocucdo entre oS sujeitos e caracterizam o



funcionamento do discurso, na perspectiva proposta por Orlandi (1990), em seu texto. A

linguagem e seu funcionamento: as formas do discurso.

1.4 A pesquisa e os critérios de selecdo dos sujeitos participantes

A partir de contatos diretos com as escolas, através da Direcdo ou Coordenagdo do Turno, com dia
e hora marcados, foram realizadas 56 reunifes com os professores de Historia nas 12 escolas comprometidas
com a pesquisa, encontros marcados com a seguinte pauta: a) objetivos de pesquisa; b) selecdo dos alunos; c)

contrapartidas.

Os objetivos da pesquisa foram esclarecidos, de forma detalhada, através de uso de
transparéncias. Os critérios para a selecdo dos alunos foram apresentados aos professores pelo
pesquisador, a partir de uma lista de caracteristicas da vida adulta extraidas de um texto redigido
por um grupo de professores de Histéria da Rede Municipal de Ensino de Betim® que assim

concebeu a vida adulta;

A experiéncia da vida adulta é resultado de vérias etapas nos diversos
campos de acgdo: familia, escola, comunidade, trabalho, igreja, sindicato,
entre outras institui¢cbes pertencentes a sociedade.

Nesse contexto, o adulto internaliza idéias que se véo cristalizando,
indicando suas posturas e realizages frente a vida. Entretanto, isso ndo o
torna impedido de refazé-las a partir de novas experiéncias vividas,
necessidades, desafios, etc.

O adulto adquire uma consciéncia de si mesmo, que o torna critico,
observador, solicito, capaz de assumir atitudes de compromisso frente a
realidade na qual esta inserido, engajado. Essas caracteristicas podem leva-
lo a ser agente de mudancas pessoais e coletivas.

® Para conhecimento mais detalhado dessas indicag8es metodoldgicas, consultar ORLANDI, Eni. A linguagem e
seu funcionamento: as formas do discurso. Campinas: Pontes, 1990. p.10.

® Em 1995, durante um ano e seis meses, sob minha coordenacdo, formulou-se uma proposta curricular de
Historia para a Educagdo de Jovens e Adultos nas escolas municipais, quando foi solicitado a um grupo de 15
professores de Histéria do Curso de Supléncia de 5% a 82 série de escolas municipais do turno noturno da Rede
Municipal de Ensino de Betim que se pronunciasse a respeito dos tracos caracteristicos da vida adulta, o que
resultou no texto referido.



As expectativas dos adultos vividas em relacdo aos varios contetidos se
manifestam a partir do nivel de consciéncia adquirida em suas relagdes com
sua Historia e sua capacidade de produzir e formular conhecimentos.™

De acordo com Oliveira (1999), a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) refere-se ndo apenas a uma
questdo etaria, mas, sobretudo, refere-se a uma certa especificidade cultural, ou seja, embora se defina um
recorte cronoldgico, os jovens e adultos aos quais se dirigem as acdes educativas dessa modalidade de ensino
ndo sdo quaisquer jovens e adultos.

Neste estudo, definiram-se os sujeitos da pesquisa a partir da combinacdo de uma faixa etaria acima
de 30 anos, considerando-se a nogdo de ciclo de vida, conforme Néri (2001, p.20), como sendo um termo que
“[...] é usado com o sentido de sucessao de estagios ou idades do desenvolvimento individual”.

Ainda, de acordo com Néri (2001), em sociologia, o termo ciclo de vida é usado com o “significado
de repeticdo das experiéncias de desenvolvimento geracdo ap6s geragdo, de estagios de histdria de vida, de
estagios da vida familiar e da coordenacdo entre o desenvolvimento individual e a histdria das instituicGes
sociais”.

De acordo com as oito idades do ser humano, propostas por Erikson (apud NERI, 2001), s&o 0s
fatores ontogenéticos e sociogenéticos que “contextualizam a manifestacdo e a resolucéo das crises evolutivas do
ciclo de vida”. Outro estudioso do desenvolvimento humano é Biihler (apud NERI, 2001), que desenvolveu uma
teoria de estagios sobre o desenvolvimento humano a partir de autobiografias feitas com homens adultos.

Para esse autor, o periodo entre os 25 e 0s 45 anos é 0 momento em que o adulto desempenha as
metas preestabelecidas e desenvolve “um senso de significado de sua experiéncia” (BUHLER, 1935 apud NERI,
2002, p.21). Ja Levinson (1978 apud NERI, 2002, p.22), que estuda o modelo de estacdes da vida adulta,
estabelece que o periodo entre 28 e 33 anos caracteriza novo periodo de transigdo, durante o qual o jovem adulto
vai trabalhar a estrutura de vida.

Além dessas reflexdes de estudiosos, foi considerada a faixa etaria acima de 30 anos levando-se em
conta um critério empirico, proveniente das discussdes e reflexdes feitas com os professores de Historia das
respectivas escolas campo da pesquisa, que indicaram 0s sujeitos da pesquisa a partir de suas observagdes
relativas aos alunos no que se refere aos seus processos de socializacdo e em relagdo as suas modalidades de

insercéo no espago escolar.

10 BETIM. Prefeitura Municipal. Secretaria Municipal de Educacdo de Betim (SEMED). Proposta politico-
pedagdgica da Educacao de Jovens e Adultos — Supléncia — 5% a 82 séries. Betim, 1995, p.33.



Além das experiéncias empiricas dos professores dos sujeitos da pesquisa e das reflexdes de
estudiosos da vida adulta, assimilaram-se contribui¢fes de Ludojoski (1972) no que se refere ao conceito de
adulto, determinado por trés critérios, que sdo: a aceitacdo de responsabilidades diante dos fatos da vida, fazendo
reflexBes, comprometendo-se com o que julga poder realizar e enfrentando as dificuldades para atingir os
objetivos. Um outro critério é o predominio da razdo, em sua objetividade, diante do mundo e da vida, a partir de
habilidades racionais, como abstragdo, generalizacdo, julgamento, deduc¢do e inducéo e, finalmente, o terceiro
critério, que é o do equilibrio da personalidade, que se refere ao desenvolvimento global do ser humano. Para
Ludojoski (1972), trata-se da construcdo pelo adulto da imagem e vivéncia proprias.

Posteriormente, com a coleta de dados ja realizada e com as primeiras incursdes dialégicas do
pesquisador com os dados empiricos, incorporou-se a perspectiva de analise a formulagdo da nocdo de sujeito

adulto da EJA, proposta por Silva, que diz:

[...] utilizo aquela definicdo de sujeito em que sujeito é o ser individual,
real, praticante de acdes, titular de um direito [...] o sujeito cultural como
aquele que vai se lapidando por meio das experiéncias vivenciadas e
refletidas. A vivéncia e a reflexdo das experiéncias sdo variadas dependendo
da fase geracional, do lugar social e do contexto histérico em que se
enquadram. Sdo sujeitos e, portanto, a medida que se constituem vao
constituindo a humanidade e a medida que escrevem sua histéria védo
construindo a histéria da humanidade. Sdo seres que, a medida que se
modificam e modificam seu ambiente em fungdo de suas reflexbes e das
acles decorrentes delas, vao fazendo de sua acdo no e sobre 0 mundo a
reescrita da vida e o significado da histéria. Ao mesmo tempo véo
imprimindo a sua condi¢do natural as marcas da humanidade (SILVA,
2002, p.41).*

Segundo aquilo que o conceito acima indica, o aprendizado acontece durante a vida inteira, 0 que
aponta para a necessidade de continuidade na educagdo de adultos. “A medida que se modificam e modificam

seu ambiente”, os adultos desenvolvem a autonomia e o0 senso de responsabilidade,

[...] fortalecendo a capacidade de lidar com as transformacdes que ocorrem
na economia, na cultura e na sociedade como um todo; promove a
coexisténcia, a tolerancia e a participacdo criativa e critica dos cidaddos em
suas comunidades, permitindo assim que as pessoas controlem seus destinos
e enfrentem os desafios que se encontram & frente. E essencial que as

1 SILVA, Analise de Jesus da. Relacdes entre formadores, professores e adolescentes: de objetos no labirinto a
sujeitos da educacdo. 2002. 212 f. Dissertacdo. (Mestrado em Educacdo) — Faculdade de Educacéo, Universidade
Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2002.



abordagens referentes a educacdo de adultos estejam baseadas no
patrimonio cultural comum, nos valores e nas experiéncias anteriores de
cada comunidade, e que estimulem o engajamento ativo e as expressdes dos
cidad&os nas sociedades em que vivem (SILVA, 2002, p.42).

Por fim, é importante assinalar que o didlogo estabelecido entre o0 pesquisador e 0s sujeitos da
pesquisa, invariavelmente, ocorreu com tranqlilidade e foi possivel perceber o interesse, explicitado por
perguntas sobre o que significaria a pesquisa em termos dos seus professores de Historia. Alguns questionaram,

por exemplo, se “a Escola” (diregdo, professores, supervisdo) leria 0 material.

E preciso registrar, ainda, que esses alunos adultos trabalhadores demonstraram um
grau de maturidade social que reforga a concep¢do de adulto, que carrega consigo as suas

experiéncias sociais, conforme a visao de Cainelli (2002), em sua pesquisa:

[...] pensar o adulto dentro de sua cultura, como um ser produtivo, entender
a educacdo como meio de inclusdo social, podem ser considerados como
principios norteadores, das propostas curriculares de alfabetizacdo de jovens
e adultos em vigor atualmente no Brasil.

A conscientizacdo do trabalhador e o “desenvolvimento do espirito critico”,
visando a qualificacdo para o trabalho, foram idéias que nortearam a
educacdo popular desde a implantagdo do método Paulo Freire, nos anos 60
(CAINELLI, 2002, p.189-190).

1.5 A pesquisa e 0s seus fundamentos tedricos

No que se refere aos fundamentos teoricos, foram discutidos os conceitos de
Historia vivida, representacdo social, experiéncia social, consciéncia e temporalidade
histérica, dentre outros que representam pilares sobre os quais se assenta a formacdo das
identidades e consciéncias histdricas dos sujeitos. Por meio desses conceitos, construiu-se
uma armacdo tedrica capaz de orientar a leitura e as interpretacdes primeiras dos dados

empiricos coletados junto aos sujeitos da pesquisa.



Ao se fazer referéncia ao vivido, a uma aproximacdo em sua direcdo, 0 que se
busca é a evocacdo da experiéncia comum dos sujeitos adultos, daquilo que ha de comum a
partir da experiéncia de cada um. Para isso, buscou-se fundamentagdo em Amatuzzi (2001),
que se refere a categoria “reacao interior” como algo que ja traz em si “alguma consciéncia”,
pois o vivido se expressa, assume um significado, uma imagem, uma representacéo social, um
discurso, um texto escrito. Trata-se, portanto, das representaces sociais a respeito daquilo
que, na Historia vivida, contém elos, fios de ligacdo, com compartilhamento de sentimentos,
de idéias e imagens (AMATUZZI, 2001, p.53-60).

Quanto a representacdo social, como perspectiva de estudo, essa teoria tem-se
destacado, atualmente, nas atencdes dos educadores, pelas contribuicfes que traz ao
entendimento da formacéo e consolidagdo de conceitos, socialmente veiculados e mantidos.
Serge Moscovici (1976), o pioneiro dos estudos da representacdo social, observa que essa
teoria se integra no estudo do conhecimento social, relacionando a estrutura cognitiva as
circunstancias sociais em que se processa € com que interage, ou seja, essa teoria parte da
interacdo entre o psicoldgico, o cognitivo e o social que se expressa pela linguagem.

E possivel o estabelecimento de articulagbes entre a perspectiva de Amatuzzi
(2001) (pesquisa do vivido) e a de Moscovici (1976) (teoria das representacfes sociais), pois,
nos fragmentos discursivos apresentados pelos respondentes dos questionarios desta pesquisa,
encontram-se relagcBes entre aspectos da Historia vivida e da Historia ensinada. Nesses
discursos dos alunos adultos, verificam-se representacfes de dados concretos da realidade
social, expressos em suas consciéncias, como sujeitos individuais.

No que se refere a categoria “experiéncia social”, elaborada por E. P. Thompson
(THOMPSON, 1981, p.189), ela € de fundamental importancia, pois, ao levar em conta a
experiéncia social dos sujeitos, buscam-se inspiracdo e pistas metodolédgicas nas reflexdes

formuladas por esse historiador, em especial, no que se refere a articulacdo das categorias



analiticas “experiéncia social e cultural”. Thompson (1981) articula a formacdo social a
cultural, entendidas como fen6meno histérico que unifica acontecimentos distintos
(“sentimentos”, “normas”, “obrigacdes familiares”), ligados simultaneamente a experiéncia
social (= historia vivida) e & consciéncia dessa experiéncia (= historicidade).

A reflexdo thompsoniana é referéncia porque se relaciona com a busca da compreensdo desses
alunos adultos em suas singularidades, em suas condi¢des histdricas e sociais, em suas expressdes de valores,
ideologias e em suas compreensdes acerca de suas relacfes vividas: as do mundo do trabalho e as do espaco
escolar. Trata-se de seguir essas pistas e buscar apreender os processos pelos quais se dao as construcdes de suas
consciéncias, identificando ndcleos comuns entre elas e as bases de suas fundamentacoes.

Se se considerar a experiéncia social, ou seja, a histdria vivida e a consciéncia histérica que o

sujeito constroi acerca dela mesma, é fundamental que se leve em consideragdo, segundo Santomé, que

[...] os estudantes tém conhecimentos prévios, conceitos, experiéncias de
vida, concepcBes de vida, expectativas, preconceitos apreendidos fora da
escola, nos contextos familiares, de bairro e especialmente na midia. Uma
escola antimarginalizacdo é aquela da qual todo esse conhecimento prévio,
quase sempre adquirido de maneira passiva, € comparado com a ajuda
critica, construido e reconstituido democraticamente, levando sempre em
consideragdo as perspectivas de classe social, género, sexualidade, etnia e
nacionalidade (SANTOME, 1998, p.131).

E nessa perspectiva da reconstituicio das experiéncias sociais, vividas individual/coletivamente,
que se pretende fazer uso dos referenciais tedricos e metodoldgicos propostos por esse historiador, entre outros
fundamentos, para que se possa identificar, analisar e interpretar os sinais, as falas, as marcas da Historia, nos
discursos desses alunos adultos trabalhadores, e estabelecer relagdes com as histérias que lhes foram ensinadas.

Acerca dessas relagdes entre as Historias vividas e as Historias ensinadas, fez-se uso das reflexdes
desenvolvidas por Jorn Rissen. (RUSSEN, 1992, p.29). Para esse autor, a aprendizagem de Histdria pode
explicar-se como um processo de mudanca estrutural na consciéncia histérica, pois implica muito mais que a
simples aquisicdo de conhecimento do passado e a expansdo do mesmo. Assim, a aprendizagem em Histéria
emerge como um processo de mudanca de formas estruturais pelas quais se tratam e se utilizam a experiéncia e o

conhecimento da realidade passada, ultrapassando as formas tradicionais de conhecimento.



Na perspectiva de Riissen, a consciéncia historica tem o papel de orientadora dos modos de agir, no
contexto de situacOes reais, colocadas pela histéria vivida no tempo presente. A consciéncia historica, nesse
sentido, cumpre o papel de ajudar a compreender a realidade presente.

Um outro referencial tedrico-metodolégico que aqui se utiliza é a analise do discurso, em sua
perspectiva francesa, aplicada ao se apreenderem as marcas das vivéncias sociais e escolares nas imagens e nos
discursos construidos pelos alunos trabalhadores em suas respostas dadas aos questionarios 1 e 2.

Em termos metodolégicos, relativamente a anélise do discurso, um percurso possivel é o de se estar
atento a “presenca e constancia de temas nos textos do discurso” (RANGEL, 1998, p.282-303), 0 que permite
perceber, nas apreciacoes dos sujeitos, certos angulos construidos em suas representacdes sociais, as suas
“orientagdes gerais”, as “tomadas de posi¢do”, os significados dos “temas” implicitos/explicitos. Isso pode ser
realizado nos discursos dos sujeitos desta pesquisa, pois, ao se proceder a uma primeira leitura do corpus
constituido pelo material coletado (questionarios), observou-se, apesar de haver uma certa diferenciacdo nas
respostas dos alunos, a presenca de um conjunto de elementos mais comuns, consensuais, sob a forma de um
nlcleo central.

A diversidade de posicionamentos também observada indica a necessidade de identificar quem fala,
do que se fala, vivéncias sociais e escolares, de que Historia se fala, em que direcdo, ndo somente o que se fala,
mas, principalmente, como se fala e de que lugar se produzem as falas. Assim, criam-se condi¢des de verificar a
existéncia ou ndo do compartilhamento de idéias. A convivéncia e/ou a divergéncia em suas posicoes.

No capitulo “A educacdo de adultos: breve histérico de sua
trajetéria”, deste estudo, busca-se construir uma sintese histérica de alguns
momentos significativos na trajetéria da Educagdo de Jovens e Adultos no
Brasil. Foram tomados, como referéncia inicial, os finais da ditadura Vargas
(1945), quando ocorrem a redemocratizacdo do pais e o desenvolvimento de
uma politica de integracdo da populacdo por meio de campanhas massivas em
nivel nacional. Uma outra etapa € inaugurada a partir dos anos 50 e inicios dos
anos 60, quando um novo paradigma sobre o analfabetismo é proposto, em
especial, durante o Il Congresso Nacional de Educacdo de Adultos, momento
em que as teorizacbes e propostas metodologicas de Paulo Freire sé&o
lancadas. Na sequéncia temporal, abordam-se os anos 60-70, em especial, as
implicagcbes do golpe de 64, tanto para a Educacéo de Adultos quanto para o
ensino de Historia, transformado, juntamente com o ensino de Geografia, em

“Estudos Sociais”, momento no qual a perspectiva freireana de alfabetizacao



foi substituida pelas acGes do Mobral. Ainda nessa trajetdria historica,
mergulha-se em meados dos anos 80, com seus momentos de transigéo,
tensdes, acordos e conflitos, quando emerge um movimento de reorientacao
curricular, destacando-se as transformacdes que ocorreram na universidade e
nas escolas de primeiro e segundo graus. Essa reorientacdo foi influenciada
pelas novas inspiracfes historiograficas, provenientes de uma nova producgao
académica e que chegaram a influenciar as reformulacbes telricas e
metodoldgicas das praticas inovadoras de certos grupos de professores de
Historia. Essas préaticas inovadoras, ao longo dos tempos, foram sendo
incorporadas as diversas Propostas Curriculares que surgiram a partir dos
meados dos anos 80, elaboradas pelas Secretarias Municipais e Estaduais de
Educacédo, até serem tomadas como referéncias pelo governo federal no
momento da construcdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
publicados em meados dos anos 90. No caso especifico da Educacdo de
Adultos, o MEC organizou a Proposta Curricular para a Educacao de Jovens e
Adultos — Segundo Segmento do Ensino Fundamental (5% a 82 série).

No capitulo “Alunos adultos e suas formas de inser¢cdo no mundo social”,
busca-se tracar o perfil socioecondmico e cultural dos sujeitos da pesquisa, suas
condi¢bes sociais de vida, trabalho, experiéncia familiar, comunitaria, religiosa,
associativa e as suas atividades socioculturais. Além desse perfil, procura-se
compreender suas formas de insercdo na realidade social e identificar aspectos que
caracterizam as suas especificidades, ou seja, busca-se compreender esses sujeitos em
suas condic¢des histdrico-sociais, seus valores ideoldgicos e tracos de suas relacdes vividas

socialmente.

Assim, os aspectos da vida social dos alunos adultos foram coletados, identificados e analisados a
partir do sexo, situagdo civil, insercbes no mundo do trabalho e condi¢cbes de moradia. Quanto as insergdes
socioculturais, buscou-se nos uma aproximacgéo de suas experiéncias de escolarizacdo, os dados relativos ao
abandono da vida escolar, suas razdes, bem como do retorno a vida escolar e suas razfes. Ainda no que se refere

as insercdes socioculturais, apresentam-se dados e andlises relativas as relagdes comunidade e vida escolar,



como os tipos de participacdo, a avaliacdo que os sujeitos da pesquisa fazem dessas relagdes bem como as
expectativas da comunidade diante da escola.

O capitulo “Historias vividas: entre linguagem e representacdes” enfoca os discursos dos alunos
adultos com o objetivo de buscar compreender as representacdes neles contidas a respeito das relacdes entre a
historia por eles vivida e a Histéria que lhes é ensinada na perspectiva de explorar as relagGes entre
vivido/linguagem e representagdes.

Nesse sentido, buscam-se, nas respostas dadas pelos sujeitos da pesquisa, as dimensdes do vivido,
suas particularidades e as relagdes com a Histéria socialmente vivida, expressfes da experiéncia humana que
ganham sentidos e significados mediante a linguagem escrita sob a forma de textos.

A partir da teoria das representacdes sociais, tenta-se captar as dimensdes do vivido nos enunciados
dos respondentes, a fim de se extrairem, nas suas respostas, aspectos significativos do vivido, enquanto
experiéncia e pratica social. Nesse sentido, procura-se evidenciar as interpretacdes elaboradas pelos alunos
adultos acerca de suas realidades sociais, as suas expressdes em torno das relagdes com o0s outros e 0s
indicadores de suas formas de pensar a Histdria e o ensino de Historia.

Durante a leitura e analise dos enunciados constitutivos dos discursos dos alunos adultos, notou-se
a presenca da categoria tempo, que se configurou como elemento basico e estruturador da relagdo entre Historias
vividas e Historias ensinadas, em especial, observaram-se, em suas argumentagdes, momentos dial6gicos,
construidos com outras temporalidades, construindo entrelagamentos temporais, evocadas em suas construgdes
discursivas. Encontraram-se, nesses trechos, fragmentos das no¢es de um tempo ligado a experiéncia, ao fazer
coletivo, a uma memdria comum.

No capitulo “Representa¢des discursivas e dimensdes da consciéncia historica”, busca-se enfocar
os contetidos dos discursos dos alunos adultos acerca de suas experiéncias e historias vividas e das relagBes que
0s sujeitos estabelecem entre essas e 0s saberes historicos escolares. Tratou-se, assim, de analisar as expressoes
das vivéncias dos adultos no ambito da Histdria ensinada e dos significados que atribuem ao ensino de Historia
em suas vidas.

O enfoque central foi o de identificar e analisar as representagdes constituidas pelos alunos em
torno da Historia ensinada, a predominancia de tracos constitutivos dessas representacdes, as concepcdes de
Historia ensinada subjacentes em seus discursos, bem como detectar indicios das experiéncias socioculturais dos

sujeitos presentes em seus discursos, imagens e representagdes.



Portanto, nesse capitulo, buscou-se evidenciar as representacfes discursivas e as dimensdes da
consciéncia histérica, ao se analisarem as concepcdes de Histéria e as temporalidades presentes nos discursos,
bem como as dimens6es de subjetividade, reflexdes essas que resultaram na obtencdo de trés niveis, dimens6es
ou tipos de expressdes de concepgdes de Historia, presentes nas reflexdes escritas pelos alunos adultos, a saber: a

perspectiva “tradicional”, a perspectiva comparativa, o “paralelismo”, e a perspectiva “critica”.

2 A EDUCACAO DE ADULTOS: BREVE HISTORICO DE SUA

TRAJETORIA

O objetivo central deste capitulo é apresentar um breve historico da trajetoria da
educacdo de adultos no Brasil, através do qual se possa identificar aspectos da politica oficial
que tém sido merecedores de estudos e de criticas, assim como identificar aspectos que
permitam qualificar, no contexto da educac¢do de adultos no Brasil, o ensino de Histdria nessa
modalidade de ensino.

Ao se seguirem os estudos de alguns autores da area de educacdo de adultos
(MOURA, 1999; PAIVA, 1983; HADDAD, 1997) no que se refere a aspectos das politicas
publicas adotadas ao longo da historia do Brasil, pode-se identificar as formulagdes teorico-
metodoldgicas e as concepcdes sobre alfabetizacdo de adultos que vdo sendo gestadas nos
diversos momentos do processo histdrico brasileiro.

Observou-se, no entanto, que raros sao os estudos sobre o ensino de Histdria,
0 que levou a coleta de pistas a esse respeito, entendendo-se que as diversas formulacGes
tedrico-metodoldgicas e as concepgbes sobre o ensino de Histéria acompanham a
educacdo de adultos, em geral, e seus condicionantes historicos conjunturais. Assim,

rastrearam-se indicios de como o ensino de Historia, em geral, era concebido, com vistas



a melhor entender a configuracéo das praticas e finalidades atuais do ensino de Histéria

destinado aos adultos.

Assim, importa a este trabalho colocar em evidéncia marcos referenciais da trajetéria do ensino de
Historia para os adultos, ndo deixando de considerar que, somente nos inicios do século XXI, esses referenciais
vieram a ser oficializados, via Ministério da Educacdo. Paralelamente a esse processo, varias propostas
curriculares foram sendo concebidas e praticadas a revelia do oficialismo, notadamente, nas praticas educativas
do campo da educacédo popular e da educacdo sindical. Mais precisamente, em 2002, o Ministério da Educacé&o,
através da Secretaria de Educa¢do Fundamental, veio a publico “entregar” aos educadores a “Proposta curricular
para 0 segundo segmento do ensino fundamental da Educacdo de Jovens e Adultos”.** Nesse sentido, ao se
buscar o resgate das dimensdes de historicidade do ensino de Histdria nos contextos em analise, persegue-se o
objetivo de situar, criticamente, tal proposta curricular e, assim, dialogar com as reflexes desenvolvidas pelos

sujeitos da pesquisa.

2.1 Finais da ditadura de Vargas (1945) e a Educacéo de Adultos como questéo politica

A educacdo como direito de todos e dever do Estado é reconhecida pela primeira vez pela
Constituigdo de 1934. No seu artigo 150, ao referir-se ao Plano Nacional de Educacéo, expressa que o principio
do ensino integral, gratuito e de freqiiéncia obrigatéria é extensivo aos adultos. Conforme analisa Cury (2002,

p.50), “isto demonstra que o legislador quis declarar expressamente que todos, art. 149, a que nos referimos

anteriormente, inclui os adultos do art. 150 e estende a eles o estatuto da gratuidade e da obrigatoriedade”. Ainda
segundo Cury (2002, p.51), essa formulacdo expressa bem os movimentos sociais em prol da escola como
espaco integrante de um projeto de sociedade democratica.

Porém, foi somente em meados dos anos 1940 que a educacdo de adultos se firmou como questéo
politica nacional, por for¢a da Constituicdo de 1934, que instituiu nacionalmente a obrigatoriedade e gratuidade
do ensino primario para todos. As campanhas de educacdo de adultos ganharam forca nessa época, devido a

necessidade de alimentar a producéo econémica e as bases eleitorais dos partidos, pois, ap6s 1945, com o fim da

12 BRASIL. Ministério da Educacao. Secretaria de Educacdo Fundamental. Proposta curricular para a educagéo
de jovens e adultos: segundo segmento do ensino fundamental. 52 a 82 série. Brasilia, 2002, 148 p. v.1.



ditadura do “Estado Novo”, se iniciaram a redemocratizacdo do Pais e a politica de integracdo das massas
populacionais de imigrantes.

Conforme Moura:

A década de 40 pode ser considerada como um periodo aureo para a
educacdo de adultos. Nela aconteceram inlmeras iniciativas politicas e
pedagogicas de peso [...] Houve uma preocupacdo com a elaboracdo de
material didatico para adultos e a realizacdo de dois eventos fundamentais
para a area: o 1° Congresso Nacional de Educacdo de Adultos, realizado em
1947, e o Seminéario Inter-Americano de Educacdo de Adultos de 1949
(MOURA, 1999, p.25).

Historicamente, a escola para os jovens e adultos vem apresentando caracteristicas diferenciadas,
de acordo com as conjunturas historicas nas quais ela se insere. Seguindo pelos caminhos trilhados por Cainelli
(2002), pode-se identificar alguns tracos caracteristicos das politicas publicas e das concepcGes politico-
pedagdgicas presentes na organizagdo e funcionamento da educacédo de adultos. Cainelli (2002), em seu estudo,

ressalta que é também na década de 40, do século XX, que “[...] aparecem atitudes sistematicas de abordagens

do problema, com a 1* Campanha Nacional de Educacéo de Adultos, em 1947, extinta em 1950”, campanha esta
gue deixou como saldo a implantacdo da rede de ensino supletivo no Pais, que foi posteriormente assumida pelos
estados e municipios. A autora continua, ressaltando que também datam desse periodo os primeiros estudos
sobre analfabetismo, consolidando estudos na &rea pedagdgica como sustentacdo teorica de projetos e acdes
governamentais. “Nesse periodo, legitima-se uma concepcdo do adulto analfabeto como incapaz, devendo ser
tratado como uma crianca”(CAINELLI, 2002, p.189). A visdo preconceituosa do adulto analfabeto como sendo
incapaz e infantil é também apontada por Gomes Soares (1996), ao analisar documentagdo produzida no final
dos anos 40 e anos 50. O autor ressalta que o Servico de Educacédo de Adultos — SEA, do Ministério da Educacao
e Saude, elaborou varias publicacdes enderecadas aos respectivos SEAs dos estados e aos professores das classes
de ensino supletivo e, nessas publicacdes, chega-se a atribuir, como causa do analfabetismo, a ignoréncia, a
pobreza, a falta de higiene. Ainda, segundo Soares (1996, p.29-30), em um dos documentos da campanha,
afirma-se que ignorancia popular e escassa producao econdmica andam sempre juntas.

Os tracos caracteristicos da educacdo de adultos tomam forma de campanhas de massa em nivel
nacional, como as de 1947, com o objetivo de desenvolver a¢cdes extensivas e de alfabetizacdo em trés meses. As
imagens construidas em torno do adulto analfabeto, pela “Campanha de Educacdo de Adultos”, eram as de

“dependente”, “crianga grande”, “inadequadamente preparado para as atividades convenientes a vida adulta”.



Beisegel, segundo Moura,

[...] ao fazer uma anélise do material didatico elaborado para orientar 0s
trabalhos de supletivo, nesse periodo, constata que ha uma verdadeira
identidade entre os contetidos destinados as criancas. E ndo s6 os contetidos
eram 0s mesmos, as escolas, as salas e todo o corpo docente, técnico,
administrativo que atendiam as criangas passaram a atender a noite as
classes de educacdo de adultos. O ensino supletivo [...] definiu-se como
uma réplica do ensino infantil (MOURA, 1999, p.26-27).

