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RESUMO

Este trabalho consiste numa investigagdo das possibilidades da imagem de
narrativa para a producdo de conhecimentos historico-educacionais. A discussao
acerca das relagbes entre historia e narrativa € tomada como potencializadora
para a ressignificacdo das praticas educacionais, trazendo a producado de
narrativas como alternativa possivel na producdo de conhecimentos histéricos em
sala de aula. Utilizo a imagem de narrativa em Walter Benjamin como principal
fundamento tedrico-metodoldgico. Além disso, compdem os referenciais principais
da pesquisa as discussdes acerca da historia e da educacdo desse mesmo autor
e as reflexdes de E. P. Thompson sobre producdo de conhecimento histérico e o
conceito de experiéncia. Dialogo, ainda, com as contribuigdes recentes da historia
da educacéo, focalizando conceitos tais como os de cultura escolar, forma escolar,
saberes escolares e saberes docentes. Analiso documentos produzidos por alunos
do ensino fundamental durante o ano de 2009, entre os quais destaco a producéo
de saberes historico-escolares relativos a tematica do holocausto. Tais produgdes
sdo transformadas em ménadas, conforme as imagens benjaminianas, e sdo o
ponto de partida para uma reflexdo sobre as relagdes entre a minha pratica
docente, a construcdo de narrativas e uma pratica escolar engendrada nas

brechas da racionalidade técnica.

Palavras-chave: Ensino de histéria; Narrativas; Educacdo; Producdo do

conhecimento escolar.

XV



ABSTRACT

This paper is an investigation of the possibilities of narrative image for the
production of historical educational knowledge. The discussion about the
relationship between history and narrative is taken as an impulse to the new
meaning of educational practices, bringing the production of narratives as a
possible alternative in the production of historical knowledge in the classroom. |
use Walter Benjamin's narrative image as the main theoretical and methodological
foundation. Moreover, the main references of the research are composed of the
discussions about the history and the education of the same author and reflections
of E. P. Thompson on production of historical knowledge and his concept of
experience. Yet, | hold talks with the recent contributions of the history of
education, focusing on concepts such as school culture, school figuration, school
learning and teaching knowledge. | analyze documents produced by elementary
school students during the year 2009, among which | highlight the production of
knowledge-historical school on the theme of the Holocaust. Such productions are
transformed into monads, according to the benjaminian images, and are the
starting point for a reflection on the relationship between my teaching practice, the
construction of narratives and a school practice engendered in the gaps of

technical rationality.

Keywords: History teaching; Narratives; Education; Production of school

knowledge.
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INTRODUGAO

Se as coisas séo estilhagos
Do saber do universo,

Seja eu 0s meus pedagos,
Impreciso e diverso.

Eles foram e ndo foram.

Fernando Pessoa, 1930

A idéia deste trabalho tomou forma ao longo da minha pratica docente — curta,
porém intensa. A proposta de ensinar sempre me pareceu tentadora... ndo um
ensino instrumental, da transmissdo objetiva e neutra de conteudos pré-
determinados, mas um ensino pautado no crescimento do aluno através da
relagdo com o conhecimento. Certo dia, durante minha graduagdo, um grande
amigo, com quem tenho relagbes de afeto até hoje, me disse qual o significado da
palavra aluno. Segundo ele, a derivagéo do latim /uno (luz), acrescida do prefixo a
(negacao), sugeriria a idéia de “seres sem luz”’, ou seja, perdidos nas trevas da
ignorancia. A “iluminagao” viria do professor, a fonte de luz geradora do brilho das
estrelas. Esse amigo ainda me lembrou do tablado, antigo degrau em que os
professores subiam para realizar suas explanagcbes nas salas de aula mais
antigas. O tablado colocaria o professor, por seu status iluminado, num nivel
acima ao dos a-lunos. Ao verificar se a informagdo passada por meu amigo era
etimologicamente correta, ocorreu-me o impasse de ter embasado tantas
reflexdes numa etimologia falsa. Mas me dei conta de que ndo ha impasse: a idéia
dos a-lunos ja esta em minhas entranhas, e mesmo aulas de latim ndo seriam

suficientes para dissolvé-la. Fico com a etimologia do meu amigo.

A partir de entdo, sempre que via a-lunos correndo pelas ruas, de uniforme,
pensava: “‘quem sao os iluminados”? Sempre vi mais sabedoria nas criangas do
que nos adultos. De todo modo, ndo deveria ser tao dificil iluminar, visto que

professores tém luz propria e natural. Pois bem, eis que chega meu primeiro dia



de aula, para criancas de oito anos. Ao adentrar a sala, elas em suas carteiras, eu
no meu palco imaginario. Tentava sorrir para elas, numa demonstragdo de afeto
natural, enquanto pensava: 0 que esses pequenos seres humanos esperam de
mim? O que eu posso oferecer de significativo a eles? Onde esta a luz, onde
esta? Nisso, os minutos corriam, as primeiras impressdes se estabeleciam. Em
suma: o primeiro encontro com minha pratica docente foi um entrave. Ndo me
lembro mais qual foi a minha estratégia para resolver a situagdo, mas aquele

dilema ndo mais sairia de mim, embora tomasse diferentes formas.

No ano seguinte, apds varios conflitos profissionais, afetivos e pedagdgicos, mudei
de escola. Fui trabalhar na Escola Fundamental do Centro Pedagdgico da
Universidade Federal de Minas Gerais, como professora substituta. Inicialmente,
lecionei no segundo ciclo do ensino fundamental, mas sempre desejei dar aulas
para adolescentes. Ao término do ano, por acaso ou por forca dos meus
pensamentos (nunca sabemos ao certo), passei para o terceiro ciclo, lecionando

para os sétimos e oitavos anos do ensino fundamental.

Esses dois anos no CP (nome abreviado e carinhoso que a escola ainda recebe)
foram, em experiéncias, equivalentes a muitos mais. A diversidade humana ali
reunida sempre me encantou. Havia professores com varios tipos de pensamento,
alunos provenientes de muitas regides, com diversos niveis cognitivos. Nas
reunides pedagdgicas, 0 que para os outros era um impasse, pois tudo se discutia
até se chegar (ou ndo) ao arduo consenso, a mim parecia um deleite. Nas praticas
pedagogicas cotidianas, eu tinha a liberdade de experimentar, de realizar um
trabalho que fizesse real sentido nas minhas concepgdes educacionais pouco
afeitas ao modelo mercadolégico das escolas privadas. Com a imaginagao
desperta, as aulas foram se criando em minha cabeca e revelando propostas
aparentemente inimaginaveis. Meus alunos de doze/treze anos liam Marilena
Chaui, Rabelais e seu Pantagruel, interpretavam mapas antigos, faziam debates

acirrados, criticavam as agruras do sistema capitalista, iam ao banheiro ao



sentirem vontade e sem necessitar de minha autorizagdo, conheciam o rock dos
anos 70 e a MPB dos meus pais, colaboravam para a construgdo das regras de
convivéncia em sala. Muitas coisas que pareciam impossiveis — pois ndo eram
apenas pequenos seres sem luz? — foram se realizando e se amalgamando ao

longo dos dias.

Até chegar o dia em que o primeiro aluno — ou aluna, ndo me recordo — me disse:
“professora, Historia sempre foi tdo chato, com as suas aulas aprendi a gostar
dessa matéria. Suas aulas sao tao legais!”. Além de inflar meu ego profissional e
contribuir para o pecado capital da vaidade, esse comentario me fez refletir sobre
quais os motivos que levavam a essa percepcao. Outros alunos comentaram o
mesmo, depois outros... o que estava acontecendo? Para mim, minhas aulas
estavam longe de ser um ideal, tanto nas questdes pedagdgicas, quanto nas
questdes de postura enquanto docente. Ainda me considerava tao imatura, ficava
nervosa e brava com eles, perdia o controle em tantos momentos. Mas isso néo

parecia ser assim tao problematico em suas pequenas e semi-iluminadas mentes.

Ao final do segundo ano de trabalho, com a cabecga borbulhando em reflexdes,
senti que o mundo profissional ndo daria conta delas. Emergiu o desejo de voltar a
academia e dar vazao a tantas angustias intelectuais. O questionamento de fundo
era: por que os alunos nao gostam de Histéria? O que ha nessa disciplina que
tanto os afasta desse universo? As vozes eram sempre as mesmas, 0os alunos
chegando e dizendo “histéria era chato, mas agora ficou bom”, e eu, um pouco
atbnita, ndo tive a feliz idéia de perguntar a eles “mas por que agora € bom?”.
Quem sabe até tenha perguntado, mas por algum motivo as respostas se
dissolveram na minha mente, deixando espaco apenas para as mesmas
indagacoes. Entre a histéria e os alunos poderia se fazer um abismo. Seria devido

a auséncia de luz?



Lembro que eu mesma nado gostava de historia. Nunca gostei, achava os textos
dos livros extremamente entediantes. Era mais afeita as ciéncias, ao mundo
secreto dos atomos, das estrelas e dos genes. Eis que um dia uma professora me
diz: “vocé nao sera feliz num laboratério, menina, vocé precisa de relagdes
humanas”. Convencida disso, estudei literatura, histéria e geografia em dobro no
ensino médio e me decidi pelas ciéncias humanas. Pretendia fazer ciéncias
sociais ou filosofia; contudo, eu trabalhava durante o dia e o Unico curso noturno
disponivel era o de historia. Por um acaso do destino me tornei historiadora. Ja

nao por acaso, me fiz professora.

Cheguei ao meu questionamento inicial, entdo, pela minha pratica. Por que os
alunos se afastam da histéria? Um questionamento feito a partir de mim mesma e
das relagbes construidas com meus alunos. Dai por diante, as questdes foram se
tornando mais complexas. Sempre tive perfil tedrico, estudei teoria e metodologia
da histéria na graduacao e criticava a histéria em sua dimensao episodica. Hoje
penso que essa critica tem sua origem, talvez, mais no meu préprio tédio em
relacdo a essa histéria do que nas consideracbes intelectuais que me foram
apresentadas posteriormente. De todo modo, muitos autores embasaram a minha
critica e minha rejeicao passou a fazer tanto sentido intelectual que até mesmo me
esqueci de sua origem. Dessa relagdo veio a questdo fundamental: os alunos
precisam compreender o que € a “verdadeira” historia, o que fazem os
historiadores. Eles podem construir o conhecimento histérico na sala de aula, ter
acesso as fontes, saber que um fato pode ser construido de varias maneiras, que
0 passado nao é cognoscivel enquanto tal e que livros ndo sao (ainda) maquinas

do tempo apenas porque um ou outro historiador disse que assim seria.

Ao tentar construir meu projeto, havia uma amiga, professora de Geografia do CP,
que partilhava dos meus momentos reflexivos. Em meio ao meu temperamento
confuso, ela conseguia vislumbrar conexdes entre meu pensamento e minha

pratica docente. Era estudante de doutorado e seu arcabougo tedrico era baseado



em Walter Benjamin. Eis que um dia, tdo fora do tempo quanto o da etimologia
latina de meu amigo anterior, ela me diz que, pelo que conhecia das minhas
idéias, iria muito me interessar pelas contribuicbes de Benjamin, e que nele
encontraria um alento. Mencionou, ainda, a idéia da narrativa como uma
possibilidade de trabalho para a histéria. No momento, ndo entendi muito bem.
Lembrava-me vagamente de ter sido ele um autor que havia me chamado a
atencdo durante a graduagado, através de suas “Teses sobre o conceito de
histéria”. Um texto fragmentario e um tanto quanto obscuro, o qual eu nunca havia
me sentido completa para acessar. Como nenhum professor o havia destacado,
perdi-me em outros autores e dele me esqueci. Nesse dia, com essa amiga, me

reencontrei com ele e, a partir de entao, as reflexdes tomaram um novo rumo.

Ao reler as Teses, vislumbrei a minha idéia de histéria. Tocada por sua escrita
fragmentaria, por suas imagens dialéticas (ndo o sabia na época, mas sentia) e
por sua proposta redentora, percebi em Benjamin uma possivel saida para minhas
aporias. Ao ler “O Narrador”, essa saida tomou uma forma concreta e, ao ver, por
acaso (novamente?), o programa de provas da Unicamp com a exata bibliografia

do meu projeto sendo cobrada na selegédo, o caminho se concretizou.

Hoje, minha inquietacdo intelectual se delineia na natureza humana. Para mim, a
historia € o palco de revelagcao dessa natureza; € onde posso vislumbrar o homem
em suas contradi¢cdes, seus dilemas, seus afetos e desafetos, suas questodes,
seus assombros, seus sonhos e suas agruras. Penso que sempre foi isso que os
alunos acessaram, de algum modo, nas minhas aulas. Uma outra amiga me disse:
ha um filésofo francés, Jacques Ranciére, que diz que o professor ndo ensina o
que ele sabe, mas sim o que ele é. Nao encontrei essa citagao literal na obra, mas
sei que a esséncia do que o filésofo chama de emancipacédo intelectual |he é
proxima. A idéia me pareceu tao bela e palpavel que faz parte de mim. Acho que
desenvolvi, como Benjamin, a arte de citar sem usar aspas, de arrancar as idéias

do seu contexto e amalgamar na minha prépria existéncia.



Em tese, o professor sabe e o aluno (ainda) ndo. Em poucos textos, no estudo das
praticas pedagdgicas, descubro alegremente que nao € exatamente esse o
processo. O professor € aquele que da a luz? Rapidamente me volto contra essa
concepgao e se consolida, em algum lugar de mim, a idéia de que o aluno tem sua
luz e que cabe ao professor conduzi-lo através seus varios angulos, cores e brilho.
Tudo isso em tese. Na pratica cotidiana, o que eu nao sei, posso descobrir ao
longo dos dias. Quem entrou na escola aos seis meses de idade teve ja bastante
tempo para se acostumar ao sistema do saber. Aliada a um temperamento um
tanto rebelde, essa experiéncia chega a possibilitar, no meu préprio trabalho, a
aprendizagem terciaria de Goodson: ‘romper com as prescricoes
predeterminadas, voltar-se para a definicdo, apropriagcao e narrativa continua de
seu proprio curriculo” (GOODSON, 2007, p. 241).

A construgdo da metodologia de pesquisa deriva das angustias cotidianas da sala
de aula. A proposta: trabalhar com narrativas. Compreender as fontes historicas
como narrativas, interpretar as narrativas do passado, criar as suas proprias
narrativas sobre o passado, contar as suas narrativas ao outros... a narrativa como

possibilidade de ruptura, de invencao e de criagao.

Narrar € conhecer o mundo. Trabalhar numa perspectiva narrativa é “lidar com a
aprendizagem como uma das estratégias que as pessoas empregam como
resposta para os acontecimentos de suas vidas” (GOODSON, 2007, p. 249.). E
fazer do saber uma experiéncia — algo que imprima nos sujeitos uma

transformacao, que deixe marcas, que tenha um sentido no viver.

E o desenvolvimento dessa inquietacdo que se desdobra neste trabalho. As
perguntas ja ndo sdo as mesmas, mas a esséncia da problematizagdo permanece.
E a luz? A mesma luz que ilumina é a que ofusca. Meu cuidado é apenas tentar

controlar sua intensidade, sempre lembrando que o escuro tem importante lugar



numa vida entrecruzada. Meus a-lunos que participaram dessa pesquisa revelam

suas luzes e sua escuriddao, bem como as minhas proprias.

O subtitulo desse trabalho: potencialidades de uma imagem constelar, remete a
idéia benjaminiana de constelagdo. Na sua tese de livre-docéncia, A Origem do
Drama Barroco Alemé&o, Walter Benjamin nos indica: “As idéias se relacionam com
as coisas como as constelacdes com as estrelas”. Podemos remeter, entdo, a
figura das constelagdes no céu, em que as estrelas mais brilhantes povoam a
imaginagdao com desenhos e formas das mais variadas. A idéia de constelagéo,
porém, nao se restringe a configuragdo, ao mero conjunto, embora algumas
tradugdes do alemdo utilizem este vocabulo como seu correspondente.
Retomando a origem da palavra, Benjamin utiliza um termo alemao (Sternbild) que
significa constelagdo, mas que traz em sua etimologia a idéia de “imagem de
estrelas”. Assim, a constelacdo nao representa, apenas, uma configuragdo, mas
uma imagem, ‘o que significa, em primeiro lugar, que a relagdo entre seus
componentes, as estrelas, ndo seja apenas motivada pela da proximidade entre
»

elas, mas também pela possibilidade de significado que lhes pode ser atribuida
(OTTE; VOLPE, 2000, p.37).

A divisao do texto em apenas trés capitulos torna concretos os movimentos da
pesquisa, realizados em trés momentos principais. O primeiro capitulo propde uma
discussdo conceitual acerca do conceito de narrativa histérica. Nele, analiso
concepgdes teorico-metodoldgicas de historia que envolvem o conceito de
narrativa, pensando também nas suas possibilidades educacionais. Os trés textos
que formaram a base do meu trabalho, o caldo grosso em que inseri minhas
inquietacbes de docente, sdo entrelacados nesse momento inicial: Walter
Benjamin, em O Narrador e Teses Sobre o Conceito de Historia, dialoga com a

obra consagrada de Paul Ricoeur, Tempo e Narrativa. Outros autores também se

" Embora a idéia de constelacdo seja essencialmente do préprio Benjamin, devo ao artigo de
Georg Otte e Miriam Lidia Volpe, Um olhar constelar sobre o pensamento de Walter Benjamin, a
idéia do titulo para o trabalho, bem como o desenvolvimento desse paragrafo explicativo.



apresentam nesse capitulo, articulados a essas idéias fundamentais, com o intuito
de compreender como a narrativa foi abordada pela historiografia, quais as suas
relagdes possiveis com os saberes escolares e, mais especificamente, com os

conhecimentos histéricos-educacionais.

O segundo capitulo apresenta o trabalho de campo. Caracteriza a escola em que
foi realizada a pesquisa, o perfil dos alunos, o tema da unidade tematica e os
materiais utilizados. Em seguida, desenvolve o conceito de "ménada" a partir de
Walter Benjamin, tomando-a como eixo central dos dados produzidos a partir dos
escritos dos alunos. Os textos dos alunos sao, entao, transformados em ménadas:

pequenas narrativas que configuram miniaturas de sentido.

O terceiro capitulo busca entrelacar os dois anteriores, estabelecendo relagbes
entre as mobnadas produzidas, minha concepgcbes enquanto docente-
pesquisadora e a construgdo de conhecimento histdrico-educacional. Discuto,
ainda, em que medida os saberes produzidos sio histéricos e relevantes para a
pratica escolar, explorando as potencialidades de uma visdo narrativa de histéria
no campo pedagdgico. Dialogando com Goodson, esse trabalho ousa propor uma
pequena brecha, numa dada cultura escolar, no sentido de um curriculo como

narrativa.



CAPITULO |

Consideragoes tedricas e possibilidades histérico-educacionais das

imagens de narrativa

Conto ao senhor é o que eu sei e o senhor ndo sabe;
mas principal quero contar é o que eu h&o sei se sei,
e que pode ser que o senhor saiba.

Guimaraes Rosa — Meu tio o lauareté, 1969

Paul Ricoeur, em seu artigo “O passado tinha um futuro”, apresenta um
questionamento que pode ser considerado como uma reflexao propulsora para

este trabalho:

Como ligar o ensino da histdria a preocupagdo com o presente e com o
futuro que os adolescentes podem experimentar? Essas questdes
colocam-se na realidade porque a histéria, aquela que os historiadores
contam e tentam explicar e interpretar, parece estrangeira ao que os
homens fazem e experimentam. (RICOEUR, 2004, p. 369.)

O hiato apontado por Ricoeur, fildsofo sensivel as questdes epistemoldgicas mais
complexas do conhecimento histérico, manifesta-se como uma imagem cotidiana
na pratica escolar contemporanea de muitas salas de aula brasileiras. Afirmagdes
ordinarias como “a histéria € mestra da vida”, ou “devemos compreender o
passado para modificar o futuro” parecem esvaziadas de sentido concreto. O que,

efetivamente, se aprende nas aulas de historia?

Antes de refletir acerca do distanciamento entre o conhecimento histérico e a vida
dos sujeitos, é interessante apontar um afastamento no seio do préprio
conhecimento histérico: a historia dita “académica” e a dita “escolar”. O
conhecimento produzido pelos historiadores nédo € aquele ao qual o aluno tem
acesso direto; a crianca e o adolescente, ao se confrontarem com o terreno muitas
vezes arido do discurso histérico, o fazem através da mediagdo de materiais

didaticos selecionados por professores e instituicdes de ensino. Nesse processo,



diversas posigdes epistemoldgicas permanecem subjacentes, seja na elaboragao
dos materiais, na sua selecdo ou na conducgio didatica dos docentes. No campo
historiografico-educacional, as concepgdes de historia sdo inumeras e polémicas,
engendrando muitos debates epistemoldgicos; essa variedade demanda dos
docentes uma clareza em relacdo a quais concepgdes podem utilizar em suas

praticas educativas.