Ao se adotar o sistema supletivo com essa formatacdo da educacdo infantil,
legitima-se a imagem do adulto analfabeto como ser “incompleto” e se promove a
identificacdo psicoldgica e social do adulto com a crianca. Ao mesmo tempo em que
estigmatiza os adultos como “incapazes”, o sistema supletivo divulga a concepcdo do
analfabetismo como causa e ndo efeito da situacdo econdmica, social e cultural do Pais.

Conforme Moura:

[...] (o) sistema supletivo (tinha) por objetivo [...] diminuir os indices da
populacdo analfabeta e inseri-la no sistema produtivo. Para atingir esses
objetivos 0 ensino supletivo desenvolvia uma pratica semelhante as
desenvolvidas com as criangas. Essa hipdtese pode ser confirmada através
do comportamento de alguns grupos de educadores que durante muitos anos
reagiram a idéia de mudar a forma de ensino defendendo o desenvolvimento
das préticas a partir de métodos, cartilhas e outros recursos utilizados na
alfabetizacdo infantil (MOURA, 1999, p.27).

Recuperar, mesmo que sinteticamente, os sentidos dessas praticas pedagogicas
alfabetizadoras é importante, pois ajuda a identificar a existéncia ou ndo de continuidades nos
dias atuais. As capacidades dos adultos dos setores populares e suas experiéncias sociais
estariam sendo consideradas e tomadas como referenciais para amparar a elaboracdo de

propostas e praticas curriculares de ensino de Historia?

2.2 Anos 50: uma nova viséo sobre o problema do analfabetismo na educacdo de adultos?



A Histéria da educacdo de adultos acompanha a Histéria da educa¢do como um todo, que, por sua
vez, se articula a histéria dos projetos econdmicos e seus modelos politicos, o que significa, ao final, que a
educacgdo, o modelo econémico e politico e os préprios movimentos sociais se entrelagam nas relagdes de poder
e expressam interesses distintos e mesmo antagénicos dos grupos que estdo no comando.

Como explica Moura:

Em cada periodo, identificam-se grupos econémicos, grupos politicos
partidarios, grupos de educadores e intelectuais, grupos ligados a diferentes
movimentos sociais e organismos internacionais, num verdadeiro embate
politico e ideoldgico em torno da reivindicacdo — ou ndo — de definicdo de
politicas e agdes para a area (MOURA, 1999, p.24).

Da mesma forma e fazendo parte do contexto sécio-histérico, as discussdes e definicdes em torno
de propostas teoricas e das diferentes concepcBes de alfabetizacdo, bem como a concepcdo de Histéria e do
préprio ensino de Histéria, acompanham essas disputas politicas, ideoldgicas e educacionais de cada conjuntura,
evidentemente, chegando a influir nas praticas pedagégicas, em especial, para os alunos adultos trabalhadores
gue buscam tardiamente a escolarizacdo.

Desde os finais dos anos 1950 e inicio da década de 60, um novo paradigma sobre o problema do

analfabetismo entra em cena. Em 1958, conforme Moura (1999, p.28), “um evento veio a se constituir num

marco histérico para a &rea: o Il Congresso Nacional de Educacdo de Adultos.” (grifo da autora). Os

alfabetizadores de adultos eram grupos de intelectuais, estudantes, catélicos engajados em acdes politicas junto a
grupos populares como o Movimento de Educacdo Basica (MEB), Centro Popular de Cultura (CPC) e

Movimento de Cultura Popular (MCP).

Os estudos de Vanilda Paiva (1983), citados por Moura, esclarecem o significado

do 1l Congresso Nacional de Educacao de Adultos, realizado em 1958:

Nas teses foram esbocados os principios que iriam servir de bases ao
sistema de ensino e a teorizagdo educativa de Paulo Freire nos anos 60, bem
como a preocupacdo com os métodos em geral. Foi um acontecimento que
ofereceu a oportunidade para o inicio da transformacdo do pensamento
pedagdgico brasileiro e a reintroducdo da reflexdo social na elaboracao das
idéias pedagogicas. [...] Ele [o Congresso] marcava o inicio de um novo
periodo na educacdo dos adultos no Brasil (MOURA, 1999, p.29).



De acordo com a autora (Moura, 1999, p.28), Paulo Freire, ao participar do referido Congresso,
defendia e propunha uma educacdo de adultos que estimulasse a colaboragdo, a decisdo, a participacdo e a
responsabilidade social e politica. Explicitava o respeito ao conhecimento popular, ao senso comum do
trabalhador, quando defendia a categoria do saber apreendido existencialmente, pelo conhecimento vivo dos
problemas do trabalhador e de sua comunidade, como ponto de partida da pratica pedagdgica.

Em se tratando de uma proposta apresentada a um Congresso de Educacdo de Adultos, certamente
que o debate da educacdo se fez fundamentalmente calcado no cotidiano politico-existencial dos adultos que
explicitava uma concepcdo e préatica de educacdo ndo-neutra, voltada para os movimentos de carater popular.

Em sintese, o paradigma pedagdgico freireano se fundamentava na relagdo entre a problematica
educacional e a problematica social, sendo o analfabetismo considerado efeito da situacdo de pobreza gerada por
uma estrutura social ndo igualitaria. Ao processo educativo caberia o papel de interferir na estrutura social que
produzia o analfabetismo. Em termos de procedimentos didatico-pedagdgicos, a proposta era a de que a
educacdo de adultos se fizesse sempre a partir de um exame critico da realidade existencial dos educandos, a fim
de se alcancar a identificacdo das origens dos problemas existenciais e das possibilidades de superacdo dos
mesmos. Encontrava-se implicito, nessa concepgdo, um comprometimento politico, social e ético do educador
com os educandos.

No que se refere ao comprometimento ético, o analfabeto é reconhecido pelo alfabetizador como
sujeito produtivo, possuidor de cultura, sujeito de sua aprendizagem, pela acdo educativa fundada na
dialogicidade com vistas a superar a consciéncia ingénua e transforma-la em consciéncia critica.”

Os procedimentos préprios do método construido por Paulo Freire propunham a pesquisa sobre a
realidade existencial do grupo, o levantamento do universo vocabular do coletivo de educandos, a selecdo das
palavras com maior densidade de sentido existencial, condi¢Ges para a construcdo de uma relacéo dialdgica. Pela
acdo conduzida pelo educador alfabetizador, emergem as palavras geradoras que, por sua vez, sdo transformadas
em temas geradores. Nesse caminho pedagdgico, os alfabetizandos tém a oportunidade de analisar os problemas

sociais que lhes sdo afetos, assumindo, ou ndo, engajamentos em atividades comunitéarias ou associativas.

2.3 Dos anos 1960 - 70: memdrias do ensino de Histéria e a educacao de adultos



Se, por um lado, Paulo Freire construiu, nas décadas de 60 e 70, uma proposta
tedrico-metodoldgica para a educacdo de adultos atraves da alfabetizacdo, por outro, ndo ha
registros acerca das formas pelas quais se ensinava Historia. Pode-se supor que, ao conceber e
praticar a alfabetizacdo “como um ato politico e um ato de conhecimento”, a perspectiva
freireana propusesse uma reflexdo sobre a realidade social e cultural dos sujeitos, o0 que pode

ter oportunizado a compreensao da historicidade das a¢gdes humanas no tempo.

2.3.1 O golpe politico-civil-militar de 64, o Mobral e a educacao popular

De acordo com os estudos de Paiva (1983), as acOes da ditadura militar foram,
inicialmente, desenvolvidas em fungdo do banimento do cenario educacional dos problemas
de alfabetizacdo e educacdo populares, construidos entre 1961 a 1964. Dessa forma, “[...] as
decisdes oficiais se pautam predominantemente por critérios politicos e ideolégicos com
vistas a sedimentacdo do poder politico e das estruturas socioeconémicas” (PAIVA, 1983,
p.265).

Tais agOes refletem a proibicdo da utilizacdo da proposta de Paulo Freire que,
segundo Beisiegel (1979), passa, a partir de 1964, a ser substituida por uma outra concepc¢ao
de alfabetizacdo, expressa através do conceito definido pela Unesco e mundialmente adotada

na década de 60. A alfabetizacdo deveria ser considerada como

um processo global e integrado, de formagcdo técnica e profissional do adulto
— em sua forma inicial — feito em fungdo da vida e das necessidades do
trabalho; um processo educativo diversificado, que tem por objetivo
converter os alfabetizados em elementos conscientes, ativos e eficazes na

13 A esse respeito, consultar as obras de Paulo Freire: Pedagogia do oprimido; Educacdo e mudanca;
Conscientizagdo; Acéo cultural para a liberdade.



producdo e no desenvolvimento em geral. Do ponto de vista econdmico, a
alfabetizacdo funcional tende a dar aos adultos iletrados os recursos pessoais
apropriados para trabalhar, produzir e consumir mais e melhor. Do ponto de
vista social, a facilitar-lhes sua passagem de uma cultura oral a uma cultura
escrita, a contribuir para sua melhoria e a do grupo [...] (BEISIEGEL, 1979,
p.83).

Como foi dito acima, a historia da educacdo se articula a historia dos projetos

econdmicos e dos modelos politicos e, nesse contexto, conforme explica Moura:

[...] durante a ditadura militar a alfabetizacdo passa a ser utilizada como
estratégia de despolitizacdo, de suavizacdo das tensdes sociais € como
instrumento fundamental de preparagdo de mao-de-obra para colaborar com
0s mecanismos de desenvolvimento econdmico (MOURA, 1999, p.32).

Se se observar a situacdo da educacao dos setores populares, antes do golpe de 64,
no que se refere a alfabetizacdo de adultos, vé-se que, a partir de 1960, a relacdo entre a
problematica educacional e a problematica social é evidente, e 0 pressuposto € o de que o
processo educativo deveria interferir na estrutura social.

A partir do golpe, 0 eixo muda de direcdo: a politica educacional é definida e
adotada em funcdo da necessidade de expansdo e diversificagdo do modelo econémico, aliada

a perspectiva liberal, o que resultou na exclusao das propostas freireanas.

2.4 Dos anos 70 aos anos 80: alfabetizacdo de adultos dos setores populares e “estudos sociais” no

ensino fundamental

Desde meados dos anos 70, a partir de 1967, quando o governo militar criou 0 Movimento
Brasileiro de Alfabetizagdo (Mobral), eram organizadas campanhas massivas de alfabetizacdo, através de
comissdes municipais que executavam as atividades de forma descentralizada, no que se refere a supervisao

pedagdgica e orientacdo, sendo que a produgdo de materiais didaticos era centralizada. Funcionando como



organizacdo autdbnoma em relacdo ao Ministério da Educacdo e com recursos orcamentarios em grande

quantidade, o Mobral adotava a concepgdo instrumental de alfabetizacéo.

De acordo com os estudos de Moura:

[...] a conceituacdo de alfabetizacdo de adultos e a definicdo de seus
objetivos sdo fundamentados em concepc¢des filosdficas positivistas de
carater pragmatico — caracteristicas dos modelos econémicos liberal e neo-
liberal; concepcles psicoldgicas empiristas-associacionistas que consideram
0 adulto analfabeto como um ser inferior do ponto de vista das capacidades
superiores de inteligéncia; e uma visdo antropoldgica de um individuo pobre
culturalmente (MOURA, 1999, p.31).

Como se pode perceber, trata-se de concepg¢do e préatica de alfabetizacdo de adultos voltadas para a
domesticagdo dos sujeitos, assujeitando-os a metodologias transplantadas de experiéncias com a alfabetizacdo
infantil, subjugando-os e anulando-0s em suas experiéncias sociais.

Ao adotar a alfabetizacdo a partir de “palavras-chave”, retiradas “da vida simples do povo”, a
proposta do Mobral produzia o esvaziamento do sentido critico e problematizador contido na proposta de Paulo
Freire e buscava a adogdo de mensagens que apelavam sempre para o “esfor¢o individual” dos adultos
analfabetos, em nome do ingresso dos mesmos nos beneficios da “sociedade moderna”.

A esse respeito, sobre o “esforco individual” ou a “tendéncia ao individualismo”, negacdo da

pratica pedagdgica freireana, Gomes Soares esclarece que

[...] a metodologia é centrada no aluno, com atendimento personalizado,
sem enturmacdo, o processo educativo pode reduzir-se a aprendizagem de
instrucdes contidas nos maédulos instrucionais sem que seja contemplado
um espaco socializador de vivéncia. Esse aspecto pode ser também
associado a outro: a tendéncia ao pragmatismo. Com a pressdo da sociedade
para que as pessoas adquiram a escolaridade minima, com o sentimento dos
alunos de que j& perderam muito tempo e com o atendimento personalizado
ao ritmo proprio de cada aluno, corre-se o risco de se selecionar apenas 0
gue interessa para uma certificacdo rapida, levando a um fazer pragmatico
(GOMES SOARES, 1996, p.33).

Conforme Moura (1999, p.31), a partir de meados dos anos 60 e durante toda a
década de 70, ocorreu a hegemonia da concepcdo instrumental de alfabetizacdo que, no dizer
da autora, veio a consagrar a “concepcao de alfabetizacdo como um processo de aquisicao de

uma técnica de decodificacdo oral (para escrever) e de decodificacao escrita (para ler)”.



Moura afirma que:

Os resultados dessas praticas ndo poderiam ser outros que ndo obter-se, no
maximo, adultos instrumentalizados para assinar 0 nome e quando muito
registrar algumas letras e palavras soltas e sem significado para eles e suas
praticas sociais (MOURA, 1999, p.32-33).

Porém, na contramdo dessa pratica autoritaria, pragmatica e preconceituosa,
segundo Moura (1999), pequenos e dispersos grupos militantes da educacdo popular
continuaram a realizar isoladas préaticas de alfabetizacdo de adultos, seguindo os postulados de
Paulo Freire, acdes essas em oposicdo a ditadura militar, que atuaram junto aos movimentos
de comunidades religiosas, oposi¢bes sindicais e associaces de moradores, “[...] que
conseguiram resistir e sobreviver as perseguicdes, desenvolvendo — de forma camuflada —
experiéncias de alfabetizacdo anunciadas como fundamentadas na concepcdo e metodologia
proposta por Freire” (MOURA, 1999, p.32).

Fazendo um recorte tematico e, ainda, no mesmo contexto historico dos anos 70,
em especial ap6s a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB n.569/71), é possivel
recuperar alguns aspectos das memdrias do ensino de Histdria, agora, sim, totalmente ajustado
ao Golpe Militar de 1964. Ndo se trata, aqui, de fazer uma analise exaustiva de toda a politica
educacional imposta pela ditadura militar, mas de tdo-somente pontuar aspectos

significativos, que deixaram marcas nas praticas de ensino de Historia para os adultos.

2.5 Dos meados dos anos 80 ao tempo presente: propostas do ensino de Historia para a

escola — dimensdes de sua historicidade



Todo discurso nasce de outro discurso e reenvia a outro. Por isso, ndo se
pode falar em um discurso, mas em estado de um processo discursivo. Esse
estado deve ser compreendido como resultado de processos discursivos
sedimentados, institucionalizados (ORLANDI, 1990, p.19).

2.5.1 Anos de transicao: tens@es, acordos e conflitos

Interessa, neste item, desenvolver uma reflex&o acerca do ensino de Historia em Minas Gerais com
a fim de situar, historicamente, os “caminhos da Histdria ensinada”, conforme indica Selva Guimardes Fonseca
(1998). Trata-se de fazer um recorte temporal com o objetivo de apresentar, de forma sintética, o que se vem
denominando de movimento de reorientacdo curricular, em especial a partir da segunda metade dos anos 70, e
que chega aos dias de hoje trazendo uma série de mudancgas qualitativas, tanto na educagdo em geral quanto,
especificamente, no ensino de Historia e na alfabetizacdo de adultos.

Para que se possa estudar os diversos discursos dos sujeitos desta pesquisa é preciso remeté-los ao
contexto mais amplo da discussdo das condigdes de produgdo dos discursos da Histéria e do ensino de Histdria, a
partir de meados dos anos 70.

Parte-se do pressuposto de que 0s sujeitos da pesquisa, ao vivenciarem 0S Seus processos de
escolarizacdo, de forma irregular, com as vérias interrupces dos estudos, carregam consigo determinadas
marcas de suas experiéncias com o ensino de Historia. Nesse sentido, como sujeitos da enunciacdo, as suas
existéncias nas escolas sdo anteriores aos enunciados que, hoje, formam as suas respostas dadas aos
guestionarios que responderam para esta pesquisa, ou seja, ha uma dimensdo de Historia presente em seus
registros escritos. Isto se da antes mesmo de produzirem o ato de enunciar os seus discursos; esses sujeitos
experimentaram as dimensdes de historicidade do ensino de Histdria nas escolas que freqlientaram.

Portanto, nesta parte da tese, busca-se registrar as condi¢des de producdo dos diversos discursos
acerca das inovac@es no ensino de Histéria que ocorreram nas escolas publicas de Minas Gerais, estaduais e/ou
municipais, a partir de finais dos anos 70 e inicio dos 80, como decorréncia de um movimento de reorientacéo
curricular mais amplo, ou seja, em nivel nacional.

A sociedade brasileira, nesse contexto sdcio-historico, foi marcada pelo processo de transi¢do da

ditadura militar para a democracia, transicdo esta que atravessou o periodo de uma década, marcada pelas lutas



pela liberdade democratica, novos movimentos sociais urbanos, lutas por melhores condi¢des de vida e trabalho,
reorganizacéo politico-partidéria, liberdade de imprensa e mudancas no projeto educacional brasileiro.**

Toda essa movimentacdo politica, social e ideoldgica, promovida pela sociedade civil organizada,
coloca em discussdo, nas universidades publicas, em especial nos cursos de Histéria, a necessidade de se
repensar a producdo historiografica produzida até entéo, durante a primeira década do regime ditatorial.

Assim, os principais cursos de Histdria (USP, UNICAMP, UFRJ) tomam a iniciativa de promover
debates em torno do processo de construcdo e reconstrucdo do conhecimento histérico, repensam os temas
histéricos, incluindo a familia, o lazer, a homossexualidade, as mulheres e as classes trabalhadoras.

Além da redefinicdo tematica, ocorrem debates em torno dos pressupostos, das interpretagdes e da
utilizacdo de novas fontes documentais. Trata-se de um periodo rico em reflexfes e repleto de indmeros
guestionamentos e confrontagdes, assim como de revisGes das praticas pedagogicas e sociais. Enfim, os modelos
explicativos reducionistas, tanto os positivistas quanto os da ortodoxia marxista, foram questionados, em funcéao
do reconhecimento de que a realidade social comporta uma multiplicidade de maneiras de capta-la e explica-la

A efervescéncia social, politica, ideologica e cultural, ao chegar a Universidade, em especial aos
historiadores académicos, imp&e-lhes uma série de indagagdes acerca do lugar que ocupam na sociedade e do
conhecimento que produzem. As reunides regionais, 0s seminarios locais, 0s simpdsios nacionais da ANPUH
(Associagdo Nacional de Professores de Histdria), desde 1981, sdo testemunhos das reflexdes e debates
acalorados, entre as varias correntes de historiadores em torno de questionamentos do tipo: para qual Historia
trabalhar? Em nome de quem, em nome de que e de onde ele, o historiador, fala?

Trata-se, portanto, de um debrucar-se sobre si mesmo, feito pela comunidade de historiadores,
cujas marcas de suas producOes e acOes se encontram registradas nos varios e grossos anais da ANPUH
(Associagdo Nacional de Professores de Historia). Ao que tudo indica, em plena ditadura militar, os novos
movimentos sociais urbanos e rurais, populares, operarios, sindicais, com suas palavras de ordem e barulho
ensurdecedor, acabam por abalar as certezas da academia, obrigando certos segmentos intelectuais a encararem
sua prépria producdo historiografica. Dai, as discussdes e questionamentos das premissas do saber histérico, 0s
fundamentos da prépria historia; a discussdo e redefinigdo de diversas abordagens; as criticas a um esquema
fragmentado, de separar as esferas do objeto histérico em politico, econémico, social; critica a tendéncia de

certos historiadores de encarar a historia social como uma disciplina especial, etc.

4 Consultar: DAGNINO, Evelina (Org.) Os anos 90: politica e sociedade no Brasil. S0 Paulo: Brasiliense,
1994; SADER, Eder. Quando novos personagens entram em cena. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1988;
FONSECA, Selva G. Caminhos da Histdria ensinada. Campinas: Papirus, 1993.



Assinala-se que, nesse momento, em clima de tensfes e posi¢cdes antagdnicas, os professores de
Historia do ensino do 1° e 2° graus conquistam espaco no interior da associacdo como membros reconhecidos
pelo estatuto, com direito a participacdo (fala e voto) e a apresentacdo de trabalhos relativos ao seu campo de

pratica profissional.

2.5.2 Em busca de outras lentes

Nesse contexto de intenso debate entre historiadores, novas inspiracfes entram em cena, em
especial, as provenientes da historiografia social inglesa e as contribui¢des da nova historia francesa, destacando-
se as figuras do inglés E.P. Thompson e do francés Michel Foucault.

As contribuicdes do historiador inglés E. P. Thompson foram fundamentais para o repensar as
novas abordagens sobre as classes trabalhadoras. Sua obra Formacao da classe operaria inglesa contribuiu para
a revisdo dos estudos marxistas sobre a nogdo de classe; nela o autor problematiza as premissas do proprio
conhecimento histérico, propde pensar a histéria como um campo de possibilidades e busca romper com
modelos estreitos (ortodoxia) e reducionistas.*®

Com E. P. Thompson, a nogdo de classe social é repensada. Para ele, a classe social é concebida
como uma “relagdo encarnada em um contexto real”, deixando de ser uma mera “categoria”. Os historiadores
passam a se desprender das analises restritas a exploracdo do trabalho e as organizacBes formais dos
trabalhadores, como o0s sindicatos/partidos, ao pesquisar 0s outros lugares sociais da experiéncia dos
trabalhadores, como a familia, a educacéo, a cultura, a sexualidade, etc.

J& a nocdo de consciéncia de classe passa a ser encarada como a forma pela qual a experiéncia
social é pensada, em “termos culturais”, como as tradic6es, sistemas de valores, idéias, formas institucionais. Ha,
portanto, a reafirmacdo de que as classes trabalhadoras séo sujeitos de sua histéria, ao se dar énfase a questdo da

experiéncia de classe e do fazer-se (making) classe. Ha o reconhecimento de que a agdo politica é uma pratica

> Em especial, a historiografia de inspiragéo stalinista, principalmente a partir da década de 60, impulsionada
por movimentos sociais e populares, criticos e opositores aos estados burocraticos sobreviventes do stalinismo.
De acordo com De Decca (1992), “a critica a ortodoxia marxista ndo se realizou [...] apenas nos debates
académicos, mas também nas formulacfes da prética revoluciondria, que acabaram produzindo efetivamente as
transformagdes histdricas orientadas por um determinado imaginério politico e que também impregnaram o
campo dos debates historiograficos” (DE DECCA, Edgar Salvadori. Rebeldia e revolucdo na Histéria Social. In:



historica, que ela se situa em lugares diferentes, permeados por relaces de dominacdo/resisténcia, ou seja, 0

campo da luta de classes.®

Por outro lado, tem-se a contribuicdo da nova historia francesa, em especial, o papel de Michel
Foucault, que define os objetos de pesquisa como construgdes histdricas. Para Foucault, a histdria é inteligivel e
deve ser analisada em seus menores detalhes. E, também, inteligivel através das lutas, das estratégias e das
taticas. Portanto, é fundamental que o historiador busque resgatar os processos de dominagdo, que ndo se

restringem aos locais de trabalho, mas aos multiplos e diversos espacgos de vivéncia social. Finalmente, Foucault

prop8e que o pesquisador esteja atento as relacbes saber/poder.

2.5.2.1 Das inspirac@es as praticas historiogréaficas inovadoras

A historiografia brasileira, inspirada em varios historiadores europeus, passa por redefinicdes nesse
contexto extremamente criador de alternativas, assumidas por pequenas parcelas de historiadores que, alinhados
a uma perspectiva de investigacdes em historia social, fundada em Thompson e Foucault, passam a pesquisar
temas, questdes e problemas, incorporando objetos de pesquisa variados: o funcionamento do sistema de fabrica;
as relacOes de trabalho na industria; analise da divisdo interna ao processo de trabalho; andlise das relacfes de
poder que perpassam a dinamica e o funcionamento do processo de trabalho; as greves operéarias ocorridas nos
anos 20/30; a questdo operaria através do cotidiano dos trabalhadores fora da fabrica; o resgate das lutas
operarias dos anarquistas no inicio do século XX; exame das greves operarias de maio de 1978; o ambito da
resisténcia operaria do século XX; analise das guerrilhas urbana e rural de 1968/1972; linchamentos e violéncia

urbana, etc.t’

. Jogos da politica: imagens, representacdes e praticas. Sdo Paulo: ANPUH; Marco Zero, FAPESP, 1992.
p.14).
16 As categorias “experiéncia social”, “cultura” e “fazer-se classe” sdo fundamentais na obra de E. P. Thompson
e sdo abordadas exaustivamente em sua obra critica ao pensamento de L. Althusser, A miséria da teoria, em
especial, no capitulo XV, intitulado “O termo ausente: experiéncia”, quando diz: “[...] As pessoas nao
experimentam sua prépria experiéncia apenas como idéias, no ambito do pensamento e de seus procedimentos,
ou como instinto proletario. Elas também experimentam sua experiéncia como sentimento e lidam com seus
sentimentos na cultura, como normas, obrigacdes familiares e de parentesco, e reciprocidades, como valores ou
(através de formas mais elaboradas) na arte ou nas convicgdes religiosas”. (THOMPSON, E. P. Miséria da
teoria. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1981. p. 189.)
7 Um dos grandes feitos da Histéria Social, trabalhada a partir das décadas de 60 e 80, e que influenciou o
repensar do ensino de Histéria foi ampliar, alargar o conhecimento histérico e a incorporacdo de novos
problematicas, como o urbano, a mulher, a familia, o crime e a educacdo. Alguns balancos historiogréaficos da



Mas, além dos novos temas, objetos e questdes, quais inovagdes se opunham & historiografia
tradicional?

Além da criacdo de novos objetos de investigacdo — como estudantes, loucura, mulher, setores
populares, marginais da sociedade, pobreza, infancia, disciplinarizacdo/domesticagdo da fabrica e do lar — os
novos procedimentos metodoldgicos promoviam o questionamento da epistemologia racionalista-cientifica, ao
propor novos temas, ao adotar uma perspectiva plural, ao dissolver os grandes marcos explicativos, ao romper
com uma concepgcdo de histéria finalista.

Outra inovacdo metodoldgica foi o abandono da dimensdo macro-explicativa, ao incorporar uma
diversidade de interesses e articulagdes tematicas. Ao revisar os estudos marxistas sobre a classe operaria, € feita
a critica a ortodoxia marxista e se chega ao reconhecimento de que os sujeitos histéricos tém emogdes,
experiéncias, tradicoes e valores proprios. Ha o reconhecimento de que os seres humanos sdo sujeitos produtores
de sua histdria e que pensam a experiéncia humana em termos de idéias, valores, tradicoes, isto €, em “termos
culturais”.

Ainda como procedimento metodoldgico inovador, a nova historia social propGe a necessidade de
releitura dos documentos e a exploracao e incorporacéo de novas fontes de pesquisa, como a utilizagdo de varias
fontes documentais, como jornais, revistas, memdrias, inquéritos individuais, poesias, entrevistas, documentos
oficiais, literatura, cartas, etc.

Finalmente, em oposicdo a historiografia tradicional, outros procedimentos metodolégicos sdo
utilizados, como: a énfase nos processos coletivos, ao invés de reis, politicos, parlamentares ou governantes; a
énfase na cultura, como modo de vida e de luta e de construcdo de sujeitos sociais ao invés de cultura como
acimulo de saberes, ilustragdo; a discussdo da historicidade do conceito de classe social, como autoconstrucéo,
ao invés de cataloga-lo como resultado do avanco tecnolégico e das forgas produtivas.

Enfim, visa-se ndo mais a se restringir as andlises das praticas institucionais, mas igualmente, a
recuperar a diversidade de experiéncias e relagcBes sociais, sem fragmenté-las em econémicas, politicas e
culturais, e a reconhecer a complexidade e variabilidade das forgas que dao forma e sentido ao cotidiano da luta

de classes

producdo da Histéria Social podem ser encontrados em: FONSECA, Selva G. Caminhos da Historia ensinada.
Campinas, SP: Papirus, 1993; FENELON, Déa Ribeiro. Cultura e Historia Social: historiografia e pesquisa.
Projeto Histéria, Sdo Paulo, n. 10, p.73-90, dez. 1993; BATALHA, Claudio Henrique de Moraes. A Histdria
Social em questdo. Histdria: questdes & debates, Associacdo Paranaense de Histéria — APAH, Curitiba, p.229-
241, dez. 1998.



Nessa breve sintese acima exposta, nota-se um conjunto de acgdes praticas de historiadores que,
produzido no contexto de acirramento da luta de classes, no Brasil, luta esta assumida por parte da sociedade
civil organizada, contra a ditadura militar, criou as circunstancias politicas, sociais, culturais e ideolégicas, as
condigdes de producdo de um novo discurso historiografico, proveniente de um lugar, a universidade.

Esse discurso, historicamente, teve a sua condi¢do de realizagcdo marcada por intensos confrontos
ideoldgicos e politicos, ndo somente no que se refere aos grupos de historiadores em oposi¢do ao tradicional
mas, em especial, no campo ideol6gico da intelectualidade de esquerda, pois o0 que estava em jogo era uma certa
hegemonia ortodoxa que se recusava a repensar 0s seus pressupostos teéricos, metodoldgicos e, também, a forma
de se colocar em face da luta pelas liberdades democraticas contra a ditadura.

Portanto, o antagonismo entre os protagonistas do discurso historiografico, os sujeitos e a situacéo
historica marcam os debates e a sua circulagdo ndo sé na academia mas, também, os seus desdobramentos em
tendéncias de renovacéo do ensino de Histéria na educacdo basica fundamental.® E o que sera abordado em

seguida.

2.5.3 Professores de histéria: um certo coro minoritario de descontentes

Como se viu acima, os finais dos anos 70 e inicio dos 80 foram marcados por lutas sociais,
politicas, culturais e ideologicas, que tiveram a sua feicdo mais radical somente depois do fim da ditadura
militar, com a eleig8o indireta de Tancredo Neves, em 1984,

A partir das greves dos metaltrgicos do ABC paulista, varias categorias profissionais, espalhadas
pelo Brasil, desencadearam movimentos grevistas. Dentre eles, os profissionais da educacéo, que, desde 1978,
haviam assumido o espaco publico das ruas através do novo sindicalismo. Descobriram-se componentes das
classes trabalhadoras, de carteira assinada, e desvencilharam-se das vestes do magistério como sacerdécio.

Natural e simultaneamente a descoberta de se assumirem como classe trabalhadora, grupos

minoritarios de professores, dentre eles os de Historia, se viram as voltas ndo somente com as lutas corporativas

18 Consultar, além de Caminhos da Histéria ensinada, de Selva Fonseca Guimarées, da mesma autora, Didatica
e pratica de ensino de Histéria. Sdo Paulo: Papirus, 2003, e, em especial, Abordagens historiograficas
recorrentes no ensino fundamental e médio. Sdo Paulo: Papirus, 2003. p.39-48.



(salario/condicdes de trabalho), mas, também, descobriram a dimensdo politica da prética pedagdgica, em sala de
aula.

Existem varias dissertacGes de mestrado produzidas nos cursos de pés-graduacao no Pais, incluindo
os de faculdades de educacéo, que apontam, nesse contexto, um descontentamento por parte de parcelas de
professores de Histéria em relagdo as suas praticas de ensino dos conteldos historicos transmitidos, criticas aos
livros didaticos e aos contetidos veiculados, a proletarizacdo da categoria, com a desqualificacdo do papel social
dos professores, contetdos inadequados dos curriculos tradicionais oficiais, etc. Essas pesquisas evidenciam uma
série de renovacdes ocorridas no ensino de Historia.'®

Para sair da passividade e operacionalizar mudangas, ou seja, a busca de alternativas, segmentos
dos profissionais de Histéria adotaram, em suas salas de aula, a “teoria das brechas”, ou as praticas “heréticas”.
Isso demonstra a ndo-passividade de certos profissionais de Histdria, que questionavam os contetdos dos livros
didaticos e faziam uso de outras fontes para desenvolver reflexdes historicas, criticas a metodologia tecnicista,
verborragica e a l6gica da transmissdo, adotando o trabalho pedagdgico de assumir o aluno como sujeito da
aprendizagem e portador de experiéncias sociais; criticas ao enfoque histérico tradicional ao adotar a visao plural

de histdria, a historia como portadora de maltiplas possibilidades.

Todo esse processo de critica e proposta de alternativas visava a mudar o trabalho
rotineiro; repensar os conteudos ha anos repetidos; rever a concepc¢ado de historia e a maneira
de ver o mundo; abandonar a linearidade dos fatos, a “logica” que sistematizou os fatos
historicos e buscar a apreensdo de outras realidades, no tempo e no espaco. Enfim, outros
modos de abordagem foram sendo introduzidos — leitura e analise de documentos, pesquisa
de campo, adocdo de novas linguagens (fotos, revistas, jornais, filmes, videos, musica,
poesia); adocdo de outros procedimentos tedrico-metodologicos e a incorporacdo das

experiéncias dos alunos nas reflexdes historicas em sala de aula, etc.

% Em Minas Gerais, por exemplo, a partir de 2000, o Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo da UFMG:
Conhecimento e inclusdo social, em sua linha de pesquisa Espacos educativos, producdo e apropriacdo de
conhecimentos, assume a “investigacdo dos espagos educativos e da producdo e socializagdo de conhecimentos,
saberes e praticas pedagdgicas”, no caso, no ensino de Historia, sob a orientacdo da professora Dr? Lana Mara de
Castro Siman; vérias dissertacBes foram produzidas, a saber: COELHO, Araci Rodrigues. Escolariza¢do do
tempo histdrico pelos livros didaticos de Histdria para criangas: uma andlise dos livros didaticos de Historia (1°
a 4° anos) do PNLD 2000/2001. 2002. 226f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) - Faculdade de Educac&o,
Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2002; DUTRA, Soraia de Freitas. As criancas e 0
desenvolvimento da temporalidade histérica. 2003. 245f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) - Faculdade de
Educacdo, Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2003.




E importante refletir sobre os possiveis significados historicos de todas aquelas lutas sociais,
politicas, culturais e ideoldgicas, nas quais estiveram envolvidas as classes trabalhadoras brasileiras, dentre elas
o professorado. Ao que tudo indica, duas influéncias podem ter produzido nos professores de Histéria
pardmetros para as suas experiéncias alternativas no ensino de sua disciplina em sala de aula.

Uma, de natureza mais ampla, diz respeito a pratica social, voltada para a luta contra a ditadura.
Trata-se de uma espécie de conhecimento social, relacionado ao envolvimento do individuo professor nos
movimentos sociais. Portanto, relacionado as circunstancias sociais vividas, experienciadas e elaboradas em suas
consciéncias. Professores, inseridos na pratica social dos movimentos, vivenciam um processo de assimilacdo da
realidade social que buscam transformar e, assim, interpretam a sua acédo e a de seus pares como pratica socio-
historica. Ampliam a sua consciéncia social pela articulagdo de sua vontade individual de enfrentar o instituido,
pela sua percepcao critica do social, e enunciam a sua prépria historicidade, a partir da realidade socio-histdrica

gue experimentam e expressam pela linguagem, sob a forma de discurso pedagdgico.

Uma outra, vem de um lugar especifico, de uma instituicdo, a universidade. De
um determinado segmento dessa institui¢do, de um certo campo do saber, a Histéria, através
de parcelas de professores, historiadores de oficio que redescobrem a existéncia de
movimentos sociais, reais, inexplicaveis em seu retorno ao espaco publico, devido ao forte
controle repressivo, e que despontam como novidade no cenario. Os esquemas explicativos ja
ndo conseguem dar conta do “novo”. Novas lentes, novas abordagens, novas obras em
circulagao.

Toda essa reflexdo historiogréfica critica, produzida na academia e, fragmentariamente, em
circulacdo no campo da formagdo de professores, chega, de uma forma ou de outra, as méos de professores de
Historia, minorias militantes, avidas pelo fazer histéria. Pode-se supor que esses professores leram, absorveram
ensinamentos e os transpuseram, didatica e metodologicamente, para as suas aulas. Estdo dadas as condi¢Ges de
producdo do discurso pedagdgico dos professores de Histdria, que podem estar presentes também nos discursos
dos sujeitos desta pesquisa. Esta pesquisa pretendeu desvendar o que dizem as representacfes sociais construidas
pelos alunos adultos, enunciadas em seus discursos, no que se refere as relagcdes entre suas histérias vividas
socialmente e as historias que Ihes foram ensinadas em suas trajetdrias escolares, em especial, no momento em

que a pesquisa se realizou.



2.6 A proposta curricular de Histéria para a Educacéo de Jovens e Adultos: prescricéo e

adequacéao

O art. 37, paragrafo 2°, da LDB, ao prescrever sobre a educacdo de adultos, da destaque ao fato de
que parcela significativa dos que fregiientam esses programas é formada de trabalhadores, e reafirma o conceito
de uma educacdo de adultos voltada para a reposicdo de escolaridade, marcada pelo ensino regular e por seus
conteddos e seu modelo.

Além dessas determinacOes gerais da LDB, os Parametros Curriculares de Historia, de 5% a 82
série,®® do MEC, conformam um outro documento que serviu de referéncia para a elaboracdo da Proposta
Curricular da EJA do segundo segmento (5% a 8* série do ensino fundamental). A idéia de adequar os PCNS de 5°

a 8° série as especificidades da vida adulta é explicitamente assumida pelo proprio documento da EJA. Veja-se:

Este documento tem a finalidade de atender as inimeras solicitacfes, no
sentido de elaborar orientagcBes para adequar as propostas contidas nesse
documento (PCN de 5% a 8% série) as especificidades dos alunos — jovens e
adultos [...] indicando critérios de sele¢do e organizagdo de contetdos e
alternativas de tratamento didatico compativeis com um ensino de qualidade.
E tem a finalidade de apresentar elementos, a fim de que se elabore uma
proposta curricular que dé subsidios necessarios a implementacdo dos PCN
no Ensino Fundamental para as turmas de jovens e adultos que cursam
etapas equivalentes ao 3° e 4°. ciclos (5% a 8% série) (BRASIL, 2002, p.5).

A Proposta Curricular de Histéria para a Educacdo de Jovens Adultos (MEC,
2002), ao ser elaborada, constituiu-se em um verdadeiro guia curricular, bastante detalhado,
com definicdo de objetivos, temas preestabelecidos, listagem exaustiva de conteddos e de

procedimentos didaticos, acompanhado de roteiro de atividades e critérios de avaliacéo.
No volume 1 da Proposta, na primeira parte da Introducéo, encontra-se a discussdo da perspectiva
gue devera ser comum a todas as disciplinas, em que se pode identificar tracos fortes de prescrigdo. Nessa

sessdo, sdo apresentados dados sobre a historia da EJA, o suporte legal, as funcbes e recomendacdes

% BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Fundamental. Proposta curricular para a
Educacdo de Jovens e Adultos: segmento do ensino fundamental: 52 a 82 série. Brasilia, 2002.



internacionais, bem como dados estatisticos sobre a EJA no Brasil, além do perfil dos alunos, dos professores e a
fundamentacdo para as propostas de préaticas pedagdgicas, de acordo com cada area de conhecimento. Na
segunda parte da Introducéo, é apresentada uma discusséo sobre a identidade de um curso de EJA, as concepgdes
norteadoras de uma proposta curricular e a organizacéo curricular.

No que se refere a Proposta Curricular para a area de Histdria, as listas dos objetivos especificos de
Historia apresentam formulagBes que sugerem obrigacdes e responsabilidades sociais, culturais e éticas a serem
assumidas pelos alunos. Trata-se, assim, de uma orientacdo completa, de carater prescritivo, a ser seguido pelo
professor, com indicacGes sobre a conducdo do processo de ensino-aprendizagem, a funcdo do ensino de Histéria
na EJA, os contetidos, o trabalho com eixos tematicos, as orientac@es didaticas, a valorizacdo dos conhecimentos

dos alunos.

E interessante fazer aqui um paralelo com a andlise desenvolvida por Cainelli
(2002) no que se refere a Proposta Curricular para o primeiro segmento (alfabetizacdo) da
Educacao de Jovens e Adultos, elaborada pela Ac¢do Educativa, dada as semelhangas no que
se refere aos procedimentos prescritivos ali presentes, demonstrados na construgdo do guia
curricular que acompanha a proposta.

Cainelli (2002), ao estabelecer um diélogo critico com a Historia da Educacéo
de Jovens e Adultos, fez emergir do seu passado contradigdes, preconceitos,
manipulacdes populistas e ideologias autoritirias. Quanto ao tempo presente, em
especial, aos anos 90, a autora analisa a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira
(LDB/Lei 9.394/96) e os Paréametros Curriculares Nacionais, visando a identificar
mudancas e permanéncias propostas por esses documentos para o primeiro segmento
(alfabetizacéo ) da EJA.

Com relagdo aos Parametros Curriculares Nacionais destinados a esse
segmento, elaborados pela Ac¢do Educativa — uma ONG de reconhecimento

nacional/internacional —Cainelli argumenta que estes foram motivo



de tensbes nos meios educacionais no Brasil. A autora, com relacéo a
essa Proposta, reforca as mesmas criticas que ja haviam sido feitas
guando da elaboracdo dos PCNs das séries inicias e de 5* a 8® série do
Ensino Fundamental, sobretudo no que se refere a auséncia de
discusses e a desqualificacdo de um conjunto de préticas que vinham

sendo desenvolvidas pelo Pais [...] (CAINELLI, 2002, p.192).

A autora continua com suas reflexdes, indicando uma série de contradi¢cdes nas
argumentacdes dos autores do referido documento, em especial, os relativos ao
detalhamento de conteudos e objetivos educativos, entendidos pela autora como sendo
“uma retorica voltada para a idéia de sugestdes e informacfes e um corpo estruturado
com curriculo” (CAINELLI, 2002, p.193).

Cainelli (2002), além de assinalar o aspecto prescritivo da Proposta destinada
ao primeiro segmento, também chama a atencdo para o empobrecimento da reflexao
historica que se encontra subsumida pelo area tematica intitulada Estudos da sociedade e
da natureza. Veja-se 0 que diz a autora a acerca desse aspecto, a0 comentar o

posicionamento dos seus autores:

Apesar de imbuidos da preocupacdo em valorizar conhecimentos
histéricos e preservar patrimdnios culturais da humanidade, a
estrutura didatica selecionada pelos autores dos parametros para
educacdo de jovens e adultos ndo prioriza a disciplina de Histéria como
autdbnoma. Seus conhecimentos e procedimentos metodoldgicos
especificos sdo pulverizados dentro de uma area tematica intitulada
Estudos da sociedade e da natureza que, mesmo tendo a
responsabilidade de concentrar conhecimentos de diversas disciplinas,

como Geografia, Ciéncias e Histéria, ndo ganha procedimentos



especificos, tornando-se uma “colcha de retalhos”, nos moldes do antigo

Estudos Sociais (CAINELLI, 2002, p.193-194).

Ao efetuar, junto com os meus alunos de licenciatura em Histéria,* uma leitura atenta do referido
documento, pdde-se confirmar que os conteldos de Histéria encontram-se dispersos e que as dimensfes de
historicidade destes e da experiéncia social dos alunos ndo se fazem presentes. Além disso, notou-se que a
dialogicidade entre as temporalidades histéricas € também comprometida pela fragmentacdo e dispersdo dos
contetidos. Finalmente, assinalou-se a auséncia de uma reflexdo historiografica acompanhada de um debate
metodolégico e da teoria da Histdria, indispensaveis para a formacdo de uma concepg¢do da Histdria e do seu
ensino.

Os eixos tematicos, como prescritos pela referida Proposta Curricular destinada ao segundo
segmento da EJA, elaborada pelo MEC, em 2002, aparecem em uma sequencia¢do e periodizagdo tradicionais,
embora acompanhados de uma retérica e de procedimentos metodolégicos que dizem reconhecer a importancia
da experiéncia social dos alunos adultos. O grande mérito do trabalho de construcdo de eixos tematicos esta em
favorecer ndo s a expressao das experiéncias sociais dos alunos, como também em possibilitar uma visdo nédo
linear da temporalidade histérica e criar um campo identitario compartilhado entre os mesmos. Siman (ndo
datado, ndo paginado),22 ao discutir a Historia tematica como alternativa a perspectiva tradicional do ensino de
Historia, recorre a Frangois Furet, para lembrar que a Historia temética se fundamenta em uma Histdria-

problema, quando:

O historiador se torna consciente de que ele escolhe algumas questGes em
torno das quais ele estard construindo o seu objeto de estudo, estabelecendo
didlogo entre o0 presente e o passado [...] A historia-problema procura
compreender e explicar problemas (e contribuir eventualmente para sua
solucdo), a partir ndo s6 da formulagdo de problemas e questdes para 0s
guais buscamos respostas, como também a partir de formulacdo de hipoteses
conceituais que poderiam explica-los (SIMAN, ndo datado, ndo paginado).

2! Estagiarios do curso de licenciatura Histéria, em escolas noturnas de Belo Horizonte, sob a minha
supervisdo, questionaram as razdes pelas quais o documento da “Acdo Educativa” fazia uso da
denominacdo “estudos da sociedade e da natureza”, banindo da proposta curricular os saberes histéricos.

2SIMAN, Lana Mara Castro. A Historia tematica na perspectiva da Historia-problema. (Inédito).



Transpor essa perspectiva para o campo dos saberes e praticas escolares, em
especial, para a educacdo de adultos constitui-se no grande desafio a ser enfrentado no &mbito
da formacé&o de professores.

Um ensino de Historia para os adultos envolve refletir historicamente sobre
valores e praticas cotidianas, modos de viver e conviver de pessoas, grupos, etnias, classes
sociais, no que se refere a outros povos do presente e do passado, respeitando as identidades
do presente e do passado. Para efetivar tal procedimento metodoldgico, é importante levar em

conta que

[...] devemos conduzir os alunos a problematizarem suas questdes e para
isso deveremos torna-los capazes de fazer uso de conceitos, de “manipular”
o tempo histdrico, de se apropriarem de conhecimentos ja acumulados sobre
0 tema em estudo [..]. O ensino de Histéria, nesse caso, buscara
desenvolver o raciocinio historico através do modo como o conhecimento
histérico é produzido. [...] propor-se-a aos alunos que construam
conhecimentos a partir de questdes colocadas por eles mesmos as diferentes
fontes histdricas, esperando-se que essas questdes surjam do presente, de
suas experiéncias sociais e de seus conhecimentos prévios a respeito do
tema em questdo (SIMAN, néo datado, ndo paginado).

A listagem arrolada pela Proposta Curricular de Histdria para a EJA parece, pois,
inibir o trabalho do professor, principalmente no que se refere ao seu didlogo com os alunos
em torno de suas experiéncias sociais, pois ha um conjunto de contetdos histéricos prescritos.
O dialogo entre as temporalidades presente/passado, tdo importante para suscitar reflexdes
gue rompem com a linearidade, fica prejudicado pela existéncia de contetdos histéricos
propostos em uma seqlenciacdo temporal previsivel. Assim, a inibicdo da formagdo da
consciéncia histdrica dos sujeitos se produz enredada entre a “retorica” da referida Proposta
Curricular e o que é efetivamente proposto em termos de contetdos historicos, pois, mesmo
reconhecendo a especificidades da EJA, ha uma presenca muito forte do PCN de Historia do
ensino fundamental, inclusive, com a determinacdo de que ele se deve “adequar” as

especificidades dos alunos adultos e as caracteristicas desses cursos da EJA.



A orientacdo que consta da Proposta Curricular, em termos de ensino de Histdria,

é a de que:

Cabe ao professor de Histdria, ciente dessa especificidade, promover um
intenso dialogo com seus alunos, mostrando-se aberto para receber novas
informac®es e reformular idéias, quando disso for convencido, favorecendo
a possibilidade de crescimento para todos os envolvidos no processo de
educacéo escolar (BRASIL, 2002, p.110).

Chama a atencdo, no trecho citado, a passagem que diz “quando disso (0
professor) for convencido”, no que se refere ao didlogo do professor com os alunos, em sala
de aula. O ensino da Historia e de qualquer outra disciplina ndo se reduz a transferéncia de
conhecimentos; € orientacdo e ajuda na sua construcdo. Uma das dimensbes da educacédo
critica, a partir da concepcao freireana da formacdo do professor, como educador critico-
reflexivo, de acordo com Vogliotti e Macchiarola (1998), é a dimenséo gnosiologica, segundo

a qual ensinar requer:

Conhecer e respeitar os saberes dos alunos. Sé re-conhecendo os saberes, as
representacdes e as significagdes que os alunos possuem ao iniciar um
processo educacional, o educador pode ajudar a transformar o conhecimento
ingénuo em conhecimento critico através da discussdo da razdo de ser
desses saberes em relacdo com o ensino de novos conteddos disciplinares.
(VOGLIOTTI; MACCHIAROLA,1998, p.108 (grifos do autor)).

Se se argumenta que a listagem de contetdos prescritos pela Proposta Curricular
parece inibir o dialogo critico-reflexivo do professor com as experiéncias sociais, de si mesmo
e dos seus alunos, esse condicionante “quando disso for convencido” reforga a presente
critica, pois tal recomendacdo acaba por alocar, em um polo, professor, a seguranca das
certezas, inibindo a provisoriedade da duvida, a criatividade, a curiosidade, pois, seguindo as
trilhas de Freire, o ensinar implica vincular a realidade social concreta com a disciplina
escolar que se leciona. S6 a medida que os sujeitos articulem seus saberes cotidianos com 0s

conteddos disciplinares é que podem construir novos significados.



Apbs essa breve sintese analitica da trajetoria da Historia da EJA no Brasil, toma-
se posse de alguns elementos que ajudardo a clarear 0 momento em que o caso em estudo se
situa. Dentre esses elementos, pode-se notar que existe um crescente convencimento, por
parte dos elaboradores de propostas curriculares oficiais de Histdria, da necessidade de se
respeitar as especificidades da vida adulta. Essa mesma constatacdo — arrisco-me a dizer com
base em minhas experiéncias em cursos de formagdo docente continuada — pode ser
encontrada entre professores de Histdria. Essa constatacdo servira de referéncia para se
inferir, por meio dos discursos dos alunos participantes deste estudo, se eles se sentem ou néo

reconhecidos e respeitados em suas especificidades enquanto sujeitos adultos.

No capitulo que se segue, ampliar-se-4 a compreensdo a respeito dessas especificidades a partir do estudo das

formas de insercéo desses sujeitos adultos no mundo social.

3 ALUNOS ADULTOS E SUAS FORMAS DE INSERCAO NO MUNDO

SOCIAL

Este capitulo tem por objetivo analisar dados colhidos junto aos alunos adultos de escolas da Rede
Municipal de Ensino de Belo Horizonte com vistas a tragar o perfil socioeconémico e cultural dos mesmos.
Como explicado no primeiro capitulo, por meio de algumas questées,® os sujeitos foram indagados tanto a
respeito de suas condi¢des sociais de vida, trabalho, experiéncia familiar, comunitaria, religiosa, associativa, de
escolarizacdo e atividades socioculturais, quanto a respeito das suas representacdes acerca de suas trajetdrias de
escolarizacdo. Assim, por meio dessas questdes, pdde-se obter dados que ajudaram a compor 0 que se tem
denominado de perfil sociocultural e permitiram contextualizar as representac@es e discursos dos sujeitos que
serdo mais intensamente analisados por meio do questionario 2 (ver ANEXO B). Ao se analisar esse conjunto de

dados, visou-se a compreender as formas de inser¢do desses sujeitos na realidade social e identificar aspectos

%% Essas sd0 as questdes de nimero 1.8, 1.9, 1.10, 2.1 a 2.6, 3.1 e 3.2 do questionério n. 1 (ANEXO A).



que caracterizam suas especificidades, a fim de que se pudesse toma-las como referenciais para situar seus
discursos sobre a relacdo que estabelecem entre a Histdria ensinada e a Historia por eles vivida.

Parte-se do pressuposto de que os discursos dos sujeitos adultos, suas representacdes e enunciados
expressam 0s conteldos de suas consciéncias individuais, que sdo constituidas pela linguagem e pelo

pensamento. De acordo com Lane (1996),

a consciéncia compreendida como um processo dindmico, onde as

experiéncias vividas, as emocgOes, as relagbes sociais, mediadas pelo

pensamento, constituem uma visdo de mundo. [...] Para que possamos

chegar, através da analise, a constatacdo dos movimentos e dos estados da

consciéncia, é preciso partir de dados empiricos, de manifestacGes objetivas

da subjetividade compreendida dentro da consciéncia (LANE, 1996, p.100).

Ao se buscar alcancar esses “estados de consciéncia”, fez-se uso de instrumentos de pesquisa que

proporcionam acesso a alguns aspectos da vida cotidiana dos sujeitos, como as suas inser¢des no mundo do

trabalho, as condi¢des de moradia, as inser¢des socioculturais, como a escolarizacdo, a participacdo na vida

comunitéria, etc., dimensdes exteriores, do vivido, que é internalizado por cada individuo que transforma o

social em subjetivo, pois “o individuo internaliza o social, construindo sua forma de pensar e sentir 0 mundo”
(AGUIAR, 2000, p.131).

Nessa perspectiva, 0 que se buscou, durante a leitura e analise dos dados empiricos, foi extrair deles

pistas, indicadores, que proporcionassem compreender esses sujeitos, em suas singularidades, bem como

aspectos de suas condicdes historico-sociais, seus valores ideoldgicos e tragos de suas relagBes vividas

socialmente, pois, assim procedendo, torna-se possivel uma aproximacao de suas representagdes construidas,

calcadas em suas condicdes sociais e existenciais.

3.1 Aspectos sociais da vida de alunos adultos da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte

De um total de 71 alunos(as) pesquisados(as), mais da metade, ou seja, 45

alunos(as) (63,38%) séo do sexo feminino e 26 (36,62%) sdo do sexo masculino.



TABELA?2

Sexo — Alunos(as) maiores de 30 anos

Sexo Alunos(as) %
maiores de 30
anos
Masculino 26 36,62 %
Feminino 45 63,38 %
Total de alunos(as) 71 100%

Em relacdo a situagdo civil, 32 alunos(as) (45,07%) indicaram ser legalmente casados(as), enquanto
16 (22,53%) afirmaram viver com companheiros e 12 alunos(as) (16,90%) disseram ser solteiros(as). Entre os 71
respondentes, 10 alunos(as) (14,08%) afirmaram ser separados(as) ou divorciados(as), e apenas um aluno
declarou ser vilvo.

Do total dos(as) 71 alunos(as), 37 deles(as) (52,11%) declararam fazer parte de familias de tipo
tradicional, ou seja, familia em que o pai e a mae estdo presentes, ndo tendo qualquer outro adulto ou crianca ndo
pertencente a familia morando junto. Nove alunos(as), ou melhor, (12,68%) disseram integrar familias
constituidas por mae e filhos, 18 alunos(as) (25,35%) afirmaram estar inseridos(as) em outros tipos de situagao
familiar, e sete respondentes (9,86%) deixaram essa questdo em branco.

Quanto as suas inser¢des no mundo do trabalho, dos 71 respondentes maiores de 30 anos, 23
alunos(as) (32,39%) disseram trabalhar em diversas ocupac@es que ndo dependem de uma formagéo educacional
formal, escolarizada, mas sdo aprendidas através de cursos de curta duracdo e/ou treinamento: auxiliar
administrativo, auxiliar de dentista, auxiliar de escritdrio, cabeleireira, cobrador, comerciario, costureira,

digitador(a), eletricista, fiscal vistoriador e outros.

As profissdes indicadas sdo as areas de prestacdo de servigcos, como a de
manutencdo eletroeletrénica (eletricistas); profissionais que realizam entrada e transmisséo de
dados (digitadores); que operam maquinas de costura na montagem de Vvestuario;
trabalhadores de transporte coletivo (cobrador); que trabalham em servicos de embelezamento

e higiene (cabeleireira); profissionais que executam atividades como técnico-odontologico em



consultdrios (auxiliar de dentista); profissionais que executam servigcos de apoio nas areas de

recursos humanos (auxiliar administrativo).*

Relativamente as condicBes de moradia, dos 71 sujeitos adultos, mais da metade deles, ou seja, 42
alunos(as) (59,15%) disseram morar em casa prépria, regularizada junto a Prefeitura Municipal, 15 (21,13%)
disseram que sdo proprietarios(as) de casa propria em situacdo irregular. Os(as) alunos(as) que moram em casa
alugada séo oito, ou seja, (11,27%), sendo que seis alunos(as), isto é, (8,45%), ndo especificaram as suas
condicBes de moradia.

Pelos dados coletados, pode-se inferir que as condigdes de vida dos sujeitos, moradores de bairros
de periferia na regido metropolitana de Belo Horizonte, trazem as marcas caracteristicas dos setores populares,
compostos de trabalhadores manuais, que vivem em situacéo de precariedade social.

As condicbes concretas de vida do adulto de classe popular expressam 0 modo como as relag@es se
ddo na sociedade capitalista excludente. A falta de qualificacdo profissional, acompanhada da baixa
remuneracgdo, propde poucos desafios cognitivos, o que, certamente, dificulta a aprendizagem da leitura e da

escrita.

3.2 O abandono da vida escolar

Quanto as inserc¢des socioculturais dos sujeitos desta pesquisa, em especial, no que se refere as suas
experiéncias de escolarizagdo, os dados coletados junto a eles indicaram que h4d uma concentracdo maior de
adultos matriculados na 62 série do ensino fundamental. Dos(as) 71 alunos(as), 20 deles(as) (28,17%) estavam nha

referida série, como é possivel observar na tabela que se segue:

24 As profissdes mencionadas pelos sujeitos foram identificadas a partir da classificagdo brasileira de ocupacdes
— CBO, que reconhece, nomeia e codifica os titulos e as caracteristicas das ocupacdes do mercado de trabalho



Escolaridade dos(as) alunos(as) maiores de 30 anos

TABELA3

Escolaridade Alunos(as) %
maiores de 30
anos
52 série 11 15,49
6° série 20 28,17
72 série 12 16,90
82 série 10 14,08
Ciclos 05 7,04
EJA 05 7,04
Ensino Médio 08 11,27
Total de alunos(as) 71 100

Em termos de vida escolar, a maioria, 40 respondentes (56,34%) parou de estudar na faixa etaria de

até 14 anos de idade, e uma outra parcela significativa de 24 sujeitos (33,80%) se ausentou da escola entre os 15

e 18 anos de idade. A partir desses dados, é possivel perceber que, dos 71 sujeitos da pesquisa, 64 deles

(90,14%) j& havia desistido de estudar ao completarem 18 anos.

TABELA 4

Idade em que parou de estudar

Idade em que parou de estudar | Alunos(as) maiores de %
30 anos

N&o parou de estudar 00 0,0
Parou até 14 anos 40 56,34
Parou entre 15 e 18 anos 24 33,80
Parou com mais de 18 anos 04 5,63
Parou e retornou varias vezes 01 1,41
N&o responderam 02 2,82
Total de alunos(as) 71 100

As razdes de paralisacdo dos estudos por eles(as) apontados foram vérias, indo desde as questes

de ordem financeira a questGes relacionadas a escola, passando por questdes de ordem do relacionamento

familiar. Veja-se: em primeiro lugar, do total de 71 alunos(as), 33 (46,48%) deles(as) disseram haver parado de

brasileiro. O banco de dados do CBO se encontra a disposicdo para consulta pela Internet no site www.



estudar por razdo de ordem econdmico-financeira: “para ajudar os pais nas despesas”, “para trabalhar e sustentar
os filhos (casamento)”, “para cuidar da propria familia, pais e irmdos”, ou por “dificuldades pessoais”. Em
segundo lugar, 11 deles(as) (15,49%) apontaram “dificuldades relacionadas com os pais”, e as “dificuldades
relacionadas com a escola” foram apontadas por nove pessoas (12,68%). Outras justificativas apresentadas foram
“dificuldades relacionadas ao trabalho”, com quatro individuos (5,63%) dos respondentes, e oito (11,27%)
justificaram-se dizendo que “pararam para trabalhar”. Apenas seis alunos (8, 45%) deixaram de responder a essa

questéo.