Na esfera tedrico-metodoldgica, ha alguns pontos consensuais a respeito do que
se considera relevante na aprendizagem em histéria: a compreensao do oficio do
historiador, a problematizacao a partir das fontes, a construgao de explicagdes a
partir de conexdes causais. Tais itens estdo expressos nos livros didaticos
aprovados pelo governo federal, bem como nos Paradmetros Curriculares
Nacionais (1998).

Existem ainda estudos de ambito académico que trazem contribuigdes relevantes
para a articulacdo entre método histdrico e conhecimento escolar. A preocupagao
em solidificar esses instrumentos de compreensado esta presente em diversos
estudos realizados a partir da perspectiva apontada por Peter Lee, baseada no
conceito de literacia histérica. A aprendizagem em histéria demanda que “os
alunos entendam algo do que seja histéria” (LEE, 2006, p. 136), consolidando nao
apenas os conceitos substantivos — relacionados diretamente com o passado
historico, suas estruturas, fatos e eventos — mas também os chamados conceitos
de segunda ordem - relacionados com a natureza epistemolégica do fazer

historico.

Nessa perspectiva, para que os alunos desenvolvam as operag¢des necessarias a
realizacdo do raciocinio historico, € imprescindivel que compreendam a
metodologia de trabalho do historiador. Para tanto, Lee propde o trabalho com
conceitos fundamentais do fazer histérico, como fonte histérica/ evidéncia e

explicacao historica (LEE, 2006, p. 136). Ao buscar a consolidagcédo de conceitos e

10



de metodologias, tais propostas inauguraram uma nova forma de se trabalhar a
disciplina historica na sala de aula: uma pratica investigativa. Na tentativa de
contrapor-se a historia factual dos grandes homens e dos grandes feitos,
essencialmente politica e econdmica, muitos pesquisadores dessa corrente

concentraram seus esforgos em propor uma historia explicativo-analitica.

Entretanto, o aprendizado da histéria ndo se faz apenas a partir de uma dada
dimensdo metodoldgica. As concepgdes epistemoldgicas que permeiam as
propostas de ensino de Histéria podem ser ligadas a varias correntes ou escolas
historicas. Além delas, € importante destacar, ainda, as concepc¢des dos préprios
docentes, as quais determinam em grande parte os direcionamentos tomados no
processo de producdo de conhecimentos histéricos escolares. O professor € o elo
entre o aluno e o material didatico. A partir do entrecruzamento desses trés eixos
de concepgdes epistemoldgicas — das propostas didaticas, dos materiais e dos
docentes — é que se concretiza uma dada pratica relativa aos saberes historicos

educacionais.

Nao obstante represente um grande avango no trabalho escolar, na medida em
que ultrapassam a reproducdo automatica em diregdo a uma construcao reflexiva
do saber, as propostas mais comuns de ensino de Histéria operam com um
passado em-si conhecivel, cujas versdes devem ser falseadas? através das fontes
e da metodologia histérica. O foco central é fazer com que os alunos desenvolvam
as competéncias de interpretacdo, aprendendo a “usar critérios de validade de
versdes e de fontes em que estas se fundamentam” (BARCA, 2006, p. 97). Ainda
€ presente uma busca pela objetividade pura, que existe independente da relagao
com o sujeito; uma concepgao de verdade do passado enquanto tal, acessivel por

um sujeito auto-controlado através da metodologia e da analise critica.

% Falsear, nesse texto, é utilizada no sentido popperiano: colocar explicagbes a prova da refutagao.
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Tal busca fundamenta-se numa concepcado de histéria particular. Baseada na
submissao do saber histérico a explicagado causal, propde uma aproximacao entre
0 conhecimento histérico e as ciéncias naturais, relacionando os eventos
histéricos a leis cognosciveis, reveladas através de suas generalizagdes. Seria
possivel elaborar uma proposta para o ensino de histéria que tenha por base
diferentes referéncias epistemoldgicas?

E nesse sentido que se insere a proposta do trabalho com o carater narrativo da
historia. Essa concepgao ressalta, entre os diversos elementos que compdéem a

historia, as acdes de sujeitos concretos, comuns, com seus dramas e dilemas.

O conceito de narrativa, aqui proposto como forma de elaboracido dos
conhecimentos historicos escolares, ndo se pauta meramente no reconhecimento
de que ela é um conhecimento discursivo e sujeito a diferentes versdes. A
perspectiva é ir além dessa constatacdo, atualmente bem aceita nos debates
tedricos, colocando em acido a experiéncia do professor-narrador € do aluno-
narrador. Nao um simples narrar factual dos grandes feitos humanos, mas o narrar
enquanto possibilidade de comunicacdo dos homens através do tempo, conforme
propde Walter Benjamin em seu célebre texto “O Narrador” (BENJAMIN, 1985, p.
197-221).

Benjamin, a narrativa e a historia

De acordo com Benjamin, a pratica do narrar encontra-se em processo de
esgotamento, culminando na privagdo da comunicabilidade das experiéncias. A
narrativa a que se refere Benjamin é fundada na tradicdo oral e difundida “pelos
inimeros narradores andnimos”. O narrador € o homem comum, que relata a sua
experiéncia em comunhdo com a experiéncia coletiva. E ai que reside a

comunicabilidade da histéria narrada: o mundo do narrador € o mesmo daquele
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que ouve; a semente da histéria € jogada no solo que ambos compartilham. O
narrador ndo se segrega, mas “incorpora as coisas narradas a experiéncia dos
seus ouvintes” (BENJAMIN, 1985, p. 201). Toda narrativa engendra uma ou varias
lacunas de sentido, que possibilitam ao ouvinte amalgamar a histéria a sua propria

experiéncia.

E através dessa estreita ligacdo entre narrador e ouvinte que a narrativa expressa

sua dimensao utilitaria:

Essa utilidade pode consistir seja num ensinamento moral, seja nhuma
sugestdo pratica, seja num provérbio ou numa norma de vida — de
qualquer maneira, o narrador € um homem que sabe dar conselhos. (...)
Aconselhar € menos responder a uma pergunta que fazer uma sugestéo
sobre a continuagdo de uma histéria que estda sendo narrada.
(BENJAMIN, 1985, p. 200)

A informagdo ameagca a narrativa, pois precisa ser compreensivel “em si e para si”,
atrelando aos fatos contados suas respectivas explicagdes. A informacao suprime
a interpretacado, na medida em que pretende explicitar o real tal como aconteceu.
Tem uma pretenséo de verdade totalmente neutra e objetiva: “a informacgao aspira
a uma verificagdo imediata” (BENJAMIN, 1985, p. 203). Além disso, cria um efeito
de algo ja acabado, pois os fatos ja chegam acompanhados de explicacbes. Para
o autor, “metade da arte narrativa esta em evitar explicacées. (...) Ele [o leitor] é
livre para interpretar a histéria como quiser, e com isso o episodio narrado atinge
uma amplitude que ndo existe na informac&o” (BENJAMIN, 1985, p. 203). A
narrativa ndo esta interessada em transmitir a esséncia da coisa narrada como
uma informagao ou um relatério, mas pretende representar seus episddios como

arquétipos da histéria do homem e do mundo.

A narrativa esta, assim, imersa na criagao subjetiva, e € ela que possibilita que a
experiéncia individual ou coletiva, fonte a que recorrem os narradores, seja
comunicada através do tempo e do espaco. Isso culmina num processo de

identificagdo entre o narrador, o ouvinte e as personagens das histérias narradas.
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A narrativa engendra a rememoragdo e funda a tradi¢do, transmitindo as
experiéncias através das geragdes e buscando conservar, através da memoria, o

que ja foi narrado. Nao seria o historiador um narrador por exceléncia?

Benjamin diferencia o historiador, aquele que escreve a histéria, do cronista,
aquele que a narra. O historiador “é obrigado a explicar de uma ou outra maneira
os episédios com que lida, e nao pode absolutamente contentar-se em representa-
los como modelos da histéria do mundo” (BENJAMIN, 1985, p. 209), enquanto o
cronista cruza esse limite ao se libertar do 6nus da explicacao verificavel. Ao nao
se preocupar com o encadeamento exato dos fatos, o cronista-narrador fica livre
para trabalhar a insercdo dos eventos no “fluxo insondavel das coisas”. Nesse
sentido, a analise do autor dd4 margem para a criagdo humana na construgdo da

narrativa — elemento que o historiador estaria fadado a omitir.

No entanto, nas Teses sobre o conceito de historia, Benjamin (1985, p. 222-232)
abre possibilidades para o historiador. O passado traz o sopro do ar que ja foi
respirado, a experiéncia do vivido que, enquanto humano, toca os homens do
presente que se reconhecem nela. “O passado s6 se deixa fixar, como imagem
que relampeja irreversivelmente, no momento em que é reconhecido” (BENJAMIN,
1985, p. 224). E é a comunicabilidade da experiéncia, através da narrativa, que
possibilita esse encontro do eu-presente com o outro-passado. O historiador, ao
se recusar a conhecer o passado em-si, os fatos como aconteceram, pode
apropriar-se da rememoracgao: a ressignificagcdo da experiéncia carregada de

subjetividade.

Benjamin se mostra consciente de que a proposta historicista, vigente também em
sua época, estava atrelada a idéia de progresso. Sua recusa a essa idéia de telos,
de uma humanidade que marcha num tempo “vazio e homogéneo”, esta

assegurada na proposta de um “tempo saturado de agoras”. O presente nao é
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visto como transicdo, mas é o momento que escreve a histéria, fazendo do

passado uma experiéncia unica.

O conceito de histéria presente na analise de Benjamim revela aproximagées com
a historia narrativa desenvolvida no século XX. O modelo narrativo vem sendo
discutido pelos historiadores desde a década de 1970. Lawrence Stone, em seu
polémico artigo “O Retorno da Narrativa”, inaugura a discussao sobre o carater
narrativo do conhecimento histérico. Envolvida em muitas controvérsias, tal
concepcao foi amplamente criticada por historiadores como Jacques Le Goff e Eric
Hobsbawn, e posteriormente retomada por Paul Ricoeur e Roger Chartier.

A narrativa histérica — um debate epistemoloégico

A caracterizacdo da historia como um conhecimento ligado a idéia de narrativa
acompanha, desde tempos remotos, o seu desenvolvimento epistemoldgico.
Conforme aponta Jacques Le Goff, referindo-se a origem do termo grego e de sua

raiz indo-européia:

“a histéria comegou como um relato, a narragao daquele que pode dizer
Eu vi, senti. Esse aspecto da histéria-relato, da historia-testemunho,
jamais deixou de estar presente no desenvolvimento da ciéncia
historica.” (LE GOFF, 2003, p. 9)

Herodoto pretendia registrar numa narragéo, a partir de testemunhos, os grandes
feitos de persas e barbaros e Tucidites narrou grandes acbdes de homens
memoraveis de seu tempo. A historia era vista, entdo, como uma derivagédo da
arte da retdrica e o elemento narrativo era considerado fundamental na sua

producao.

E no século XIX (O Século da Histéria, na expressdo de Le Goff) que se nota um

esforgco epistemoldgico de definicdo do estatuto cientifico da histéria, buscando
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diferencia-la da literatura. Voltaire, ja no século precedente, havia definido a
histéria como "narragdo dos fatos considerados verdadeiros, ao contrario da
fabula, narracdo de fatos considerados falsos" (VOLTAIRE, 1988, p. 119). Ja se
observa, nessa definicdo, uma preocupacdo em diferenciar a histéria da ficgao,
nao obstante a narragdo fosse o elemento comum a ambas. Tal esfor¢co seria
sistematizado no século subsequente. Fundada nos ideais de objetividade e de
progresso, a historiografia oitocentista recusa as técnicas da retérica em favor do
comprometimento com uma idéia de verdade do passado. Tendo Ranke como
principal icone, enfatizava a histéria narrativa e nela buscava desvelar os fatos do
passado tal como aconteceram. Dessa maneira, o carater narrativo do
conhecimento histdrico € ressaltado em sua estreita relagdo com a objetividade e

a neutralidade do discurso.

No século XX, observa-se um "distanciamento da historia moderna em relagéo a
forma expressamente narrativa" (RICOEUR, 1994, p. 137-173, tomo 1). Autores
franceses da Escola dos Annales propuseram uma metodologia que pretendia sair
do dominio do acontecimento e inauguraram a perspectiva da longa duracgao,
contrapondo a uma histéria factual eminentemente politica uma histéria estrutural
e analitica. A recusa a historia factual foi diretamente associada a luta contra a
escrita narrativa da historia, considerada sua representante exemplar. No lugar de
personagens, a "nova historia" se ocupava de entidades abstratas e, nesse
sentido, criticava o primado do individuo. Em substituicdo ao tempo individual da
consciéncia, era instalada uma temporalidade construida, apontando que,
subjacente as oscilagbes breves e rapidas reproduzidas na narragdo, ha um
tempo lentamente ritmado. A longa duragao € instaurada como critica a primazia

do acontecimento.
O eclipse da narrativa pode ser associado, por outro lado, as reflexdes

epistemoldgicas fundadas no positivismo légico, as quais pretendiam descartar o

carater unico do acontecimento em favor de sua relagdo com uma hipdtese
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universal. Ao carater narrativo da histéria foi atribuida uma estreita ligacdo com a
singularidade do evento, o que afastou a produgcdo de conhecimento historico
desse elemento narrativo e favoreceu a sistematizacdo de um discurso de

causalidades e de leis gerais.

Os trabalhos pioneiros de Michel de Certeau, A Escrita da Histéria, e de Paul
Ricoeur, Tempo e Narrativa, representam uma nova reflexdo no campo
historiografico, assumindo a idéia de que o discurso histérico, qualquer que seja a
sua forma, € sempre uma narrativa - entendida no sentido que empregou
Aristételes: uma articulagcdo de agdes representadas num enredo (CHARTIER,

1994, p. 103).

Em seu polémico artigo intitulado O Ressurgimento da Narrativa — Reflexées
sobre uma nova velha historia, Lawrence Stone aponta a emergéncia de uma
“tendéncia subterrdnea” que aproximaria o trabalho de muitos historiadores do
carater narrativo da pratica historiografica. A partir da desilusdo com o “modelo
determinista econdmico de explicacdo historica” e com a metodologia da

quantificacao,

“‘um numero cada vez maior dos novos historiadores vem tentando agora
descobrir 0 que se passava na cabeca das pessoas no passado, e como
era viver naqueles tempos, questdes estas que reconduzem
inevitavelmente ao uso da narrativa.” (STONE, 1991, p. 25)

Além disso, esses “novos historiadores” estariam preocupados em tornar suas
produgdes mais acessiveis a um publico ndo especializado, ao contrario dos
historiadores estruturalistas que, pela linguagem utilizada e pelo carater de suas
preocupacgdes, direcionariam seus trabalhos para o circuito académico. Para
atingir esse objetivo de “popularizagdo” do discurso histérico, a forma narrativa

seria a mais recomendada.
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Stone registra, ainda, o ressurgimento do acontecimento e do individuo na
historiografia, citando os trabalhos de Georges Duby, que dedicou um livro ao
relato de uma unica batalha, e de Carlo Ginzburg, que centrou uma de suas
analises ao pensamento de um “obscuro e humilde moleiro do norte da Italia”. Tais
elementos seriam representantes do “fim da tentativa de criar uma explicagao
cientifica coerente sobre a transformacdo no passado” (STONE, 1991, p. 32),

instaurando uma forma narrativa.

Contudo, essa metodologia seria diversa da histéria narrativa tradicional em cinco
aspectos principais: seu interesse estaria centrado em individuos obscuros e
esquecidos, ao invés dos célebres e poderosos; haveria a busca, acompanhando
essa nova énfase, por novas fontes; as obras dessa nova historiografia
conciliariam descricéo e analise; os fatos concretos e materiais ja nao seriam tao
centrais, tendo em vista a emergéncia do conceito freudiano de inconsciente e dos
sentidos simbdlicos propagados pelos antropélogos; e, por ultimo, o retorno do
singular, simbolizado pelo individuo e pelo acontecimento, seria narrado tendo em

vista a sua inser¢do numa cultura e numa sociedade.

O texto de Stone foi criticado por varios historiadores, debate que ampliou a
discussao tedrica acerca da natureza epistemoldgica da produgéo historica. Eric
Hobsbawn produziu um artigo em resposta a Stone, colocando em xeque alguns
dos pressupostos de suas idéias, tais como o abandono do esforgo explicativo
sobre o passado. Embora concorde com a idéia de um deslocamento nos temas e
interesses historicos, afirma que a ampliacdo do campo das fontes e daquilo que
se considera como preocupagdes legitimas do historiador tornou o trabalho
historiografico mais complexo, demandando mudangas no método. Tais
inovagdes, no entanto, poderiam ser caracterizadas “mais como uma
complementacdo do que como uma suplantacdo das tendéncias e estruturas
sécio-econdmicas” (HOBSBAWN, 1991, p. 43), na medida em que o singular

estaria sempre conectado e inserido na estrutura. Para Hobsbawn, a novidade
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detectada por Stone ndo configura uma rejeigdo ao estruturalismo, mas uma

mudanca de énfase do olhar:

“‘Nao ha nada de novo em escolher olhar o mundo por um microscopio,
ao invés de um telescopio. Na medida em que concordamos que
estamos estudando o mesmo cosmo, a opgao entre 0 microcosmo e o
macrocosmo é uma questdo de escolha da técnica adequada. E
significativo que um maior nimero de historiadores atualmente considere
0 microscopio muito Util, mas isso ndo significa necessariamente que
rejeitem os telescépios como coisa ultrapassada.” (HOBSBAWN, 1991,
p. 44-45)

Nesse sentido, o deslocamento para um olhar micro representaria mais uma

continuidade em relagdo aos métodos anteriores do que sua rejeigao.

Para o debate acerca da narrativa histérica, sao significativas ainda as
contribuigdes de Paul Veyne, para quem a historia € tecida pelo historiador atraves
da intriga (elemento primordial das narrativas de ficgao); Peter Gay, que propde
uma indagacgéo sobre a natureza do conhecimento historico através da analise do
estilo de historiadores classicos, analisa o conhecimento enquanto atravessado
por praticas culturais e liga a sua producéo a relagdes educativas mais amplas do
que o que se considera formalmente como “educacgéo”; e Hayden White, que
sustenta que a urdidura do enredo é o que supera o mero relato cronolégico dos
acontecimentos, classificando essas estruturas de enredo em arquétipos

narrativos (tropos).

E possivel perceber um movimento de reaproximacdo entre histéria e literatura,
através do argumento segundo o qual o conhecimento histérico se produz
apropriando-se da principal estratégia das obras ficcionais: a narrativa. Essa
discusséo foi travada na esteira do chamado "linguistic turn", movimento inspirado
na semiodtica e que toma a realidade como constituida pela linguagem e através
dela. O pressuposto da verdade histérica é abalado, juntamente com o estatuto de

conhecimento que a histdria, enquanto disciplina cientifica, pretendia manter. Ao
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ser aproximada da ficcdo, a historiografia se deparou com a possibilidade de

indiferenciagao entre o seu discurso e as narrativas literarias.

Tal concepgao "narrativista" do discurso histérico foi amplamente questionada por
varios historiadores, que se baseiam, até os dias atuais, nas idéias de
testemunho, fontes e representacao para defender o estatuto de cientificidade do
trabalho historiografico e criticar sua redu¢do ao campo da literatura. Ao salientar
a referencialidade externa do real, ao qual remontaria o discurso histérico,
pretende-se salvaguardar o conceito de verdade histérica, reafirmar a producao
historiografica como conhecimento cientifico e, mesmo reconhecendo seu carater
narrativo, diferencia-lo, através de sua epistemologia interna, do conceito de

narrativa de ficcao.

Na discusséo acerca do carater narrativo da historia, Hayden White salienta que a
narrativa ndo € vista, por seus criticos, como base para um método, mas é
considerada enquanto um aspecto puramente formal do discurso histérico. Nesse
sentido, o que a diferenciaria de uma narrativa ficcional seriam os contetidos ou
fatos ao quais se remetem. O conteudo dos relatos historicos seriam
acontecimentos reais, e ndo acontecimentos imaginarios ou inventados. A forma
narrativa do discurso seria “antes um simulacro da estruturas e processos dos
acontecimentos reais” (WHITE, 1991, p. 9), resultando num processo mimético de

configuracdo de uma historia vivida em alguma realidade historica.

Apesar das inumeras criticas que podem ser feitas ao trabalho de Lawrence
Stone, seu artigo traz a tona uma discussdo epistemolégica do fazer
historiografico. Ao salientar a énfase no singular, obscurecido pelas correntes
estruturalistas, emerge a possibilidade de se analisar a pratica dos historiadores
em seu carater narrativo. Isso ndo significa que a narratividade estivesse ausente
nas produgdes anteriores, mas € fato que essa historiografia buscou se contrapor

a idéia classica de narragao enquanto descricdo do particular. A narrativa que
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“retorna” €, com efeito, diferenciada daquela que era proposta até entdo, conforme
apontou Stone — e esse pode ser um elemento fértii a ser discutido numa

epistemologia da histéria.

Paul Ricoeur, em seu livro Tempo e Narrativa, desenvolve a idéia de que toda
histéria € permeada por uma légica narrativa e fomenta o debate acerca da fungéo
epistemoldgica da narrativa na produgdo de conhecimento histérico. O autor
argumenta que até mesmo a historia estruturalista, com sua recusa a chamada
historia événementielle, seria construida langcando mao de elementos narrativos. A
apologia da longa duracdo, sintetizada na obra de Braudel, € considerada
compativel com o modelo narrativo se a propria nogdo de acontecimento for
deslocada de seu sentido anterior: “importa mais a um acontecimento que ele
contribua para o progresso de uma intriga do que seja breve e nervoso, ao modo
de uma explosdo” (RICOEUR, 1994, p. 152, tomo 1). E no desenvolvimento
temporal que Ricoeur encontra a articulagdo entre longa duragcdo e narragéo,
fazendo uma analogia entre elementos estruturais generalizantes (coletividades
como sociedade, nacao, etc) e elementos especificos tipicos das narrativas
(individuos e sujeitos particulares), instaurando a nocdo de “quase-

acontecimento”:

Por quase-acontecimento, queremos dizer que a extensdo da nogao de
acontecimento, além do tempo curto e breve, permanece correlativa da
extensdo semelhante das nogdes de intriga e de personagem. Ha
quase-acontecimento onde podemos discernir, mesmo muito
indiretamente, muito obliguamente, uma quase-intriga e quase-
personagens. (...) Um acontecimento, ainda uma vez, é o0 que nao
somente contribui para o desenvolvimento da intriga, mas da a esta a
forma dramatica de uma mudanga de sorte. Resulta desse parentesco
entre quase-acontecimento e quase-intriga que a pluralidade dos tempos
histdricos, pontificada por Braudel, € uma expansao do trago cardeal do
tempo narrativo. (...) A saber, que mesmo as estruturas mais estaveis
algo acontece. (RICOEUR, 1994, p. 320, tomo lll)

Associando as temporalidades histéricas ao tempo subjetivo, Ricoeur insere a

historia estruturalista no modelo de compreensédo narrativa. Dessa aproximagao
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deriva a énfase no carater narrativo dos elementos do discurso histérico. O grau
de relevancia que tais elementos assumem na producgao historiografica é variavel
de acordo com o seu posicionamento em relacdo a outros elementos, como a

explicacao e a analise historicas.

Ricoeur e a Triplice Mimese

Paul Ricoeur, na obra ja mencionada anteriormente, propde-se a analisar os lagos
entre o saber histérico e a compreenséo narrativa, tomada como “a competéncia
de base que temos de seguir uma histéria” (RICOUER, 1994, p. 133, tomo I). O
filésofo critica o “ecletismo preguicoso” de se considerar a histéria meramente
como uma disciplina ambigua, — meio literaria, meio cientifica — sem analisar
adequadamente as implicagbes epistemoldgicas dessa relagdo. Entretanto, ao
explicitar o carater ultimamente narrativo da historia, o autor ndo pretende
defender a “histéria narrativa” como forma particular de metodologia e de
apresentacdo do conhecimento historico. Para Ricoeur, é justamente o carater
estrutural narrativo da histéria que preserva tacitamente sua especificidade como

ciéncia historica:

Se a histdéria rompesse todo e qualquer lago com a competéncia de base
que temos de seguir uma histéria e com as operagdes cognitivas da
compreensdo narrativa, ela perderia seu carater distintivo no concerto
das ciéncias sociais: cessaria de ser histérica. (...) Minha tese repousa
na assergao de um lago indireto de derivagdo pelo qual o saber histérico
procede da compreensdo narrativa sem nada perder de sua ambicdo
cientifica. Nesse sentido ndo é uma tese do meio termo. (RICOEUR,
1994, p. 133-134, tomo I)

Para analisar as condigdes ultimas de inteligibilidade da histéria, ou seja, seu
carater essencialmente narrativo, o autor divide a operagdo cognoscente do

sujeito (leitor) num percurso de trés fases: mimese |, mimese Il e mimese Il
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A mimese | € o momento da imitacdo ou representagdo da acdo, a pré-
compreensao do agir humano. Para isso, o sujeito recorre a mediagédo simbdlica,
pois os simbolos s3o interpretantes internos da acdo. E nesse momento que se da
uma significacdo a acao, a qual pode ser partilhada por outros atores do jogo
social. Compreender uma histéria demanda que ela seja inserida na amalgama
cultural de quem a interpreta. A agcdo sO6 pode ser narrada porque é

simbolicamente mediatizada; ndo fosse isso, seria incomunicavel.

No ambito de mimese |, é interessante observar seu trago temporal que, para
Ricoeur, é indutor da narrativa. Recorrendo a Santo Agostinho, o autor apresenta
um intercambio entre diferentes dimensbes temporais, efetuado pela agdo. No
momento da ag¢do, “ndo ha um tempo futuro, um tempo passado e um tempo
presente, mas um triplice presente, um presente das coisas futuras, um presente
das coisas passadas e um presente das coisas presentes” (RICOEUR, 1994, p.
96, tomo |). E a articulacédo pratica entre essas trés dimensdes, uma em relacdo a

outra, que constitui o primeiro indutor da narrativa a partir da agao.

Por fim, mimese | representa a ligagdo essencial entre o narrar e o fazer: é a

configuragdo daquilo que ja esta figurado na agdo humana.

A mimese Il consiste no momento da tessitura da intriga: a mediacido entre
mimese | e mimese lll. Uma historia ndo pode ser apenas uma lista de eventos em
série; deve ser organizada numa totalidade inteligivel. A mimese |l realiza essa
operacao de transformar uma simples sucessao de eventos num todo, inserindo

nele os acontecimentos singulares, atribuindo sentidos e ligagdes.

Nesse sentido, € na mimese |l que se expressam as conexdes causais entre 0s
eventos e a conclusdo final da trama. Na disposi¢cao desses fatos num lago causal,
emergem “tipos”, ou seja, formas narrativas oriundas da tradi¢do, que fornecem as

regras para a organizacdo do enredo. No outro pdlo, ha a inovacédo, que nao
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obstante seu carater de novidade, sempre se liga aos paradigmas da tradigao.

Esse jogo entre tradicdo e inovagao revela a inser¢ao da narrativa na cultura.

A dimensado temporal da mimese |l compreende também dois poélos: o da
representacio linear, dado pela dimensio episodica da sucessao de eventos, e 0
da dimensao configurante, dada pela conclusao da historia:

A retomada da histéria narrada, governada como totalidade pelo seu
modo de acabar, constitui uma alternativa a representagdo do tempo
como escoando do passado em diregdo ao futuro, segundo a metafora
bem conhecida da “flecha do tempo”. (...) Lendo o fim no comego e o
comego no fim, aprendemos também a ler o proprio tempo as avessas.
(RICOEUR, 1994, p. 106, tomo I)

A mimese Ill € o momento em que a narrativa alcanca seu sentido pleno, sendo
restituida ao tempo do agir. Ela “marca a intersecgédo entre o mundo do texto e
mundo do ouvinte ou do leitor” (RICOEUR, 1994: 110, tomo I). O carater circular
da mimese € apontado por Ricoeur como um “circulo saudavel’, no qual a
mediagao passa muitas vezes pelo mesmo ponto, mas em altitudes diferentes —

como numa espiral.

E interessante observar que, no processo de mimese, Ricoeur aponta uma
“estrutura pré-narrativa da experiéncia”. O ato de narrar, reconfigurado através do

circulo mimético, seria uma demanda da propria experiéncia:

Contamos histérias porque finalmente as vidas humanas tém
necessidade e merecem ser contadas. Essa observagao adquire toda a
sua forga quando evocamos a necessidade de salvar a histéria dos
vencidos e dos perdedores. Toda histéria do sofrimento clama por
vingancga e exige narragdo. (RICOEUR, 1994, p. 116, tomo |)

Os acontecimentos seriam, assim, preenchidos por histérias ndo (ainda) narradas.
O fazer narrativo re-significa 0 mundo na sua dimensao temporal, na medida em
que contar é refazer a agdo segundo o convite do texto. Ao tomar a palavra dirigir-

se a um interlocutor, o sujeito que narra leva o acontecimento a linguagem e,
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dessa maneira, pode partilhar como outro uma nova experiéncia, que tem como

horizonte o0 mundo vivido.

O circulo mimético possibilita associar as temporalidades historicas ao tempo
subjetivo do leitor (mimese lll), além de articular o modelo de compreensao

narrativa ao modelo conceitual-explicativo (mimese Il).

O trabalho a partir de um modelo narrativo que engendre o circulo mimético nao
anula a concepcao analitico-explicativa, que esta presente em mimese Il. Ao
realizar a tessitura da intriga, o aluno, na relacdo com a histéria narrada,
estabelece relagdes causais, conexdes conceituais e elabora explicagoes.
Entretanto, na mimese Ill essa analise é extrapolada através da articulagao entre o
mundo subijetivo, a narrativa e a cultura. A mimese, como processo reconfigurante
do real, articula subjetividade, cultura e tradigdo e, no caso da historia, passado e
presente. E nesse processo que se encontram as lacunas, zonas de
indeterminacao que criam espagos para a manifestagao do sujeito, convidando-o a
configurar por si mesmo a histéria: “é finalmente o leitor que conclui a obra”
(RICOEUR, 1994, p. 118, tomo |). O conhecimento passa, dessa maneira, de uma

dimensao meramente analitica para a dimensao da experiéncia.

E nesse sentido que se pode aproximar Ricoeur e Benjamin: a mimese Ill do
primeiro contém a lacuna necessaria para a idéia benjaminiana de inserir os fatos
no fluxo insondavel das coisas através da amalgama concretizada pela acao do
sujeito. O que Benjamin denuncia ser impossivel no romance, pelo fato deste
terminar a histéria com um “fim”, um “ponto final”, na narrativa é potencializado: o
sujeito, diante dos espacos vagos, pergunta a si mesmo “o que vem a seguir?”. E
nesse momento que a narrativa se enraiza na tradicdo: ao falar de “uma vida que
nao inclui apenas a propria experiéncia, mas em grande parte a experiéncia
alheia” (BENJAMIN, 1994, p. 221), pode-se lembrar de Ricoeur, deixando a cargo

do sujeito a concluséo do ato de narrar: “a narrativa tem seu sentido pleno quando
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é restituida ao tempo do agir e do padecer em mimese IlI” (RICOEUR, 1994, p.
110).

A narrativa e os conhecimentos historicos escolares

Jorge Larrosa Bondia (2002), retomando a polaridade estabelecida por Benjamin
entre informacdo e conhecimento, aponta que vivemos numa obsessido pela
informacdo, que é quase uma antiexperiéncia. A experiéncia é “aquilo que nos
toca”: o que deixa vestigios, marcas, produz afetos. O aluno pode sair de uma
aula extremamente bem informado, sabendo mais coisas do que sabia antes, mas
isso nao quer dizer que ele tenha sido tocado, que algo Ihe tenha acontecido. Nao
ocorre necessariamente uma transformagcdo do aluno enquanto ser vivente e
sujeito do conhecimento. A experiéncia requer a suspensao do juizo, da vontade,
do automatismo da acio; requer a abertura dos olhos e dos ouvidos, numa
postura de esquecimento de si para o mergulho no outro. Benjamin, no texto O
Narrador, delineia a mesma imagem: “quanto mais o ouvinte se esquece de si
mesmo, mais profundamente se grava nele o que é ouvido”. (BENJAMIN, 1985, p.
205.)

Como isso pode ser possivel numa concepgao analitica e explicativa, que exige a
presenca do sujeito ativo a todo o tempo? Para Larrosa, “o saber de experiéncia
se da na relacdo entre o conhecimento e a vida humana”, vida esta que € de
sujeitos singulares e concretos. No caso da histéria, podemos dizer que essa
relagdo pressupde um encontro entre vidas distanciadas, em grande parte das
vezes, pelo tempo. Porém, a tentativa de se controlar totalmente a experiéncia,
transformando-a em experimento, convertendo-a num instrumento do método,
pressupde a possibilidade de se conhecer e dominar a verdade das coisas — o que

nao € compativel com a idéia de experiéncia:
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“A partir dai o conhecimento ja ndo é um pathei mathos, uma
aprendizagem na prova e pela prova, com toda a incerteza que isso
implica, mas um mathema, uma acumulagao progressiva de verdades
objetivas que, no entanto, permanecerédo externas ao homem. Uma vez
vencido e abandonado o saber da experiéncia e uma vez separado o
conhecimento da existéncia humana, temos uma situagdo paradoxal.
Uma enorme inflagdo de conhecimentos objetivos, uma enorme
abundancia de artefatos técnicos e uma enorme pobreza dessas formas
de conhecimento que atuavam na vida humana, nela inserindo-se e
transformando-a. A vida humana se fez pobre e necessitada, e o
conhecimento moderno ja ndo é o saber ativo que alimentava, iluminava
e guiava a existéncia dos homens, mas algo que flutua no ar, estéril e
desligado dessa vida em que ja ndo pode encarnar-se.” (LARROSA
BONDIA, 2002, p. 28)

Esse € o risco no qual incorre uma visdo demasiado explicativa e conceitual da
histéria: a perda da experiéncia. O saber histérico deixa de promover o encontro
dos homens no tempo e se torna um mero arcabouco de eventos, conceitos,
causalidades e explicacdes. Um saber pretensamente critico e questionador, mas

perdido em meio a sua propria capacidade analitica.

Os alunos, ao se interessarem pela histéria do cotidiano e pelas vidas particulares,
nao buscariam esse reconhecimento do outro através da experiéncia no tempo? O
que os liga aos homens do passado nao s&o as estruturas e conceitos, mas sim a
experiéncia vivida por cada um deles, que se aproxima ou distancia da vida
presente e remete ao que ha de comum na condicdo humana. O trabalho com a
historia analitica e conceitual ndo deve anular esse reconhecimento, sob pena de
afastar cada vez mais os alunos da experiéncia do passado e do presente,
culminando no abismo apontado por Ricoeur e mencionado no inicio desse

trabalho.

O trabalho com o carater narrativo do conhecimento histérico pode ser
extremamente frutifero e enriquecedor, sem significar um retorno as narrativas
teleolégicas positivistas. Enquanto a légica do experimento busca produzir
consenso e ser genérica, a légica da experiéncia produz a pluralidade e a

diferenca (LARROSA, 2002, p. 28), pois carrega em si as marcas do sujeito.
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Tomamos aqui esse rastro do sujeito (no caso, discentes e docente) ndo apenas
como inerente a historia, mas como seu grande trunfo, permitindo-lhe aproximar-

se de imagens do passado, na relagdo com as experiéncias vividas no presente.

A proposta de trabalhar a histéria na sala de aula a partir de um modelo narrativo
nao significa realizar uma sobreposicdo da narrativa — tal qual a elaboram
Benjamin, Ricoeur e outros autores — a histéria escolar. O que se pretende é
avaliar em que medida o modelo narrativo de compreenséao da histéria, bem como
suas dimensdes epistemoldgicas, podem contribuir para a construcdo de uma
concepgao de conhecimento historico escolar que transcenda a dimensao
analitico-explicativa. Nesse sentido, a histdria poderia tomar, para o aluno, um
aspecto menos moldado pela racionalidade técnico-instrumental, aproximando-se
do que Maria Carolina Bovério Galzerani, baseada em Olgaria Matos, chama de

‘racionalidade estética”. Para a autora, é importante

abrir brechas reflexivas, pensando-se nas possibilidades de reinvengéo
das praticas de ensino de histéria na contemporaneidade, a partir,
sobretudo, do destaque a racionalidade estética (Olgaria Matos,1989).
Racionalidade capaz de produzir a ampliagdo da dimenséao sensivel dos
conhecimentos, bem como das relagbes entre os diferentes saberes.
Racionalidade capaz de reencantar praticas de produgdo de saberes,
muitas vezes instrumentalizadas e hierarquizadas, as quais acabam por
despoetizar as relagdes educativas, excluindo sujeitos e saberes.
(GALZERANI, 2008 B, p.1)

E no rastro deixado por essa proposta que se insere o presente trabalho. A
narrativa, dado o seu carater aberto e lacunar, € um convite a manifestacao do
sujeito. No ambito do conhecimento histdrico, isso implica em assumir sua
natureza proviséria, incompleta, seletiva, limitada e definida pelas perguntas feitas
aos documentos, conforme aponta Thompson (1981, p. 49). Tal natureza pode ser

ressaltada através do modelo narrativo.

Thompson afirma ainda que o conhecimento historico se da na relagdo entre

sujeito (pesquisador, aluno) e evidéncia (documento historico):
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Cada idade, ou cada praticante, pode fazer novas perguntas a evidéncia
histdrica, ou pode trazer a luz novos niveis de evidéncia. Nesse sentido,
a “histéria” se modificara, e deve modificar-se, com as preocupagoes de
cada geragdo ou, pode acontecer de cada sexo, cada nagdo, cada
classe social. (THOMPSON, 1981, p. 51)

Essa relagao s6 € possivel devido as lacunas presentes na evidéncia histérica, as
quais sao preenchidas na relagao apontada.

Uma proximidade que podemos detectar entre a concepcao de conhecimento
histérico em Thompson e a imagem benjaminiana de narrativa € o fato de que a
historia trata de sujeitos particulares, com uma vida singular, ndo se restringindo
as estruturas potencialmente analiticas: “o historiador examina vidas e escolhas
individuais, e ndo apenas acontecimentos historicos (processos)’” (THOMPSON,
1981, p. 52). Por isso, o historiador pode realizar juizos de valor, ndo quanto a
processos passados, mas quanto as opgdes dos individuos que deles
participaram. Portanto, essa concepgao possui uma estreita ligagdo com a de
narrativa, que expressa a experiéncia de sujeitos particulares, deixando ao ouvinte
(leitor) a liberdade para a formulagao de juizos, a partir da relagdo com sua prépria

experiéncia de vida.

A dimensao narrativa da histéria permite, ainda, uma transformacéo radical na
concepgcao de tempo histérico. A idéia de Ricoeur, dialogando com Santo
Agostinho, no que respeita a visdo de um “triplice presente”, pode ser articulada a
idéia benjaminiana de um presente que provoca o relampejar da imagem do
passado, revelando os pontos de contato com uma época distante. Para tanto, é

necessario romper com o tempo linear, pois

a linearizagdo da histéria € um ato destrutivo que acaba com sua
verdadeira complexidade. Os elementos desta linha artificial, os
acontecimentos histéricos, foram isolados de sua configuracdo original
para obedecerem a um conceito tedrico que se baseia na lei da causa e
efeito. (OTTE, 1994, p. 66.)
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Em seu texto “Teoria do Conhecimento, Teoria do Progresso”, presente na obras
Passagens (2006), Benjamin articula linearidade e progresso: ‘o conceito de
progresso deve ser fundamentado na idéia de catastrofe. Que ‘as coisas
continuam assim’ — eis a catastrofe” (N 9a, 1). A continuidade traz a catastrofe
devido ao carater autoritario do telos. Para atender ao objetivo final, os fendbmenos
devem estar articulados por causa e efeito, com conexdes lineares, submetidos a
uma organizagao de contigliidade forgada e artificialmente tomada como natural.
O progresso em Benjamin faz a contraposicdo a catastrofe: “o progresso nao se
situa na continuidade do curso do tempo e sim em suas interferéncias” (N 9a, 7).
O verdadeiro progresso é a interferéncia no curso do tempo, rejeitando a idéia de
que as coisas vao acontecer inevitavelmente de acordo com rumos previamente
definidos. O progresso é atividade, movimento e mudancga. Perder a oportunidade

de agir é catastrofe; o progresso seria a primeira medida revolucionaria (N 10, 2).

Nesse sentido, € a articulagdo da causalidade dentro da histéria que engessa o
tempo numa configuragao linear, em direcao ao futuro. Georg Otte aponta, em sua
obra, essa falacia da linearidade, que se apresenta como coesa por garantir uma
continuidade sem lacunas. No entanto, a histéria transcende uma sequéncia
continua de acontecimentos; a linearizacao € destrutiva para a sua complexidade,
por suprimir seus espacos vazios. Para que se realize o movimento inverso, do
presente para o passado (..), € necessario explodir esse continuum (OTTE, 1994,
p. 66).

A narrativa permite que as lacunas do texto fiquem evidentes, gragas ao seu
carater incompleto. Aquele que conta a histéria langa, em sua tessitura, varias
franjas, cabendo ao ouvinte/leitor escolher quais as que pretende atentar. Em
casos mais extremos, como sustenta Ricoeur ao mencionar o Ulisses de Joyce,
algumas narrativas desafiam a capacidade de o préprio leitor configurar por si

mesmo a obra que o autor parece tentar desfigurar.
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Na pratica escolar, esse carater aberto da narrativa potencializa a irrupgao dos
alunos na producdo dos conhecimentos escolares. Com isso, €& possivel
transcender a idéia de um conhecimento neutro e linear, que produz
estranhamento, em dire¢gdo a um conhecimento construido na relagao entre sujeito
e objeto — o saber de experiéncia defendido por Larossa Bondia. E nas lacunas
evidenciadas na narrativa que se realiza o choque, a suspensao do juizo, o
esquecimento temporario de si, para a irrupgéo da subjetividade do aluno. Do
esquecimento a revelacdo — uma relacdo entre polaridades, configurando o
processo de constru¢ao do conhecimento como uma imagem dialética, plena de

ambigulidades.