Ao observar as justificativas dadas pelos(as) alunos(as) para a ndo-continuidade de
seus estudos, viu-se que, para 63,38 % deles(as), a dificuldade mais apontada é a de se

manterem trabalhando e estudando simultaneamente.

TABELAS

Razdes que justificam as interrupgdes dos estudos

Razdes para as interrupgoes Alunos(as) %
maiores de
30 anos
Para ajudar os pais nas despesas, cuidar da propria 33 46.48 %

familia, pais e irmdos, dificuldades financeiras e
dificuldades pessoais

Dificuldades relacionadas com os pais 11 15,49 %
Dificuldades relacionadas com a escola 09 12,68 %
Dificuldades relacionadas com o trabalho 04 5,63 %
Parou para trabalhar (ndo explicita nada mais) 08 11,27 %
Né&o responderam 06 8,45 %
Total de alunos(as) 71 100 %

Pelas razfes indicadas pelos(as) alunos(as) adultos(as), podemos supor que esses blogueios,
interdicdes e interrupcdes originadas no decorrer de suas experiéncias pessoais e sociais repercutem em suas
vidas escolares, pois trazem as marcas de sucessivos fracassos em tentativas de desenvolver suas capacidades de

aprendizagem.

mtecbo.gov.br/index.htm, acessado em 06/11/04.



3.3 O retorno a vida escolar

O retorno a vida escolar, ap6s uma jornada didria de trabalho, significa a busca de uma melhoria
das chances de insercdo no mercado de trabalho, cada vez mais competitivo, pois, de acordo com a propria
l6gica desse mercado, um determinado nivel de escolaridade é um pré-requisito para o exercicio de uma
determinada profisséo.

A histdria de exclusdo social se repete na trajetéria de escolarizacdo dos adultos pesquisados. Nao
permaneceram na escola por motivos socioecondmicos e culturais, ou seja, pela necessidade de trabalhar e
contribuir para o sustento da familia, assumir trabalho doméstico ou ainda porque os pais ndo achavam
necessario o estudo, especialmente no caso das mulheres.

As experiéncias descontinuas e fragmentadas dos sujeitos adultos em suas vidas escolares, muitas
vezes, ndo completando o processo devido as reiteradas interrupcfes (evasdes, reprovacdes, repeténcias), e as
tentativas diversas de retornarem a escola fazem com que a maioria dos argumentos aponte como razGes e
incentivos para estudar: “trabalho”, “boa formacéo”, “incentivo familiar” e “convivéncia social”, em um total de
21 alunos(as) (29,58%) dos 71 respondentes. Em seguida, 19 respondentes (26,76%) indicam os “problemas
sociais”, “o desemprego”, a “crise financeira”, “baixa escolaridade” como razdes fora da escola que sao
incentivos para voltar a estudar. Outras raz8es sdo apontadas: “estar bem informado”, 10 alunos(as) (14,08%);
“saber e poder discutir”, “vontade de aprender mais” e “questfes da atualidade”, seis alunos (8,46%);
“perspectiva de se formar e ser alguém/vencer”, cinco alunos (2,04%); por “razdes diversas”, quatro alunos
(5,63%). Deixaram de responder seis alunos (8,46%).

A razdo da retomada dos estudos é apontada por 45 deles(as) (63,38%) como “necessidade
profissional”, sequida da “necessidade pessoal”, que é a justificativa apresentada por 24 individuos (33,80%). A

partir da adolescéncia, muitos adultos fizeram vérias tentativas de retorno a escola e, na maioria das vezes, com

reduzidos avangos em seu processo de escolarizagéo.

TABELAG
Razdes de ter voltado a estudar
Raz0es de ter voltado a estudar \ Alunos(as) maiores de 30 anos | %
Necessidade pessoal 24 33,80

Necessidade profissional 45 63,38



N&o responderam 02 2,82
Total de alunos(as) 71 100

A importancia dada a “necessidade profissional” como razdo que justifica o retorno a escola parece
indicar que ser escolarizado na sociedade atual é condicdo basica para participa¢do autbnoma e independente na
vida social. Essa condicdo possibilita a inser¢cdo no mercado de trabalho e 0 acesso aos bens culturais. No que se
refere a necessidade pessoal, ao que tudo indica, os(as) alunos(as) consideram que, ao voltarem a escola,
ampliam seu espaco de socializagdo, de convivéncia social, de reconstrucéo da auto-estima, criando condigdes,
para nao s6 impulsionar 0 acesso a escola mas, também, para sua permanéncia nesse espago.

O que parece estar em questdo é a ampliacdo de participagdo social de um coletivo de alunos(as)
cuja exclusdo da escola os(as) coloca em situagdo de inferioridade em termos de cidadania. O retorno & escola,
pode-se supor, é uma tentativa da reconstruir uma trajetdria escolar em busca de conhecimentos significativos,
que apresentam certas utilidades, dentre elas, a tdo desejada qualificacdo e formacdo cultural, pois ser
escolarizado é condicao basica para ser reconhecido e participar da sociedade com um certo grau de autonomia

Compreender esses adultos como sujeitos significa capta-los como individuos que, ao vivenciarem
0 processo de escolarizagdo tardia, depois de vérios bloqueios e interdicBes no decorrer de suas experiéncias
pessoais e sociais, dispdem-se a experiéncia de retornarem a sala de aula. Pode-se inferir, com base na natureza e
freqUéncia de suas respostas, que esse retorno significa para os(as) alunos(as) ndo s6 uma disposicdo para se
qualificarem para o mercado de trabalho, como também uma disposicdo interior para participarem de rituais
escolares, estudarem, investigarem, refletirem, aceitando os desafios da incerteza, da contradi¢do e do conflito.
Essa dupla disposicdo para o retorno parece indicar que os(as) alunos(as) “apostam” em uma nova trajetoria
escolar mais inclusiva, tanto nas dimensfes formativas quanto nas socializadoras. Nesse processo de inclusédo,
eles(as) se descobrem como sujeitos de direitos, assim expressando suas razées — informados por valores —
para o retorno a escola: a busca do “crescimento pessoal”, “crescimento profissional”, “para ter cultura e
crescimento”, “convivéncia social/trocar idéias”, “auto-afirmacdo social”. No que diz respeito aos valores que

orientam as escolhas individuais, Romero assinala que:

Os valores sdo referenciais que funcionam como orientacdo de vidas dos
individuos. O valor é elemento que permite a preferéncia ou escolha de um
objeto; o elemento que ponderamos para escolher; [...] os valores apontam
para o ideal e para o desejavel [...] os valores dominantes numa sociedade
ou grupo tendem a estabelecer-se como normas, isto é, como prescri¢fes e
mandados sociais (ROMERO, 1998, p.85-86).



3.4 Comunidade e vida escolar

Aquilo que, de imediato, salta aos olhos é que o nivel de participagdo comunitaria € muito baixo,
ou seja, 53,52% dos(as) alunos(as) dizem ndo terem “nenhuma participacdo”. Em seguida, pode-se observar que
sdo as participacBes em movimentos associativos (associacdo de bairro e pastorais) e em praticas religiosas que
representam as formas predominantes de suas inser¢des na comunidade (32,39%). Esses lugares de inser¢des
sociais sao também lugares de interagdes sociais e de construcao de representagdes compartilhadas em torno de
interesses e necessidades comuns. E possivel supor que as experiéncias vividas e as representacdes construidas
nessas instituicbes podem-se manifestar em seus discursos a respeito do sentido que atribuem ao estudo da
Historia para as suas vidas, pois se constituem em saberes da experiéncia vivida de préticas cotidianas situadas,

no caso, fora da esfera do mundo e do trabalho, pois vinculadas a vida social e comunitéria.

TABELA 7
Tipo de participagdo na comunidade
Tipo de participacao e praticas na comunidade Alunos(as) maiores de %
30 anos

Praticas religiosas 11 15,49
Participacdo na escola 04 5,63
Participacao associagao de bairro e movimentos 12 16,90
pastorais

Trabalho voluntério (socorrista) 01 1,41
Participa varias entidades 01 1,41
Né&o depredando patrimonios 01 1,41
Né&o explicou 02 2,82
N&o respondeu 01 1,41
Nenhuma participacao 38 53,52

Total de alunos(as) 71 100




Para que se tornasse possivel estabelecer uma visdo mais clara do tipo de
participacgdo na vida comunitdria mencionada pelos(as) alunos(as), realizou-se um
agrupamento das varias e diversificadas formas de participacdo, mais precisamente, 35
atividades. Dos(as) 71 alunos(as), 38 (53,52%) afirmaram que ndo participam de atividades na
comunidade e 32 alunos(as) disseram que participam de atividades na comunidade, como
“participacdo religiosa”, 11 alunos(as) (15,49%); “participacdo em associagdo e movimentos
populares e pastorais”, 12 alunos(as); e outros tipos, como “socorrista voluntario”, outras
formas de participacao, “quando precisa, companheiro de todos, ndo depredando patriménio”,
formas indicadas por trés alunos(as) (4,23%); e um aluno (1,41%) ndo respondeu. A
participacao na escola foi indicada por quatro alunos(as) (5,63%).

E importante ressaltar que normalmente ha uma articulagdo entre o trabalho
politico, social e espiritual/eclesial da Igreja com as formas organizativas leigas, promovidas
pelas associacdes de moradores, que funcionam como *“vasos comunicantes” entre as duas
formas de organizacdo popular. Essas atividades sdo muitas vezes complementares, em um
intenso trabalho de comunicagdo entre as duas instituicdes, o que, talvez, possa explicar as
razdes pelas quais as duas formas institucionais sdo 0s espagos nos quais os alunos mais

situam o trabalho comunitario.

Ao se analisar a tabela seguinte, que trata da participacdo da comunidade na vida escolar, sera
possivel observar que esta é relativamente baixa, pois ndo ultrapassa 39,94% de alunos(as) que disseram haver
entre eles(as) e a escola algum tipo de participacdo, sendo que 20,22% deles(as) declararam participar apenas
guando solicitados(as). Além disso, chama a atencdo o fato de que 32,40% disseram ndo haver participacdo da
comunidade na vida escolar. Embora esse tema ndo se constitua em objeto desta analise, os dados coletados
sugerem que essa auséncia pode estar relacionada tanto a incompatibilidade de horarios das reunides e atividades
da escola com o trabalho dos alunos quanto a auséncia de uma politica por parte da escola de integrar a

comunidade em atividades que sejam do seu interesse, em momentos propicios a sua participacéo.

TABELAS8



Avaliacdo da relacéo entre a comunidade e as atividades na escola

Relagéo entre a comunidade e as atividades na escola | Alunos(as) maiores de 30 %
anos

Participacdo boa a 6tima em atividades socioculturais 14 19,72
Comunidade presente e participativa quando solicitada 13 20,22
pela escola

Comunidade ausente/relacéo distante 03 4,23
Relagdo deveria ser maior e mais proxima 05 7,04
Relacéo fraca/pouca participacao da comunidade 08 11,27
N&o participa da comunidade 05 7.05
N&o sabe 15 21,13
Né&o responderam 08 11,27
Total de alunos (as) 71 100

3.5 Expectativas em relacdo a escola

Sobre as expectativas em relagdo a escola, 12 alunos(as) (16,90%) responderam
gue ndo tiveram suas expectativas atendidas. Desses 12, 10 alunos(as) (83,33%) justificaram
sua falta de esperanca pela “auséncia dos professores” e “descaso do governo”, além da “falta
de pessoal”. Um aluno (8,33%) justificou sua insatisfacdo devido a “tolerancia dos

professores com indisciplina”, sendo que um outro aluno ndo respondeu a questao.

TABELA9

O que se espera da escola

O que se espera da escola | Alunos(as) maioresde 30 anos | %
Comprometimento dos professores e da dire¢do da 25 35,21
escola/participagéo dos colegas
Aprender mais/Descobertas/Provas 31 43,66
Estudar bastante e mais ensino, amizade 12 16,90
Entrar mercado de trabalho/melhor formacao 02 2,82

Brancas 01 1,41



Total de alunos(as) 71 100

Parece haver um certo fascinio pela escola, que é vista pelo aluno adulto como Unico lugar de
transmissao de conhecimentos, sendo que o conhecimento so é legitimo, se adquirido nos bancos escolares e sob
a forma de ensino tradicional, regido pela ldgica da transmissdo: “é sé na escola que a gente aprende”, dizia um
aluno. “Como eu ndo passei pela escola ou nela ndo permaneci, ndo tenho conhecimentos ou o que aprendi fora
da escola ndo vale nada”. O conhecimento é visto também como algo pronto, sendo que o conhecimento
acumulado por meio da sua experiéncia social é desvalorizado, por ndo ter sido adquirido na escola. A
expectativa no que se refere ao espaco escolar é considerada atendida pela maioria dos alunos sujeitos da
pesquisa.

Dos 71 respondentes, 40 alunos(as) (56,34%) disseram que suas expectativas foram atendidas,
enquanto 12 alunos(as) (16,90%) afirmaram que as suas expectativas ndo foram atendidas e se referiram a
“indisciplina dos alunos desinteressados”, a “tolerancia dos professores com a indisciplina”, a “auséncia dos
professores”, ao “descaso do governo” e a “falta de pessoal na escola”. Um terceiro tipo de resposta, “as vezes”
as expectativas em relacéo a escola foram atendidas, foi indicada por oito alunos(as), ou seja, (11,27%), sendo

que 11 alunos(as) (15,49%) ndo responderam a questdo proposta.

TABELA 10

Sobre as expectativas em relagéo a escola

Sua expectativa é atendida Alunos(as) maiores de 30
anos %
Sim 40 56,34
As vezes 08 11,27
Né&o 12 16,90
Né&o respondeu 01 1,41
Brancas 10 14,08

Total de alunos(as) 71 100




4 HISTORIAS VIVIDAS: ENTRE LINGUAGEM E REPRESENTACOES

O objetivo deste capitulo é buscar
compreender, por meio dos discursos dos sujeitos adultos,
as representaces que estes constroem a respeito das
relagbes entre a historia por eles vivida e a ensinada,
compreensdo que demanda, constantemente, um duplo
esforco — de um lado, construir uma rede tedrica, e, de
outro, ler e interpretar os dados empiricos apoiando-se
nessa teoria. Faz-se necessario, entdo, avancar mais um
pouco nessa direcdo, explorando as relagbes entre
vivido/linguagem e representagoes.

Todas as verbalizagbes se apresentam como
representacfes que o sujeito constréi para orientar-se em
suas a¢des no meio social, sendo que o sujeito e a sua fala
se produzem ao mesmo tempo (LANE, 1996). Ndo ha um
sem 0 outro, e, se se busca apreender as representacGes
sociais que 0s sujeitos constroem por meio de seus
discursos, torna-se necessario indagar os proprios sujeitos
a respeito de suas interpretacOes sobre as suas experiéncias
vividas. Ao expressa-las, esses sujeitos as representam e

elaboram imagens, a partir ndo s6 das posi¢des sociais que



ocupam, mas também demarcadas por normas, interesses
individuais e/ou coletivos, valores, principios morais de
seus grupos de referéncia e de convivéncia — ou seja, 0
entendimento das experiéncias vividas procede da
apreensdo da ordem constitutiva do social, que informa
sobre a sua organizacdo e o seu funcionamento. Ha que se
buscar conhecer as interpretacdes dos sujeitos porque estas
sdo as que condicionam as suas agdes e expressam as suas

subjetividades e relagGes.

Além disso, ao se contar com as interpretacBes desses sujeitos, pressupe-se contar com um
conjunto coordenado de representaces, imagens e discursos, uma estrutura de sentidos, de significados que
circulam entre os individuos sociais, mediante diferentes formas de linguagem. Nao se trata, portanto, de uma
“mitificacdo do vivido”, mas apenas e tdo-somente de toma-lo como pista, como experiéncia histdrica “flagrada”
em um determinado instante, no qual aquele(a) que foi instado(a) fala. E, ao falar, imagina, pressupde que o
outro o estd escutando, para compreendé-lo. Conforme lembra Orlandi, “[...] tanto o falante como o ouvinte
falam de algum lugar da sociedade, e isso faz parte da significacdo mesma do que € dito” (ORLANDI, 1988,
p.18). Ou, ainda, de acordo com Teves, “quando se fala, imagina-se, pressupde-se que o Outro estd nos
entendendo, mais ainda, espera-se dele certas respostas. A nossa expectativa em relacdo aos Outros se funda nas

idéias, nas crencgas que temos em relagdo a n6s” (TEVES, 1993, p.18).

4.1 Dimens0es do vivido e linguagem

E nessa perspectiva que se formulou um
questionario qualitativo, aplicado aos sujeitos da pesquisa,
cuja quinta questdo solicita aos respondentes que reflitam

sobre a relagdo existente entre a Historia ensinada na



escola e a historia vivida por eles(as). Uma das alunas

registrou a seguinte resposta:?®

Sim. [H4] inclusive o racismo, a desigualdade social, os preconceitos e as
desorganizagdes na nossa sociedade. Falo isto porque ja fui vitima do
racismo nas escolas (pois sou negra com muito orgulho) e até hoje sofro isso
na sociedade. E conhego pessoas que ja foram desrespeitadas e até agredidas
nos hospitais, nos dnibus e nos postos de salde, etc. (Marcela Emiliana, 39
anos).

A histéria que é vivida por muitos de noés é o preconceito. Preconceito de ser
pobre, negro, mal arrumado, aleijado, feio e velho no meio social. Se vocé é
bonito, branco, tem os olhos verdes, vocé tem o papel principal em novelas e
comerciais. Mas, se é preto de cabelos duros, o Unico papel que conseguimos
é 0 de empregada ou escravo. Ha também preconceito com 0s nossos velhos,
que daqui alguns anos seremos também [...]. O que mais existe na nossa
historia é o preconceito de ser de cor ou pobre (Eni Maria, 34 anos).

Esses dois fragmentos discursivos foram
escolhidos, dentre vérios outros que indicam reflexGes
semelhantes, para exemplificar as dimensdes do vivido,
acionadas pelos sujeitos adultos desta pesquisa, ao serem
indagados sobre aspectos de suas existéncias, em relacdo a
Historia ensinada. A histdria vivida é uma realidade
empirica e, certamente, ndo tem o0 mesmo sentido para
todas as pessoas, pois cada uma a vivencia a partir de suas
particularidades, de acordo com a compreensao que tem
de si mesma, real e imaginaria. Portanto, as falas dos
individuos sobre as suas historias vividas sdo diferentes,

embora relacionadas a algo comum: a histdria socialmente

vivida.

%> Desde o primeiro contato com 0s sujeitos da pesquisa nas diversas escolas municipais nas quais os dados
foram coletados, foi-lhes solicitada a participacdo como sujeitos da pesquisa bem como autorizacdo para a
identificacdo pessoal, ou seja, 0s seus nomes e idades, conforme aparecem nos questionarios.



Marcela e Eni, ao que tudo indica, tém certas “idéias” e “crengas” do que significa, na realidade
social concreta, viver a pratica do preconceito e da discriminacao.

Que nao se tenha davida. O vivido é vivido, expressa, tal qual um caleidoscépio, as cores vivas de
um cotidiano, as vezes , ndo muito ameno. Da luz a natureza da experiéncia social. A um sé tempo, ele faz falar

0 eu e 0 nds. O subjetivo e o objetivo. O individual e o social. “Mas o que € o vivido?”, indaga Amatuzzi (2001):

E a nossa reacdo interior aquilo que nos acontece, antes mesmo que
tenhamos refletido ou elaborado conceitos. [...] reagimos por dentro aquilo
que nos acontece. Isso € o vivido, a experiéncia imediata. E como nos
sentimos. Essa reacdo interior ja é alguma coisa da consciéncia. [...] algo
gue podemos sentir, como uma experiéncia de cada um. [...] Finalmente,
dissemos que é nossa reagdo interior aquilo que nos acontece, e ndo
simplesmente aquilo que acontece (AMATUZZI, 2001, p.53-60, (grifos do
autor)).

Com base na reflexdo de Amatuzzi (2001),
pode-se considerar que o vivido é um caminho que
trabalna com as expressdes da experiéncia humana,
configurando-se como uma “reagdo interior”, uma
experiéncia imediata ou um dado imediato da consciéncia,
a algo que vem de fora, do exterior, da realidade. Nos dois
fragmentos, viu-se que se criou a oportunidade de reflexéo
aos respondentes, que trouxeram a tona as representacdes

sociais acerca de suas experiéncias individuais cotidianas.

E nesse sentido, de uma “reacdo interior”, que contém um significado potencial imediato, que as
respostas foram, possivelmente, dadas. Assim, ao serem instigados pela questio proposta, acionaram lembrancas
de situaces existenciais vividas, na necessidade de elaborar uma resposta, em um diélogo eu/tu, com um Outro
invisivel.

No entanto, outros contextos essenciais, cujas

historicidades sdo reconhecidas pelos sujeitos e, por isso,

sdo resgatados pela memoria dos individuos, emergem em



didlogo com a memdria coletiva. O que de certa forma é
um diadlogo consigo mesmos, com as suas proprias

memorias.

Essa reflexdo faz emergir aquilo que ficou/fica do ensino de Histéria e, tal qual uma centelha,
proporciona condi¢cdes de uma expressdo fulgurante, expressdo dessa “reacdo interior” de que fala Amatuzzi
(2001). Essa “reacdo interior” expressa, traz a reflexdo a concretude da experiéncia do “racismo”, da

“desigualdade social”, do “preconceito”, do “ser pobre”.

4.2 Representac0es sociais do vivido

Serge Moscovici (1976) observa que o estudo da representacdo social se integra no estudo do
conhecimento social, relacionando a estrutura cognitiva as circunstancias sociais em que se processa e com que
interage, em um diélogo entre o psicolégico (acrescenta-se Amatuzzi (2001): “reacdo interior”), o cognitivo (a
capacidade de, a partir de dados concretos da realidade, analisa-los e acionar saberes histéricos escolares) e o

social (como um espaco de comunicagdo), expressos pela linguagem simbélica (que permite contato com as

coisas do mundo social, mesmo quando elas ndo estejam presentes).

A busca da compreensdo do vivido supde a
necessidade de, ao entrar em contato com as suas
manifestacOes, captar aspectos do seu percurso, expressoes
de experiéncias imediatas. Pode-se constatar que, nos
fragmentos discursivos, mesmo que de forma implicita, a
memdria & convocada como suporte do sujeito na
evocacdo de suas experiéncias.

De forma ndo explicita, o “fantasma” da
escraviddo se faz presente, em sua auséncia, mesmo

porque certas imagens e ensinamentos escolares sobre o



tema sdo internalizados e, quando ha oportunidade, o
“lembrar” vem a tona. Ao que tudo indica, carregado de
interpretacOes e, nesse sentido, os dois fragmentos séo

expressivos em relagdo as experiéncias de Marcela e Eni.

Entretanto, apenas fazer emergir o vivido, sem analisar as suas representacdes sociais, suas

imagens e conceitos, é deixar de lado a oportunidade de encontrar o coletivo manifestando-se no particular.

Torna-se necessario, assim, buscar os padrdes culturais, no contexto concreto dos sujeitos da pesquisa.
Essa busca se fez em funcdo da necessidade de articular as conexdes que evidenciem o
compartilhamento das representaces sociais, a partir de leituras e (re)leituras de trechos extraidos dos

enunciados dos respondentes, a fim de se extrair de suas respostas as expressdes, padrdes linguisticos e culturais,

aspectos significativos do vivido, expressos nas representacdes sociais por eles elaboradas.

Moscovici (1976), ao discutir a representacdo social, mostra que ela, como fenémeno, significa
uma modalidade de conhecimento, expressdo especifica de um pensamento social que decorre das relagGes
estabelecidas entre os homens e mulheres e como processo de assimilagdo da realidade pelo individuo. Trata-se,
portanto, de uma interpretacéo que ele, o individuo, faz da sua realidade sdcio-histérica, sendo, portanto, uma
construcédo de sua historicidade, que se expressa como consciéncia sécio-historica de si mesmo e em relagdo aos
outros, na interacao social.

Ao propor o conceito de representagdes sociais, Moscovici (1976) valorizou o0 senso comum como

um tipo de conhecimento legitimo. Para ele, as representacdes sociais sdo definidas como

um conjunto de conceitos, afirmacbes e explicacbes originadas na vida
diéria, no curso de comunicacdes inter-individuais. S8o o equivalente, em
nossa sociedade, aos mitos e sistemas de crencas das sociedades tradicionais.
Pode-se dizer mesmo que sdo a versdo contempordnea do senso comum
(MOSCOVICI, 1976, p.53).

Ao que tudo indica, Moscovici (1976), ao
definir as representacfes sociais, como no trecho citado, e
propor uma significacdo como senso comum, para explica-
lo, de forma mais ampla, possivelmente, queria dizer que,

da mesma forma que as massas produzem explicacdes



compartilhadas sobre determinados fendmenos, assim
também as representacdes sociais sdo concebidas como
sendo “comunicac¢les interindividuais”, ou seja, 0S
individuos pertencentes a um determinado grupo social
tendem a dividir socialmente um mesmo modo de pensar e
agir, o que resulta na construgéo de uma realidade comum,
compartilhada, no &mbito de um conjunto social.

Esse conhecimento socialmente elaborado é
incorporado pelos individuos, sendo que a percepcao
social ¢ mediada pelo conhecimento transmitido e
assimilado, passando a fazer parte integrante das relagdes
cotidianas dos sujeitos individuais, bem como dos seus

modos de pensar e expressar.

Moscovici (1976) prop8e a analise dos processos através dos quais os individuos em interacdo
social constroem teorias sobre os objetos sociais que tornam vidvel a comunicacdo e a organizacdo do
comportamento. Isso significa que as teorias que os individuos criam sdo construidas por eles no campo das
relacGes sociais. Embora processem tais informac6es individualmente, nelas existem as marcas sociais, inscritas,
expressando-se através de suas interpretagdes.

No campo tedrico das representacdes sociais, germinam outras formulagGes mais particularizadas,
fruto do desenvolvimento da pesquisa empirica na area e de elaboragdes especificas, como a Teoria do Ndcleo
Comum, proposta por Jean Claude Abric (1994).

De acordo com Moura,

Os trabalhos de Abric partem de uma hipétese sobre a estrutura das
representacbes sociais que se apresentaria hierarquizada,
organizada em torno de um cerne mais estavel e resistente, o seu
ndcleo central. Segundo este autor, o estudo de representacdes
sociais exige uma abordagem multimetodologica que envolve tanto o
levantamento do conteddo da representagdo, como o estudo da
relacdo entre os elementos, sua hierarquia e importancia relativa e a




determinacdo do nuacleo central e dos elementos periféricos da
representacdo (MOURA, 1996, p.32, (grifo do autor)).
A respeito da perspectiva inaugurada por Jean-Claude Abric (1994)%, a teoria do ncleo central, S&
a compreende como “complementagdo da grande teoria”, formulada por Serge Moscovici, em 1961. De acordo

com S3,

[..] ela (teoria do nucleo central) se ocupa mais
especificamente do conteddo cognitivo das representacbes, mas
concebendo-0 como um conjunto organizado ou estruturado, ndo como uma
simples colecdo de idéias e valores. A proposicdo de que o contetdo da
representacdo se organiza em um sistema central e um sistema periférico,
com caracteristicas e fungdes distintas, € certamente a sua principal

contribuicdo (SA, 1998, p.77).

Nas palavras do préprio Abric (1994), citadas por Moura: “[...] Toda representacdo é organizada
em torno de um ndcleo central, constituido de um ou mais elementos que d&o a representa¢do o seu significado”

(MOURA, 1996, p.32).

Em outro artigo, Abric define que

O nucleo central — ou nucleo estruturante — de uma representacao
assume duas funcdes fundamentais:

- Uma funcédo geradora: ela é o elemento através do qual se cria, ou
se transforma, o significado dos outros elementos constitutivos na
representacdo. E através dele que os outros elementos ganham um
sentido, um valor.

- Uma funcdo organizadora; € o nucleo central que determina a
natureza dos elos, unindo entre si os elementos da representacao.
Neste sentido, o nulcleo é o elemento uniformador e estabilizador da
representacdo (ABRIC, 1998, p.31).

Como esclarece Abric (1998), em torno do nucleo central, organizam-se 0s

elementos periféricos, concebidos como constitutivos do essencial do contetdo da

%6 A autora Maria Lucia Seidl Moura refere-se & obra de Jean-Claude Abric intitulada Pratique Sociale et
Representations, Paris, Presses Universitaires, 1994,



representacdo, ou seja, S40 0S componentes mais acessiveis, mais vivos e
concretos da representacgao.

Nascimento-Schulze, em seu estudo sobre as representacdes sociais da
natureza e do meio ambiente, analisa dados obtidos através da técnica de
“evocacao livre de palavras” (Abric) e apresenta pistas acerca da orientacao tedrica

desse pesquisador:

[Abric] propde a Teoria do Nucleo Central das representacbes como
abordagem complementar a Teoria das Representacbes Sociais.
Considera que cada representacdo possui, na sua estrutura, uma
hierarquia de conteddos que podem ser considerados em termos de
elementos centrais e periféricos que contribuem para a organizacao
de uma representacéo. [...] Quando se leva em conta o fato de que
os conhecimentos socialmente compartilhados estdo fortemente
relacionados a memodria e praticas sociais do grupo, o nucleo
representacional central, que poderia ser comparado ao prototipo
desse pensamento compartilhado (NASCIMENTO-SCHULZE, 2000,
p.69).

Importa aqui atentar ainda para o fato de que o
nucleo central, tal como definido por Abric (1994),
constitui o sistema complementar das representacfes
sociais. Transcreve-se de Moura a citacdo que ela registra,

extraida do préprio Abric (1994):

[O ndcleo central] [...] € diretamente ligado e determinado pelas
condicbes histdricas, socioldgicas e ideoldgicas. Ele é nesse sentido
fortemente marcado pela “memaria coletiva” do grupo e pelo sistema
de normas ao qual ele se refere (MOURA, 1996, p.33).

4.3 Historias vividas: entre a temporalidade histérica e a memaoria

Ao longo da anélise dos discursos representacionais de cada respondente, a categoria tempo

mostrou-se como o elemento basico e estruturador de suas representacdes a respeito da relagdo entre historia



vivida e Historia ensinada. Nesse sentido, parecem importantes as contribuicdes de Abric (1994) que acabaram
de ser expostas, por isso, serdo exploradas no decorrer deste topico.

Os sujeitos, ao construirem a sua representacdo, o fazem a partir do tempo aqui e agora,
caracterizado pela acdo dos homens e entre 0os homens nos diversos espacos sociais: familia, trabalho, vida
comunitéria, etc. E, a partir desse espago/tempo, evocam, em um processo dialdgico, outras temporalidades.

Se se observarem alguns elementos constitutivos das representagdes de Historia, ensino de Historia,
temas historicos de interesse para a reflexdo histdrica, expressos pelos alunos adultos, ver-se-a que existe, em
seus discursos representacionais, o entrelagamento de outros tempos. Os entrelagamentos temporais que sao
evocados em suas construcdes discursivas vao caracterizar o “nlcleo central” de cada representacdo construida,
sendo que, entre elas, pode-se detectar pontos convergentes e interseces.

No espaco social, por onde circulam os sujeitos adultos, estdo materializados os tempos varios que
constituem o tempo social, ao qual os individuos estdo “colados” e a partir do qual constroem suas
representaces.

Nesse tempo social, 0 sujeito adulto expressa o tempo como algo que
resulta da capacidade de vincular entre si duas ou mais sequéncias distintas de
fatos, de uma mesma natureza, em tempos diferenciados. Pode-se, assim, supor
gue alguns sujeitos constroem respostas que funcionam como sinteses simbdlicas
derivadas da capacidade de manejar os tempos (passado/presente/passado),

justapondo-os, confrontando-os, para estabelecerem o dialogo entre as duas

temporalidades (passado/presente). Veja-se:

Hoje, a ganansia do home (sic) é igual ou até pior do que a ganansia (sic)
do homem do passado. Hoje, pessoas matam outras por motivos minimos,
agridem umas as outras fazem guerras pensando s6 em si préprias, se
drogam, roubam para manter seus visios (sic) e até mesmo matam (Marco,
39 anos).

Vejo muita relagdo, como por exemplo, o racismo que existe até hoje, por
causa da escraviddo. As diferencas entre pobres e ricos (Benedita, 38 anos).
[...] a briga do povo pelos seus direitos desde antigamente e vem até hoje.

Hoje em dia n6s ainda lutamos pelo que nés temos direito, por um pais
digno do povo. Fazemos o que podemos (Ricardo, 36 anos).

Nota-se, pelas marcas lingiiisticas da temporalidade nos discursos dos sujeitos, que o tempo do

agora, da materialidade da experiéncia social, dos fatos que acontecem no tempo presente demarca o cotidiano



de vida desses sujeitos. O cotidiano é marca presente nessas representacdes, nesses discursos. Encontram-se,
nesses trechos fragmentados, as nocbes de um tempo ligado a experiéncia, ao fazer coletivo, a uma meméria
comum. As representacdes do tempo parecem estar ligadas a consciéncia social dos sujeitos adultos sobre os
processos historicos.

Na medida em que se vive na Historia, pode-se resgatar, por meio da narrativa, a existéncia humana
enguanto meméria coletiva do passado, consciéncia critica do presente e trilhas em aberto para o futuro.
Observa-se, nos fragmentos discursivos dos alunos, um certo encantamento, uma expectativa avida de ser
preenchida pela narrativa de quem conta a Histéria, no caso, o professor, pois ela (a Hist6ria) “nos transmite
mais conhecimento”, “saber sobre os acontecimentos”, “ajuda a nos sentir como se a gente estivesse 14",
“Historia agrega varias situacdes e acontecimentos” e faz “aprender com o passado, para ndo errarmos no
futuro”.

Nesse sentido, a memoria, embora pouco mencionada explicitamente nessas representacdes, se faz
presente de forma subjacente, pois, como mediadora desse processo discursivo, ela pode, entdo, ser
compreendida ndo apenas como uma possibilidade de recontar o passado, como de fato foi considerada, mas,
sim, de recupera-lo, através de outros possiveis sentidos que cada novo momento presente cria, pois, ao que se
pode inferir, 0 passado, esse tdo desejado objeto desconhecido, insemina-se no presente, permitindo-lhe, assim, a
sua possibilidade de expanséo.

Como afirma Le Goff,

A memodria coletiva foi um importante elemento da luta das forcas
sociais pelo poder. Tornar-se senhor da memoria e do esquecimento
€ uma das grandes preocupacdes das classes, dos grupos, dos
individuos que dominaram e dominam as sociedades histéricas. Os
esquecimentos e os siléncios da histéria sdo reveladores desses
mecanismos de manipulacdo da memoria coletiva (LE GOFF, 1984,
p.13).

Pode-se inferir que a memoria coletiva é fundamental na vida social, sendo, ao mesmo tempo, um
veiculo de poder, bem como uma das dimensGes da acdo coletiva — ou seja, ela serve tanto para transmitir ou
deixar marcada uma memoria de si, quanto para criar certas imagens e representagdes, impondo-as a uma dada
coletividade, ou, ainda, para refazer e até mesmo destruir certas identidades sociais.

Nessa perspectiva, fazendo uso dos ensinamentos de Abric (1994) e da reflexdo de Le Goff (1984),

pode-se caminhar na direcdo de Maurice Halbwachs (1990). Halbwachs (1990) € considerado um dos pioneiros

nos estudos referentes as memdarias sociais, ou memorias coletivas, ao enfatizar o carater social da meméria e



estabelecer as diferengas entre histdria e memoria. Para Halbwachs (1990), a memdria liga-se a lembranca das
vivéncias e esta (a memdria) sé existe quando lagos afetivos criam o pertencimento ao grupo, e ainda 0os mantém
no presente.

Segundo Halbwachs, a condicéo necessaria para que haja memoria é o sentimento de continuidade,

presente naquele que se lembra. Ao se referir a memodria coletiva e a Historia, ele afirma;

Ha uma histéria viva que se perpetua ou se renova através do tempo
e onde é possivel encontrar um grande numero dessas correntes
antigas que haviam desaparecido somente na aparéncia. Se né&o
fosse assim, teriamos nés o direito de falar em memoria, e que
servico poderiam nos prestar quadros que subsistiiam apenas em
estado de informacdes histéricas, impessoais e despojadas?
(HALBWACHS, 1990, p.67).

Em uma possivel armacdo tedrica que combine a nogdo de ndcleo central, proposta por Abric
(1994) (em especial, quando se refere a “memoria coletiva” do grupo), e os ensinamentos de Halbwachs (1990)
(no que se concebe como memdria coletiva, a sua diferenca em relagcdo & memoria individual e, finalmente, a
memoria histdrica), € importante considerar que os enunciados elaborados por cada sujeito da pesquisa emergem
via memoria individual e expressam uma representacdo compartilhada socialmente, o que significa que ha um
campo comum, uma base comum de experiéncia social, uma histdria viva e social.

E nessa historia viva e social que permanece a lembranca da insercdo do individuo nas criagdes
grupais, ou seja, na experiéncia comum. Porém, como diz Halbwachs (1990), as situacBes vividas sO se
transformam em meméria, se aquele que se lembra sentir-se efetivamente ligado ao grupo ao qual
pertenceu/pertence.

Nas palavras de Halbwachs:

A memoria coletiva se distingue da histéria [...]. E uma corrente de
pensamento continuo, de uma continuidade que nada tem de
artificial, ja que retém do passado somente aquilo que ainda esta vivo
ou capaz de viver na consciéncia do grupo que a mantém
(HALBWACHS, 1990, p.81).

Nesse sentido, o conjunto das reflexdes enunciadas, sob a forma de
respostas as questdes propostas nos questionarios 1 e 2, no seu aspecto formal,
pode ser entendido como textos escritos, um arquivo repleto de lembrancas, sob a
forma de representacdes sociais de aspectos selecionados de suas histoérias vividas,

em um passado mais remoto ou mais préximo.



Portanto, o que se considera como o eixo tedrico que norteou e orientou a
leitura das fontes documentais é a combinacdo da Teoria do Nucleo Central, na
formulacdo de Abric (1994), com as reflexdes sociolégicas de Maurice Halbwachs
(1990), acerca da memodria individual e coletiva e a dimenséo do vivido, que podem,
ainda, ser articuladas as reflexdes de Amatuzzi (2001).

Para finalizar esta discussdo a respeito da articulacdo entre representacdes sociais € memoria
coletiva, enfatizam-se as aproximagoes entre Abric (1994) e Halbwachs (1990), destacando-se alguns aspectos:

a) Abric (1994) afirma que o ndcleo central das representac@es sociais esta envolto em “condi¢des

histéricas, sociologicas e ideoldgicas”, sendo marcado pela memdria coletiva do grupo, além de determinar a

natureza dos elos que unem entre si 0s elementos da representac&o.

Essa memoria coletiva do grupo pode ser identificada por expressdes
presentes nas representacdes dos sujeitos adultos, como “[...] saber o que
aconteceu no passado”; “[...] para termos uma vizao (sic) do tempo que comegou O
descobrimento do Brasil até os dias de hoje” (Paulo); “[...] para conhecermos
grandes personagens” (Maria de Lourdes); “[...] voltar, relembrar o passado para
entender o presente” (Daniel); todas essas representa¢des, constituidas por
elementos do ensino tradicional de Histéria, tém pontos comuns que , no seu
conjunto, formam um nucleo central, em torno do qual se estrutura a representacao
construida pelos discursos dos sujeitos adultos desta pesquisa.

Evidentemente que, sendo o passado algo tdo desejado de ser conhecido
por segmentos desses sujeitos adultos, fica mais ou menos explicitado que ele,
passado, ndo é estatico e esta sujeito a possiveis reconstituicdes, pois 0 presente,
nas representacfes dos alunos pesquisados, é o lugar através do qual se constroi
um ponto de vista sobre o tempo, “[...] porqué (sic) a Histéria tem muito haver (sic)
com o nosso dia-dia (sic)” (Daniel), “temos mais facilidade de entender o presente e
o futuro” (Paulo).

b) Abric (1994) diz, ainda, que o nicleo comum é a base comum, coletiva, e sua funcéo €
“consensual” — ou seja, o nucleo central é o elemento unificador e estabilizador da representac&o.

Muito embora as concepcOes de Histdria, de ensino de Historia e de histdria vivida apresentem uma
diversidade de pontos de vista muitas vezes antagdnicos, contraditérios e ambiguos, ver-se-a mais a frente, ainda
com mais elementos empiricos, que ha uma certa “comunicacgao” entre elas, no sentido de comunidade de idéias

partilnadas e que resultam, pode-se supor, da troca de opinides. A comunicacdo entre os sujeitos, que se faz

mediante a troca de experiéncias, se consensualiza, ou seja, torna-se um patriménio comum. Ao que tudo indica,



faz emergir representacdes conflitantes, complementares, que expressam conflitos de opinides, expressdes de
representacfes sociais construidas em histérias vividas, portanto, passiveis de expressar as disputas existentes no
seio da sociedade.

Assim, as idéias partilhadas, esse ndcleo comum, “consensual”, se constréi ao longo das relagGes
entre 0s sujeitos, através da transmissdo de certos valores, pontos de vista, argumentos, normas sociais de uma
geracdo para outra que vao sedimentando certas idéias, como, por exemplo, que a Histdria tem um inicio, um
meio e um fim; que ela é regida pelos grandes personagens; que ha um encadeamento entre os fatos; que saber
Historia significa aprender com o passado, etc., todos esses esteredtipos que vém sendo comunicados a nds nos
livros didaticos de Historia, programas e aulas, forjando pontos de vistas constitutivos da base comum das
representaces.

c) os dois aspectos anteriores, “nlcleo central” e “memodria coletiva”, indicados por Abric (1994),
podem ser aproximados das reflexdes de Halbwachs (1990), no que se refere ao que esse autor considera como
sendo meméria individual. Embora se manifeste em um individuo especifico, como, por exemplo, nos sujeitos
adultos desta pesquisa, a memdria individual é, antes de tudo, uma combinacdo particular do universo histérico,
social e cultural com o qual o individuo estd em relagdo, ou seja, as “condigdes histdricas, sociolégicas e
ideoldgicas™ apontadas por Abric (1994), que fazem com que o pensamento do individuo se enraize no social,
sendo que um e outro sofram mudangas matuas.

d) além desse aspecto, a memoéria individual se d4 em relacdo a outras
memorias individuais, como se fosse uma rede, constituida de elos de memorias,
com as quais o sujeito interage em dado momento (por exemplo: ao responder ao
questionario, sobre historia vivida/Histéria ensinada). Embora o lembrar seja um ato
individual, pois ocorre no individuo, ele é e permanece associado ao coletivo. Aqui,

deve-se lembrar de Abric (1994), quando diz que o nucleo central das

representacbes sociais € a “base comum, coletivamente, partilhada das
representacdes sociais”, e que a sua funcao é “consensual [pois] € o nucleo central
que realiza e define a homogeneidade de um grupo social”.

Nessa rede de relagbes comunicacionais, na qual uma pessoa influencia a
outra, o método utilizado e mais completo € o da linguagem, o meio de comunicacao
utilizado, ao longo da Histéria e, portanto, que todos herdamos das sociedades
anteriores a hossa em que vivemos.

Sendo as lembrancas uma reconstrucdo do passado provocada e

auxiliada por dados e estimulos do presente (nas respostas dadas, cujos trechos



foram reproduzidos anteriormente, a lembranca do escravismo/passado é acionada
em funcao do racismo/presente), em Halbwachs (1990), elas aparecem relacionadas

a dois tipos de memdria:

1. A “memédria coletiva”: composta por lembrangas impessoais, dispersas no social, e que

contribuem para evocar e manter lembrancas (Abric (1994) refere-se ao “consensual”, “base comum”,

“homogeneidade™) que interessam ao grupo, contribuindo para a manutencdo de uma identidade coletiva (Abric

(1994) refere-se a “cogni¢des centrais”, com as seguintes propriedades: “valor simbolico”, “saliéncia”, “poder

associado”, “conjunto de significa¢des”).

2. A “memoéria individual”: situada no &mbito individual, com personalidade prépria, caracterizada

como parte das lembrancas pessoais (nas respostas dadas aos questionarios, sempre um “eu”, mesmo que oculto,
se revela...), é agrupada em torno de uma pessoa definida que as formula e as enuncia, a partir de um ponto de
vista pessoal que expressa o seu vivido.

E esse vivido sobrevive como tempo e pode ser reativado pela memoria, que é capaz de transforma-
lo. O passado, ao ser rememorado, ndo é um passado estatico, ele é passivel de reconstrucdo, sendo possivel
despertar recordacfes que fornecem sentidos, perspectivas até entdo nao reveladas, experiéncias que podem
ganhar novos significados. Isso significa que o tempo sO tem sentido para nés a partir do contexto em que

vivemos e a partir do qual emitimos nosso ponto de vista.

4.4 Historia vivida: experiéncia social e temporalidades

E é no social, no intricado de suas relagdes, que se constroi a percepgao do tempo, ao longo de uma
vida. O entendimento que hoje se tem do tempo resulta da experiéncia humana anterior ao tempo presente,
transmitida de geracdo em geracdo, mediante multiplos processos de aprendizagem — ou seja, somos sintese de
toda a experiéncia humana nas diversas fases de sua evolucdo, e, talvez, essa historicidade do humano seja algo
gue encanta certos sujeitos adultos, instigando-lhes a buscar a origem, “desde o inicio, até os dias de hoje” (como
diz Eni Maria, 34 anos).

Uma questdo importante levantada por Halbwachs (1990) diz respeito a experiéncia que se tem do
tempo. Para ele, é fundamental a visualizagdo do quanto ha de socialmente estabelecido/imposto na forma como

se representa a “duracao”:



A vida em sociedade implica que todas 0os homens se ajustem aos tempos e
as duragdes, e conhegcam bem as convencdes das quais si0 o objeto. E por
iSs0_gue existe uma representacdo coletiva do tempo. [...] A natureza deixa
cada vez mais a sociedade o encargo de organizar a duracdo
(HALBWACHS, 1990, p.90, (grifo do autor)).

A perspectiva temporal, em especial, o sentido social do tempo é um instrumento analitico
fundamental como referencial teérico norteador e orientador desta pesquisa com alunos adultos. Como enfatiza

Siman:

Considerando, pois, que o tempo é uma dimensao central da
experiéncia humana, estruturante do seu pensamento e acdo, pensar a
temporalidade das agdes do homem e das sociedades humanas constitui-se
em desafio, tanto para os historiadores, como para os professores de historia

(SIMAN, 2003, p.110).

A importancia do passado na vida das pessoas, a necessidade da reflexdo histdrica, as imagens do
tempo vivido, a compreensdo do momento presente. Nessas necessidades, a categoria tempo é fundamental, ao
proporcionar uma reflexdo sobre o tempo da experiéncia e, no mesmo movimento, historiciza-lo, ao estabelecer
um diélogo entre as temporalidades.

A esse respeito, das relacOes entre a temporalidade historica e o tempo vivido, Siman ressalta que:

O tempo vivido tem a sua logica, ritmos e duragdes proprios. A
I6gica do tempo vivido ndo se conforma numa cronologia e tampouco é a
mesma do “tempo marcado pelos que detém o poder de marca-lo”. Os
tempos vividos, além de mdaltiplos, entrelagam aspectos econdmico-
politicos e sociais que costumeiramente sdo apresentados de maneira

isolada (SIMAN, 2003, p.117).

Verifica-se essa caracteristica indicada por Siman (2003) no texto A multiplicidade dos tempos

vividos - nas representacdes e discursos dos sujeitos, em especial, a multiplicidade de pontos de vista, que traduz



a compreensdo que os sujeitos tém do tempo, da Historia, do ensino de Historia. Nessas diferencas, também
foram encontrados, a partir da leitura e anélise dos dados empiricos, certas semelhancas, elementos de ndcleos
comuns, CoNsensos, etc.

Especificamente, acerca da memoria, como ensina Nora (1981), ela “é a vida, sempre carregada por
grupos vivos e, nesse sentido, ela estd em permanente evolucdo, aberta a dialética da lembranga e do
esquecimento [...]"” (apud SIMAN, 2003, p.118). Quando se fez a proposta de captar as marcas das condi¢des de
vida cultural e social nos discursos dos(as) alunos(as), partiu-se do pressuposto de que a expressdo de suas
historicidades vincula-se as suas consciéncias, quando convidadas a reflexdo, em um fluxo no qual, conforme
afirma Nora (1981), “a memoéria liga-se a lembranga das vivéncias por lacos afetivos e de pertencimento [...]
aberta e em permanente transformacéo” (apud SIMAN, 2003, p.119).

Se, por um lado, a memdria proporciona a expressao da historicidade do individuo, por outro, a
memdria social, ou coletiva, €, segundo Siman, “[...] “matéria’ necessaria a constituicdo da identidade social dos
sujeitos e a sua historicidade, condi¢cdo imprescindivel para a formacdo da cidadania critica e participativa”
(SIMAN, 2003, p.119).

E nessa encruzilhada, da memdria individual e da meméria social, que se encontram os pontos de
interse¢do entre as historias vividas e as lembrangas das historias ensinadas aos sujeitos adultos. Em seus
enunciados, encontra-se o vivido, manifestaces da consciéncia. Essa experiéncia imediata contém significados
dessa vivéncia pronunciada, inscrita em seus discursos, carregados de representacdes, imagens, valores,
materializada através de algumas pistas, todas elas presas ao contexto imediato. A “meméria € vida, sempre
carregada por grupos vivos”, como ensina P. Nora (1981). Porém, o solo ao qual se prende, o contexto imediato,
ganha significados, pois seus elementos constitutivos, muitas vezes ténues, sdo extraidos da memoria social
histérica. Assim, a experiéncia do tempo vivido encontra, certamente, sua raiz no tempo presente, no aqui/agora,
espaco/tempo; enquanto sujeitos sociais, revivemos, através da memdria individual e coletiva.

Ao refletir sobre o tempo como “vivéncia” da existéncia, Pino diz:

Falar de vivéncia do tempo é falar da consciéncia do carater
temporal da vida. [...] Falar da vivéncia do tempo é falar da relacdo, por
vezes complicada, entre o tempo como objeto da razdo (mental ou l6gico) e
0 tempo como experiéncia subjetiva. [...] Vivéncia do tempo significa viver

a vida naquilo que ela tem de mais préprio e, por isso, de mais precioso: no



fluxo da existéncia que se faz no “ser” e no “ndo-ser”, ponto de curvatura
do tempo. Viver do tempo ndo € viver no tempo, mas fazer do tempo vida
(PINO, 2003, p. 58).

E o que significa “fazer do tempo vida”, se ndo se construir uma auto-consciéncia da historicidade
da propria vida humana e social? — ou seja, a capacidade de entrelagar memoria individual/memoria
coletiva/meméria histdrica e explicitar pontos de vista acerca de sua insercdo no tempo histérico, enquanto
sujeito e em relagdo a coletividade da qual se faz parte. No conjunto dos enunciados elaborados pelos
respondentes dos questionarios 1 e 2, encontram-se pistas de vivéncias dos sujeitos da pesquisa, explicitadas por
eles mesmos e que indicam as suas formas de representar as suas historias vividas: as vivéncias dos processos
reais de producdo da existéncia; as suas grandes interrogagdes; os seus valores, saberes e as marcas dos
processos socializadores e as desumanizacdes que carregam; a condicdo de membros de camadas populares; a
condicdo de excluidos da escola; insercdo no mundo do trabalho; as relag@es interpessoais, etc.

Esses sdo alguns indicadores de que 0s sujeitos da pesquisa desenvolvem modos de pensar as suas
historicidades, a partir de dialogos que estabelecem com as varias dimensdes do cotidiano, nos mundos do
trabalho, da escola, da familia. Trata-se de um viver social como adulto, como alguém dotado de vontade
prépria, que tragou o seu caminho como pdde, que formula hipoteses e que carrega em seus enunciados aspectos

de contextualizacfes e como experienciam o tempo. Suas falas indicam o vivenciado no tempo, do tempo vivido.

4.5 Entre a vida e a Historia: a formacao da consciéncia historica

E essas historias vividas sdo registros escritos, refletidos, pensados e sentidos em um processo de
elaboragdo intelectual e transpostos para a linguagem escrita pelos sujeitos da pesquisa, sendo ativos, social e
historicamente construidos; essa condicdo humana lhes permite constituir suas formas de pensar, sentir e agir, ou

seja, constituir suas consciéncias..

Para um estudioso como Vygotski (1993, p.132), a palavra é o principio da génese social da
consciéncia individual, sendo ela a origem da conduta social e da consciéncia. De acordo com esse autor, 0
sujeito ndo se constitui com base em fendmenos internos e nem se reduz a simples reflexo passivo do meio. A

linguagem, para esse estudioso russo, formada na ambiéncia do material, é o principal instrumento no processo



de constitui¢do do sujeito, pois ela, também, como o proprio sujeito, é produzida social e historicamente. Para
ele, “as palavras desempenham um papel central ndo s6 no desenvolvimento do pensamento, mas também na

evolucdo historica da consciéncia como um todo. Uma palavra é um microcosmo da consciéncia humana”

(VYGOTSKY, 1993, p.36 (grifo do autor)).

Através das palavras (no caso, escritas), entendidas como instrumentos de natureza social, como
meios de contato com o0 mundo exterior, dados empiricos, quando registradas pelos sujeitos, sdo consideradas
como formas privilegiadas de apreensdo da consciéncia, sendo preciso compreender o ser humano

historicamente, a partir de suas expressdes, pensamentos e acles, através das palavras, pois, como afirma Lane:

Os conteudos da consciéncia, constituidos pela linguagem e
pelo pensamento, sdo, numa primeira analise, as representacfes que 0

individuo tem de si mesmo, do mundo ao seu redor, de suas atividades, das

outras pessoas, do passado e do futuro (LANE, 1996, p.99-100 (grifo do

autor)).

No caso deste trabalho, interessa identificar e analisar as representacgoes
dos sujeitos a respeito das relacdes entre as historias vividas e as historias
ensinadas e, além disso, identificar em que medida estas apresentam elementos da
consciéncia histérica. Por meio das representacdes dos alunos, espera-se captar os

“contetdos da consciéncia histérica”.

Segundo Lane,

A consciéncia (deve ser) compreendida como um processo
dindmico, onde as experiéncias vividas, as emocdes, as relacdes sociais,
mediadas pelo pensamento, constituem uma visdo de mundo que estd na
base das atividades do individuo e historicamente, de sua personalidade; a
consciéncia pode apresentar-se de forma fragmentada, com contradi¢Ges

internas imperceptiveis ao individuo, ou ela pode estar coerente dentro de



uma visdo histdrica, social, dentro da qual o individuo se compreende como

singularidade na totalidade social*’ (LANE, 1996, p.100).

Através dos discursos dos sujeitos &€ que se torna possivel uma aproximacdo dos elementos
constitutivos das consciéncias individuais. Ou seja, os dados empiricos constituem-se em manifestaces
objetivas da subjetividade, expressdes da consciéncia de cada sujeito da pesquisa.

Acerca do papel da consciéncia histdrica, como orientador das a¢Bes humanas no tempo, Jorn
Russen (1992) desenvolve uma reflexdo em torno da relacéo entre a consciéncia histérica, os valores morais e o
raciocinio. Na perspectiva desse autor, a consciéncia histérica &€ um pré-requisito para a orientacdo do sujeito
diante de uma situacdo colocada pelo tempo presente, o vivido socialmente. Para Rissen (1992), é a consciéncia
histérica que orienta as a¢des demandadas pelas situagdes reais da vida presente.

Portanto, pode-se inferir que, na perspectiva de Rissen, ha uma dimensdo educativa da Historia,
pois, ao apontar para os fatos do passado, articulando-os ao presente, permite construir uma interpretagdo, ou
seja, a consciéncia histdrica, que orienta a direcdo das intencles, orientacdo essa proveniente da capacidade dos
sujeitos de apreender e aprender com a experiéncia do passado.

Nesse sentido, é importante articular as reflexdes de Riissen as de Moscovici (1976), no que se
refere as representagGes que o individuo faz do mundo social vivido. As representagfes que o individuo faz de si,
do outro e do mundo social emergem como expressdes dos contelidos da consciéncia que, por sua vez, orienta as
acOes dos sujeitos. Tais a¢des, na visdo de Rlssen, resultam de um trabalho de interpretacdo da vida social pelos
sujeitos, que se manifestam através de representacdes que eles fazem da historia vivida. Assim, os pontos de
vista, as perspectivas dos sujeitos, seus horizontes conceituais, suas intencbes e visdes de mundo, em seu
conjunto, sdo o que se pode considerar como vozes dos sujeitos, verbaliza¢es sob a forma de textos escritos.

Nessas vozes, estdo contidas as percepgdes que os sujeitos fazem do mundo social a sua volta, ou
seja, a dimensdo objetiva. Esta, ao ser internalizada, transforma-se em subjetividade e ganha significado e é
expressa pela linguagem. Assim, pode-se dizer que ha uma relagdo intima entre Histéria vivida, representacéo,

consciéncia histérica e linguagem.

5 REPRESENTACOES DISCURSIVAS E DIMENSOES DA
CONSCIENCIA HISTORICA

> LANE, S.T.M. Estudos sobre a consciéncia. Psicologia e Sociedade, v.8, n.2, p.100, 1996.



Vozes, discursos escritos trazem em seus enunciados uma diversidade de pontos
de vista, perspectivas dos sujeitos, horizontes conceituais, intencdes e visdes de mundo,
representacfes construidas nos varios espacos do social e, em especial, nas instituicbes
escolares, nas salas de aula, no ensino de Historia. Dai, uma possibilidade, a partir dessas
maultiplas vozes, de se esbocar uma categorizacdo de expressdes das consciéncias historicas

construidas pelos sujeitos da pesquisa. De acordo com Lane:

Os contetdos da consciéncia se manifestam através das representacdes que
0 individuo faz de seu mundo. A consciéncia, compreendida como um
processo dindmico, onde as experiéncias vividas, as emocdes, as relacdes
sociais mediadas pelo pensamento, constituem uma visdo de sua
personalidade; a consciéncia pode apresentar-se de uma forma fragmentada,
individualizada, com contradicBes internas imperceptiveis ao individuo, ou
ela pode estar coerente dentro de uma visdo historica social, dentro da qual
o individuo se compreende como singularidade na totalidade social (LANE,
1996, p.99-100).

Neste capitulo, pretende-se identificar e analisar manifestagdes de consciéncia
historica nas representacfes discursivas dos sujeitos da pesquisa, tomando como norte as
proposic¢des desenvolvidas por Jorn Rissen. Na concepcédo desse estudioso (1992), a Historia
¢ um nexo significativo entre o passado, o presente e o futuro: ndo meramente uma
perspectiva do que tem sido. Trata-se, para o autor, de uma “tradugédo do passado ao presente,
uma interpretacéo da realidade passada via uma concepg¢édo da mudanca temporal que abarca o
passado, 0 presente e a expectativa de acontecimentos futuros” (RUSSEN, 1992, p.29), ou
seja, “[...] a historia € o espelho da realidade passada na qual o presente olha para aprender
algo acerca de seu futuro” (RUSSEN, 1992, p.29).

Portanto, a aprendizagem de Historia se relaciona ao processo de mudanca

estrutural na consciéncia historica. Ndo se trata, apenas, de uma simples aquisicdo de



conhecimento do passado. Trata-se, isso sim, da maneira pela qual a experiéncia e o
conhecimento da realidade passada s&o utilizados, ultrapassando as formas tradicionais de
pensamento.

Na perspectiva de Rissen, os valores definem os objetivos que nos guiam na agéo:
a eles estdo vinculados principios, guias de comportamento, idéias ou perspectivas diante de
uma situacdo determinada, dentro da qual existem varias op¢des. Na concepcdo de Rissen a
consciéncia histdrica é um pré-requisito para a orientacdo do sujeito em face de uma situacao
colocada pelo tempo presente, 0 aqui e agora do vivido. Portanto, é a consciéncia historica,
em sintese, que orienta a agdo demandada.

E como funciona a consciéncia historica como pré-requisito para orientar a acdo

do sujeito?