No texto “Teoria do Conhecimento, Teoria do Progresso”, presente no Livro das
Passagens, Benjamin afirma que “a imagem dialética € uma imagem que lampeja”
(N 9,7). Para se conhecer um fendmeno historico (ou uma época), € preciso
delinear suas polaridades, estabelecendo contornos e contrastes, constituindo um
movimento infindavel de negacdo de um podlo para a sua propria afirmacgéao.
Configura-se, assim, uma imagem que carrega em si 0os elementos do tempo que
Ihe é anterior e daquele que a sucede. Tal imagem salta do continuum do tempo,
da progresséo linear, propiciando o encontro do ocorrido com o agora. Imoével, ela
recusa o decorrer linear do tempo, captando o entrecruzamento de tempos em sua
configuracao interior: “onde ele [0 pensamento] se imobiliza numa constelagao
saturada de tensbes, aparece a imagem dialética”. (N 10a, 5) Arrancada da
linearidade, a imagem dialética “revela uma sintese auténtica” (N 9a, 4) do objeto
histérico. Nela, a polarizagdo engendra o confronto entra a época anterior e a
posterior, permeado pelo olhar do presente — a atualidade penetra no fato
historico. A imagem possui um indice historico, que revela o seu pertencimento a
uma determinada época, ao mesmo tempo em que permite a sua legibilidade
numa outra época. E impregnada de presente, e nele se revela a partir da

explosdo da homogeneidade da época passada; retém a centelha do encontro do
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ocorrido com o agora — como ménada. E ai que se pode “descobrir na analise do
pequeno momento individual o cristal do acontecimento total” (N 2, 6).

As moOnadas e os saberes escolares

As contribuicdes contemporaneas dos historiadores da educacgao - tais como lvor
Goodson, André Chervel, Dominique Julia, dentre outros - permitem-me, neste
momento, afirmar que os saberes que emergem do processo de pesquisa aqui
realizado sado especificos do processo pedagogico e, portanto, podem ser
definidos como saberes escolares. André Chervel, por exemplo, considera a

escola como um local de inovagao:

O estudo dessas [das propriedades das disciplinas escolares] leva a por
em evidéncia o carater eminentemente criativo do sistema escolar, e
portanto a classificar no estatuto dos acessérios a imagem de uma
escola encerrada na passividade, de uma escola receptaculo dos sub-
produtos culturais. (...) E porque o sistema escolar é detentor de um
poder criativo insuficientemente valorizado até aqui é que ele
desempenha na sociedade um papel o qual ndo se percebe que era
duplo: de fato ele forma nao somente os individuos, mas também uma
cultura que vem por sua vez penetrar, moldar, modificar a cultura da
sociedade global. (CHERVEL, 1990, p. 184.)

A énfase nesta transformacao cultural relativa ao sistema escolar, dada pelo autor,
nao elimina a necessidade de reconhecermos, ao mesmo tempo, as marcas das
permanéncias existentes nas culturas escolares. A articulacdo entre esses dois
polos, tradicdo e inovacao, é que constitui a amalgama na qual se estabelece um

conjunto de saberes escolares atribuido a cada disciplina.

Chervel aponta a necessidade de se discutir acerca das finalidades do ensino
escolar e, nesse processo, o papel do docente é fundamental. E ele quem articula
finalidades externas, construidas pelo Estado e pelos sistemas educacionais, as

suas percepgdes subjetivas dessas finalidades — inclusive de longa duragao — e
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aos seus proprios objetivos pedagdgicos. Para se ensinar historia, é preciso que o
professor tenha uma concepgéo do que seja a historia — e todo docente a possui,
mesmo que de maneira implicita. E nesse processo que se articula o saber
escolar: a partir, fundamentalmente, do conhecimento académico, formam-se
saberes especificos do ambiente da sala de aula. Como cada docente articula a
sua maneira as finalidades do ensino, as metodologias utilizadas e suas
concepgoes tedricas derivadas do conhecimento académico, o conhecimento ali
produzido ndao pode ser considerado como uma mera vulgarizagéo ou adaptagao
das matérias académicas de origem. As disciplinas de ensino sdo, dessa maneira,

irredutiveis as categorias académicas tradicionais.

Além disso, a prépria concepgao do que € a disciplina escolar, elaborada pelo
docente, possui um distanciamento da pratica cotidiana. Para Chervel “constata-se
que, entre a disciplina escolar posta em acgdo no trabalho pedagodgico e os
resultados reais obtidos, ha muito mais do que uma diferenga de grau, ou de
precisdao” (CHERVEL, 1990, p. 184.). Assim como os(as) docentes, os alunos séo
sujeitos que produzem dissonancias no espaco escolar, sao ativos e efetuam
rupturas. Nesse sentido, o desenvolvimento de pesquisas acerca da pratica
cotidiana da sala de aula se faz necessario para um aprofundamento das

reflexdes sobre a escola, as culturas escolares e a forma escolar.

Esta pesquisa desenvolve a questdo proposta por Chervel: quais sédo os
resultados do ensino? Nao se trata de uma mera transposicao das concepgdes
historiograficas e educacionais (dentre outras de natureza académica) a realidade
escolar; estas representam as diretrizes tedrico-metodoldgicas que inspiraram o
meu trabalho como docente. Os saberes produzidos na sala de aula constituem
um campo proprio e especifico, que possui aproximacdes e distanciamentos, tanto
das diversas concepcgdes de histéria e de educacao, provenientes da academia,
quanto das propostas academicamente reconhecidas como relevantes para o

ensino de historia.
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Embora reconhega a importancia do conceito de saberes escolares como um
avancgo contemporaneo nas reflexdes da area educacional, optei, neste trabalho,
por utilizar, na maior parte das vezes, a expressdo conhecimento historico
educacional. Tal opgao tem por base as concepcdes de Thompson acerca da
producao de conhecimentos. O conceito de saber escolar aponta o carater ativo e
inovador de seu processo de producdo; entretanto, o conceito de conhecimento
proposto por Thompson, ao reconhecer esse processo como fundamentalmente
dialogal, enfatiza a idéia de que ele se realiza na relagdo entre dois pdlos: o
subjetivo e o objetivo. Dessa maneira, o conceito de conhecimento historico-
educacional efetua uma critica direta ao subjetivismo radical, sem desconsiderar
seu carater criativo e original. A escolha se da por acreditar que essa expressao
amplia ainda mais as potencialidades da producdo de conhecimentos, quando

também inseridos no contexto educacional.
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CAPITULO Il

A pesquisa de campo

Te aprendo ao facil, Zé Mariano, maior vaqueiro, sob vez de contador.
A verdadeira parte, por quanto tenhas, das tuas passagens, por
nenhum modo poderas transmitir-me. O que a laranjeira ndo ensina ao
limoeiro e que um boi ndo consegue dizer a outro boi. Isso o que
acende melhor teus olhos, que da trunfo a tua voz e tento as tuas
maos. Também as estdérias nao se desprendem apenas do narrador,
sim o performam;

narrar é resistir.

Jodo Guimarées Rosa - Entremeio com o vaqueiro Mariano (1952)

Segundo Hernandez et al., durante varias décadas, a pesquisa em educacgao foi
realizada numa perspectiva que considerava as praticas educativas como
fendmenos que podem ser descritos, observados e controlados com rigor. Tal
concepgao pretendia estabelecer relagdes entre as variaveis ligadas ao ensino e a
aprendizagem, baseadas em repostas dos estudantes as atividades de
diagndstico, as quais eram classificadas e hierarquizadas de acordo com critérios
pedagdgicos. Segundo tal pesquisador, “isto levou a reducédo do educativo a um
objeto natural, que pode ser medido, observado, quantificado, regulado e
controlado em termos de resultados e de condutas observaveis”. (HERNANDEZ et
al., 2000, p. 40)

Entretanto, os fenbmenos educativos possuem uma complexidade muito maior do
que essa concepgao pode abarcar. Por se constituirem na interagédo entre sujeitos
inseridos numa cultura, apresentam nuances que podem ser obliterados numa
analise do objeto enquanto algo diretamente observavel. Nesse sentido, as fontes
coletadas e as situagdes vivenciadas devem ser interpretadas, e ndo meramente
analisadas em termos de categorias rigidas e classificatorias, buscando-se a

compreensao do processo, ao invés da avaliacdo de resultados.
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O enfoque interpretativo possibilita o conhecimento da estrutura especifica dos
fatos em um determinado contexto, favorecendo a compreensao da perspectiva de
atores concretos em relagdo a acontecimentos especificos (HERNANDEZ et al,
2000:42). Nessa pesquisa, a concepgao interpretativa esta aliada ao estudo de

caso.

O estudo de caso, definido como o estudo de um sistema limitado, possibilita a
interpretacao das relacbes entre as partes de um sistema, buscando compreender
a diversidade que o caracteriza, suas especificidades e singularidades. Pretende
mostrar a complexidade das relagdes nele estabelecidas, investigando-o em
profundidade e analisando intensamente os multiplos fendmenos que o compdem.
Os fendmenos educativos, por sua constituicado dindmica e multipla, demandam do

pesquisador esse olhar interpretativo.

Perfil da escola

O trabalho de campo foi realizado no Centro Pedagdgico da UFMG, uma escola
de ensino fundamental localizada no campus principal da Universidade Federal de
Minas Gerais, em Belo Horizonte. O método de selecao para a entrada dos alunos
na instituicdo € o sorteio; por isso, ela possui um publico de estudantes muito
diversificado, provenientes de diversas regides da cidade e de diferentes

categorias sociais.

Existe um grande interesse dos pais em matricular seus filhos na escola, visto que
a imagem da instituicao perante a sociedade é a de possuir “um bom ensino”. A
Universidade possui um programa de incentivo ao aperfeicoamento profissional —
grande parte do corpo docente possui mestrado e/ou doutorado, além de se
envolver com pesquisas académicas e projetos educacionais de extensdo. Além

disso, é uma instituicdo aberta a pesquisas académicas, devido a sua proximidade
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com a Faculdade de Educacdo. Ao longo da existéncia do Centro Pedagdgico,

muitas pesquisas ja foram desenvolvidas com seus alunos.

A escolha da instituicdo se deve a quatro fatores principais. Trabalhei nessa
escola por dois anos como professora substituta, o que possibilitou um contato
mais intimo com seu projeto pedagdgico, suas praticas cotidianas e seu corpo
docente. A abertura da instituicio as pesquisas académicas foi outro fator
importante para a escolha, pois, ao fazer desse tipo de processo algo rotineiro
para professores e alunos, a integracdo do pesquisador ao ambiente escolar é
facilitada. Além disso, a proposta pedagdgica da escola € marcada por sua
abertura as praticas educacionais inovadoras, que sao sempre bem recebidas
pelo corpo docente. Finalmente, o publico diversificado da instituicdo possibilitou a
pesquisa ter um carater mais amplo, no que se refere as capacidades cognitivas e

ao ambiente cultural dos discentes participantes.

Nesse sentido, a experiéncia de pesquisa desenvolveu-se no interior de uma dada
cultura escolar, situada no contexto atual das escolas federais de aplicacéo e,
mais especificamente, da escola onde foi realizada. O Centro Pedagdgico da
UFMG, ou CP, como é carinhosamente chamado, caracteriza-se por ser uma
escola publica independente da maior parte dos mecanismos de controle estatal,
pois reformas de ambito municipal e estadual ndo a atingem. Ela encontra-se
submetida diretamente a administracdo federal e as diretrizes universitarias.
Nesse sentido, embora ndo seja totalmente autbnoma, seus limites sdao mais
flexiveis do que os de outras instituicdes publicas, pois a esfera federal ndo
consiste numa rede escolar com diretrizes Unicas. Além disso, por se tratar de
uma instituicdo de ensino fundamental, esta isenta das responsabilidades legais
dirigidas a esse nivel de ensino (o ensino fundamental é, atualmente, uma
responsabilidade atribuida aos municipios), podendo ampliar suas liberdades

pedagdgicas, principalmente no que tange ao numero de alunos por turma e série.
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Nesse sentido, o CP-UFMG, assim como as demais instituicées federais de ensino
fundamental ou colégios de aplicagédo, configuram uma cultura escolar especifica,
que as diferencia das demais escolas publicas e particulares. Dominique Julia
conceitua cultura escolar como “um conjunto de normas que definem
conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar, e um conjunto de praticas que
permitem a transmissdo desses conhecimentos e a incorporagao desses
comportamentos” (JULIA, 2001, p.10). Tal como ja foi apontado, a escola ja possui
uma tradicdo de inovagdes pedagdgicas e de pesquisas académicas, o que por si
sO ja consiste numa ruptura com uma cultura escolar dominante (nas escolas de

ensino fundamental como um todo).

No caso especifico da disciplina de histéria, alguns professores da instituicdo séo
ligados as pesquisas da Faculdade de Educagao nessa area, o que promove uma
constante reflexdo acerca das possibilidades educacionais desse campo do
conhecimento. Nesse sentido, o trabalho aqui exposto como uma inovagao nas
brechas ndo € uma experiéncia isolada no contexto da instituicdo, embora nao

constitua, também, uma pratica cotidiana no interior da mesma.

Perfil da docente das turmas

A professora responsavel pela disciplina possuia quatro aulas semanais com a
turma, duas em cada dia da semana. Foram cedidas para a pesquisa duas dessas
aulas semanais, o que possibiltou a docente dar continuidade ao seu

planejamento anual.

A professora é tradicionalmente responsavel pelas aulas de nono ano na escola ja
ha varios anos. Trata-se de uma docente com vasta experiéncia no Ensino
Fundamental; lecionou por muitos anos na rede municipal de Belo Horizonte e, ao

final da carreira, ingressou na Universidade como professora da Escola Basica.
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Sua trajetoria € marcada pelo envolvimento com pesquisas e projetos na area
educacional, o que indica a sua abertura para diversas formas de construgdo do
conhecimento. Nesse sentido, seu perfil € de uma docente menos tradicional.
Suas aulas eram caracterizam-se pela maior liberdade em relagdo a disposi¢cao
espacial dos alunos, a possibilidade de dialogo durante as exposi¢cdes e pelo uso
de estratégias didaticas reflexivas. O livro didatico adotado pela escola era a
colegdo Histéria Tematica, de Andrea Montellato, Conceicdo Cabrini e Roberto
Catelli Junior, editado pela Scipione. Para o nono ano, o programa curricular da
escola, naquele semestre, previa a discussdo acerca de temas relacionados a
histéria geral do século XX: as duas Guerras Mundiais, a Revolugdo Russa e a

Guerra Fria.

Tendo em vista que a produgédo de conhecimento € sempre um ato relacional, os
saberes constituidos nesse ano letivo, com essa professora em especial, afetam a
maneira como os alunos percebem e realizam a construcdo do conhecimento

historico.

Perfil dos alunos participantes

A pesquisa foi realizada com adolescentes pertencentes ao ultimo ano do terceiro
ciclo de formacdao humana do ensino fundamental, totalizando 65 alunos (33
mocas e 32 rapazes), divididos em duas turmas. A faixa etaria dos discentes
variou entre 14 e 15 anos. O numero de alunos participantes foi pequeno, por se
tratar de uma pesquisa essencialmente qualitativa e pelo fato de se basear a
andlise em producbes dissertativas. A escolha da faixa de idade e de
escolarizagao determinadas possui trés motivos: em primeiro lugar, a proximidade
da amostra com a vivéncia da pesquisadora como docente, o que possibilitou o
surgimento de muitas das questbes debatidas aqui; em segundo lugar, o fato de

que nessa idade escolar os alunos ja operam num nivel de abstragdo conceitual
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significativamente maior do que nos ciclos anteriores; finalmente, os alunos dessa
faixa de escolarizagdo ainda n&o consolidaram tao intensamente a pratica vigente
da disciplina histérica quanto os alunos do ensino médio, podendo revelar uma
postura mais sensivel as mudangas do que estes ultimos — fator que, numa
pesquisa de intervencao e modificacdo da pratica pedagogica cotidiana revela-se

fundamental.

E importante apontar ainda que os alunos escolhidos para a pesquisa ja haviam
sido meus alunos no 1° ano do 3° ciclo do Ensino Fundamental, durante o ano de
2006. Tal fator facilitou o processo de pesquisa/docéncia, pois os alunos ja
estavam cientes do desenvolvimento desta pesquisa em nivel de Mestrado e, ao
mesmo tempo, ja conheciam — pelo menos em parte — as balizas metodologicas

que coloquei em agao neste trabalho educacional em sala de aula.

O trabalho de campo

A pesquisa aconteceu durante os meses de maio e agosto de 2008, em duas
aulas geminadas por semana, totalizando vinte aulas, cedidas por uma professora
da instituicado escolhida. O tema escolhido foi “O Holocausto”. Os alunos ja haviam
estudado o tema “ll Guerra Mundial” nas suas aulas de histéria; assim, ja

possuiam conhecimentos prévios acerca do assunto.

O tema foi desenvolvido como uma unidade tematica, usando como metodologia a
analise de fontes diversas a respeito do tema. As fontes selecionadas foram:
fragmentos do livro “O Diario de Anne Frank”; exibicdo do filme “O Pianista” e

fragmentos do livro “E Isto um Homem?”, de Primo Levi.
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Consideragoes acerca do tema

Na primeira aula da pesquisa, os alunos debateram acerca dos temas que foram
considerados mais marcantes acerca do assunto “ll Guerra Mundial”. Como a
tematica havia sido desenvolvida nas aulas pouco tempo antes da realizagdo da
pesquisa, surgiram varias idéias para o debate. Os itens mais destacados foram,
conforme as expressdes utilizadas pelos proprios alunos: nazismo; preconceito
contra todos os que nao fossem arianos, perseguicado aos judeus; separagao entre
judeus e aleméaes; Hitler; bomba atdmica; participacédo dos Estados Unidos.

Dentre esses temas, a opg¢ao pelo assunto “Holocausto” se deu por dois motivos
principais. Em primeiro lugar, surgiu como destaque nas discussdes dos proprios
alunos, que consideraram a questdo como uma das mais relevantes dentro do
recorte “ll Guerra Mundial’. Em segundo lugar, o Holocausto consiste num
processo historico que marcou profundamente a histéria do século XX. Ha uma
diversidade grande de relatos narrativos, em primeira pessoa ou ndo, acerca do
tema. Além disso, € um fato digno de lembrancga e problematizagao por parte de
artistas e da grande midia, ou seja, esta inserido na memoria coletiva do mundo

contemporaneo.

Materiais utilizados como fontes historicas

1. O Diario de Anne Frank

Trata-se de um livro que relata a histéria de um grupo de judeus escondidos no
anexo de um prédio, durante a ocupacao nazista na Holanda. A histéria é narrada,
em forma de diario, por Anne Frank, uma adolescente na faixa dos 12-13 anos. O
diario foi publicado em 1947 pelo pai de Anne, Otto Frank, com alguns cortes em

seu conteudo. Apods varios estudos para a certificacdo da autenticidade do relato,
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o livro foi considerado fidedigno e publicado em sua totalidade, apés a morte de
Otto.

A escolha desse material foi baseada na idéia de se trabalhar com uma fonte
primaria. Além disso, o texto € escrito numa forma narrativa classica: o diario, e
sua escritora € uma adolescente. O diario € uma atividade tipica dos adolescentes
na faixa etaria dos alunos participantes; dessa maneira, a escolha do texto foi uma
tentativa de criar uma identificagcdo entre os leitores e a personagem principal —
resguardadas as diferencas existentes entre ser adolescente nessas diferentes
temporalidades. A histéria narra, de maneira fluida e em linguagem simples, o
cotidiano da garota, permeado por acontecimentos politicos que marcaram sua
vida. Essa articulagdo entre os “fatos histéricos” e o dia-a-dia da garota foi um

elemento central na escolha do material.

Tendo em vista a dificuldade de se conseguir um exemplar do livro para cada
aluno, além do pouco tempo disponivel para a leitura completa do material, foram
selecionados apenas alguns fragmentos do texto. A leitura foi realizada em sala,
com os alunos reunidos em duplas. Eles puderam ler da maneira que achassem
mais conveniente: sentados no chao da propria sala, nas carteiras, ou, a pedido
dos proprios alunos, no corredor, em locais onde havia sol. Tal postura foi uma
estratégia para tornar a leitura mais livre e menos presa as formas escolares

tradicionais, aproximando os alunos do texto de uma maneira mais descontraida.

Durante a leitura, os alunos tinham duas tarefas: selecionar um fragmento que
eles consideravam mais significativo e destacar alguns “fatos historicos” em que
gostariam de aprofundar sua reflexdao. Essa atividade tinha como objetivo
estabelecer conexdes entre as leituras plurais dos alunos e o0s seus

conhecimentos e saberes prévios acerca do tema abordado.
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Apos a leitura, foi realizado um pequeno debate acerca das principais duvidas
destacadas pelos alunos, as quais foram listadas no quadro:

e O que eram os campos de concentragcao?

e O queeraaSS?

e O que era a Gestapo?

e O que eram os pogroms de 19387

e Qual o valor de 1 florim?

e O que foi a capitulagao de 19407

e Para que usar uma estrela amarela?

e Por que havia uma oposi¢céo entre alemaes e judeus?

e Por que os judeus eram perseguidos?

Tais questdes foram discutidas em sala, com intervengdes e esclarecimentos da
pesquisadora. Nesse debate, alguns discentes articularam oralmente as questdes

acerca do texto as suas lembrancas das aulas sobre || Guerra Mundial.

E interessante observar que as questdes formuladas, tanto por mim, professora,
como pelos alunos, estido bastante enraizadas na cultura escolar, baseadas na
concepcgao de “fato histérico”. Além disso, as visdes dos alunos abarcam, muitas
vezes, nogdes provenientes da cultura positivista - mais especificamente, a
valorizagao da histéria como uma sequéncia de fatos e personagens marcantes -,
presentes tanto na cultura escolar como extra-escolar. A questdo acerca da
moeda utilizada na época, o florim, se destaca das demais, por estabelecer uma
conexao entre o texto e 0 mundo contemporaneo: o aluno queria saber quanto
valia um florim no Brasil dos dias atuais. Nesse sentido, ele efetuou um
entrecruzamento temporal, relacionando passado e presente em dois lugares

espacialmente distantes.
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2. Filme “O Pianista”

No segundo momento da pesquisa, na terceira, quarta e quinta semanas,
respectivamente, as turmas assistiram ao filme “O Pianista”, dirigido por Roman
Polanski e langcado em 2002. Entre as diversas obras acerca do Holocausto, esse
filme foi escolhido, principalmente, por consistir numa histéria contada sob um
ponto de vista autobiografico e por fugir aos clichés tao facilmente encontrados

nas obras acerca do tema.

E interessante observar, num primeiro momento, o entrecruzamento de memorias
presente no filme. Filho de pai judeu, o diretor, nascido em Paris, mudou-se para
Varsévia na década de 1930 e ali pdde conviver com o extremismo racista. Perdeu
a mae no campo de concentracdo, mas conseguiu fugir da perseguigao anti-
semita. Ja o protagonista do filme, Wladyslaw Szpilman, € um dos milhares de
judeus que viviam em Varsovia quando a Alemanha invadiu a Polénia, em 1939.
Assistiu a perda de todos os seus familiares, um a um, diante da ofensiva nazista,
sobrevivendo até o final da Il Guerra Mundial numa realidade agonizante. A
histéria narrada é baseada na autobiografia de Szpilman, consistindo, dessa

maneira, num filme baseado em experiéncias vividas.

Polanski foi premiado com a Palma de Ouro do Festival de Cannes e com o Oscar
de melhor diretor no ano de 2002. O filme é consagrado como um dos mais belos
e interessantes sobre o tema do holocausto. Entretanto, possui alguns elementos
que o diferenciam das producgbes caracteristicas da grande midia de massas,

principalmente seu ritmo lento e sua atmosfera pesada.

Devido a pouca familiaridade com obras que fogem ao esteredtipo do cinema
hollywoodiano, os alunos tiveram algumas dificuldades para acompanhar o filme.
Seu encadeamento lento, a auséncia de cenas de agao e velocidade, a énfase
nas questées dramaticas e existenciais da personagem apresentam-se como um

desafio para o grande publico, ndo obstante fagcam do filme uma obra de grande
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sensibilidade estética. Esse fator foi muito importante na escolha do material a ser
trabalhado, na medida em que amplia as possibilidades de o aluno se relacionar

com a tematica de uma maneira menos formatada previamente.

O Holocausto é um assunto largamente representado na midia, especialmente no
cinema. Ao mesmo tempo em que essa divulgagdo aproxima o publico do tema,
familiarizando-o com os principais acontecimentos e provocando reflexdes
(mesmo que induzidas), pode favorecer o desenvolvimento de idéias previamente
estabelecidas, presentes nos esteredtipos de Hollywood. As camaras de gas e a
morte indiscriminada de judeus sao, muitas vezes, representadas com uma
dramaticidade que chega a ser caricatural, visando apenas causar a comogao do
espectador. Nesse sentido, a visao propiciada pela maior parte dos filmes acerca
do Holocausto pode induzir a uma representagcédo simplista e desenraizada das

experiéncias vividas historicamente.

O Pianista possibilita transcender essa relagao viciada. O espectador pouco afeito
as produgdes nao-hollywoodianas estranha, num primeiro momento, o ritmo lento
e espacado dos acontecimentos. A histéria € longa — o filme possui 142 minutos -
e extremamente dramatica; a trilha sonora, embora bela, ndo possui momentos

intensos de seducéo do espectador.

Além dos aspectos formais, € importante destacar as diferentes representagdes
sociais presentes no filme. O principal elemento nesse sentido € a quebra do
maniqueismo humano: na histéria, ha judeus que traem o seu proprio povo e, com
isso, obtém privilégios; por outro lado, ha um alemdo que se comove com a
musica do protagonista. Isso revela o tratamento mais complexo dado pelo diretor
a questao da condigdo humana que, ao invés de ser pintada apenas em tons de
branco e preto, foi preenchida com alguns matizes de cinza, intercalados entre os
dois esteredtipos extremos, presentes nas representagdes da relagédo entre judeus

e alemaes.
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Durante a exibicdo do filme, os alunos perguntaram se a historia era ou nao real.
Nesse momento, houve um pequeno debate acerca do papel do diretor na
construcdo da histéria. Mesmo sendo baseada numa autobiografia, ela nao
necessariamente revelaria a realidade tal como aconteceu, ndo obstante isso n&o
tire sua legitimidade enquanto representacao histérica. Essa importante dimensao
foi levantada na relacdo com um questionamento advindo dos préprios alunos,
embora ndo tenha sido a énfase principal do trabalho realizar uma discussdo mais
aprofundada acerca do cinema enquanto possibilidade de representacao histérica.
O elemento principal a ser destacado, dentro do trabalho proposto, foi a
possibilidade de se compreender o flme como uma narrativa, em sua acepcao
benjaminiana: uma histéria contada aos ouvintes, repleta de lacunas e brechas a
serem preenchidas, propiciando sua continuidade e sua amalgama enquanto

experiéncia presente.

A longa duragdo da histéria exigiu que exibicdo do filme durasse trés dias,
correspondendo a seis aulas. Devido ao seu ritmo diferenciado, um comentario
comum foi “esse filme é enorme e nao acontece nada”. A partir disso, foi possivel
despertar em alguns estudantes uma reflexdo acerca do que pode ser
considerado “acontecer algo”. O protagonista perde sua familia, seu possivel amor
e sua relagdo com a musica, sendo expropriado de sua individualidade e, quica,
de sua humanidade. Em que sentido poderia se afirmar que “nada aconteceu”
durante a histéria? A expectativa dos alunos em relagdo aos “acontecimentos”
estava ligada a uma temporalidade acelerada da histéria, fruto tanto dos
esteredtipos cinematograficos ja mencionados anteriormente, como da prépria
forma escolar na qual estado inseridos. Mais uma vez, irrompe uma visao episodica
da histéria, que desconsidera questdes psiquicas, emocionais e afetivas,
privilegiando estruturas sociais e politicas em detrimento dos sujeitos. A exibi¢cdo e
analise do filme abriu a esses estudantes a possibilidade de questionar esse

esteredtipo. Embora uma parte significativa das turmas demonstrasse
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desinteresse, alguns alunos aceitaram adentrar na, talvez, nova experiéncia

estética que foi proposta durante a pesquisa.

Um ponto interessante destacado pelos alunos, oralmente e ao longo da exibigao
do filme, foi a existéncia de uma milicia judia e de judeus ricos, ambos
representados explicitamente no filme. Os estudantes ficaram intrigados, pois até
aquele momento viam os judeus como uma categoria homogénea (“os judeus”). A
partir disso, construimos através de um pequeno debate a idéia de que muitos
judeus “trairam” seu proprio povo para obter beneficios econdmicos e sociais.
Essa pequena informacao ja modifica, para o aluno, a categoria “judeu”: de um
conceito abstrato e homogéneo, passa-se para a idéia de uma reunido de pessoas
que, apesar de terem a mesma religido, podem travar relagbes diferentes e até
opostas perante uma mesma circunstancia. Dessa maneira, a categoria historica
tornou-se mais complexa, abarcando as ambiguidades e contingéncias da

experiéncia humana no tempo.

Outro questionamento interessante, levantado pelos préprios alunos durante a
exibicao do filme, foi: “seria possivel isso acontecer hoje?”. A partir dele,
realizamos um pequeno debate acerca do tema, com o intuito de levantar as
visbes prévias dos alunos, tentando incorporar suas dimensdes racionais,
sensiveis, conscientes e inconscientes. A conclusédo a que o grupo chegou foi a de
que “atualmente, isso nao acontece muito, pois todos sdo seres humanos”. Nesse
fato, é importante destacar a conexao feita entre os tempos passado e presente. O
desenrolar da histéria fez com que alguns alunos relacionassem o0s
acontecimentos do filme ao momento atual, questionando sua possibilidade.
Nesse processo de entrecruzamento temporal, muitos alunos efetuaram o
movimento proposto por Benjamin nas Teses: “deter-se para acordar os mortos e
juntar os fragmentos” (BENJAMIN, 1985: 226). Para realizar essa operacgao, algo
presente na histéria os tocou, algo se passou neles — conforme Larossa, deu-se

uma experiéncia.
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Esse processo de produgao de conhecimentos histéricos escolares foi favorecido

pela pratica educacional pautada na narrativa filmica.

3. Primo Levi — E Isto um Homem

O terceiro momento da pesquisa foi realizado com a obra autobiografica intitulada
“E Isto um Homem?”. O livro, publicado em 1947, relata a experiéncia de Primo
Levi, judeu italiano enviado para Auschwitz em 1944 e um dos trés unicos

sobreviventes entre os 650 com ele deportados.

Foram selecionados os dois primeiros capitulos do livro: “A Viagem” e “No Fundo”.
O primeiro retrata a detencao do autor pela milicia fascista, em 1943, quando tinha
vinte e quatro anos, e seu transporte de trem até o campo de concentragdo. Ja o
segundo capitulo relata os momentos iniciais vividos no interior de Auschwitz, nos
quais os presos conheciam suas novas condi¢des de vida e se defrontavam com a

possibilidade da morte.

A leitura do primeiro capitulo foi realizada integralmente, a partir de codpias
xerograficas distribuidas aos alunos. O segundo capitulo foi recortado por mim,
com o intuito de destacar os trechos mais significativos, constituindo um novo
texto fragmentado. Esse texto foi colocado a disposicao para leitura online em um

blog préprio.

Produgoes dos alunos
O principal objeto de analise da pesquisa sao os registros escritos produzidos

pelos alunos, ndo obstante algumas intera¢des orais tenham sido consideradas.

Os materiais consistem em producdes realizadas a partir das seguintes
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orientagdes, fornecidas aos alunos ao longo das aulas, a medida que os

documentos foram apresentados:

1. Filme “O Pianista”
a. Descreva a cena do filme que a dupla achou mais marcante. Quais as
razbes da escolha dessa cena?
b. O que essa cena revela sobre a condi¢do dos judeus durante a I

Guerra?

2. “O Diario de Anne Frank”
a. Selecione no texto dois fragmentos que a dupla considera importantes.
b. Por que esses trechos foram escolhidos? Que tipo de sensacéao
provocaram? Quais reflexdes podem ser feitas a partir deles?
c. Como cada trecho se relaciona com a Il Guerra Mundial?
d. Aponte trés fatos historicos importantes que estao presentes no texto e

aponte os trechos que se referem a eles.

3. A partir do filme “O Pianista” e dos fragmentos de “O Diario de Anne Frank”,
pense numa imagem que represente a relacdo entre a Il Guerra Mundial e o
ser humano. Revele esta imagem através de um texto analitico, dissertativo,

narrativo, poético, de um desenho ou de uma charge.

4. “E Isto um Homem?” — capitulo “A Viagem”, de Primo Levi - Exercicio online
no ambiente virtual. O relato do post’ abaixo foi realizado por Primo Levi, judeu
italiano preso pelos nazistas durante a Il Guerra Mundial. Levi foi um dos
poucos sobreviventes dos campos de concentracdo e publicou varios livros,
com a intencdo de narrar ao mundo essa experiéncia. Com base nesse

primeiro fragmento, escreva um texto comentando a respeito da viagem dos

P A palavra post designa as postagens em um blog ou férum virtual, as quais podem ser
constituidas por textos, imagens, videos e/ou musicas.
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prisioneiros até os campos de concentragdo, destacando as partes do texto
que chamaram mais a sua atengéo.

Observacao: durante a realizagao dessa atividade, houve uma orientagao oral
no processo. A pesquisadora sugeriu aos alunos que buscassem estabelecer
alguma conexao entre o texto lido e as suas préprias vidas: algo que os tenha

tocado, uma aprendizagem, etc.

5. “E Isto um Homem?” — Capitulo “No fundo”, de Primo Levi > Exercicio em
sala, no papel.
a. Relacione o texto [ ao titulo do livro.

b. Explique por que o titulo do texto € “No Fundo”.

As questdes foram formuladas com o intuito de favorecer o estabelecimento de
relacdes mais estreitas com os textos focalizados, propiciando a manifestagao de
sujeitos ampliados, valorizados em outras dimensdes: afetiva, emocional, social,
moral, etc. A idéia principal foi transcender a suposta objetividade do
conhecimento e incentivar os alunos a se colocarem em relacdo com os
documentos e com os sujeitos ali presentes, ndo numa mera exposi¢cao de
opinido, mas numa apropriagdo do passado como elemento constituinte de

dilemas vividos no presente.

A escolha das fontes — narrativa em primeira pessoa

A narrativa em primeira pessoa favorece o processo de estilhagcamento da
linearidade do tempo histérico pois, ao ser contada por um sujeito real, que
vivenciou os fatos, esta resguardada da pretensao totalmente objetiva da verdade
histérica. O testemunho é, pois, salvaguardado pelo par memoria-esquecimento.
Nao ha pretensao de validade universal para um relato subjetivo, individual. Nesse

caso, as lacunas, normalmente suprimidas em outros tipos de texto, ficam
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evidentes e ndo podem ser ignoradas. E nelas que o aluno vislumbra a
possibilidade de se inserir, estabelecendo com aquela pessoa que conta a histéria

uma relacao de identificagao.

Os materiais utilizados sdo compostos por fragmentos narrativos das obras em
questdo. Em seu texto “Teoria do Conhecimento, Teoria do Progresso”, Benjamin
traz a irrupgédo do fragmento como possibilidade de se estilhagar a linearidade do
caminho na constru¢do do conhecimento. Um caminho pode ser feito através dos
desvios: “0 que sao desvios para os outros, sdo para mim os dados que
determinam a minha rota” (N 1,2). A ruptura da linearidade possibilita “preservar
os intervalos da reflexdo” (N 1, 3), arrancando o fendmeno do continuum e
possibilitando sua explosdo como ménada. E dai que se abre espago para “erguer
as grandes construgdes a partir de elementos minusculos, recortados com clareza
e precisao.” (N 2, 6) O fragmento desloca o olhar para as interrupgdes, para os

intervalos, para o que esta entre... para o limiar.

Através do uso das narrativas, a produgcdo do conhecimento histérico-educacional
ocorre a partir da énfase no singular, em suas relagdes com uma dimensao social
mais ampla. A forma narrativa do discurso, ao se constituir na relagdo com os
processos da vida, possibilita o processo mimético de configuracédo de uma dada

realidade histérica.

Producgéao dos dados

Por se tratar de uma pesquisa que pressupde uma intervencdo na pratica
pedagdgica cotidiana, a analise do trabalho nao foi baseada na aprendizagem de
“fatos”, mas na construcao de problemas e questdes levantados a partir das acoes
propostas na sala de aula. De que maneira os agentes envolvidos no processo —

eu, a pesquisadora/docente e os alunos — operam com outra concepcgao de
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historia, que engendra novas praticas pedagogicas, e quais os significados que
atribuimos em torno dela? Nesse sentido, esta pesquisa ndo esta centrada na
analise de “resultados”, mas de todo o processo educativo presente no trabalho,
bem como das relagdes que os sujeitos envolvidos estabelecem com a construgao

do conhecimento histérico-educacional.

A apresentacdo do processo educativo desenvolvido sera realizada através de
pequenos fragmentos denominados monadas®*. Tais fragmentos revelam o olhar
da pesquisadora sobre o objeto, constituindo miniaturas de significado
(GAGNEBIN, 1994, p. 62, apud GALZERANI, 2005) que serdo tomadas como o0s
principais elementos de analise. Para confeccionar tais ménadas, utilizei os

registros de campo, submetidos a recortes e a novos arranjos de seus elementos.

O processo e os materiais desenvolvidos (ou seja, a totalidade dos documentos
produzidos na interagcdo entre mim e os discentes) serdo analisados numa
perspectiva de dialogo com o meu préprio objeto de pesquisa. Devido a natureza
aberta, plural e dindmica do objeto de pesquisa, as reflexbes realizadas tém
carater provisorio, incompleto, limitado e definido pelas perguntas realizadas, mas,
nem por isso, sao inveridicas. (THOMPSON, 1981, p. 49).

As Monadas
Tendo em vista que a proposta deste trabalho é associar a narrativa histérica a

idéia de moénada, desenvolvida por Walter Benjamin, € importante realizar uma

pequena analise dessa representagao, de acordo com o autor.

A utilizacdo das mdnadas como metodologia de anédlise em dados de pesquisa foi realizada, de
forma pioneira, por Maria Inés Petrucci Rosa e exposta em seu artigo “Memdérias e odores:
experiéncias curriculares na formagéo docente”, publicado na revista Brasileira de Educacgao, v.13,
n.39, 2008.
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A imagem da moénada, utilizada por Walter Benjamin em seus escritos, é
inspirada, segundo referéncias do proprio autor, na “Monadologia” de Leibniz. As
mobénadas sdo conceituadas como os elementos das coisas, indivisiveis e
indissoluveis, substancias simples e sem partes, que conformam o real em sua
totalidade. Sendo a realidade multipla e diferenciada, tais elementos minimos
diferem entre si e estdo sujeitos as mudangas naturais. Essas mudancgas soé
podem proceder de um principio imanente, pois, como comenta Paulo Schneider,
as mbnadas “ndo tém janelas” e dao a idéia de “algo que ndo tem fora nem
dentro”. Dai deriva a sua ligagao com o universal, pois a substancia simples — ou
monada — deve ter um “pormenor do que muda, que produza, por assim dizer, a
especificacao e variedade” (LEIBNIZ, 1974, p. 64); contudo, algo muda e algo
permanece, gerando uma pluralidade de relagdes na substancia simples — uma

multiplicidade na unidade.

Para Leibniz, fatores externos ndao podem alterar a interioridade da ménada, nao
obstante a interpretagdo de Paulo Schneider sugira a renuncia da dicotomia
interior/exterior para se pensar na ménada em sua relagdo com a totalidade.
Sendo o universal a razdo ultima das coisas, na infinidade da diversidade das
substancias simples residem as diversas perspectivas de um so. Dessa maneira,
todas as ménadas “tendem confusamente para o infinito, para o todo” (LEIBNIZ,
1974, p. 64). Considerando o fato de que elas ndo s&o estaticas e contém em si
mesmas a centelha da mudanga, as moébnadas revelam o principio da
universalidade dindmica. Nao sao corpos materiais, mas, na propria definicado de
Leibniz, consistem em “autdmatos incorpéreos” que, nao obstante a sua

imaterialidade, estao profundamente conectados ao mundo dos corpos.

Articulando a perspectiva de unido entre diversidade e unidade, expressa por
Leibniz, a imagem proposta por Benjamin, Jeanne Marie Gagnebin apresenta as
mobnadas como miniaturas de sentido, imagens exemplares finitas nas quais se

circunscreve um sujeito que diz de si, mas ndo somente, abrindo espacgo a “algo
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outro que nao si mesmo” (GAGNEBIN, 2004, p. 80). Tais imagens sao capazes
de reter o fluxo do tempo “na intensidade de uma vibragdo”. Essa idéia traz o
elemento temporal de paralisagao e de congelamento do fluxo da histéria que esta
imbricado na ménada. Ela € um fragmento que salta do desenrolar continuo do
tempo; no entanto, carrega em si a estrutura de um todo universal, concretamente
ligada ao que a circunda. Na imobilizacdo da ménada, pode-se flagrar a imagem

dialética — uma configuragao saturada de tensdes, nas quais ela se cristaliza.