[...] a consciéncia histérica funciona como um modo especifico de
orientacdo em situagdes reais da vida presente: [ela] tem como funcéo
ajudar-nos a compreender a realidade passada para compreender a realidade
presente. A consciéncia historica, por definicdo, aponta para fatos no
passado (RUSSEN, 1992, p.28).

Ao que tudo indica, na concepcdo de Rissen (1992), o historico une o passado ao
presente, pois ajuda a compreender a realidade passado/presente e a construir uma
interpretacdo (consciéncia historica) que deve permitir a atuacdo no tempo presente,
facilitando a direcdo das inten¢des dentro da temporalidade. Assim, a consciéncia histérica
serve como um elemento orientador, “como um espelho da experiéncia no qual se reflete a
vida presente” (RUSSEN, 1992, p.29).

Nesse sentido, 0 conceito de consciéncia historica, (proposto por Russen, 1992),
considera que o sujeito elabora uma operacgédo intelectual para apreender e aprender com a

experiéncia do passado e, a0 mesmo tempo, tem uma funcdo pratica, pois sugere perspectivas

futuras no que se refere as possiveis mudancas e as orientacdes praticas em face do presente.



Através da mediacdo da memoria histdrica, a consciéncia histérica confere a
realidade uma direcéo temporal tanto no que se refere a vida préatica quanto a que se vincula a
subjetividade do sujeito. Para Rissen (1992), a dimenséo temporal da subjetividade humana
outorga ao sujeito a autocompreensdo e conhecimento, proporcionando-lhe a construcdo da

identidade historica:

Por meio da identidade histdrica, a personalidade humana expande sua
extensdo temporal além dos limites do nascimento e da morte. [...] via esta
consciéncia historica, uma pessoa faz parte de um todo temporal mais
extenso que o da sua vida temporal (RUSSEN, 1992, p.29).

No que se refere a dimensao temporal da vida pratica, Rissen (1992) define a sua

funcéo da seguinte maneira:

A consciéncia historica tem uma funcdo pratica: confere a realidade uma
direcdo temporal, uma orientacdo que pode guiar (orientar) a acgéo
intencionalmente, atraves da mediacdo da memdria histéria. Pode-se chamar
a esta funcdo “orientacdo temporal” (RUSSEN, 1992, p.29).

Trata-se, segundo Rissen (1992), do aspecto externo da orientagdo pela via da
Historia, que proporciona a descoberta da “temporalidade das circunstancias demarcadas pela
atividade humana” (RUSSEN, 1992, p.29)

Para se proceder & analise das manifestacbes de consciéncia historica expressas
pelos sujeitos em seus enunciados acerca da Historia, da Histdria vivida e das relagdes entre
essas, serdo utilizadas duas das indicagOes tipologicas dos modos de interpretagdo histérica
construidas por Jorn Rissen (1992) e uma terceira categoria criada a partir das leituras do
material oferecido pelos alunos.

A tipologia apresentada por Russen (1992) é composta por quatro tipos de

consciéncia histdrica. A tradicional, na qual a consciéncia funciona no sentido de manter



vivas as tradicOes; a exemplar, na qual a memoria historica é estruturada em termos de
exemplos, fundada em acontecimentos passados; o tipo critico, no qual a Histéria funciona
como uma ferramenta que confronta os valores da experiéncia do passado com argumentos
que funcionam como espécie de contranarracao; e, finalmente, o tipo genético, segundo o qual
0 que da sentido a Historia sdo as mudancas. Esse ultimo tipo representa a experiéncia da
realidade passada como acontecimentos que mudam para manter o0 Seu proprio
desenvolvimento. Neste estudo, faz-se uso, como poderé ser observado, dos tipos tradicional e
critico, pois pareceram mais adequados a leitura dos discursos dos adultos que os tipos
exemplar e genético. No entanto, para uma maior aproximagdo das manifestacdes de
consciéncia historica dos alunos, uma terceira categoria foi criada, denominada, nesta
pesquisa, de “paralelismo”. Essa categoria foi construida no didlogo entre os discursos dos
alunos e aqueles que se “ouviram” durante as praticas dos professores de Historia de alunos

adultos. Trata-se de buscar a compreensédo do passado pela comparagdo com o presente.

5.1 Nos discursos enunciados, concepcdes de Historia, subjetividade e temporalidade

5.1.1 A perspectiva “tradicional”



A perspectiva critica tem como referéncia o que é relevante para a agdo humana no
tempo presente e 0 que é necessario para se compreender a realidade histérica. Nessa visao, a
consciéncia histdrica visa a mobilizar aspectos especificos do passado, nega a sucessao linear
passado, presente, futuro e concebe a Historia como uma ferramenta para romper com o
passado.

A perspectiva tradicional, segundo Rissen (1992), é considerada como uma
reproducdo de uma visdo positivista. O conhecer o passado visa a entender o presente, prever
e mudar o futuro. Nesta pesquisa, nota-se que 0s enunciados expressam pontos de vista de
adesdo a estabilidade de comunicacdo professor e aluno, com argumentos normalmente
construidos a partir de raciocinios contidos em certos livros didaticos e disseminados pelo
senso comum.

Marco Moreira (30 anos), por exemplo, expressa uma concep¢do de Historia como

passado. Expressa essa concepcdo passadista, incluindo em sua argumentagdo algumas

dimensdes do ser humano se construindo ao longo da Historia, em face da vida cotidiana:

[...] (estudar histdria) € muito bom, porque os alunos novos ou até mesmo
os velhos que ndo sabiam nada sobre seus antepassados ficam sabendo e
passam a gostar de estudar Histéria. [...] como foi a vida antes deles
nascerem. Ex: como sobreviviam, como se alimentavam, como aprenderam
a fazer o fogo e a agricultura, etc. Também (a Histéria) mostra atos de
heroismo, de covardia, mortes e vidas (Marco Moreira, 30 anos).

Esse tipo de concepcdo de Histdria traduz uma compreensao da realidade sécio-
historica dita tradicional, evidenciando o ser humano como sujeito histérico em construgéo.
Expressa um conhecimento sobre o ensino de Historia e da propria Histéria como algo que,
aparentemente, nao é acessivel ao proprio sujeito, levando-o a crer que a Histdria seja algo
distante de si. Porém, quando problematiza aspectos do “sobreviver”, la estd o sujeito em

construcdo. O que era uma forma externa ao individuo (0 ensino de Histéria) passa a ser



assumido internamente pelo sujeito, levando-o0 a se comportar como um sujeito ciente de sua
historicidade.
A idéia de Historia como passado estd também presente em respostas de outros

alunos:

[...] aprendemos mais sobre o passado. [...] uma idéia sobre o passado. [...]
para nds termos conhecimento de vidas passadas, de acontecimentos
ocorridos antigamente (Paulo Henrique, 41 anos).

Pois ela (Histéria) faz parte do nosso passado, precisamos conhecer o
comeco para que a Histdria possa ter meio e fim (Marcela Emiliana, 36
anos).

A Historia que € ensinada na escola serve para que n6s possamos ter
consciéncia de como foi no passado, para dar continuidade no que vivemos
no dia de hoje (Eliana, 33 anos).

Aprendemos muito e ficamos conhecendo um pouco sobre 0 que ocorreu no
passado (Ana Paula, 32 anos).

A presenca marcante do passado nessas reflexdes sinaliza a presenca de uma linha
de tempo “oculta”, de uma certa periodizacdo do acontecer historico, mediante uma logica
linear, evolutiva, que tem um “comeco”, “meio” e “fim”. Estd presente nessa concepcao a
nocdo de “continuidade”, que, de acordo com o raciocinio dos respondentes, faz a ligacao
com o “que vivemos no dia de hoje”.

Nessa concepg¢do, 0 movimento da Historia se apresenta pela via da linearidade, da
nogdo de “continuidade” que vincula “passado” ao “dia de hoje”. As relagdes sociais estdo
ausentes, a nocdo de fato (“conhecer”, “como foi”, “o que ocorreu”) ndo é nomeada, sendo
que as “vidas passadas”, provavelmente na forma de narrativas descritivas, sao motivadoras
para “termos conhecimento”.

Esse raciocinio sugere que a Histdria é algo que é externo ao sujeito e que, para ter

sua importancia, necessita ser contada; ensinada, de tal maneira que seja algo racional, que



ensine algo, a partir de um passado longinquo, e que ajuste 0s tempos atuais a uma logica que
ajude a dar “continuidade” aos acontecimentos do passado.

Observam-se indicios de uma perspectiva utilitarista, pragmatica, pois a Historia
ensinada serve para ajudar a fazer um certo arranjo, em uma trajetdria sequienciada, servindo,
portanto, para fazer encaixar algo que esta fora do lugar, mas que, uma vez sabido, conhecido,
aprendido, “[...] serve para ter consciéncia de como foi no passado para dar continuidade no
que vivemos no dia de hoje” (Eliana).

Muito embora esses alunos expressem, em seus discursos, uma concepcao de
Historia associada a uma heranca do positivismo, os mesmos alunos, quando foram indagados
sobre quais 0s temas que gostariam de estudar relativamente a Historia atual, indicam certos
temas historicos do passado, mas que guardam relacfes de natureza politica, econdmica e
social com o tempo presente e que, provavelmente, tocam as suas historias de vida.

Como sera visto, sdo temas e periodos histéricos que fazem parte do contetdo
tradicional do ensino de Histdria e sdo indicados pelos seus préprios titulos, como aparecem
nos varios programas de ensino. No entanto, quando justificados, aparecem como necessarios
para esclarecer certas duvidas e mostrar que determinados problemas da sociedade perduram

até hoje. Nesse sentido, € interessante ressaltar a percepcdo do aspecto da “continuidade”.

O descobrimento do Brasil, porque sou apaixonada pelo meu pais. [...]
(Eliana, 33 anos).

A independéncia do Brasil, pois eu acredito que até hoje o nosso pais é
dependente (Paulo Henrique, 41 anos).

Sobre 0 monopo6lio e o absolutismo, porgue nos mostra como eram
poderosos (Marcela Emiliana, 36 anos).

[...] A escraviddo, a politica, ndo sdo independentes. E continuam iguais ao
passado (Ana Paula, 32 anos).



Pode-se dizer que se confirma o pressuposto, a que ja se fez referéncia
anteriormente, de que, ao serem convidados a reflexdo em torno das suas experiéncias em
relacdo ao ensino de Historia escolarizada, os adultos trazem, via linguagem, uma série de
interrogacdes que podem ser objeto de reflexdo coletiva em sala de aula e, em consequéncia,
tornarem-se objetos de problematiza¢es que levem ao aprofundamento e ampliacdo do seu
estudo.

E importante, ainda, refletir sobre a ambigiiidade presente nas representacdes
construidas pelos alunos. Por um lado, nota-se, em suas concepc¢des de Historia, uma
perspectiva de imobilismo, a partir de uma concepc¢do de Histéria que estuda o passado.
Porém, contraditoriamente, tais reflexes vém acompanhadas de dinamicidade, quando
expressam pontos de vista que associam Histéria ensinada e realidade atual, ou seja, o tempo
do vivido.

No decorrer da leitura e andlise das respostas dos alunos, notou-se que ha uma
permanente ambigiiidade entre o ensinado, o desejado e o vivido. Quando se referem ao
ensinado, a repeticdo, a reafirmacdo de temas e periodos histéricos e, principalmente, a idéia
de Histdéria como uma voz do passado, entremeada por valoracdes explicitadas e que reforcam

as pequenas pistas, sinais e marcas, ao refletirem sobre a Historia ensinada, sdo recorrentes:

E importante estudar Historia porque nés ficamos sabendo como foi a vida
anterior [...] como as pessoas vivem [...] Ficamos informados sobre os
assuntos e para aprendermos as coisas ruins e ndo fazer as mesmas [...]
saber da nossa historia, dos nossos ancestrais, como estamos aqui, hoje, o
porqué da nossa existéncia. [...] nos transmite mais conhecimento sobre o
que esta acontecendo no Brasil e no mundo e de onde comegou a surgir 0s
primeiros problemas brasileiros (Ricardo Rodrigues, 38 anos).

No trecho acima, percebe-se a linha de argumentacdo que é mantida, com
pequenas varia¢fes, porém, com um nucleo comum — bastante presente nas formulacGes

anteriores: a Histdria passa, dista. Alguns acréscimos ficam por conta de uma Historia como



mestra da vida, que da licdes “[...] para aprendermos as coisas ruins e ndo fazer as mesmas”,
ou seja, a reafirmacdo de uma Histéria que é concebida como algo utilitario, que ndo deve ser
repetida. Ao que parece, estd implicita, nessa visdo, uma certa dimensdo educativa da Historia
como pratica social ou do ensino da Historia. Algo como uma espécie de prescricdo para a
vida cotidiana.

H&, também, no trecho transcrito, um ponto de vista de natureza filoséfico-
existencial, quando o sujeito se indaga a respeito das razfes do existir, no “aqui, hoje, agora”,
0 que significa um veio que abre possibilidades para uma reflexdao sobre a Hist6ria no tempo
presente e, até mesmo, a busca da historicidade da propria questdo-problema suscitada pelo
aluno, “o porqué da nossa existéncia”.

Um outro aluno, William Gomes (37 anos), prop&e como temas historicos:

O periodo da evolucdo da escraviddo e da independéncia [...] sdo
chamativos e marcaram também a histéria [...] Politica [...] revolucges,
industrializacOes, ditadura militar [...] E interessante saber que isto

aconteceu, que pessoas viveram isto e que algumas estdo vivas até hoje.
Quando se diz que ha uma tensdo ou ambiguidade nos conteidos das respostas,
deseja-se enfatizar certas contradi¢Ges entre o ensinado, o desejado e o vivido. Enquanto o
ensinado indica o oficialismo tradicional, que, ao que tudo indica, ja se configurou como um
imaginario presente nos enunciados formulados pelos sujeitos da pesquisa, o desejado, ou
seja, o repertdrio indicado por eles, emerge como algo de grande significado, pois revela, ao
mesmo tempo, a coexisténcia de um ensino oficialista e tradicional, por um lado, e um
conjunto de temas de natureza politica, econdmica, social, cultural e religiosa que 0s proprios
alunos formulam ou que, na vivéncia da cultura escolar, ouviram dizer de suas possibilidades

de estuda-los. No caso da primeira hipotese, 0s sujeitos estdo atentos a realidade social em

que estdo inseridos. No segundo caso, parece ndo haver, na situacdo desses alunos, espacos



para a explicitacdo de seus desejos e, portanto, se mostra presente o ndo-atendimento de suas
expectativas.

Esses conteudos historicos desejados, enunciados de forma bem explicita, se
vinculados aos contetidos das respostas dos sujeitos a questdo relativa a relacdo entre Histéria
ensinada e histdria vivida por eles, ganham eco e se justificam, quando é possivel notar uma
certa consisténcia argumentativa em suas respostas.

Isso sugere que, assim se posicionando, concretamente, esses alunos rejeitam
aquela concep¢do de Histdria que tanto repetem, mas que, contraditoriamente, é negada,
quando sdo convidados a uma outra reflexdo, oportunidade na qual trazem a tona, um pouco
desconexo, um conjunto de temaéticas que, no fundo, trazem as marcas de suas experiéncias
sociais: as do mundo do trabalho, as sécio-culturais, suas inquieta¢des, diante de um mundo
fragmentado e de informagBes continuas, justapostas, desafiantes em sua chave de
compreensao.

S&o enunciados que expressam dimensdes, criticidade, a partir de experiéncias
vividas em comum. Consciéncias de insercdo social/idéias compartilhadas; inter-relagdes:
sujeito/sociedade/ensino de Histdéria. Fazem parte daquela concepgdo nomeada por Rissen
como sendo do “tipo critico”, ou seja, esse tipo de consciéncia histérica busca e mobiliza
experiéncias especificas do passado, sendo que a Histdria funciona como uma espécie de
ferramenta, que rompe com a linearidade passado/presente/futuro.

De acordo com Russen, as dimensdes do tempo, dos valores, e as experiéncias déo
sentido significativo ao passado, sendo a consciéncia historica uma expressao de orientacao
que capacita o individuo a aprender a olhar o passado e resgatar a sua qualidade temporal,
diferenciando-o do presente.

No trecho abaixo, € possivel detectar a visao que transmite a idéia de historicidade,

ou seja, tudo que estéd no social contém em si a possibilidade de ser compreendida no tempo.



Um outro grupo de sujeitos da pesquisa, constituido por Esio Geraldo (35 anos),
Viviane Teot6nio (30 anos), Adalberto Dias (31 anos), Divaldo Antonio (37 anos) e
Reginaldo Silveira (34 anos), traz para a discussao aspectos ja abordados pelos seus colegas,
acrescidos de outras dimensdes da problemética em anélise, ou seja, as ambiguidades,
conflitos e contradi¢des entre a Historia ensinada, a Histdria que se deseja estudar e a histdria
socialmente vivenciada.

Para Esio, estudar a Histdria ensinada na escola sugere-lhe a sensacéo de haver
participado das “coisas [que] aconteceram”, principalmente, levando-se em consideragédo
“algo sobre os negros, porqué (sic) é a minha raca”. Em sua concepcéo, a histéria ensinada
“[...] abre a minha cabega para um novo angulo de vida”, serve para “nunca esquecer as coisas
que aconteceram no passado”.

Essa sensacdo, “como se a gente fosse escravo, ndo tendo que ficar preso, como no
tempo da escraviddo”, talvez lhe ajude a situar-se no tempo do presente, em didlogo com o
passado escravo (seus ancestrais), apesar de expressar dividas acerca dessa comparacgao: “nao
sei € uma comparacdo adequada pelo fato de hoje no papel ndo ter nascido preso e meus
antepassados, sim”.

Essa duvida é muito significativa, pois relativiza os termos da comparacao, ao ndo
fazer analogias e anacronismos historicos grosseiros, tdo tentadores em préticas pedagdgicas
de sala de aula, que se propdem a fazer “paralelos”, “comparac6es”, 0 que resulta, na maioria
das vezes, no desrespeito as especificidades contextuais e as identidades especificas, tanto as
do passado, quanto as do presente.

Discursos tradicionais sdo os de Viviane (32 anos) e Adalberto (30 anos). Aquela
traz o estudar Histéria como algo “para saber o que aconteceu no passado [...] para aprender o
antes passado da Historia. O passado, o presente e o futuro, para conhecer nossa propria

vida”. Adalberto apresenta uma visdao mais ampla, pois, para ele, a “historia agrega varias



situacBes e acontecimentos, em uma sO mateéria [...] sdo vastos os caminhos e campos de
conhecimento que ela (historia) tem a oferecer”.

Por outro lado, Osvaldo Antonio (33 anos) e Reginaldo Silveira (36 anos) retomam
a visdo de Historia fundada na perspectiva do “longo tempo”, ou seja, que “[...] comegou com
0 descobrimento do Brasil até os dias de hoje”, como afirma o primeiro, e “[...] estudar a
Historia (&) estudar o antepassado, 0S nossos ancestrais, a historia vivida atualmente [...]
estudar o que aconteceu aqui a milhdes de anos atrés”, como explica Reginaldo.

Ao se posicionarem sobre uma possivel relacdo entre a Histéria ensinada, a
Historia que se deseja estudar e a historia vivida, percebe-se uma certa confusdo na
argumentacgdo. Para Osvaldo, hd um desencontro entre o que se ensina e o que se faz: “[...] a
Historia ensinada na escola ensina que deve ser feita uma coisa e na realidade 14 fora € feito
totalmente ao contrario comecando pelos nossos governantes que ndo cumprem as leis e as
promessas que nos fazem”. Assim, propde que se estude “[...] a estoria do Brasil e do mundo
comecando do principio da historia até os dias de hoje”.

Nota-se que os dois respondentes trazem para suas reflexdes as experiéncias
escolares, muito comuns a maioria dos alunos(as) que até aqui vém explicitando as marcas da
Historia oficial, em suas enunciagdes.

Para Darcy Roberto (31 anos), “estudar Historia é valorizar e engrandecer nossa
cultura. [...] conhecer nossos antepassados. A histéria da vida é aprender com o passado, para
que ndo erramos (sic) no futuro”. Trata-se de uma outra visdo baseada na idéia de Histdria
mestra, de licbes de vida e de ndo repetir os erros do passado. Afirma que a Historia é
construcdo de “um ser humano, (de) um pais, uma geracao sem passado (pois) somos fruto do
passado e somos a histéria do futuro”.

Observa-se que o0 tempo presente ndo € mencionado, muito embora o enunciado

faca mencéo ao passado, concebido como a base da Histdria. Essa visdo projeta para um outro



tempo, o futuro, algo a ser concretizado: “somos a historia do futuro”. Para Darcy, hd uma
relacdo entre a Historia ensinada e a historia vivida, “principalmente em questdes sociais.
Vejo que, no passado e no presente, existem varias semelhangas no caso de quem manda e
quem obedece”. Nessa representacdo, ndo se explicitam temas, periodos. Porém, ha
insinuagdes referentes as relagdes de poder, dominacdo e submissdo (“no caso de quem

manda e quem obedece”).

5.1.2 A perspectiva comparativa: “paralelismo”

Fazer um “paralelo”, uma “comparacdo” entre o passado e o presente é muito
comum no discurso e na pratica pedagdgica de certos segmentos do professorado de Histdria
e se expande nos discursos dos alunos. Argumentos utilizados por professores que adotam
essa perspectiva metodoldgica ndo levam em consideracdo as identidades e especificidades
das temporalidades passado/presente, o que acaba por forjar analogias, 0 anacronismo
historico, pois estabelecem relagdes mecénicas entre o presente e o passado, ndo respeitando
as suas especificidades e identidades conjunturais.

Marco Tulio (37 anos) afirma haver uma relagdo entre o ensinado e o vivido,

muito embora ndo indique a forma pela qual essa relagéo se concretiza.

Por exemplo, é s6 a gente vé& (sic) que muitas pessoas hoje morre (Sic)
porque desde o inicio da histéria 0 homem € desrespeitador do homem,
fazendo guerra, assassinando, usando drogas, sendo a ganancia o motivo de
tudo. Vem tudo isso desde o inicio e hoje é tudo igual. Eu gostaria de
estudar mais sobre as guerras; entender mais sobre elas que hd no mundo
atualmente.



Genericamente, aponta a “ganancia”, o “assassinato”, as “guerras” e as “drogas’
como males tanto do passado quanto do presente. Pode-se supor que ha, implicita, em sua
reflexdo, uma certa curiosidade que o leva a um dialogo entre o tempo presente e o0 passado,
pois o que ele nomeia sobre o “mundo atualmente” s&o fatos da vida cotidiana que instigam a
busca de explicacdes historicas. Trata-se, portanto, de uma forma de expressdo de consciéncia
histérica de uma situacéo.

O desejo “de estudar mais sobre as guerras [...] mundo atualmente” pode estar
relacionado a difusdo das mensagens, pelos veiculos de comunicacdo de massa, que
sedimentam a consciéncia subjetiva e definem “como o individuo apreende 0 mundo”, como
afirma Aguiar (2000, p.131): “A consciéncia constitui a forma como o individuo apreende o
mundo fisico e social, em um trabalho de interpretacdo da vida de nds mesmos, da relacéo
com o mundo, através do pensar, do sentir, do sonhar.”?®

Pode-se inferir que essa “interpretacdo da vida”, elaborada por Marco Tulio, traz
em si alguns contetdos de sua consciéncia histérica, a partir de suas leituras, observacdes
relativas aos noticidrios da midia e de suas analises acerca das contradicdes presentes na
realidade social observada e das relagdes existentes entre 0s objetos, o que significa
expressdes do desenvolvimento da consciéncia critica, que se materializa em representagdes,
imagens, problematizagdes, etc.

Nessa mesma direcdo, acolhem-se as reflexdes freireanas acerca do significado de

conscientizagéo:

A conscientizacdo é o aprofundamento da tomada de consciéncia. Ndo pode
haver conscientizacdo sem primeiro haver tomada de consciéncia. [...]
Portanto, trabalhar com uma postura conscientizadora [...] é pesquisar com
rigor [...], para revelar as verdades ocultas pelas ideologias que estdo mais

%% AGUIAR, Wanda Maria Junqueira. Reflexdes a partir da psicologia socio-histérica sobre a categoria
consciéncia. Caderno de Pesquisa, n.110, p125-142, jul. 2000.



vivas quando é dito que estdo mortas (FREIRE, 1980 apud MAYO,* 2004,
p.62).
“Precisamos, muitas vezes, voltar, relembrar o passado, para entender o presente.
[...] E preciso estudar o contetido, pois antes de nds viveram pessoas que apresentaram meios
de conquista e que deixaram como tentar ao menos resolver certos problemas” (Moisées Lima,
38 anos).
Para esse aluno, a Histdria ensinada tem a funcdo, ao que tudo indica, ndo
meramente de descricdo, pois envolve o “voltar, relembrar [...] para entender o presente”. Em

sua idéia de Historia, faz-se presente a visdo analitica e problematizadora: “[...] conhecer o

gue aconteceu antes e entender 0s porqués de hoje. Sem Histéria ndo teria vida. N&o
saberiamos como o fato aconteceu”. (grifos do autor)

Esse tipo de concepcdo de Histdria também é assumido por Ana Lucia (33 anos),
ao considerar que “[...] através dela (Historia) eu me atualizo com o mundo no passado e no
presente”. Transparece uma idéia de dialogo entre passado/presente, “para adquirir
conhecimentos (pois) ha uma relacdo entre a Historia ensinada e a historia vivida: a ma
distribuicdo de renda e a falta que a reforma agraria faz”, exemplifica.

Apresentando uma visdo mais abrangente, Cassio Ferraz (36 anos) estabelece
como necessidade fundamental estudar a Historia no sentido de promover o “desenvolvimento
da cultura e do Brasil”, ndo explicitando se tal desenvolvimento se refere ao individuo, em sua
formagcéo cultural, como sendo alguém de vasta cultura, de saber historico. Para ele, o estudo
da Histdria “serve para orientar as pessoas para que nao cometemos (sic) erros futuros”. A
Histdria, portanto, nessa visdo, funciona como mestra da vida, portadora de licdes a serem

seguidas.

» MAYO, Peter. Gramsci, Freire e a Educacéo de Adultos: possibilidades para uma acéo transformadora. Porto
Alegre: Artmed, 2004.



O aluno destaca o tema escraviddo, pois “atualmente milhdes de brasileiros sao
escravizados pelos baixos salérios”. Verifica-se, aqui, a tendéncia ao paralelismo entre
passado/presente, construido de forma linear, pela via da continuidade, sem haver
referenciacdo as conjunturas com identidades histéricas especificas, o que implica, de certa
forma, uma visdo fatalista da Histéria. Afirma, ainda, ser o Brasil um pais cuja “populagdo é
mal informada” e propGe algumas indagagdes: “De onde o0 homem veio? Porque o homem é o
animal que mata ndo para sobreviver?

Nesse trecho, nota-se que, ao se referir a “mais equipamentos na escola”, ao que
parece, o respondente deposita uma expectativa de que o aparato técnico proporcionaria algo
mais “interessante”, “poderia ser mais complexo”. Mesmo considerando que a existéncia do
aparato técnico ndo resultaria, necessariamente, em uma reflexdo “mais complexa”, é
importante registrar a importancia de se investigar como essas propostas surgem, que tipo de
compreensdo os seus formuladores tém da realidade material escolar, como pensam as
alternativas, etc.

N&o é o caso de Moisés Lima (38 anos), que “[...] ndo discorda da biblia” e cré
“que Deus fez tudo, segundo a sua imagem e semelhanca”, ao questionar que “[...] nossos
ancestrais foram os macacos”. Diz ele: “[...] eu ndo consigo imaginar isso, ndo pelo macaco,
mas pelo fato de que ndo vejo associacbes”. Ao dialogar criticamente com a versdo que
“segundo os cientistas n6s somos evolucdo”, Moisés se coloca em uma perspectiva ativa de

problematizar o que lhe é ensinado e propde:

Esta pergunta (sobre o ensino de Histdria) é providencial, valoriza o que
houve em um passado longinquo. Porém, creio, ao estarmos a beira do
século XXI, deveriamos nos preocupar mais com as situacdes recentes:
Afeganistdo, india, fome, aids, cancer e muitas situacdes que devemos nos
compenetrar em solucionar. [...] O homem perdeu completamente 0 senso,
em sua corrida rumo as riquezas e se esqueceu do amor ao proximo
(Luciano, 37 anos).



Esse trecho explicita uma tensdo, uma ambigiidade, que se traduz na coexisténcia
de dois angulos de visdo: “[...] aumenta sua sabedoria e lhe d& uma visdo mais ampla de como
se chegou aqui. [...] serve para aprofundar em culturas muitas vezes desconhecidas pelo
aluno; fazendo ele viajar no pensamento sobre os fatos do passado”.

Essa visdo parece ser construida a partir de outras idéias que, possivelmente, foram
transmitidas em sala de aula, e tende a ocultar os fundamentos contraditérios e mesmo
antagonicos das relagdes sociais e humanas. Partindo-se do aqui e agora, “de como se chegou
aqui”, a historicidade que se busca resgatar emerge através de um recuo temporal, com o
intuito de fazer refletir, tal qual faz o espelho, imagens, que fazem *viajar no pensamento
sobre os fatos do passado”, ou seja, na histéria de sua formacéao.

Nessa visdo de Historia, parece estar embutida a no¢do de que os acontecimentos
sociais e politicos se estendem ao longo dos tempos, como estagios necessarios, estagios
naturais, por que passam as sociedades para chegarem ao seu estagio mais evoluido, ou seja, a
Historia ensinada. Para alguns alunos(as), trata-se de um saber que vai indicar e revelar o
trajeto assumido pelos seres humanos em sociedade. Para outros alunos(as), importa
questionar se a Historia que se ensina tem atingido a explicacdo do movimento do real vivido.

E o0 caso de Sandra Maia (38 anos), que concebe “a Histdria como parte de nossas
vidas [...] Um conhecimento sobre o mundo, sobre o Brasil. [...] As poucas aulas que tivemos,
no6s vimos fatos antigos, um pouco fora de nossa realidade de hoje”. Mara propGe um estudo
sobre “0 que estd acontecendo no mundo de hoje: guerra dos EUA x Afeganistdo, [...]
Mercosul, [...] politica brasileira”, etc.