E nessa tensdo entre o particular e o universal que a ménada de Benjamin se
inscreve: “a idéia € mbnada — isto significa, em suma, que cada idéia contém a
imagem do mundo. A representacédo da idéia impde como tarefa, portanto, nada
menos que a descrigdo dessa imagem abreviada do mundo.” (BENJAMIN, 1984,
p. 70) O olhar para a ménada se direciona ndo para o seu carater fragmentario,
mas para a sua potencialidade de relagdes através dessa especificidade que, num
mosaico de outras particularidades, configura uma totalidade. Paulo Schneider
afirma que “mesmo que em espago e tempo as coisas sejam percebidas como
separadas umas das outras, isto apenas se constitui num efeito de superficie, pois
no todo o fragmentario forma uma unidade implicita e encoberta” (SCHNEIDER,
2005, p. 281). A mbnada encontra-se, dessa maneira, numa constante abertura de
significados e de conexdes com outras particulas elementares presentes no
desenrolar do tempo. Em cada ménada estido presentes todas as outras. As
palavras de Leibniz conectam a sua “Monadologia” a apropriacdo da imagem das
monadas por Benjamin: cada uma delas €, a seu modo, um “espelho do universo”,

que harmoniza em si o infinito e o particular.

Em seu texto “Infancia em Berlim por volta de 1900, Benjamin constréi uma série
de pequenas narrativas que remetem a sua infancia. Nelas, é possivel vislumbrar
a articulagao entre o vivido individual do autor e as esferas sociais mais amplas,
ressignificando a experiéncia do passado infantil a partir do olhar adulto. O sujeito

que ali se revela é imbuido de uma dimensao social ampliada, pois, como afirma
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Jeanne-Marie Gagnebin, “renunciando a clausura tranquilizante, mas também a
sufocagao da particularidade individual, é atravessado pelas ondas de desejos, de
revoltas, de desesperos coletivos.” (GAGNEBIN, 2004: 74-75) Nesse sentido, os
pequenos textos memorialisticos podem ser considerados mbnadas, que
espelham em suas linhas particulares uma subjetividade inserida num universo

social.

A mobnada revela-se como uma chave para a questdo da emergéncia do sujeito,
sem cair num individualismo idiossincratico e hermético, que ndo se comunica
com o mundo exterior e com outros sujeitos, ou numa consciéncia social ilusoria,

que pretenda abarcar os sujeitos desprezando suas especificidades.

O trabalho com as ménadas na sala de aula foi realizado através da minha
selegcao e remontagem de fragmentos dos materiais apresentados na pesquisa de
campo. As fontes histéricas — sejam iconograficas, textuais, cinematograficas,
arquitetbnicas ou de outros tipos — podem ser vistas como mbnadas que revelam
a articulagcdo entre o autor e seu tempo histérico. Além disso, € possivel
compreender, ainda, as produg¢des dos alunos enquanto mbénadas que revelam
suas proprias articulagdes entre sua subjetividade, seu tempo vivido e o tempo

projetado no passado que buscam vislumbrar.

Entretanto, para a analise do processo de aprendizagem a partir dos referenciais
tedricos tomados como base na pesquisa, foi utilizada como metodologia a minha
propria producdo de mbénadas. Ao invés de interpretar os trabalhos dos alunos
como simples dados de pesquisa, foram montados pequenos fragmentos que
constituem o meu olhar perante o objeto, incorporando as vozes dos alunos neste

discurso.

Tal procedimento se relaciona a imagem de “montagem”, presente nos escritos de

Walter Benjamin. Em seu texto, o autor se propde a “desenvolver ao maximo a
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arte de citar sem usar aspas” (N 1, 10). Assim ele realiza o processo de
montagem: inserir outras vozes no seu discurso, dizendo com outros autores,
produzindo conhecimento na relacdo com eles. Para isso, utiliza os residuos,
incorporando outras vozes no seu dizer. O mesmo processo se da com o
conhecimento historico-educacional: as imagens do passado se sobrepdem e
ficam interligadas pela montagem. E a citagdo que arranca o objeto histérico do
seu contexto, possibilitando sua reconfiguragdo. Essa montagem é constelar: os
fragmentos se aproximam e se afastam em pontos diversos e tém multiplas
possibilidades de contato. Entre eles, ha espacos e descontinuidades. A imagem
da constelacdo engendra a recusa da contiguidade, da linearidade e da
causalidade: “para que o fragmento do passado seja tocado pela atualidade nao
pode haver qualquer continuidade entre eles” (N 7, 7). Ao recolher os residuos do
passado e transforma-los em imagens, o historiador/educador dialético poderia
propiciar a restauracédo do todo — idéia presente no conceito de apocatastase. Tal
conceito remete a origem; na astronomia, indica o retorno de um astro a sua
posicao aparente no céu, enquanto na tradi¢cao judaico-crista significa o retorno de
todos os seres a sua condicdo original. Sobre a doutrina elementar do
materialismo historico, diz Benjamin que “a historia se decompde em imagens, nao
em histérias”. Através delas, seria possivel dar a uma época a sua fisionomia,

atingindo sua interioridade na relagdo com o presente.

Esse processo pode ser interessante tanto para o desenvolvimento da
compreensao historica escolar pelos alunos, a partir da leitura das fontes como
ménadas, quanto para a configuragdo do material de pesquisa a ser analisado. E
um processo que favorece a expressao do carater narrativo da producdo de
conhecimento, na medida em que entrecruza as subjetividades dos alunos e da
pesquisadora sem, no entanto, desprezar questbes culturais por eles

amalgamadas.
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A construcao das ménadas

As mobnadas foram construidas a partir dos registros escritos realizados pelos
alunos durante a pesquisa, tendo sido mantidas as formas ortograficas produzidas
pelos estudantes. Ha fragmentos montados a partir de um unico texto feito em
dupla, enquanto outros surgiram a partir da montagem de varios trechos
selecionados, pertencentes a dois ou mais trabalhos de duplas de alunos. Nesse
caso, as mbnadas sao caracterizadas como “varios autores”, entre parénteses, ao

lado de sua numeracgéo.

Os titulos das ménadas, bem como suas epigrafes, foram dados por mim. Cada
fragmento, ao se constituir como ménada, torna-se uma imagem que engendra a
“dialética em paralisia”5, representando as polaridades por ela potencializadas.
Aberta de todos os lados, a mdnada possibilita diversas conexdes; o titulo e a
epigrafe pretendem intensificar um ou mais polos para o direcionamento do olhar:
eles podem condensar uma idéia ja presente no fragmento do aluno, sugerir uma
abertura da interpretagao, ou ainda ir numa direcdo oposta, mas também possivel.
Em varias moénadas foram utilizados provérbios populares como epigrafes.
Benjamin considera o provérbio como uma sintese das antigas narrativas e,
portanto, uma maneira de comunicar a experiéncia através de conselhos “com a
autoridade da velhice” (BENJAMIN, 1985, p. 114). O entrelagamento entre a
producao escrita dos alunos e os titulos configura o ponto explicito de cruzamento
entre os saberes historico-educacionais produzidos pelos alunos e por mim,
enquanto pesquisadora e docente. No entanto, nem sempre encontrei um
provérbio apropriado para uma determinada ménada; devido a isso, algumas
possuem fragmentos de poemas ou musicas como epigrafe, enquanto outras

possuem apenas o titulo, abrindo méao da epigrafe.

° Expresséo utilizada por Benjamin em seu texto “Paris, capital do século XIX”, publicado pela
primeira vez em 1935. A referéncia encontra-se na nota V, pagina 39 da edigao que consta nas
referéncias bibliograficas (1985).
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Cada ménada foi produzida reunindo um tema, uma visdo, um conceito ou uma
visdo de mundo, de maneira a expressar uma idéia que entrecruza a percepgao
do aluno a partir do tema “holocausto” e a visdo da pesquisadora acerca do
processo de produgdo de conhecimentos historicos escolares. Dessa maneira,

cada mbénada configura uma imagem do processo educacional.

Nao ha uma ordem linear para a leitura das mébnadas. Remetendo a idéia
benjaminiana de constelacdo, cada fragmento possui multiplas pontas que
possibilitam seu entrelagamento com diversos outros, formando novas imagens e

possibilitando diferentes representagoes.
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Monada 1 (varios autores)

Homens sem marcas

Sentado sobre uma pedra estava o homem

desenvolvido a moscas.

Ele me disse, soberano:

Estou a jeito de uma lata, de um cabelo, de um cadargo.
Né&o tenho mais nenhuma idéia sobre o mundo.

Manoel de Barros - Retrato do Artista Enquanto Coisa (1998)

Até que ponto as pessoas eram capazes de viver na precariedade, sofrendo e
sendo torturadas. (...) Ja ndo se podia dizer ser uma pessoa, pois nao tinham mais
nada, ndo se tinha exatamente nada, s6 havia uma carcaga que obedecia as

ordens so6 esperando o final.

[as pessoas] ndo tinham controle sobre elas proprias. (...) Eram obrigados a ter um
comportamento de “cachorro”, ndo tinham o direito de expressao. (...) Nao tinham

direito de mais nada, nem de sonhar.

Pouco a pouco iriam perdendo tudo, roupas, calgados, filhos (familia), ndo tinham

0 que beber nem o que comer.

..."vida ndo vida” a identidade deles foram tiradas, seus nomes foram substituidos

por numeros, sua lingua “desconsiderada”, seus pertences trocados.

“E isso um homem?” Um homem que humilha a sua prépria raca. Que trata o
préprio homem como animal. O livro tem o intuito de |lhe fazer refletir sobre o que

realmente € o homem.

...no género, sim, eles [os judeus] s&o homens, mas a vida que eles levavam no
campo de concentragao nao € a vida que um homem leva. Eles eram maltratados,
passavam frio, fome, sede, eram torturados, perderam suas identidades, os
nomes foram substituidos por niumeros.

...fico na duvida se € um homem ou uma coisa.
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Monada 2 (varios autores)

Roupinhas nos varais

Porque se chamavam homens/ Também se chamavam sonhos/ E sonhos ndo envelhecem
Em meio a tantos gases lacrimogénios/ Ficam calmos, calmos/ E la se vai mais um dia...

Milton Nascimento e L6 Borges
Clube da Esquina n°2 (1972)

E principalmente uma parte que nos chama muito a atengao € essa: As méaes,
porém, ficaram acordadas para preparar com esmero as provisées para a viagem,
deram banho nas criangas, arrumaram as malas, e, ao alvorecer, o arame farpado
estava cheio de roupinhas penduradas para secar. Elas ndo esqueceram as
fraldas, os brinquedos, os travesseiros, nem todas as pequenas coisas
necessarias as criangas e que as maes conhecem tado bem. Sera que vocés nao
fariam o mesmo? Se estivessem para ser mortos, amanha, junto com seus filhos,
sera que hoje nédo lhes dariam de comer? essa parte nos marcou muito, pois
mesmo sabendo que poderiam morrer, as maes continuaram seus afazeres, e
mesmo que a morte os assolasse queria continuar ali, tendo o seu papel de mae
representado e mesmo morrendo queria esta ao lado dos filhos. Se compararmos
com a realidade de hoje, de maes que abandonam filhos frequentemente em
lugares improéprios sujeitando-lhes a morte e em contraposigdo, aquele lugar

aprisionadas, o unico objetivo destas era zelar pelos filhos.

E triste imaginar uma situagdo como essa, mas a maneira como as maes
cuidavam de suas criangas, mesmo sabendo o que viria a seguir, nos

impressionou.
As mulheres eram muito cuidadosas com seus filhos, pois apesar de saber que

iriam morre no outro dia, ainda arrumavam seus filhos! Um ato bonito, pois nao

desistiam até que chegace a morte.
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Ménada 3

Exemplo de vida

Nunca se esquecem as ligbes aprendidas na dor.
Provérbio popular

Os judeus, muitas vezes detidos por policiais nazistas ou até mesmo se
apresentavam por livre espontdnea vontade eram levados a campos de
concentragédo, onde nao somente os Judeus ficavam, mas também todos aqueles

que eram considerados politicamente suspeitos.

Numa manhd de 1944, todos os refugiados tiveram que fazer uma viagem de
quinze dias, mas nao sabiam por que e onde estava indo. Essa viagem foi muito
sofrida, as pessoas passaram fome, sede, falta de ar, frio, algumas pessoas

gritavam , urrava, pois sentiram muitas dores.

Achamos que as judias, mesmo sofrendo todo esse alvorogo, procuravam arrumar
seus filhos, dar-lhes banho, fazer comida e todos aqueles rituais que costumavam
fazer antes da viagem em suas casas com muita dedicacdo para amenizar o
sofrimento. E isso € um grande exemplo de vida , pois mesmo com todas as
dificuldades que passamos, devemos erguer a cabeca e seguir em frente sempre

que encontrarmos uma pedra no caminho.

Hoje em dia, nds reclamos por um minimo problema e isso faz uma tempestade
em copo D’agua. Com esse relato, vemos que as pessoas tinham grandes
dificuldades e mesmo assim as encaravam e faziam de tudo para esquecé-los e

tentar supera-los.
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Mobnada 4

Medo da loucura

A maior loucura que um homem pode
fazer é deixar-se morrer.
Provérbio popular

O que mais nos impressionou no texto, foi quando eles se depararam com o0s
“sujeitos estranhos” e tiveram medo de acabarem como eles. Como se eles
tivessem mais medo de ficarem loucos, do que de “sofrerem fisicamente” (Passar
fome, frio...), 0 que eles ja vinham sofrendo ha bastante tempo. Ou seja: Eles
zelavam por sua sanidade. O texto representa tudo o que o ser humano ja foi
capaz de fazer com a sua propria espécie - Com outras pessoas, com
sentimentos, familia, e toda uma vida. E que mais do que tudo o que vemos hoje
em dia, de que o ser humano é capaz (Guerras, violéncias...), essa parte da

histéria da humanidade representa o pior lado das pessoas.
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Ménada 5

Uma estagao no inferno

A noite tomba em meus olhos, em pleno sol!
Artur Rimbaud, 1873

O transporte dos judeus era uma embarcada ao inferno, e isso sem nem sequer

ter chegado aos campos de concentragao.

os judeus muitas veses passavam por fome, falta de agua, maus tratos e ainda
chegavam nas piores condi¢cdes possiveis aos campos onde seriam severamente

castigados com trabalhos pesados e mais maus tratos.
a parte do texto quer mais me comoveu foi quando Levi disse que aqueles que

ficavam doentes eram tacados para fora do trem enquanto ele estava em

movimento.”
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Mbénada 6

O sofrimento dos judeus

Para uns é outono, para outros inverno.
Provérbio latino

Achamos uma histéria muito comovente e que nos mostra como nossa vida € boa
e como os judeus sofriam muito, sem mesmo saber o porque disso tudo.

Vimos que a viagem até os campos de concentragdo eram muito longas e nao
havia conforto nenhum... nem o basico como: comer, beber agua, tomar banho

etc.

O que mais nos impressionou foi a parte que as maes pedem agua para seus
filhos e ndo sédo atendidas e também a parte em que grupos de pessoas com
roupas listradas chegam para "revistar" as bagagens dos outros judeus e eles
ficam com medo pois sabem que provavelmente irdo ficar do mesmo jeito que

eles.

Isso mostra o que as pessoas sdo capazes de fazer com as outras por preconceito

etc.
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Mobénada 7

Direitos universais

Todas as pessoas nascem livres e iguais em
dignidade e direitos. Sdo dotadas de razéo e
consciéncia e devem agir em relagdo umas as
outras com espirito de fraternidade.

Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, 1948

O texto de Levi mostra como era a realidade cruel na época do Reich,mostra
como ele e as outras pessoas(judias) sofriam e nao tinham maneiras de se

defender.Eles tinham uma morte agonizante,fria e sem motivo algum...

Criangas, jovens e adultos eram levados em vagdes super apertados como se
fossem mercadoria barata e depois eram jogados em camaras de gas,poucos
sobreviviam e ainda assim ficavam muito doentes e fracos,lhes eram negados
comida,agua e tudo oque tinham direito de desfrutar! Tudo isso nos fez pensar
sobre como devemos respeitar e tratar uns aos outros, ja que cor, religido,
nacionalidade nao significa nada, somos todos humanos e, portanto temos os

mesmos direitos...
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Mbénada 8

Homem ou titere?

Né&o é crianga, tem medo

Do medo que o tem

Que lhe segura os cordbes
Movimenta-o e o faz dangar

E depois, guarda-o na caixa

Até amanha.

Francisco Cledbulo Teixeira, 2001

Naquela época da Il guerra, as pessoas sofriam muito e a imagem que nos temos
€ que a maioria ndo concordava com a guerra e com 0s nazistas, mas nao se
podia fazer muita coisa pois 0 povo nao tinha poder. Vemos o0 homem como uma

“‘marionete” que se ndo obedecesse ordens era punida severamente.
Se um jovem, por exemplo, fosse convocado para servir ao exército e nao
quisesse ir, ele era preso. Se alguém se mostrasse contra o0 nazismo o[u]

ajudasse judeus, era preso... Era um momento de grande medo e opressao.

As pessoas viviam com medo, pois podiam morrer a qualquer momento, seja por

armas, bombas, doengas e muitas outras coisas.
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Monada 9 (varios autores)

Certeza da Morte

A morte é o termo dos sofrimentos.
Provérbio latino

A viagem dos judeus aos campos, foi uma tortura muito grande incluindo muitas
pessoas, em pequenos vagdes enfrentando frio e também outras
dificuldades,durante a viagem. A vida dos judeus era uma duvida pois eles nao

sabiam o seu destino a unica coisa que tinham certeza era da morte.

Durante toda a viagem, o medo e a certeza em relagdo a sua morte dominavam

seus sentimentos...
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Ménada 10

O homem e o poder

Nas dificuldades se conhece quem é homem.
Provérbio latino

O ser humano nao “consegui” ver um outro ser humano crescer e ele ficar na
mesma. Os homens que estdo no comando querem que as outras pessoas sigam
as suas ‘“regras” — que sao favoraveis s6 a eles que estdo no poder. Com essa
imposicao de poder, as pessoas que nao tem boas condi¢cdes financeiras sempre

sofrem muito, e quem tem boas condi¢cdes acabam perdendo o que possuem...

E importante assim, manter no poder pessoas de bom carater que respeitam a

vida e o respeito de todos.
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Mobnada 11 (varios autores)

Violéncia injustificavel

Sofrer e esperar.
Provérbio latino

O texto de Levi mostra como era a realidade cruel na época do Reich, mostra
como ele e as outras pessoas (judias) sofriam e ndo tinham maneiras de se

defender. Eles tinham uma morte agonizante, fria e sem motivo algum.

Nos mostra o sofrimento das pessoas e o quanto elas eram mal tratadas. Nao
tinha como se defender pois os soldados, matavam por qualquer motivo.
Realmente nos leva a dar valor pra nossa vida e pra liberdade que temos em

NOSSO pais.

Naquela época, os judeus eram discriminados, nao tinham direitos como os outros

cidadaos e executados sem nenhum motivo.

...cada vez mais a vida dos judeus ia ficando mais dificil, inclusive de se esconder.
Tras uma sensagao de indignacédo de como que 0s seres humanos conseguem
ser tao frio a ponto de matar por nada. Até hoje o nosso mundo vive no dilema de

pessoas matando por nada.
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Mobnada 12 (varios autores)

Igualdade e cidadania

Todo o ser humano é um estranho impar.
Carlos Drummond de Andrade

Os judeus, sofriam preconceitos e eram humilhados por soldados nazistas e por
civis. (...) Ele [o texto] nos mostra o quanto os judeus sofreram nas maos dos

nazistas com o preconceito.

Antes mesmo de chegarem ao campo de concentragéo, ja eram precariamente

instalados, maltratados, tinham fome, sede e eram brutalmente humilhados.

Os judeus néo tinham direito a nada, nem mesmo a liberdade de expressao.

Os judeus eram pessoas que tinham muitas dificuldades, eram discriminados, nao

eram tratados como cidadaos.

Ele [Primo Levi] faz a mesma pergunta presente em nossas mentes: “como é que,
sem raiva, pode-se bater numa criatura humana?”. E dificil acreditar que apenas
por ter uma etnia diferente, eles eram tratados como meras mercadorias, sem ter
as principais necessidades de um ser humano, se € que os alemaes os viam
dessa maneira, agua e alimento. O que nos conforta é saber que o mundo se
transforma, e que hoje em dia temos a consciéncia de como as diferengas sao

importantes.
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Moénada 13 (varios autores)

Sentimentos

A verdade é negra, eu sei/ E o homem é mau

Espero algo mais desse 6dio/ Espero um pouco mais e aprendi
A ser como o meu gato,/ Que descansa com os olhos abertos
L6 Borges

"Depoimento” muito legal, expressa a opinido, passa a emogao vivida nos campos
de concentracdo e em todo o caminho. Um trecho que mais me marcou foi: “(...)E
la recebemos as primeiras pancadas, o que foi tdo novo e absurdo que néao
chegamos a sentir dor, nem no corpo nem na alma. Apenas um profundo
assombro: como & que, sem raiva, pode-se bater numa criatura humana(...)”. Pois
isso € uma coisa muito real "natural" porque mostra que os seres humanos sao
movidos por emog¢des, por sentimentos, mas ai eu me pergunto... onde esta o

sentimento desse ser que mata uma crianga indefesa e pura?!