Esses temas estdo localizados no contexto durante o qual a coleta de dados (2001)
ocorreu nas escolas-campo de pesquisa. Sao, portanto, os fatos mais recentes e indicados

pelos sujeitos da pesquisa, marcados pela conjuntura, por aqueles elementos constitutivos do



contexto histérico daquele presente, o transitdrio, capturado e apresentado como objeto de
curiosidade.

H& uma constante valorizacdo do estudar Histéria com o objetivo pragmatico, de
que ela forneca a chave da compreensdo do ser humano. Jania Oliveira (32 anos), Genilson
Rosa (31 anos) e Daniela Santos (30 anos), cada um a seu modo e com graus de reflexdo
variados, porém, bem sincronizados, emitem as suas opinides, marcadas por tragos
caracteristicos da compreensdo do que significa o estudo da Historia. A Historia, na opinido
de Julia, é util “para que possamos entender o que ja se passou hd muito tempo atras e
entender melhor a atualidade”. Os temas propostos por ela sdo os ditos tradicionais: indios,
escravos, descobertas. Porém, procura suscitar certas problematizacdes em torno dos temas:
“0 que aconteceu?”, “como foi?”, “por qué?”, “de que forma?”.

Ainda na linha de refletir a relacdo através do “paralelismo” passado/presente,

veja-se um outro exemplo:

Eu acho que a Histéria é sempre necessario para gue nosso passado nao
fique “passado”, mas que todas as futuras geracGes possam conhecer um
pouco de cada época [..] Histéria é uma porta aberta para 0 Nnosso
conhecimento, com ela podemos viajar atraves do tempo. [...] sempre houve
e havera Historia como parte fundamental de nosso vida [...] Ndo deveria
ficar armazenado no tempo e, sim, em cada um de nos (Divalci Silva, 36
anos).

A idéia final sugere que o ser humano, por onde anda, arrasta consigo a sua propria
historicidade, como expressdo do sujeito histérico que é e também como produto de seu
préprio conhecimento.

Essa relacdo passado-presente pelo paralelismo é também o nucleo central da

argumentacdo de Miriambel Resende (36 anos):

[...] Na verdade, sabemos que, no passado, muitas pessoas perderam a vida,
para que chegassemos neste presente. O presente faz parte do passado. Eles



andam lado a lado. Um dependendo do outro. [..] A histéria é um
ensinamento da vida. [...] ela ensina a trilhar mais facil [...] e a entender os
processos das coisas, a percorrer por caminhos imaginarios do
conhecimento [...].

Ao se apropriar de certos raciocinios que pertencem ao ensino dito tradicional, a
aluna (re)significa o didlogo passado/presente, rompendo com a relacdo mecanica, da logica
da causalidade, e introduz a nogdo de pertencimento do presente em relagdo ao passado, como
sendo um constitutivo deste, “faz parte de nossa vida”.

Em outras palavras, reconhece a historicidade humana: “sem o passado ndo somos
nada, ele vive em nosso presente”. Parece estar presente no raciocinio da aluna a nocao de
simultaneidade, “ele (passado) vive no presente”, ou seja, a0 mesmo tempo, 0 que sugere uma
expressao que revela como o tempo é experienciado pelos sujeitos individuais, pois, ao
construir esse tipo de argumentacéo, a aluna, revela uma dimensdo subjetiva, particular, de
certa forma, compartilhada socialmente, mas expressando uma visdo individual, ndo
homogénea, pois marcada pela sua compreensdo em face do seu contexto existencial.

Nesse sentido, parece ser a sua fala uma expressdo de como ela vivencia a
aprendizagem do tempo, visto através do olhar contextualizado: “eles (passado/presente)
andam lado a lado”.

E se o ensino de Historia destinado aos adultos oferecesse a escuta atenta, o
dialogo inquietante, se dispondo a compreender esse aluno(a) especifico, esse outro, entendé-
lo como participante ativo do processo de interacdo? Ao professor de adultos caberia abrir
espacgos, com deslocamentos sucessivos, saindo do centro das aten¢des luminosas, e ampliar o
campo da reflexdo historica, retirando das sombras as experiéncias fragmentarias e fugidias,
ocultas no siléncio dos sujeitos, e, a partir de sucessivas reflexdes, poder-se-ia, pouco a pouco,
ganhar os contornos das historicidades dos alunos, ao se transformarem em objeto de reflex@o

historica, e construir com eles a Histéria.



Do minusculo cotidiano, expresso sob a forma de uma pergunta vacilante e timida,
pode-ser-ia recolher demarcacGes da existéncia social desses sujeitos. Trabalhando o
transitorio, o contingente, retirando das sombras o potencial do aluno adulto, suas
experiéncias sociais, é possivel fazer com que ele e sua historicidade se revelem, reafirmando-
se a sua identidade, individual e social, reconstituindo-a enquanto um ato de reflex@o

historica.

5.1.3 A perspectiva critica

A perspectiva critica, tal como formulada por Rissen, pode ser identificada a partir
das expressdes que problematizam o tempo presente, que identificam e compreendem
aspectos da realidade vivida em comum e de suas inser¢des sociais. Além disso, tais
expressdes estabelecem relagdes entre sujeitos, realidade social e o ensino de Histdria. Alguns
argumentos construidos pelos alunos indicam habilidade de nomear exemplos concretos,
sejam do tempo presente ou do passado e, a0 mesmo tempo, construir reflexdes que resgatam
caracteristicas do passado, mostrando suas diferencas e semelhancas com relacdo ao tempo

presente, como faz Marcela (32 anos):

Sim. (H& uma relagdo entre a historia vivida e a Histdria ensinada) Inclusive
0 racismo, a desigualdade social, os preconceitos e as organiza¢des na nossa
cidade. Ja fui vitima do racismo nas escolas (pois sou negra com muito
orgulho) até hoje sofro nessa sociedade. Conheco pessoas que foram
desrespeitadas e até agredidas moralmente nos hospitais, nos énibus, nos
postos de saude. (gostaria de estudar) o preconceito racial e social, a guerra
dos EUA no Afeganistdo (Marcela, 32 anos).



Denunciando o racismo e a discriminacdo em relacdo aos negros, a aluna adulta
traz para reflexdo alguns indicadores que marcam o cotidiano desses sujeitos pertencentes aos
setores populares. Através de representacdes construidas socialmente, ela manifesta a sua
consciéncia de ser negra em nossa sociedade, a partir de sua visao particular de mundo. A sua
escolha sobre o que gostaria de estudar (“preconceito racial e social””) sugere uma perspectiva

de Histdria concebida como necessaria para se alcancar a compreensdo da realidade social.

O racismo que existe até hoje por causa da escraviddo. Eu vejo muita
relacdo. As diferencas como pobres e ricos. Isso tudo e outras coisas
acabam influenciando a minha vida e de todas as pessoas. E isso acaba
gerando mais acontecimentos porventura e acaba ficando igualmente a
historia (Ricardo Rodrigues, 38 anos).

O trecho final da manifestacdo de Ricardo pode ser lido como uma forma de
conhecer a histéria. “Racismo’”, “escravidao”, “pobres e ricos” sdo polariza¢des que ocorrem
no ambito das relacdes sociais antagdnicas, conflituosas e classistas. E possivel entender que a
concepgdo de Historia (implicita) associa as lutas sociais como algo que é “igualmente
historia”.

Outro aspecto ainda a ser considerado € a utilizacdo do pronome “nds”, terceira
pessoa do plural, que instiga a sugerir que se esta na presenca de um assumir a identidade com
0 outro, aquele que, “desde antigamente”, deixou uma causa ainda néo resolvida, “diferencas
como pobres e ricos”, portanto, uma Historia em aberto...

Essas leituras e expressdes conceituais acerca da Historia ensinada e suas relagdes
com a histdria vivida sdo formas construidas por esses sujeitos para significar a realidade
social, em especial, as suas experiéncias cotidianas. S&o constru¢ées do pensamento social,
expressas por individuos, que emergem do seu entendimento sobre a realidade e constituem
uma base sobre a qual os discursos e representagdes sdo construidos.

Nesse processo de interacdo social, 0s sujeitos vao incorporando valores, crencas,

formas de agir e sentir, que sdo prdprias ao seu universo sociocultural. Em se tratando de



adultos, trabalhadores, com uma escolarizacdo tardia, devido as varias interrupcdes nos
estudos, eles trazem em suas historias vividas os sinais da luta pela sobrevivéncia, em meio a
circunstancias adversas.

Um outro trecho que evidencia uma concepc¢ado de ensino de Histéria marcada pela
experiéncia social e que comporta uma visdo historicizada e associada a uma visao critica do
social, incluindo a questéo de género e etnia e a no¢do de mudanca e permanéncia, traz para a

reflex&o a seguinte resposta:

Uma das coisas que acho que tem relacdo com a histéria antiga com a atual
é a desigualdade, a exploracdo, e uma das principais € o racismo, por
pessoas de ragas diferentes, além de na época atras a vida era conseguida
com mais facilidade, é claro que menos pelos escravos. Exemplo: as
mulheres de hoje em dia sdo mais independentes e as do passado ndo eram
(Daniel Linhares, 33 anos).

Daniel apresenta uma concepcao de Historia que enfatiza a nocdo de movimento
da historia do passado pelo presente, o didlogo do presente com o passado, sugerindo uma
Histdria-problema, através da presentificacdo do passado, como interlocutor do tempo
presente.

Partindo das reflexdes de Frangois Furet, Siman explica a perspectiva da Historia-

problema:

A Histdria-problema, diferentemente da Histéria tradicional, visa a
elaboracdo de um exame analitico de um problema, de questdes através de
diferentes periodos histéricos, a luz de uma determinada interpretacdo
histérica. Podemos, portanto, dizer que enquanto a explicacdo histérica, na
perspectiva tradicional, obedece a l6gica da narracdo, onde o antes explica o
depois, a Histdria-problema procura compreender e explicar problemas (e
contribuir eventualmente para sua solucdo), a partir ndo s6 da formulagéo
de problemas e de questdes para as quais buscamos resposta, como também
a partir da formulacdo de hipoteses conceituais que poderiam explica-los
(SIMAN, nio datado, p.1).*



E nessa perspectiva da Histdria-problema, em especial quando Siman se refere ao
“compreender e explicar problemas”, “a partir da formulagdo de hipo6teses conceituais”, que
se observam, nos discursos dos(as) alunos(as), certas inquietacfes e indagacdes. Nessas
situacdes de sala de aula, professor e alunos, em um processo dialégico, constroem certas
habilidades na linha da producdo de conhecimento em torno de analise, comparacdes,
relacbes, inferéncias, desenvolvimento do pensamento critico e a capacidade de raciocinio
historico critico.

Voltando a reflexdo de Daniel, anteriormente mencionada, pode-se dizer que, ao
identificar “desigualdade”, “exploracdo”, “racismo” e “escravos”, ele parece indicar que parte
de aspectos histdricos conjunturais, o que significa mover-se em uma dimensao temporal, ndo
estatica e nem evolutiva, dando a impressdo de que trabalha com a no¢do de movimento e
simultaneidade em relacdo as temporalidades em sua reflexdo sobre a Historia. Ao estabelecer
como dado comparativo o “exemplo das mulheres de hoje”, expressa uma forma de pensar e
conhecer a partir de uma relacéo dialdgica, que envolve aspectos da Historia do passado de

submissé@o feminina em relacdo ao experienciado. Em outro trecho, 0 mesmo Daniel diz:

A minha opinido é que € interessante (o estudo de Histdria na escola), mas
poderia ser mais complexo se houvesse mais equipamentos na escola, como
videos sobre a matéria estudada, etc., (ida a museus, cidades historicas). Eu
acharia (sic) que fosse com mais recursos. Eu acharia que iria ficar bem
mais esclarecida para os diversos alunos da escola.

Genilson Rocha, por sua vez, afirma que “a Histdria estd na alma de cada um e
cada um de nos tem sim que saber um pouco de nossas histdrias para aprendermos a lidar com
a realidade”. Ao que tudo indica, a visdo exposta por ele sugere que a Historia a que se refere

ndo comporta uma dimensdo social, coletiva, sendo que a idéia que formula tem como centro

% SIMAN, Lana Mara de Castro. A Historia temética na perspectiva da Historia-problema. (Texto
mimeografado).



a pessoa, o individuo, que deve saber “um pouco de nossas historias”, aqui, ampliando para
além do individuo, “aprendermos (nos, coletivo) a lidar com a realidade”.

Ainda sobre esse aspecto, do vivenciar o tempo, do sentir o tempo, Esio, ao
relacionar a Histdria ensinada com a historia vivida, arremata a sua reflexdo indicando uma
certa visdo de que adquiriu a compreensdo da existéncia da contextualizagéo: “[...] pelo fato
de hoje no papel néo ter nascido preso e meus antepassados sim, a gente se vé impossibilitado
com essa situagdo econémica, entdo é como se a gente fosse escravo também.”

A luta contra o esquecimento, em favor da memoria, vem a tona (“gostaria que se
falassem (sic) mais sobre 0s negros e capoeira™) e “abre a minha cabeca para um novo angulo
da vida”. Essa atitude de respeitar as especificidades contextuais, a0 que parece, talvez seja
fruto de uma certa aprendizagem do tempo, de uma forma de sentir o tempo como uma
espécie de experiéncia pessoal, subjetiva, que ndo é algo que se ensina, mas se experiencia,
em uma dimens&@o muito pessoal, que, talvez, possa ser percebida no ambito das experiéncias
concretas.

Uma outra visao, sustentada pelo interesse do saber que interroga, é apresentada
por Daniela Santos: “estudar Historia desperta curiosidade e interesse e ajuda a conhecer
como vivia o0 ser humano: costumes, atitudes, lutas, guerras, liberdade e a escravidao”. Afirma
que ndo é pelo fato de “ser negra”, mas a “injustica, o sofrimento, os maus tratos, as prisdes”
a fazem imaginar “como o ser humano é impiedoso”.

Para ela, “a Historia nos mostra as injusticas que ndo foram corrigidas com o
tempo e nem serdo”. Em sua opinido, “h& um pouco” de relacdo entre a Historia ensinada e a
histdria vivida: “hoje, o maior problema é a falta de trabalho, moradia e comida”.

As reflexdes de Paulo Moura (36 anos) suscitam aspectos relativos a sua

identidade, ao se colocar em face do ensino de Historia:



Com certeza a aula de Histéria é uma matéria rica de conhecimento, pois
através da Historia sabemos como tudo surgiu, de onde, como, por que e a
causa, sabemos também a nossa origem. Para que saibamos com convic¢do
0 motivo verdadeiro de muitos problemas e sofrimento do povo brasileiro.
Uma certa vez eu estava vindo do trabalho e ndo mal vestido vinha do
bairro Sdo Pedro, depois da Savassi e na avenida Cristovdo Colombo uma
senhora olhou para mim, ela bem trajada andando elegantemente me olhou
outra vez e apertou a bolsa debaixo do braco e segurou com a outra méo, e
uma senhora mais jovem, bem bonita atravessou para o outro lado da rua e
me olhando muito.
Esse trecho responde a uma questéo relativa as relagdes entre a Historia ensinada e
a historia vivida. Porém, percorrendo as outras respostas elaboradas, pode-se perceber a
existéncia de um saber adquirido no cotidiano das relacBes sociais, na vivéncia de
experiéncias acontecidas em momentos passados, seja dentro ou fora do espaco escolar, um
saber bem intuitivo e que, saindo das sombras, ao ser o sujeito convidado ao didlogo, se revela

com intensidade:

(A Histéria ensinada serve) para que saibamos com convicgdo 0 motivo
verdadeiro de muitos problemas. [...] muitos embaragos na vida politica e
trabalhista, ndo é de hoje, é desde mais de 500 anos atras e s6 a Historia nos
mostra. [...] o Brasil colonial, o contrabando de escravos, a independéncia
do Brasil. Sdo assuntos que falam no fundo de nossa origem, na raiz do
povo brasileiro e até descobrirmos que muitas coisas que ndo aconteceram
foram escritas ou vice-versa.

Reconhece-se que esse tipo de saber é adquirido no espaco escolar, as vezes de
forma autodidata, sendo limitado; que ndo se transforma em conhecimento mais elaborado de
forma espontanea. Porém, retirando-o dos limites do empirismo, do vivido e experimentado,
estreita-se o hiato que o impede de se materializar em saber historico escolar.

Abreviar essa trajetoria talvez seja a funcdo do professor de Histéria que trabalha
com adultos. Através de acles pedagdgicas mediadoras, descobrir o nucleo central da
problematica, construir com os alunos(as) o objeto de estudo, criar fontes e instrumentos

metodoldégicos de leitura e analise, fazer esse movimento intelectual, reflexivo e



metodologico, sobre a realidade social vivida, pois € nela que 0s sujeitos se apresentam no
cenario das relagdes sociais e constroem nog¢des acerca da historicidade humana.

Sabe-se que o aluno adulto interage em um contexto excludente e preconceituoso.
Porém, quando Ihe é aberto espaco de consideracdo de sua realidade e é valorizado o seu
potencial, o processo de interacdo necessario ao desenvolvimento da aprendizagem rompe 0
sistema excludente da escola noturna, que ndo tem conseguido, em sua maioria, realizar sua
funcdo fundamental, que é a de ensinar.

Pode-se verificar, nos depoimentos, um desejo de conhecimento por parte dos
alunos(as) adultos(as), e isso s6 é possivel no processo de interagdo entre conhecimento
historiogréfico, escola e processo dialdgico, experiéncia social de professor/alunos, cabendo
ao professor(a) questionar o contetido que ensina, rompendo com a concepcdo de que Historia
é apenas uma disciplina escolar, e estabelecer a relagdo entre o conteido de Histdria como
producdo historiogréafica e os movimentos da realidade social.

Os mitos e estereotipos presentes na historiografia nacional (“descobrimento”,
“Cabral’”), mesmo que passadas duas décadas de renovacdo no ensino de Historia, conseguem

sobreviver, em meio a outras tematicas:

aprofundar no presente [...] como a violéncia, 0 consumo desesperador de
drogas, violéncia contra a mulher. Acho que no futuro isso vai acabar
virando histéria, ndo histéria como o descobrimento do Brasil, que é uma
bela historia, e sim historia do destruimento (sic) das criangas, historia triste
para se contar.

Ao trazer para sua argumentacdo elementos concretos da realidade social vivida,
Sueli consegue articular um raciocinio histérico que, ao iniciar-se, parte de um tempo
historico longinquo, a fim de se chegar aos dados percebidos no seu contexto de experiéncia
pessoal, instante em que busca “aprofundar o presente”, através de informacdes e cenarios por

ela vistos, como, por exemplo, o “consumo desesperador das drogas”.



Trata-se, portanto, de uma forma de pensar construida em um dado contexto,
bastante concreto, que modela a sua expressividade, como pode ser percebido no trecho em
que insinua uma teorizagdo bem simples: “acho que num futuro isso vai acabar virando
Historia [...]”. Trata-se de um momento de construgdo de uma memoria individual, organizada
em fungdo de experiéncias de ser mée, de se relacionar com outros sujeitos, elos esses que
fazem parte da formacdo de pessoas concretas, pois expressam ndo apenas um actmulo de
informagdes dispersas.

Observa-se que, na argumentacdo de Sueli, hd um eixo central, uma compreenséao
da realidade social, construida na interagdo com a experiéncia socialmente vivida,
compartilhada. Nessa linguagem direta, nota-se que a aluna ndo somente consegue expressar a
sua compreensdo de vivéncia social mas, também, expressar-se, formulando uma hipétese
que, afinal, resgata as suas experiéncias e a autoriza a esbogar 0s seus sentidos.

Talvez se possa sugerir que, na concepcdao de Historia, elaborada por Sueli, a
Historia ndo seja percebida como uma sucessdo temporal linear, mas, sim, como uma
simultaneidade de temporalidades diferentes, constituidas no tempo presente pela memdria
social ou coletiva.

Um outro exemplo de que a Histdria, para esses sujeitos da pesquisa, ndo tem a

mera funcéo de erudicdo, pode ser notada na reflexdo de Shirlene Oliveira (34 anos):

Na minha opinido (estudar Historia) € procurar melhorar o0 meu
conhecimento hoje com o passado e o presente e o futuro que esta por vir,
entende a atualidade e compara com o passado. [...] O que estou estudando
hoje por enquanto ndo tem nada haver (sic) com nossa sociedade ou
situacdo social vivida pelas pessoas que estdo em minha volta.

Pode-se inferir que ndo se trata de estudar Histéria para acumular saberes
diletantes, mas, sim, para buscar os fios da meada. Pode-se dizer a historicidade das

realidades vividas pela sociedade humana, ou seja, tal aprendizagem da Historia visa,



principalmente, a compreensdo (“melhorar 0 meu conhecimento hoje com o passado”,
“entender a atualidade™). Nesse sentido, as experiéncias do passado sdo Uteis, pois, a partir
delas, pode-se supor, encontram-se as pistas para “entender a atualidade e comparar com 0
passado [...]".

E nessa mesma linha de raciocinio que se encontram os argumentos de Vera Lucia
(39 anos): “[...] temos a obrigacdo de conhecer nossa histéria, tanto a atual quanto a passada
[...] entender melhor os acontecimentos, saber o porqué da atual situacdo do mundo, do pais
em que vivemos”. Simedo El6i (33 anos) também diz: “a Historia de algum modo interfere no
presente. [...] Através da Historia temos mais facilidade de entender o presente” e acrescenta:
“tem tudo a ver (Historia ensinada - historia vivida). Em regra geral, a Historia ensinada na
escola coincide com a vida atual, principalmente, quando se trata de classe social. Por mais
mudangas que houveram (sic), nunca, em tempo algum, conseguimos quebrar a (pirdmide), ou
seja, a divisdo de classe”. Eis aqui um possivel exemplo de raciocinio historico fundado na
visdo de Histdria critica desenvolvida em sala de aula e, ao mesmo tempo, através de suas
vivéncias, transitando nesse mesmo social. O aluno parece estar desenvolvendo a capacidade
de problematizar o cotidiano de sujeitos sociais, semelhantes a si mesmo, e, com base em suas
experiéncias, elaborando, esquematicamente, uma configuracdo da realidade social
envolvente.

Essa producdo do conhecimento certamente que ndo se refere a uma mera
reproducdo do conhecimento histérico ja produzido, tendo mais a ver com os significados

atribuidos a historia socialmente vivida, como afirma Maria da Consolagéo (37 anos):

N&o (ha relacdo entre Histéria ensinada e histdria vivida) porque estudamos
mais nos livros, na teoria. Poderiamos vivenciar mais a pratica. Falar mais
dos problemas do nosso dia-a-dia, da nossa situacdo socioecondmica, da
politica brasileira e mundial, pois assim ficariamos mais atentos com o que
se passa a nossa volta e discutindo economia e politica [...] para, assim,
ficarmos bem informados e ensinar aos nossos filhos e familiares.



Reflexdo, desvelamento, desocultacdo do pensamento. Expressdo de palavras
enunciadas, linguagem atravessada pela Historia. Eis 0 “curso” que segue o “discurso”, a
linguagem como experiéncia humana: “Eu ndo sabia quase nada sobre a Historia do meu pais:
Seu comego, suas conquistas, a colonizacao, etc.”, afirma Véania Batista (30 anos), e continua:
“(a Historia) [...] faz entender a origem, como tudo comegou. [...] Depois de tantos anos
podemos nos deparar com a mesma desigualdade social: o rico sempre tentando dominar o
pobre, os grandes e poderosos subjugando 0s pequenos e a injustica que cometeram com 0s
indios que até hoje ndo foi corrigida por completo”.

Esse tipo de reflexdo histérica tem que ser levada em conta se se considerar a
linguagem como um processo constituido na trama das relacGes sociais. Diferentemente de
memorizagdes estereotipadas, com frases curtas e mecanicamente expressas, 0 trecho acima
evidencia que Vania, assim como outros sujeitos sociais, articula um discurso que se constrdi
através do dialogo com a realidade social, na interagdo com outros individuos, na escola, na
comunidade, no trabalho, enfim, em varios pontos da rede de relagdes, que ajuda a construir.
Que, as vezes, se defronta com as institui¢fes, disseminadoras de valores, sentidos e multiplos
significados.

Certamente, ao responder a uma questdo como a proposta, ela aciona saberes da
experiéncia vivida, indicios de saberes historicos escolares, referéncias maltiplas coletadas em
varios espacos do social, refletidas, repensadas, que, pouco a pouco, sdo organizadas e, em
dado momento, sdo materializadas pela via oral ou escrita, como é o0 caso de respostas a
questBes abertas, produzidas para um destinatario concreto: a pesquisa que se transforma em
tese.

Um outro exemplo de pensamento reflexivo, que cria uma imagem bastante
apropriada e que, de certa forma, revela uma metodologia de ensino de Histdria é o que

apresenta Sandro Pires (35 anos):



Estudar Histdria € como ver um filme de tras para frente. E ver as intengdes.
E analisar os motivos. E ver o que estava por tras dos acontecimentos ja
conhecidos. Estudar Histéria é viver a histéria em todas as suas
implicacdes, é sentir-se parte dela. [...] A Histéria, na minha opinido, serve
[...] para ajudar um homem a ter consciéncia.

Essa metodologia a que se faz referéncia é a proposta de se ensinar Histéria em
uma perspectiva retrospectiva, regressista, que alguns professores(as) utilizam, no sentido de
assumir como ponto de partida o tempo presente. Porém, ha um risco no regressismo: 0
movimento de “voltar” pode ficar alojado em algum ponto (periodo, tema, fato), ocorrendo o
risco de um certo artificialismo, principalmente, se 0 movimento de “ir” ao passado nao
ocorrer em funcdo de um didlogo permanente, no qual se respeite a identidade historica, o
contexto, as especificidades de cada um dos termos desse dialogo: as temporalidades. Ou seja,
o0 tema-problema sempre exige a recuperacao de sua historicidade.

Porém, no raciocinio de Sandro, se faz presente 0 movimento da problematizacao:
“ver as intencbes’, “analisar os motivos”, posicionar-se em face dos “acontecimentos ja
conhecidos”, ou, poder-se-ia dizer, do conhecimento historico ja produzido, seja o académico,
seja o escolar.

Entendendo que “estudar Historia € viver a historia [...]”, pode-se supor que esse
“viver” tem o significado de “ver” o objeto de reflexdo em movimento, em contraste, na
relacdo presente/passado, dialetizado, pois, pensar a partir do aqui/agora ndo significa
abandonar o passado, mesmo porque é com ele, passado, que se dialoga, em sucessivas
aproximacdes. Esse “viver” possibilita o “ver”, antecede e acompanha o ato de buscar

conhecer e, para isso, torna-se necessario voltar ao passado, tal como se vé “um filme de tras

para frente”.



Um exemplo de que refletir sobre a Historia, a partir do tempo presente, nao
transforma a Histéria em um mero presentismo, sem historicidade, vem da reflexdo de Maria

de Fatima (37 anos):

Gosto mais de estudar a atualidade, mas ndo nego que existem periodos da
historia que sdo bem mais interessantes, como por exemplo na época do
império. (A Histdria serve) para nos orientar e conhecermos um pouco mais
do Brasil [...] S6 fico triste por s6 falar dos tempos antigos, e bem antigos.
Gosto de saber mais do presente. E incrivel como muitas vezes a historia se
repete. Uma vezes estdvamos comentando em sala de aula sobre uma
determinado episodio acontecido na histéria, que por acaso uma vizinha
estava passando igual.

No trecho final, verifica-se uma idéia muito freqliente entre os alunos(as), de modo
geral, que se refere a nocdo de repeticdo na Historia. O fato de a aluna preferir uma Historia
referida as vivéncias do tempo presente, em primeiro lugar, ndo instaura o risco do mero
presentismo, mesmo porque o presente ndo é o ponto de partida para explicar a si mesmo.

O didlogo presente/passado, como ensina Jean Chesneaux, é de fundamental
importancia, pois, a partir desse didlogo, que abre a possibilidade de se compreenderem as
identidades especificas, tanto as do passado, quanto as do presente, delineia-se um caminho
para se captar na Historia o duplo movimento, simultaneo, das mudancas e das permanéncias,
0 que, possivelmente, relativiza a nogdo determinista e mesmo fatalista da repeticdo na
Historia.

Suponha-se a possibilidade de um didlogo com Maria de Fatima (31 anos) em
torno do acontecido na Histéria e um acaso acontecido com sua vizinha. Resgatando esse
acontecido na histéria, problematizando-o, recompondo 0s sujeitos envolvidos, reconstruindo
0 contexto, demarcando as suas especificidades, trazendo a tona o objeto da reflexdo,
historicizando-o e, simultaneamente, fazendo um exercicio de localizar, situar, identificar o
acontecido com a sua vizinha, circunstanciando o fato, analisando as suas dimensdes, seus

contornos e relevancia para uma Histéria mais ampla, poder-se-ia, junto com Maria de



Fatima, estabelecer uma reflexdo, no sentido de avaliar se, efetivamente, aquele fato histdrico
se teria, realmente, repetido na vida da sua vizinha. Mas isso que se propde acima é apenas
um exemplo de um exercicio reflexivo possivel, para ajudar o aluno a nao repetir essas
nogdes-clichés.

O ser adulto, em especial, o que retorna a escola, considerando sua capacidade de
se auto-educar, ndo para no tempo. Dialoga com ele, esta em constante evolucdo, buscando
superar-se a cada nova situacdo de sua existéncia, tracando sua trajetoria de vida, fazendo sua
historia, no enfrentamento dos novos desafios do tempo, do meio social, principalmente,

admirando o desconhecido, como faz Eni Maria (33 anos):

A Historia é essencial em nossa vida, ela nos conta o que aconteceu. [...]
Tem coisas que a gente ndo sabia e a Histdria vem nos ensinar a esclarecer
duvidas [...] E para nos atualizar [...] 0 que aconteceu [...] e 0 que acontece
nos dias de hoje. [...] a Histéria tem me ensinado véarias coisas que eu nem
sonhava saber. [...] a histéria que é vivida por muitos de nds é o preconceito
[...] de ser pobre, negro, mal arrumado, aleijado, feio e velho no meio
social. Se vocé é bonito, branco, tem olhos verdes, vocé tem o papel
principal em novelas e comerciais. Mas, se € preto de cabelos duros, o Unico
papel que conseguimos é o de empregada doméstica ou escravo.