O texto nos retrata muito bem, a falta de compaixdo do homem com o mesmo.
Matavam sem do, matavam por matar, criangas judias eram castigadas por serem

“‘judias” e mortas brutalmente sem que n&o haja nenhuma dé da parte dos outros.

[Os poloneses] sdo humilhados pelos alemaes que ndao demonstraram nenhum
sentimento, pois, tirava seus familiares, seus bens, enfim seus pertences. Eles
tiravam até seus direitos humanos, pois ndo os alimentavam, e os deixava nu
durante um bom tempo. A relacdo ai é que os alemdes nao demonstrava

sentimentos, fazendo com que o homem néo tivesse piedade do proximo.

O texto provoca tristeza em quem |é, pois mostra a crueldade que fizeram com as

pessoas nessa época.
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Mobnada 14

A morte herodica

Nem sempre os heréis cantam vitéria.
Provérbio latino

Dentre outras, uma das cenas mais marcantes foi quando os alemaes se
surpreendem com uma até entdo inesperada reacao judaica. Insatisfeitos com o
isolamento e a precariedade com que viviam, e buscando acabar com a acepgao
de pessoas com o qual estavam submetidos, eles resolvem através de materiais
bélicos atacar o outro lado do muro, em vao; ou nem tanto assim. Apesar da
‘derrota’ resultante em morte, foi a morte mais digna, pois estavam lutando pelos
seus ideais, morrendo assim por uma causa em que acreditavam; Por esse motivo

escolhemos essa cena.

Ménada 15
Existindo sem viver
... a vida dos judeus nao era facil, eram proibidos de fazer tudo (até mesmo de

viver). Para ndo serem pegos tinham que se virar em um esconderijo. Isso nos

leva a refletir que os judeus apenas existiam e n&o tinham direito a vida.
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Mbnada 16

Judeu contra judeu

Contra raposa, sejamos raposa.
Provérbio latino

“Cena: ‘Embarcacéao dos judeus para o campo de exterminio’

Escolhemos essa cena porque ela retrata como os proprios judeus contribuiram
para a extingdo de sua raga, os policias, sem do, enganaram sua cultura, pois, os
judeus nao sabiam que iriam ser exterminados, eles pensavam que iriam trabalhar
para os alemaes. A cena revela que os judeus ndo tinham opinido prépria, tudo
que os alemaes falavam para eles fazer, eles faziam sem perguntar, reclamar

(como escravos).”
Mbnada 17

O absurdo real
[uma cena marcante é] A cena em que os guardas jogam o homem de cadeira de
rodas pela janela. Porque é muito absurdo e ilario o fato de que os guardas
pessam a um homem impossibilitado para se levantar. Que n&do importava a idade

nem a situagao dos judeus; eles eram simplesmente considerados seres indignos

de piedade
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Mbnada 18

O avesso da ética

Ninguém pode servir a dois senhores.
Provérbio aleméo

[Um trecho interessante €] quando Isaac chama o pianista para participar da
policia [milicia]. E um ato interessante, pois faz com que o pianista tenha que
escolher entre a honestidade com os judeus e a comida pra familia. Eles
escolhiam a dignidade ou escolhiam ter o que comer. Mostra a injustiga com os
judeus, os alemaes queriam que eles perdessem o direito de viver feliz, nada
justifica isso. Quando lemos sentimos raiva dos alemaes, e podemos pensar que
nada justifica atitudes tdo cruéis. [Esse trecho] relaciona com a perda que as
pessoas tem em meio a guerra, elas precisam abandonar e mudar completamente

suas vidas.
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Mbnada 19
O homem abaixo de tudo
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Podemos tirar a conclusao de que o ser humano durante a |l guerra estava abaixo
de tudo. Na imagem representada podemos ver um canh&o, com uma pessoa
embaixo. Entdo deduzimos que o principal objetivo dos integrantes da guerra era
vencer, que as pessoas eram usadas para ajudar nesse combate, ou se

interferiam, ou era diferente, eram mandadas para o campo de exterminio.

Mobnada 20

A uniao da familia

A felicidade ganha Amizade. A desventura é quem as prova.
Provérbio alemao

A cena que nés achamos mais marcante foi quando eles gastaram muito dinheiro
para conseguir um so caramelo, dividindo igualmente para todos da familia. Isso
mostra a situagéo precaria que os judeus estavam passando durante a Il Guerra.
Muitos gastavam tudo que tinha para conseguir um pouco de alimento, e, ainda
assim, nao ficavam satisfeitos. Varios morreram de fome por nao terem condigdes

de comprar comida, tamanha a pobreza que estava no Gueto de Varsovia.

Porém, mais marcante que isso, foi ver a unido da familia diante das dificuldades.
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Mobnada 21

7

E isso o homem?

O texto mostra a tristeza que ocorreu na 22 Guerra, nos Campos de concentragao.
As pessoas eram submetidas a condi¢cdes de vidas desumanas, em que perdiam

até mesmo o direito de ter um nome.

Diante de tanto sofrimento fazemos a mesma pergunta que ha no livro: “E isso o
homem?”. Sera que um homem €& capaz de oprimir tanto alguém, que por ventura

sdo de espécies iguais, so por ela ter uma nacionalidade, uma cultura diferente?

Nés sempre ouvimos dizer que o difere o ser humano dos animais € a sua
inteligéncia, a sua capacidade de pensar, porém o livro prova que o que havia ali
nao era homens, e sim, seres primitivos que se importavam mais com o sangue, a

origem da pessoa, do que com a personalidade.

Nao, Primo Levi. Isso ndo € o homem. O homem é um ser com a capacidade de
possuir compaixao. Alguém que nao possui um pouco de compaixao, ou nao a
utiliza, ndo € um homem, € um ser que ainda n&o descobriu a maravilha que é

poder ajudar, conviver, amar alguém.
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Mobnada 22

A (in)dignidade humana
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O desenho mostra o impacto da guerra sobre 3 coisas diferentes, quanto maior a

arma desenhada maior o impacto sobre a coisa durante a guerra.
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Mbnada 23

Como matar seu semelhante

Para a morte ndo ha remédio.
Provérbio aleméo

_METoS_ DpE . NSSESE gios

e TR R e B
o GCURREE 2 ONMEITEDS

78



Mobnada 24

Hierarquia entre (des)iguais

A morte a todos iguala.
Provérbio portugués
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Mbnada 25

O espelho revelador

O que vemos, o que nos olha.
Georges Didi-huberman, 1998
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Mbnada 26

Um povo refém de uma idéia

Contra a forga, a justica nada pode.
Provérbio aleméao
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Mobnada 27

A felicidade é uma arma quente
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Mbnada 28

Até o fim

Perder a fortuna é nada, perder a esperanca
€ muito, perder a alma é tudo perder.
Provérbio latino

O texto relata do triste fato de pessoas que presenciaram o preconceito em
ralacdo aos judeus. A viajem retrata dos judeus que infelizmente eram mandados
com suas familias para um terrivel lugar, pelos alemaes, onde o fato de viver era

incerto.

O Judeu que conta a histéria, mostra como as maes amenizavam os seus filhos,
nao se pode nem ter nogdo de como estaria os coragdes daqueles judeus que
eram confinados. Mas podemos perceber que apezar de todo o desespero e
sofrimento daquelas pessoas, o espirito de unido estava presente até o fim. Obs:
Este texto € grande exemplo para nés, porque hoje as pessoas estdao cada vez

mais desunidas e “pobres de espirito™.
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Mbnada 29 (produzida por mim, ainda na relacdo com os alunos )

Automato?

O homem despojado de si mesmo. Sem identidade, sem subijetividade, exilado do
mundo social. Tal € a imagem de homem que emerge a partir dos registros dos
alunos. Que homem ¢é esse? Trata-se do judeu confinado no campo de
concentracdo, no momento exato em que se depara com a negacdo de sua
existéncia. De um homem pleno de vida, de relagbes humanas, de afeto, de
sensibilidades, chega-se ao homem desenraizado do mundo social. Ao perder as
roupas, a familia, os cabelos, e até seu proprio nome, todas as marcas de sua
subjetividade se esvaem. Ao perceberem negada a sua lingua, véem a
possibilidade de comunicacdo impedida. Forma-se a imagem do autébmato: aquele
que, resignado, privado de sonhos e de esperangas, acata as condigbes materiais
e aguarda o desenrolar inexoravel do destino. Biologicamente, constituem-se
como homo sapiens sapiens, mas O que isso ainda preserva de sua condi¢ao

humana? E isto um homem — ainda?
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CAPITULO 1lI

PRODUGAO MULTIPLA DE SENTIDOS — O CONJUNTO DAS MONADAS E AS
PERCEPGCOES DA PESQUISADORA

Conforme ja foi salientado, as m6nadas nao tém a pretensao de estabelecer um
unico caminho de leitura. A mdnada, por sua propria natureza, propicia o
questionamento das relacdes diretas de causa e efeito, estilhacando a linearidade
caracteristica do pensamento cientifico. Nesse sentido, sua leitura da espago para
lacunas — espacos em que ha possibilidades de relagdes complexas entre os
fragmentos. Conforme aponta OTTE (1994), “os saltos e interrupgdes sao os

‘choques’ que evitam que a narrativa se transforme num continnuum.”

Dessa maneira, ndo é intencdo desse trabalho explicar as ménadas produzidas
pelos alunos, tampouco classificar os conhecimentos produzidos de acordo com
categorias previamente identificadas. Tal procedimento eliminaria as lacunas, e é
justamente “o choque das lacunas que desafia a imaginagdo do leitor e que
provoca a transformacao do texto linear em imagens” (OTTE, 1994, p. 12). A idéia
aproxima-se da visdo de uma constelagdo no céu: observar cada fragmento como
uma estrela, parte de um todo maior que, ao se ligar a outras, forma uma imagem.
Existem as constelagbes tradicionalmente observadas, porém a percepgcdao nao
esta limitada por elas; o conjunto de imagens que pode resultar das conexdes €

vasto e varia conforme o presente que as configura.

A partir da leitura das moénadas, € possivel perceber a relacdo entre os
conhecimentos produzidos pelos alunos e as minhas reflexdes enquanto
pesquisadora/docente. Em que medida esses conhecimentos se articulam com a
histéria como disciplina escolar? Ao entrar em contato com as narrativas de vida e
construir seus proprios textos, os alunos produzem conhecimentos historicos

escolares? Quais saberes sdo movimentados nesse processo?
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Cada fragmento consiste numa imagem dialética, caracterizada por suas tensdes
internas. Essas tensdes derivam tanto das idéias apresentadas pelos alunos
quanto de sua articulagdo com o titulo e com a epigrafe escolhidos por mim.
Esses dois elementos (titulo e epigrafe) podem intensificar uma tensédo ou atuar
em um de seus sentidos possiveis. Para Benjamin, a imagem do passado € uma
imagem dialética, que imobiliza momentaneamente a historia (tese 5%) e se
constitui sem a imposi¢cao de um nexo causal (OTTE, 1994, p. 50.). Nesse sentido,
o conjunto monadoldgico configura diversas imagens do passado a partir da

tematica “holocausto” e, por essa natureza, expressa relagdes com o presente.

Ao contrario de muitos procedimentos da histéria escolar tradicional, que afastam
o fato histérico do sujeito devido ao seu pertencimento a diferentes momentos no
tempo, as mbnadas aproximam-se do conceito benjaminiano de reminiscéncia.
Assim como o anjo da Tese 92 quer restituir a vida aos mortos, as ménadas
trazem o passado para o presente, através de comparacdes, reflexdes
existenciais, juizos de valor e até mesmo de anacronismos. O passado ndo é tido

como acabado, mas acompanha o presente dos sujeitos que o contemplam.

A moénada 3, “Exemplo de vida”, revela a preocupagao dos alunos em extrair do
passado uma licdo para o presente — no caso, um presente individual. Ao
conhecer uma realidade de sofrimento alheio, os alunos se colocam enquanto
sujeitos e relacionam aquela situacdo especifica ao seu cotidiano. Aquele fato
histérico nao foi motivo de indiferenca e “aconteceu”, na concepgao de Larrosa,
para os alunos. Naquele momento, eles realizaram uma reflexdo sobre as suas
vidas particulares, comparando-as a vida do narrador do texto — que estava
relacionada ao contexto histérico do holocausto. Considerando o holocausto como
um fato histérico geral e o sofrimento do personagem como um fato particular, a
ligagdo entre ambos despertou nos alunos uma reflexdo articuladora entre um

passado coletivo e um presente individual.
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Num trabalho mais ligado a forma escolar®, em que sdo feitas perguntas
direcionadas ao “conteudo” estudado (como num exercicio do livro ou numa
prova), respostas deste teor ndo fazem sentido para o aluno. Uma reflexdo sobre
a sua vida pessoal ndao €, na maioria das vezes, esperada pelo professor — e os
alunos sabem responder aquilo que lhes é perguntado, de acordo com as
convencodes tacitamente prescritas. O momento de se colocarem como suijeitos,
portadores de emogdes, julgamentos e sonhos, fica reservado para as questdes
que solicitam explicitamente: “dé a sua opinido”. A ruptura desse processo foi
favorecida pelo trabalho numa perspectiva narrativa, que prioriza a emergéncia do

sujeito no processo de ensino-aprendizagem.

A utilizacdo de fontes de narrativa individual também favoreceu esse tipo de
reflexdo. Ao ler sobre personagens especificos, que possuem afetividade,
sentimentos e entes queridos, ao invés de ter contato apenas com instituices e
estruturas, os alunos desenvolveram uma identificacdo maior com o processo
histérico. A emergéncia do sujeito € ainda mais favorecida pelas lacunas que o
material narrativo propicia ao leitor, possibilitando suas interferéncias nos sentidos

do texto.

Dessa maneira, o processo de producao de conhecimentos historicos escolares
levou a tomada de aspectos da experiéncia histérica como um referencial para a
vida individual. Na ménada “Exemplo de vida”, os alunos apontam a importancia
de se superar as dificuldades com dignidade, ao invés de tomar uma postura de
reclamacao em relacao aos problemas. Essa reflexdao, propiciada pelo contato
com o relato de sujeitos do passado, levou a uma proposta de atitude perante as
dificuldades de suas proprias vidas, tomando como modelo as agcbdes dos judeus
confinados. Assim, o conhecimento histérico serviu de base para a experiéncia
presente. A admiragédo das atitudes dos judeus diante das situagbes extremas por

que passaram também se faz presente na mdnada “A unido da familia”, em que os

6 Conforme conceito desenvolvido por Guy Vincent, Bernard Lahire ¢ Daniel Thin e discutido mais adiante.
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alunos admiram o senso de coletividade e de partilha do pouco que se tem —
atitude que estda no podlo oposto do individualismo predominante no mundo

contemporaneo.

Entretanto, outro polo que pode ser considerado a partir desse tipo de reflexdo € a
visao de histdéria que lhe é subjacente. Baseada no pressuposto de que a historia
“ensina”, realiza uma sobreposi¢ao do passado em relagao ao presente. Situacdes
histéricas muito diferentes (a condigdo de vida dos judeus no holocausto e a vida
um aluno brasileiro do ensino fundamental no século XXI) e pouco relacionadas
entre si sdo postas num mesmo patamar, levando a juizos superficiais e a uma
visdo que desconsidera as especificidades de cada contexto. Nesse caso, o
sofrimento dos judeus fica banalizado ao ser comparado a problemas cotidianos.
Tal concepgao de passado e, consequentemente, de histéria como exemplar, tem

o risco de incorrer numa perspectiva simplificadora das experiéncias humanas.

Um exemplo interessante de permanéncia da forma escolar (dominante) é a
moénada “A felicidade € uma arma quente”. O titulo, dado por mim, é proveniente
de uma cangao de John Lennon: Happiness is a Warm Gun, langada no disco
White Album, em 1968. Na figura, o aluno representou, através de um desenho,
um campo de concentragdo: os judeus estdo cercados por um arame, rodeado de
bombas, enquanto um soldado nazista, porém judeu (ou seja, da milicia), atira
neles com uma arma. O elemento que mais chama a atencao nesse desenho é o
fato de todos os seus personagens estarem sorrindo, com expressoes felizes. Isso
deriva, certamente, de um elemento da cultura escolar, que desde a primeira
infancia representa os ser humano como um individuo sorridente. O trago da
representacao dos judeus é o desenho infantil basico, feito com palitos, tendo
como unica diferenciagao os cabelos — a expressao do rosto € sempre a mesma:
um sorriso. O recado de John Lennon pode ser interpretado de varias maneiras.
Sem a intengdo de esgotar o simbolismo da cancdo, podemos perceber a frase

como um aviso acerca dos perigos que residem por tras de uma concepcéao ideal
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de felicidade. Na ménada, a frase remete a essa representacao ideal de ser
humano, com um semblante contente e apaziguado, revelando a permanéncia de
um universo cultural permeado pelo apagamento dos conflitos, das dores e das
tristezas. No mundo escolar infantil, os livros ndo mostram, em sua maioria,

pessoas felizes, em situagdes ideais?

Outro tipo de reflexdo presente nas ménadas esta ligado a questdo dos direitos
humanos. A situagao a que os judeus foram submetidos é considerada desumana:
a falta de agua e de comida, os maus tratos e os trabalhos pesados configuram
uma realidade que ameaca os direitos basicos pertinentes a qualquer ser humano
(mbénada 7). Esse discurso esta atrelado a idéia de igualdade, ou seja, de que néo
se poderia submeter nenhum grupo social a esse tipo de realidade degradante,
pois todos pertencem igualmente ao género humano. O tema da igualdade, ou de
sua auséncia, esta presente também na ménada “Hierarquia entre (des)iguais”,
que mostra a posigao de judeus e alemaes numa escala que simboliza o poder, e
ainda na ménada “Um povo refém de uma idéia”, em que o nazista é representado
num tamanho bem maior ao dos judeus que, com sua impoténcia representada no

desenho em menor tamanho, estdao nas maos de outrem.

A idéia de igualdade esta, muitas vezes, associada a de cidadania (monada 12).
Os dois conceitos parecem diretamente relacionados: um homem é um cidadao

apenas quando seus direitos sao respeitados, em igualdade com os demais.

A triade igualdade — cidadania — direitos humanos € encontrada em muitos textos,
revelando a forte presenca dessa tematica no mundo contemporaneo, tanto na
midia de massas quanto no processo de escolarizagao. O judeu é despojado de
sua condicado de cidadao, nao tem seus direitos respeitados e n&o é tratado com
igualdade. Nao € mencionado, porém, que essa discussao € mais pertinente ao
presente do que ao passado, na medida em que os conceitos da triade sao

amplamente divulgados atualmente — o que nao quer dizer que assim fossem no
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passado. A idéia de igualdade remonta ao lluminismo, mas a discussao associada
a cidadania é mais caracteristica do periodo pds-guerra, com a consolidagcdo da
Declaragao Universal dos Diretos Humanos, adotada pela ONU (Organizagéo das

Nacgoes Unidas) em 1948.

Dessa maneira, a relacdo presente-passado derivada dessa reflexdao € marcada
pela sobreposi¢cdo, pois o tempo presente tem maior peso e se sobrepde ao
passado, as vezes de maneira anacronica. No caso desses trés conceitos, néo se
chega a constituir um anacronismo, pois o episddio do holocausto foi um tema
gerador da discussao acerca dos direitos humanos ao longo da segunda metade
do século XX; entretanto, &€ importante ressaltar a predominancia do presente em
relagdo ao passado na constru¢do dessa idéia. Os alunos criticam a auséncia dos
direitos, da igualdade e da cidadania, sem questionar a validade de tais conceitos
no periodo histérico estudado. Uma proposta interessante, nesse caso, seria
retomar essa idéia em aulas posteriores, tomando essa reflexdo como base para

discutir a historicidade dos trés conceitos.

Ainda em relagdo com a triade apontada acima, destaca-se o tema do preconceito
(mbénadas 6 e 12). A questao religiosa e cultural configura uma desigualdade, que
deveria, entretanto, ser respaldada pela igualdade dos direitos. Como a
perseguicao era direcionada principalmente aos judeus, os alunos analisaram os
atos de violéncia como derivados do preconceito em relagdo a religido e as

praticas culturais.