No trecho acima, percebe-se uma caracteristica do ser adulto, como um ser em
desenvolvimento historico, em formacdo permanente, aberto ao desconhecido, que assume e
expressa sua objetividade em face da vida e do mundo, em sua concretude, examinando-a,
analisando e construindo juizos acerca de suas observacdes, deducfes, 0 que 0 caracteriza
como portador de habilidades racionais, abstraindo elementos da realidade social e
posicionando-se diante dela, o que é demonstrado pela construcdo das imagens retratadas por
Eni.

“Relembrar o passado, viver o presente [...] mostrar a realidade do passado e do

presente [...] a gente vé que a histéria ndo tem fim [...] até a gente vé tanta miseria, tanta

discriminacdo, tantas desigualdades, tanta mizeria (sic) que até Deus dovida (sic)”, sdo essas



as funcbes do ensino de Historia para Vera Lcia (31 anos), que, ao que tudo indica, busca
estabelecer uma ponte, uma ligacdo, entre passado-presente, a partir de exemplos
(“discriminacdo”, “desigualdades”, “miséria”) extraidos da realidade social vivida e que
servem de indicadores para que ela construa uma imagem, uma representacdo do mundo em
que vive.

Diante de uma realidade socialmente adversa e acionando saberes teoricos
precariamente absorvidos, o trecho acima indica uma forma de elaboracdo de saberes
produzidos no interior de um contexto de producdo, constituido por experiéncias vividas, que
dialogam com os saberes historicos escolares, resultando em expressdes que marcam, indicam
0s tragos de um sujeito inserido em um determinado grupo social, no caso, pertencente aos
setores populares.

Para Antonio Eustaquio (35 anos), essa relagcdo passado/presente, diferentemente
da viséo do “paralelismo” (“andam lado a lado™), parece ser a mais tensionada, mais dial6gica

e com certas nuances, pois o ensino da Historia,

¢ um modo de se saber [...] a histdria passada e fazer uma comparacdo do
que era antes, se houve mudancas e como elas ocorreram. [...] Como foi a
evolugdo dos povos? Como isso ocorreu? [...] A histéria nos mostra que 0s
acontecimentos de séculos passados vdo se repetindo nos dias atuais, as
grandes poténcias continuam no dominio, impondo quase que pela forca os
seus ideais, a sua politica, ndo importando muito se esta ferindo as pessoas
ou nacg0es inteiras. [...] gostaria que, pelo menos, tentassem explicar na
escola como é feita as mudancas no pais, de como se conseguiu ou piorou
tanto as coisas (sic), como: aumento da violéncia, do desemprego, da
poluicdo, da falta de liberdade, da falta de respeito entre as pessoas. Enfim,
como resgatar a liberdade [...] esta na hora de fazer uma nova histéria.

Pelos elementos argumentativos que aciona, Antonio parece possuir um
pensamento inquieto, problematizador, atento aos aspectos conflitivos da realidade social
mais imediata. Por exemplo, quando propde observar na Historia os processos de mudangas,

no fundo, parece imaginar um certo didlogo critico entre presente/passado, para se verificar,



através de uma comparacdo, 0 que mudou e, mais, quais fatores, injungdes, que fizeram com
que ocorressem as mudangas.

Porém, mesmo utilizando a relagdo presente/passado, faz uso, contraditoriamente,
do raciocinio fundado na nocao de evolucdo (“dos povos”), na linearidade e na tradicional
versdo de que *“os acontecimentos [...] vao se repetindo nos dias atuais”. A possibilidade de
pensar historicamente parece ter uma relagdo com a compreensdo dos contextos vivenciados,
e, nessa aprendizagem do tempo histérico vivenciado, ele se volta ao passado, orientado pelo
olhar do presente, conjuntural, circunstanciado (“as grandes poténcias continuam no dominio
[...]” (grifo do autor) e “[...] véao se repetindo nos dias atuais”).

Sabe-se que o tempo é uma construgdo sociocultural, sua compreensao varia, de
acordo com as concepgdes predominantes em cada momento histérico. As guerras deflagradas
nas ultimas décadas demarcam os contextos e, evidentemente, a compreensao dos mesmos
ndo é homogénea, pois existe uma dimensdo subjetiva e, ao que tudo indica, na reflexdo de
Antonio Eustaquio, ela se manifesta como um desejo: “Enfim, como resgatar a liberdade [...]
(como) reverter esta situacdo que tantos séculos vem se repetindo?”.

Finalmente, diante das representacdes construidas pelos adultos, pode-se dizer que
ha, em seus discursos, a presenca majoritaria de niveis de consciéncia histdrica fundados na
perspectiva tradicional e no paralelismo, sendo que a perspectiva critica, minoritaria, pode ser
percebida nos discursos de grupos de alunos. Mesmo considerando as perspectivas
tradicionais e a do “paralelismo” como as mais constantes, nota-se que tanto naquela quanto
na critica ha evidéncia do valor educativo do ensino da Histdria. Os argumentos utilizados se
conciliam quando os sujeitos enunciam o valor dessa disciplina escolar para a sua formagéo e
se afastam quando se trata de estabelecer o dialogo entre as temporalidades e a escolha dos

contelidos histéricos a serem estudados.



6 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa parte do pressuposto politico-
pedagdgico de que os alunos adultos sdo sujeitos do
processo de construcdo do conhecimento histdérico, uma
vez que sdo portadores de experiéncias socialmente
vividas, de modos especificos de interpretar as suas

vivéncias e de atribuir a elas significados.

Esse pressuposto encontra seu fundamento em uma perspectiva sociocognitiva da aprendizagem,
que reconhece a importancia da dialogicidade e da problematizacéo para a incorporacdo das experiéncias sociais

dos sujeitos bem como para a construcdo dos objetos de conhecimento.

Esse processo trata-se de abrir um didlogo com outras historias, muitas delas
silenciadas, banidas, deixadas a margem na Historia. Portanto, para a construgdo do objeto
desta pesquisa, pressupds-se que a Historia como conhecimento — sobretudo a Historia
ensinada na escola — ganharia significados e contornos a partir das experiéncias sociais e
culturais dos alunos adultos, e que, por meio dessa relagdo, se formaria a consciéncia histérica

dos sujeitos.

O processo de construcdo do conhecimento escolar, pela via da problematizacdo e da dialogicidade,
oportunizaria, assim, aos sujeitos possibilidades de expressdo de suas vivéncias e a constituicdo de
representacdes, fundadas em suas consciéncias, com marcas de subjetividade e objetividade. Nesse sentido, a
indagacdo subjacente a investigacdo deste trabalho era se a préatica de ensino de Hist6ria junto aos sujeitos
adultos estaria favorecendo a construcdo de significados a respeito das relacdes entre a historia vivida pelos
alunos e a Historia a eles ensinada. A partir de questdes que tocam a vida cotidiana desses alunos adultos,
buscou-se extrair, por meio da linguagem escrita, elementos da historicidade dos sujeitos respondentes que
forneceram informagdes sobre a sua materialidade e suas histérias em construcéo e sobre suas representacoes.
Por meio dessas informacBes, obteve-se uma série de indicadores que auxiliaram na configuragdo

socioecondmica e cultural dos sujeitos participantes da pesquisa.



Detalhando um pouco mais, propuseram-se questdes proporcionaram aos alunos um espago de
reflexdo e expressdo acerca de seus historicos escolares e das representacfes que tém de si mesmos e do préprio
processo de escolarizacdo vivenciado ao longo de suas vidas. Buscou-se, também, investigar a interagdo dos
alunos no e com o espaco escolar. Em especial, procurou-se conhecer aspectos da vida familiar, do trabalho, das
relagdes interpessoais, a participacdo na vida comunitaria, a relagdo entre comunidade e escola, a expectativa
diante da escola, a relacdo entre ensino-aprendizagem escolar da Historia com a vida familiar, com o trabalho,

com a comunidade, etc.

Os dados empiricos objetivos possibilitaram identificar as marcas das situacdes
existenciais, as especificidades sociais, culturais e etarias que esses alunos carregam consigo,
para, em seguida, por meio da evocacdo da experiéncia e reflexdo dos sujeitos, extrair o que
ha de comum, o que se compartilha, 0 que ndo se compartilha, em termos de suas

representacoes.

Pretendeu-se, dessa forma, trazer a tona as representac6es sociais a respeito daquilo que, na histéria
vivida, contém elos, fios de ligagdo com experiéncias vivenciadas, com tal compartilhamento de sentimentos, de
idéias e imagens, acordadas nos fundamentos socialmente construidos. S&o as representagdes de dados concretos
da realidade social, expressos nas consciéncias dos sujeitos adultos: as marcas das Histdrias, ensinadas e vividas,
em suas reflexdes escritas. As marcas das vivéncias sociais e escolares nos discursos e imagens construidas.

Pelas respostas enunciadas pelos alunos, ao relacionarem a Histéria que lhes foi ensinada as suas
experiéncias sociais, pode-se considerar que a perspectiva dita tradicional perpassa a maioria das representaces
construidas pelos sujeitos

Os significados que emergem dessas respostas indicam que as consciéncias histdricas dos alunos
fundamentam seus argumentos descolados de uma reflexdo sobre o vivido socialmente, pois ndo sdo sustentadas
por uma compreensdo que historiciza a construcao social histérica. Esse aspecto fica evidente quando o vivido é
secundarizado na argumentacgdo construida e se privilegia aquilo que ficou memorizado e/ou decorado.

Portanto, nesse raciocinio, o sujeito repete o ja dado, ndo problematiza, dai emerge uma Historia
pronta, ndo sistematizada e desprovida de uma reflexao historica fundada na concretude do ch&o social-historico.
Nessa linha de pensamento, ndo ha espago para o contraditério, o que limita o repensar de uma outra Historia
possivel. As experiéncias sociais, eventualmente acionadas, entram como elementos externos a reflexdo, como

exemplos — quase sempre carregados de um certo fatalismo, de um determinismo historico.



Um outro grupo de alunos adultos enuncia, em suas respostas, um certo modelo de reflexdo
historica que combina aspectos da Histdria tradicional com tentativas de fazer “falar” o tempo presente. Através
do método de estabelecer paralelos entre passado/presente, sao feitas comparagdes que tendem a expressar visdes
“fatalistas” e calcadas na “repeticdo” do fato historico.

Também nessa perspectiva, do “paralelismo”, da “repeticdo”, nota-se que ndo ha expressdes da
historicidade das vidas dos alunos adultos e, muito menos, da historicidade do social, 0 que limita o

desenvolvimento do raciocinio estruturado na temporalidade histérica.

Ao ndo se tomar consciéncia da historicidade da vida individual e social, a
tendéncia tem sido a construcdo de uma argumentacgdo que leva em conta os fatos histéricos ja
construidos, normalmente enquadrados em uma outra temporalidade previamente datada.
Nesse espaco temporal limitado pela periodizacdo, sdo encaixados os sujeitos historicos e
feitas as comparacdes. Estas sdo feitas no sentido de se verificar o que € igual e o0 que €
diferente. Porém tal operacdo intelectualizada ndo leva em consideracdo as especificidades e
identidades das temporalidades passado/presente. Ndo ha um didlogo no sentido de se
problematizar o tema historico, sua historicidade, quais as injun¢fes que levaram a Historia

para uma direcdo e ndo para outra.

Nesse sentido, o pensar historicamente, a expressdo da consciéncia histérica, fica alojado em uma
espécie de justaposicdo do passado/presente, ndo tensionada, sem rupturas, mudancas e permanéncias, pois a
nogdo de simultaneidade ndo esta presente no raciocinio, mas, tdo-somente, a nocdo de “paralelo”, que acaba
levando ao anacronismo histérico. Dai certas argumentacdes, desprovidas de relagdes sociais, certas afirmacdes
despolitizadas, pois sustentadas em certos clichés ideoldgicos, e a perda do elo de continuidade do tempo
historico.

Portanto, se se pensar na relagdo entre o vivido e o ensinado, nessa perspectiva de
se construir “paralelos” entre as temporalidade histéricas, o que se pode constatar é que, nos
adultos (por apresentarem certas especificidades, como, por exemplo, a percepcdo de suas
experiéncias sociais), esse raciocinio historico fundado no paralelismo € construido até certo

ponto, pois, na maioria das vezes, por ndo possuirem conhecimentos dos conteudos histéricos,

nota-se neles uma certa tendéncia a ambiglidade, pois, mesmo estando submetidos ao



esquematismo do fazer comparagdes, sempre aparece a pronuncia de alguma reflexdo acerca
da relacdo individuo/social. Mesmo que de forma obscura, observa-se que ha a tentativa do
incluir-se na Histdria do tempo presente. Porém essa operagdo € limitada, pois carece de um
referencial tedrico que auxilie o sujeito adulto em uma analise do social-historico, no sentido
de expressar um ponto de vista sobre 0 mesmo e perceber a si mesmo como constitutivo da

trama desse social.

Uma outra perspectiva encontrada nos enunciados dos sujeitos pode ser qualificada como sendo a
dita “critica”. Muito embora, nessa perspectiva, se verifique a presenca de certos graus de problematizacdes,
construidas a partir de tentativas de dialogo entre o tempo presente com o passado, observa-se, também, a
presenca de argumentacOes fundadas em estere6tipos ideologizados, em uma certa visdo maniqueista, muito
tipica dos tempos de doutrinagcdo via modos de produgdo, como modelos explicativos da Historia. Nessa
perspectiva, mesmo que enquadrada no esquematismo e na ideologia do conflito de classe, a meméria individual
se entrecruza com a memoria histérica, através de argumentos que tendem a distinguir pontos de vista
conflituosos, despossuidos de conhecimentos dos fatos historicos, o que resulta em argumentacGes
ideologizadas, “criticas”. Nota-se a presenca de polarizacGes, instigadas pela nogéo de conflito social, o que pode
inibir a consideracdo de elementos histéricos em uma perspectiva relacional e dialégica, na qual o social-

historico se articule as experiéncias sociais dos sujeitos adultos.

Atente-se que, nessa perspectiva, as representacdes do passado sdo valorizadas,
pois se argumenta sobre a necessidade do passado na vida das pessoas, ndo como licbes a
serem assimiladas, mas, pelo contrario, como antagonismos a partir do tempo presente a
serem superados. Diferentemente da visdo dita tradicional, concebida como fornecedora de
licbes e respostas para o presente, a visdo “critica” busca problematizar, fazer vazar a
subjetividade, interpretar e propor discursos transformadores. O fato de essa perspectiva
“critica” acionar argumentacdes e fundamentos mais complexos e operacbes de raciocinio
mais abstratos, a partir de dados concretos da realidade, ela é expressa em menor escala, por
um grupo minoritario de alunos adultos, possivelmente, talvez, mais sensiveis e atentos aos

discursos da Historia escolarizada.



Pode-se considerar que a Historia vivida é uma realidade empirica e, certamente, ndo tem o mesmo
sentido para todas as pessoas, como se pdde constatar pela existéncia de perspectivas distintas entre si nas
representacOes dos alunos adultos. 1sso se deve ao fato de que cada adulto, ao vivenciar a realidade social, a
partir de suas particularidades, as interioriza de acordo com a compreensdo que tem de si mesmo, do real e do
imaginario social. Portanto, nas falas dos individuos sobre as suas historias vividas, notam-se diferentes visdes,
embora relacionadas a algo comum: a Histéria socialmente vivida.

Porém, ao construirem suas representacdes, fundamentam-se na realidade social, expressando-a a
partir de angulos diferenciados, 0 que implica uma combinacdo entre o dado objetivo — da realidade
experienciada — e a subjetividade, que emerge do dialogo do “eu” com o “n6s”, do individuo com o social.
Dialogo este mediado pelas experiéncias e conhecimentos da escolarizagdo, dos meios de comunicagdo social e

das relacGes sociais desenroladas nos mais diversos espacos.

Esses resultados a que se pode chegar encontram-se limitados, sabe-se bem, pelas
condigdes de sua producdo, que, por razbes diversas, ndo eram passiveis de alteracdo. Outros
instrumentos de pesquisa, tais como entrevistas, observagdes de sala de aula, grupos focais,
poderiam ter sido utilizados para melhor se apreenderem as relagcdes que os alunos adultos
estabelecem entre suas historias vividas e as Histdrias que Ihe sdo ensinadas. No entanto, o
discurso escrito dos alunos adultos, iluminados pelas referéncias da teoria das representacdes
e da analise do discurso, possibilitaram captar sentidos e significados esclarecedores da
pergunta formulada para esta investigacao.

Como professor de Historia na educacdo de jovens e adultos, ao longo de trés
décadas, e, hoje, como pesquisador, percebo, pelas representacdes construidas pelos alunos
adultos, que o ensino tradicional da Histdria ainda persiste nas salas de aula, apesar de
grandes avancos na producdo historiogréfica e pedagdgica e nos movimentos de reorientacao

curriculares, no que se refere ao ensino de Historia nas Gltimas duas décadas.

Essa constatacdo poderia ser explicada pela auséncia de estudos que coloquem em evidéncia as
especificidades da aprendizagem na vida adulta? Pela inexisténcia de referenciais curriculares de Histéria que
possam subsidiar novas concepcdes e praticas? Ou, ainda, pela ndo-penetracdo destas no meio dos professores?

Né&o sdo poucos o0s sinais de mudancas significativas no ensino de Historia em geral. Estas estdo registradas nas



publicacdes de encontros da area, em que o debate e a troca de experiéncias e de resultados de pesquisas podem
servir de referenciais para os professores que buscam subsidios para a sua formacdo e re-orientacdo de suas
praticas. Isso sem contar, evidentemente, com os esforgos de algumas instituicGes de formagdo de professores
que tém tido por meta investir de forma sistematica na qualificacdo profissional inicial e continuada dos
docentes.

Por outro lado, esta pesquisa detectou, nos enunciados de um reduzido grupo de alunos, indicios de
modos criticos de pensar a Histdria — 0 que é certamente revelador de mudangas nas praticas de ensino dos
professores. Estes, pode-se supor, tomam a experiéncia social dos alunos como contelido mesmo das reflexdes
histéricas, possivelmente tecendo os fios que articulam as vivéncias individuais no plano coletivo e suas
historicidades.

Essas hipdteses levam a um outro campo de pesquisa e de analise, ou seja, 0 de dar voz aos
professores para que eles possam dizer a respeito de suas praticas de ensino de Hist6ria com os alunos adultos:
dos desafios, dos obstaculos materiais, institucionais, que enfrentam, das necessidades de meios de investimento
na sua propria formagéo continuada e outros que impedem que suas intencdes de mudanca ganhem concretude.

A devolucdo dos resultados a que se pdde chegar, por meio desta pesquisa, podera ser tomada
como um ponto de partida para instigar os professores a refletirem sobre suas prdprias representacdes da Histdria
e dos modos de pensar a educacdo histdrica para os adultos. Esse € um compromisso que nasceu junto com o
projeto desta pesquisa.

Ao se defrontarem com o espaco escolar, na sala de aula, com o ensino de Histdria, os sujeitos da
pesquisa estabelecem uma relacdo dialética com a préatica pedagdgica de seus professores(as). Desse processo,
que pode ser caracterizado como sendo uma interacdo verbal entre sujeitos, resulta um processo de “conversao”
do social, do politico, do cultural, do individual, tanto no que se refere ao sujeito aluno quanto ao sujeito
professor, mediados pela linguagem, utilizada para atribuir sentido a experiéncia social dos(as) alunos(as) e a
do(a) proprio(a) professor(a).

Nesse didlogo em torno da Historia viva, vivida e vivida, a potencialidade de
habilidades cognitivas pode aparecer na dindmica da sala de aula. Por exemplo, quando a a¢ao
mediadora do(a) professor(a) instigar a reflexdo em torno dos acontecimentos do tempo

presente, a partir da entrada em cena de certas no¢des, como sujeito historico, mudancas,

permanéncias, diferencas, semelhangas, simultaneidade, memoria individual, memoria



coletiva, memoria historica, temporalidades, etc., no¢des que podem/devem ser utilizadas
como ferramentas conceituais, para que o coletivo de alunos(as), possa perceber outras formas
de pensar a Historia, em relacdo a outros tempos sécio-historicos. O pressuposto ai € o de que
tais procedimentos possam proporcionar aos(as) alunos(as) a aprendizagem de outras

realidades historicas, ao pensa-las em uma perspectiva de simultaneidade.
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ANEXO A
Instrumentos da Pesquisa
QUESTIONARIO N.° 1
QUEM E O(A) ALUNO(A) DA ESCOLA NOTURNA DA
REDE MUNICIPAL DE ENSINO

1) INFORMACOES GERAIS:

1.0. Nome do(a) aluno(a):
1.1. Escola:

1.2. Série, ciclo ou segmento que frequenta:

1.3. Data de nascimento: ___ /__ /
1.4. Sexo:
1.4.1. [ ] Masculino
1.4.2. [ ] Feminino
1.5. Local de nascimento:
1.5.1. Municipio: 1.5.2. Estado:

1.6. Local de residéncia:

1.6.2. Bairro: Regional:

1.7. Situacdo civil:
[ ] Solteiro(a)
[ ] Casado(a)
[ 1 Vive com companheiro(a)
[ ] Separado(a)
[ ] Divorciado(a)



[ 1 Viavo(a)

[ ] Outra situacgéo:

Se vocé é separado(a) / divorciado(a) / vitvo(a):

1.7.1. Com relacgéo a pensao, vocé:

1. [ ] Paga penséo

2. [ ] Recebe penséo

3. [ ] N&o paga nem recebe penséo
1.7.2. Tem filhos? [ ] Sim. Quantos?

[ 1 Néo.

1.8. Situagdo em termos de familia constituida:

Leia, abaixo, os varios tipos de familias existentes na sociedade e assinale com um

“x”, aquele tipo de familia que mais se pare¢a com a sua:

[]

[]

[]

[]

[]

[]

[]

Familia em que o pai e a méae estdo presentes na casa: os filhos sdo desse mesmo pai
e dessa mesma mée. N&o h& mais qualquer adulto ou crianca (que nao sejam filhos)
morando na casa;
Familia em que apenas o pai esta presente na casa, vivendo com seus filhos sob sua
responsabilidade;
Familia em que apenas a mae est4 presente na casa, vivendo com seus filhos sob sua
responsabilidade;
Familia em que apenas a méae esta presente na casa, vivendo com seus filhos mas
também, de vez em quando, com outros menores sob sua responsabilidade. Ndo ha
nenhuma pessoa com mais de 18 anos que néo seja filho morando na casa;
Familia em que apenas a méae esta presente na casa, vivendo com seus filhos e outros
menores sob sua responsabilidade também com outros adultos, parentes ou néo;
Familia em que apenas o0 pai esta presente na casa, vivendo com seus filhos e,
possivelmente, com outros menores sob sua responsabilidade e/ou outros adultos com
filhos menores de 18 anos;
Familia em que o pai e a mae estdo presentes na casa, vivendo com seus filhos e
outros menores sob sua responsabilidade e também com outros adultos, parentes ou
ndo do pai ou da mae;

[1 Familias que moram juntas na mesma casa, sendo

ou ndo parentes entre si. Cada familia pode ser constituida



por “pai-mée-filho” ou por “mée-filhos”. Outros adultos

sem filhos, parentes ou ndo, podem também viver na casa,;

[1 Familia em que o pai e/ou mae estdo vivendo em nova unido (legal ou combinada)

podendo também a companheira ou companheiro ter filhos com idade até 18 anos,
vivendo ou ndo na casa. Outros adultos podem também viver na casa;

[1 Familia em que nem o pai e nem a mae estdo presentes, mas existem outros adultos
(tais como avas, tios) que sdo responsaveis pelos menores de 18 anos;

[1 Familia em que o pai e a mée estdo presentes na casa com seus filhos e também com

outros menores sob sua responsabilidade. Ndo ha outro adulto morando no domicilio.

1.9. Situacdo em termos de mercado de trabalho:

1.9.0. Qual é a sua profissao?

1.9.1. [ ] Empregado(a) com carteira
1.9.2. [ ] Empregado(a) sem carteira
1.9.3. [ ] Desempregado

1.9.4. [ ] Autdnomo(a)

1.9.5. [ ] Aposentado/Pensionista
1.9.6. [ ] Biscateiro(a)

1.9.7. [ ] Outra atividade. Qual?

1.10. Condic6es de vida da familia — habitacéo:
1.10.1. Moradia

[ 1 Alugada [ ] Cedida
[ 1 Abrigo [ ] Propria regular
[ ] Acampamento [ ] Propria irregular

1.10.2. Numero de cébmodos:
1.10.3. [ ] Construcéo iniciada
1.10.4. [ ] Construgdo paralisada
1.10.5. [ ] Em acabamento
1.10.6. [ ] Pronta
1.10.7. Tipo de vedagéo:

[ ] Madeira

[ 1 Alvenaria



[ ] Lona/Plastico
1.10.8. Tipo de piso:
[ 1 Tijolo/Cimento
[ ] Terra batida
[ ] Ceramica / madeira / pedra

1.10.9. Tipo de cobertura:
[ ] Plastico / Lona
[1Zinco
[] Telha
[]Laje

1.10.10. Energia elétrica:
[]Sim [ 1 Néo

1.10.11. Agua encanada:
[]Sim [ N&o

1.10.12. Instalagéo sanitaria:
[]Sim [ ] Néo

2) HISTORICO ESCOLAR:

2.1. Com que idade iniciou os estudos?

2.2. Com que idade parou de estudar?

2.2.1. Quais as raz0es de parar de estudar?

2.2.2. Quais as razdes de voltar aos estudos?

2.3. Vocé ja foi reprovado(a) ao término do ano letivo?

[ ] Coletiva

[ ] Coletiva

[ ] Coletiva



[1Sim [1Né&o

Em caso positivo, quantas vezes?

Em qual ou quais séries?

2.3.1. Quais 0s motivos?

2.4. Vocé acha que os estudos servem para qué?

2.5. Para que servem os estudos:

A) Na sua vida?

B) Na sua casa?

C) Com os amigos?

D) No trabalho?

E) No lazer?

Vocé usa nesses lugares alguma coisa daquilo que aprendeu e/ou aprende na escola? O

qué?



2.6. Vocé tem algum tipo de participacdo na comunidade onde mora?
[1Sim [ 1 Néo

Em caso positivo, qual?

2.7. Na sua opinido como ¢ a relacéo entre a comunidade e as atividades na escola?

2.8. Quais as situacdes fora da escola que o animam a estudar?

2.9. Quais as situacOes fora da escola que o desanimam de estudar?

2.10. Quando vocé vem a escola, 0 que espera que aconteca?

2.11. Essa expectativa sua, esse desejo, é atendido? Em caso positivo, de que maneira? Em

caso negativo, quais as razdes?



2.12. O que vocé esta conseguindo aprender e sabendo aplicar em sua vida do dia-a-dia?
A) Na familia:

B) Na comunidade:

C) No trabalho:

3) INFORMACOES SOCIOCULTURAIS, POLITICAS E ESPORTIVAS DO(A)
ALUNO(A):
3.1. Vocé tem algum tipo de habilidade em microcomputador?

[1Sim [ 1 Néo

Em caso positivo, assinale com um “x” a opcao que melhor corresponde ao seu nivel
de conhecimento.

[ 1 N&o tenho nenhum conhecimento.

[ 1 Tenho nivel bésico.

[ 1 Tenho nivel intermediério.

[ ] Tenho nivel avangado.

3.2. Assinale com um “x”, nas opcOes abaixo, aquelas atividades de que vocé de fato
participa e que representam seus interesses e preferéncias pessoais:

[ 1 Né&o participo de atividades sociopoliticas, culturais e esportivas.

[ 1 Movimentos de moradores.

[ 1 Movimentos politico-partidarios.

[ 1 Movimentos do sindicato da minha profisséo.



[ ] Atividades artisticas, culturais e artesanato (coral, grupo de teatro, Funk, Rap, feiras de
exposicao).
[ 1 Grupos diversos que prestam servicos voluntarios a comunidade.
[ 1 Movimentos ecoldgicos e de defesa do meio ambiente.
[ 1 Grupos religiosos junto a comunidade (catecismo, crisma, festividades religiosas, etc.).
[ 1 Equipes esportivas (futebol, vélei, basquete, peteca, etc.).

[ ] Bailes e encontros da terceira idade.

Outras atividades ndo indicadas? Quais?

3.3. Acerca dos seus interesses sobre os tipos de informacao, assinale com um “x”, 4 tipos de
sua preferéncia:

[ ] Politica

[ 1 Economia

[ ] Noticias locais

[ 1 Noticias internacionais

[ 1 Noticias policiais

[ ] Cultura / Lazer / Literatura

[ ] Classificados de negdcios

[ ] Esportes

[ 1 Veiculos

[ 1 Assuntos cientificos

[ 1 Emprego

[ ] Religido

[ 1 Informatica

[ ] Classificados erdticos/sexuais

[ ] Outro. Qual?

3.4. Das atividades de lazer abaixo, assinale com um “x” até 5 mais comuns em seu tempo
livre:

[1AssistiraTV.

[] Leitura.

[ ] Assistir a show.



[ ] Ir ao teatro / concerto.
[ ] Sair para dancar / barzinhos.
[ 1 Encontrar amigos.
[ ] Assistir a competicdes esportivas no estadio.
[]Ir ao cinema.
[ ] Praticar esportes: futebol, peteca, outros.
[ 1 Jogos (baralho, bingo, video game).
[ ] Tocar / Ensaiar / Aprender instrumentos musicais
[ 1 Ouvir masica
[ ] Outro. Qual?

ANEXO B
Instrumentos da Pesquisa
QUESTIONARIO N.°2
O ENSINO DE HISTORIA NA ESCOLA NOTURNA

Nome do(a) aluno(a)

Série Ciclo ou Segmento

Escola: ldade:

Responda e argumente, de acordo com a sua experiéncia como aluno(a).

1) Qual a sua opinido sobre estudar Historia na escola?

2) Para que serve a Histdria que € ensinada na escola?



3) Quais os periodos historicos, os temas/assuntos que mais lhe chamam atencao no

estudo de Historia? Por qué?



4) Atualmente, na série, ciclo ou segmento que frequienta, como tém sido as aulas de

Histdria? Descreva como o(a) professor(a) ensina Historia.

5) Vocé vé alguma relacédo entre a Historia que é ensinada na escola e a Historia que é

vivida por vocé e por outras pessoas da mesma situacgao social vivenciada por vocé?



6) Quais os temas/assuntos, da atualidade, que vocé gostaria de estudar nas aulas de

Historia?

7) Como vocé gostaria que fosse ensinada a Historia?
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