Nessa tematica, podemos perceber uma visdo progressista na relacdo entre os
tempos. Na ménada 12, os alunos dizem que as diferengas sao respeitadas na
atualidade, trazendo uma sensacéao de conforto ao ver as atrocidades do passado.
Tal reflexdo é tipica de uma concepcdo evolucionista da histéria, em que o
presente € melhor do que o passado e os fatos historicos sédo inseridos na linha do

progresso. O tema das diferencas é bastante discutido atualmente, mas isso nao
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implica no efetivo respeito a essas diferengas. O debate acerca das chamadas
“acdes afirmativas” e da “inclusado” ainda é polémico e a promogao da igualdade
de direitos ainda € mais propriamente um ideal do que uma realidade. Esse
otimismo em relagdo ao presente revela uma visdo pouco enraizada na
experiéncia social contemporanea, visto que nao contempla os aspectos da
dominacdo e do desrespeito aos tdo divulgados direitos humanos. Nesse sentido,
€ interessante observar a presenca de uma visao teérico-metodolégica da histéria

que permanece tacita na historia escolar.

Dessa maneira, emerge do conjunto monadolégico uma relacdo entre tempos,
entrecruzando passado e presente num ambito individual, sem enraizar a
experiéncia presente na coletividade. Ainda na ménada 6, os alunos refletem que
suas vidas sao “‘muito boas”, enquanto os judeus “sofriam muito”,
desconsiderando o sofrimento de varias categorias sociais contemporaneas a

eles.

Outro momento que evidencia essa relagao pode ser encontrado no fragmento
“Violéncia Injustificavel’, em que os alunos mencionam que devemos dar valor a
vida e a liberdade existentes no Brasil atual. A comparagdo ao momento do
holocausto e a disseminagdo do nazismo, privando os judeus de sua liberdade,
poderia ser relativizada com uma analise que revelasse as contradicbes sociais
ainda existentes em nossa sociedade. O aluno se coloca como sujeito individual,
porém oblitera outros sujeitos que vivem em diferentes condi¢cbes, muitas vezes

bastante precarias e limitadas no que tange o direito a liberdade.

A ménada “Roupinhas nos varais” traz outro tipo de relagao historica, observando
o zelo das maes judias ao arrumarem seus filhos as vésperas da morte. A atitude
comovente é trazida para a contemporaneidade através de uma comparagdo com
a falta de cuidado maternal das mulheres que abandonam seus filhos pequenos a

prépria sorte, dando-lhes como destino a iminéncia da morte. Tal relagdo configura
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0 processo de correspondéncia. o entrecruzamento dos tempos presente e
passado a partir do olhar do sujeito, que produz uma ruptura no continuum da
historia. O aluno traz uma reflexao referente ao passado para o tempo presente,
nao obstante mantendo a percepc¢ao da separacao entre os dois tempos. Assim,
permanece consciente de que o processo € passado, mas nao deixa de
estabelecer conexdes entre esse passado e suas proprias experiéncias vividas.
Na correspondéncia, a relagdo com o presente se da através da insercdo do

sujeito no seu mundo social, sem cair num subjetivismo radical.

Ao longo da leitura das ménadas, outro elemento marcante é a fala acerca dos
sentimentos humanos. O homem ali retratado possui dores, emocdes, amores €
varios tipos de sentimentos; o que emerge dessa representagdo € um sujeito
histérico mais inteiro, portador de sensibilidades. A histéria escolar
tradicionalmente privilegia as dimensdes politica e social dos homens, deixando a
margem outros elementos formadores da experiéncia historica. As moénadas, a
partir do trabalho com a narrativa, trazem a tona esse sujeito mais completo,
abarcando a dimensao dos sonhos e das sensibilidades. A mdnada “Sentimentos”
sintetiza esse aspecto do trabalho, mas a questdo perpassa o0 conjunto

monadoldgico como um todo.

Os aspectos discutidos revelam as relacdes entre passado e presente construidas
ao longo do processo de ensino-aprendizagem. Tais relagdes, marcadas pela
emergéncia da subjetividade e da sensibilidade, contemplam as possibilidades do
trabalho com a histdéria escolar numa perspectiva narrativa. Porém, o aspecto que
considero mais interessante e com grande potencialidade para ser trabalhado no

ensino de histéria é a reflexao existencial acerca da natureza humana.

Esse elemento foi determinante na escolha dos textos a serem trabalhados. O

conjunto de fontes narrativas foi selecionado tendo em vista essa discussao,
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favorecida pela obra de Primo Levi que, ja no titulo, a propde como pergunta ao

seu leitor.

A dimensdao humana é questionada pelo préprio objeto de estudo e é o teor
principal das reflexdes que emergem das mdnadas. Roney Cytrynowicz, em seu
artigo acerca das memoarias do holocausto, afirma que os contos de Elie Wiesel,
judeu cujo pai foi assassinado durante a Segunda Guerra, negam a possibilidade
de insercao dos fatos num plano histérico, devido a sua propria natureza: “é como
se Wiesel nos dissesse que ndo € possivel reconhecer uma dimensao humana no
nazismo, humana no sentido de entender o nazismo na Histéria, e que néo é
possivel reconhecer homens nos nazistas” (SELLIGMANN-SILVA, 2006, p. 124).

As falas dos alunos mostram como eles captaram essa atmosfera de
desumanizacgéo, propiciada pelo documento histérico que tinham em maos. A obra
de Primo Levi foi o eixo central dessa reflexdo, porém ha momentos em que se
pode inferir as relacbes com o texto de Anne Frank e com o filme apresentado. A
moénada “E isso o homem?” questiona diretamente a natureza humana ou n&o dos
fatos ocorridos durante o holocausto. A histéria revela uma crise da espécie; a
aniquilagdo em massa provoca, além de sentimentos de comocgéo, tristeza e
revolta, uma pergunta: até que ponto as ag¢des do holocausto revelam uma dada

concepgao de homem?

A mobnada toca no ponto de ndo se possuir compaixdo. A esse respeito,
Cytrynowicz salienta que, nos campos de exterminio da Poldnia, “atingiu-se o
limite maximo de capacidade fisica de matar com o maximo de n&o envolvimento
pessoal dos proprios nazistas e maxima possibilidade de negagcao da morte e
posterior destruicdo dos vestigios” fazendo com que o genocidio atingisse uma
escala industrial: “ndo havia 6dio, mas uma burocratizacdo limite da morte”
(SELLIGMANNS-SILVA, 2006, p. 126-128). A violéncia & algo sempre presente na

histéria e na vida cotidiana contemporanea, porém os alunos realizaram um
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movimento de estranhamento em relacdo a violéncia do holocausto. Nesse
sentido, um conceito que é vulgarizado pela midia (holocausto, “matanga dos
judeus”, “camaras de gas”) foi desnaturalizado e enraizado na experiéncia
historica. O holocausto representou um ponto de ruptura no mundo
contemporaneo, pois condensou em si as possibilidades de destruicdo em massa
sem envolvimento pessoal; como tal, provocou nos alunos o questionamento
acerca dos limites ontolégicos da humanidade. Do conjunto monadolégico emerge

a indagacéo: “fico na duvida se € um homem ou uma coisa” (ménada 1).

A moénada “Homem ou titere?” traz essa reflexao sob outro dngulo, apontando a
falta de autonomia dos sujeitos comuns perante a maquina do nazismo. Ao se
encontrarem subjugados, eles sucumbiam a um poder externo, tornando-se
facilmente manipulaveis. Essa condicdo também representa uma ameaga a sua
humanidade, na medida em que retira do homem um dos elementos que o

caracteriza enquanto sujeito: a liberdade de acéo e expressao.

Ja a mdénada “O homem abaixo de tudo” propde a idéia de uma humanidade
superada pela guerra, enquanto a ménada “A (in)dignidade humana” revela que o
abalo do holocausto sobre a dignidade humana (tomando o homem enquanto
espécie) é ainda maior do que aquele causado ao povo judeu. Na ménada “O
espelho revelador’”, vemos um judeu e um aleméo representados de costas,
aparentemente semelhantes; no entanto, o espelho a sua frente revela o judeu
como porco, fazendo mais uma referéncia a desumanizacao. Por fim, a ménada
“Existindo sem viver’ focaliza a existéncia sem experiéncia vivida, na mesma
direcdo apontada por Hanna Arendt ao afirmar que “o verdadeiro horror dos
Campos de Concentragdo e de exterminio reside no fato de que os internos,
mesmo que consigam manter-se vivos, estdo mais isolados do mundo dos vivos
do que se tivessem morrido” (apud CYTRYNOWICZ, in SELLIGMAN-SILVA, 2006,
p. 129).
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Em alguns momentos, a reflexdo é direcionada para os judeus que, por serem
privados de sua liberdade, sua autonomia, sua familia, ou até mesmo de seus
nomes e de seus sonhos, teriam, talvez, perdido aquilo que os tornara humanos.
Em outros, o questionamento atinge os alemaes, que por suas agdes
burocratizadas, impessoais e desprovidas de sentimentos (seja &dio ou
compaixao), poderiam ter se transformado em autématos de um sistema que Ihes

€ maior, pecas de uma grande engrenagem que os transcende.

A participagdo dos judeus nas milicias nazistas € outro ponto interessante que
integra as reflexbes existenciais realizadas a partir das mdénadas. A ménada
“Judeu contra judeu” menciona que os proprios judeus agiam contra 0 seu povo ao
se integrar a policia alemad e “enganar sua cultura”. Ao fazé-lo, tornavam-se
“‘escravos” de sua decisao, prestando obediéncia total aos nazistas no exterminio
de seu povo. Ja a mOnada “O avesso da ética” traz a tona a complexidade da
natureza humana, analisando a contradicdo expressa na atitude aparentemente
traidora: “escolher entre a honestidade com os judeus e a comida pra familia”.
Nesse momento, o julgamento da ag¢ao dos sujeitos do passado € inserido em dois
ambitos: o campo da ética para com a sua propria cultura e o campo da
necessidade historicamente situada. Assim, a analise transcende a visao
maniqueista da realidade historica e confere aos seus sujeitos uma dimensao

mais inteira, provida inclusive de contradi¢des e aporias.

O outro pélo: as ménadas e a pesquisadora

E fundamental reconhecer no processo de producéo de conhecimentos histéricos
escolares uma relagdo intersubjetiva entre alunos e docente, cada qual movendo
saberes especificos. As mbénadas, conforme ja foi salientado, configuram imagens
representativas da articulacdo entre esses diferentes saberes e da maneira como

foram apropriados pelos sujeitos participantes.
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Até esse momento, foram discutidos aspectos que tinham como énfase a
aprendizagem histérica dos alunos. A partir de agora, deslocaremos o olhar para
as relacdes entre o processo de pesquisa € a minha formacdo em exercicio como
docente, tecendo consideragdes que revelam algumas potencialidades da

pesquisa também nessa dimenséao.

Segundo Tardif, Lessard e Lahaye (1991), “pode-se definir o saber docente como
um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formacéao profissional, dos saberes das disciplinas, dos curriculos de
da experiéncia”. Os autores apontam que, de modo geral, a relagdo que os
professores mantém com os saberes que utilizam (exceto os saberes de
experiéncia) € uma relagdo de exterioridade, na qual sdo considerados meros
transmissores ou depositarios de saberes produzidos por outras insténcias sociais,

socialmente legitimadas.

Os saberes profissionais, pedagogicos e das disciplinas, produzidos pelas
universidades, bem como os saberes curriculares, produzidos pelo Estado e pelas
instituicdes escolares, normalmente ndo integram os professores em seu processo
de constituicdo, mas apenas no processo de difusdo e transmissdo de
conhecimentos. Esses saberes surgem como determinados e relativamente
consolidados em sua forma e conteudo, inserindo-se na tradigao cultural e sendo
incorporados a pratica docente. Nesse sentido, os docentes da Educacao Basica,
em grande parte das vezes, véem-se limitados a reproduzir apenas os saberes da
oficialidade escolar, sem perceber a prépria articulagdo desses com os demais
saberes da experiéncia. Dessa maneira, tende-se a efetuar um processo de

alienagao dos docentes em relagao o saber.

Apesar dessa conjuntura desfavoravel, os professores ndo sdo apenas canais de

transmissdao de saberes produzidos por outros grupos; admite-se que eles
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produzem, em seu campo profissional, saberes especificos. Nessa pesquisa, é
possivel observar a emergéncia de “saberes docentes criativos e autbnomos,
propiciadores da producao reflexiva, também criativa e autbnoma dos discentes”
(GALZERANI, 2008).

O conceito de mediagéo didadica, proposto por Alice Lopes (1999), conduz a
reflexdo para essa direcdo, ao considerar a apropriacdo das idéias do ambito
académico no universo escolar como um processo dialético. As diferencas entre o
conhecimento escolar e o conhecimento cientifico ndo seriam provenientes de
uma defasagem ou vulgarizagdo, mas da necessidade de reestruturacdo do
conhecimento, para que este se transforme em saber escolar. Dai a emergéncia
de configuragcbes cognitivas tipicamente escolares, capazes de produzir saberes
especificos “a partir de mediagdes contraditérias, de relagcbes complexas, nao
imediatas”, marcados por “um profundo sentido de dialogia” (LOPES, 1999, p.
208). Nesse processo, o docente atua como mediador entre os diferentes campos
do saber — o que significa que ele n&o constitui um mero reprodutor ou
simplificador de concepg¢des produzidas por outros atores, mas sim um produtor,
junto a seus alunos, de saberes com configuragdes cognitivas proprias. De acordo
com essa visdo, compartilhada no presente trabalho, a atividade do professor
conduz a uma criagdo original e a escola é tida como uma instancia ativa na

producao de conhecimentos.

O questionamento inicial da pesquisa propde que o ensino de Historia esteja
articulado a uma dada visédo tedrico-metodoldgica de histéria e de educagdo. A
articulacdo entre o que se ensina e a concepg¢ao docente acerca da disciplina em
questdo movimentou a minha propria visdao de historia e de educacgao,
relacionando a pratica de sala de aula aos meus estudos do periodo da
graduacgao. Nesse sentido, o saber académico nao esteve externo a minha pratica;
pelo contrario, propiciou um movimento de reflexdo sobre a historia, na relagéo

com a educacdo, e sua concepg¢ao enquanto narrativa, desdobrando-se em
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escolhas epistemologicas e metodologicas para o trabalho com a disciplina
escolar. Os saberes da disciplina estiveram, durante a pesquisa, intimamente

relacionados aos saberes da experiéncia.

Por se constituir numa pesquisa académica que tem como objeto a pratica do
ensino, o processo esteve imbuido, todo o tempo, de reflexdes advindas das
Ciéncias da Educacao. Dialogando com autores da pedagogia, da psicologia, da
sociologia da educacgao, do curriculo e da histéria das disciplinas escolares, pude,
gradativamente, constituir um campo de saberes diretamente relacionados a
pratica de pesquisa e de docente. Tais conhecimentos foram movimentados com
autonomia, sem permanecer numa relacdo mecanica e exteriorizada de aplicacéo
de modelos ou de prescricdes. Pode-se dizer que os saberes da formacao
profissional, assim como os saberes da disciplina de Historia, estiveram

enraizados na minha experiéncia docente.

A analise dos resultados provocou um interessante movimento de deslocamento
do olhar em direcdo aos saberes curriculares. O processo de construgao das
mobnadas foi efetuado a partir dos entrelagamentos entre a experiéncia docente e
as possibilidades de aprendizagem dos alunos. Apesar de ter em mente a
proposta de efetuar rupturas com a forma escolar consolidada, em alguns
momentos, durante essa construgcdo, foi possivel flagrar a reprodugéo

inconsciente de algumas praticas interiorizadas.

Inicialmente, ao ler as produgdes dos alunos, minhas consideragdes foram na
diregcdo do fracasso da proposta principal do projeto. Nas primeiras leituras, nao
pude perceber os movimentos de rompimento, pois estava imbuida de uma
expectativa de ruptura brusca da concepcdo de ensino de Histéria ligada a
racionalidade técnica. A construgdo das ménadas revelou-se um ponto decisivo na
minha propria percepgédo enquanto pesquisadora, pois ao longo desse processo

pude compreender, ao mergulhar na perspectiva benjaminiana de imagem
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dialética, as ambivaléncias subjacentes as produgdes escritas. Para se vislumbrar
as polaridades, é preciso busca-las. Conhecer através da relagdo imagética e
analisar as ambivaléncias de um processo ndo é uma pratica cognitiva recorrente
no processo de formagdo docente do mundo contemporaneo. Portanto, foi
necessario efetuar uma ruptura, sempre vigilante em relacdo aos automatismos
que derivam da consolidacdo de uma determinada maneira de se produzir
conhecimento, da qual me vi portadora enquanto pesquisadora e enquanto

professora.

Nesse sentido, houve uma ruptura em relagdo ao que estava consolidado, para
mim, como “saber curricular” da disciplina de Histéria. Foi necessario rever o que
era considerado conhecimento valido no interior da disciplina para que os
resultados da pesquisa pudessem emergir: valorizagdo dos saberes afetivos e
praticos dos alunos, ampliagdo do sujeito do conhecimento, entrecruzamento de
tempos, entre outros aspectos ja abordados no tépico anterior. Assim, o curriculo
da disciplina de Histéria foi transformado pela pesquisa, ao propor novos saberes,
novas relagdes com o conhecimento e uma outra metodologia de trabalho em sala
de aula. Foi possivel efetuar um dialogo entre a minha pratica docente, minhas
concepgdes teorico-metodologicas no campo da Histéria e da Educacdo, e o

curriculo institucional da escola.

Ao reformular a prépria concepgao de curriculo, pude deslocar meu proprio olhar
para os alunos. Alguns estudantes, por mim considerados como de baixo
rendimento nos anos em que fui docente oficial da escola, revelaram associagdes
cognitivas surpreendentes. Isso sé foi possivel devido ao processo reflexivo
desenvolvido na pesquisa e a ruptura com expectativas previamente construidas,
possibilitando a quebra de uma imagem monolitica acerca dos alunos

participantes e a busca de um dialogo mais aberto em relagéo ao outro.
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Desde seu inicio, o trabalho foi pautado pela tentativa de propor um rompimento
com o ensino de histéria vinculado a uma perspectiva da racionalidade técnica-
instrumental. No primeiro capitulo, foram abordados alguns de seus aspectos mais
relevantes: a énfase nas estruturas histéricas em detrimento dos sujeitos, o
distanciamento necessario entre presente e passado, a premissa da objetividade
do conhecimento, a énfase na explicagao e o reconhecimento de um passado em-
si e acessivel através do conhecimento (mesmo que se considere a possibilidade

de diferentes versoes).

Durante o trabalho de campo, ndo houve muitas dificuldades no relacionamento
com os alunos, pois ja havia sido construida uma relagdo de aproximagéao anterior,
no ano em que lecionei na escola. Dessa maneira, eles ja conheciam meu ritmo
de trabalho e ja estavam acostumados com as pequenas rupturas promovidas em
sala de aula, como a busca por outros espagos de aprendizagem, a relativizagao
das hierarquias escolares (por exemplo, ir ao banheiro sem solicitar autorizagao) e
uma maior liberdade de negociacdo em relagao as tarefas propostas. Os alunos
tinham conhecimento de que se tratava da minha pesquisa de Mestrado e alguns

deles até mesmo perguntavam como estava o andamento do trabalho.

Nao obstante, nem todo o processo ocorreu sem sobressaltos. Tardif, Lessard e
Layahe (1991) consideram que “o ensino se desenvolve num contexto de multiplas
interacdes que constituem limites a atuacdo do professor”. Nesse momento, a
postura reflexiva torna-se essencial para a pratica docente, possibilitando a sua
reformulagdo diante de imprevistos. E interessante observar que um dos
momentos de tensdo do processo de pesquisa esta representado em uma das
mobnadas, intitulada “O absurdo real”. Numa das aulas de exibicdo do filme “O
Pianista”, uma cena perturbadora provocou uma reagao imprevista por parte dos
alunos. A policia nazista invade a residéncia de uma familia judia, reunida na
mesa de jantar, para prender seus integrantes. Os policiais ordenam que todos os

membros se levantem; porém, entre os familiares ha um senhor idoso numa
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cadeira de rodas que n&o pode, obviamente, se levantar. Os nazistas, num tom de
escarnio, repetem a ordem e, diante da ja prevista impossibilidade, carregam o
senhor até a sacada e o0 jogam abaixo do edificio. Nesse momento, a sala é
tomada por dois tipos de reacéo: por um lado, espanto e comog¢ao, enquanto outra

parcela da turma incorre em gargalhadas.

Ao ver e ouvir as gargalhadas, fui tomada por um grande espanto, pois aquela
reacao era para mim totalmente imprevista e preocupante. Pausei a exibicao e
indaguei aos alunos o motivo daquela reagdo. Apds varios minutos de siléncio
constrangedor, alguns alunos respondem: “E um filme, ndo é real”; “Se
acontecesse comigo eu n&o acharia graca”; “E engracado pedir a um paraplégico
que se levante, pois € uma situacao ridicula”. Mesmo diante das explicacdes, néo
consegui refletir, naquele momento, acerca da situacdo. Era necessario um
distanciamento do fato, que ainda me parecia bastante perturbador, para que
pudesse analisar a situagao ocorrida como um fendmeno inserido no processo de
ensino-aprendizagem, sempre articulado as praticas culturais mais amplas. A
minha reagao impulsiva certamente foi marcante para os alunos, pois a cena do
filme e a discussdo em sala foram retratadas num dos registros escritos que se

transformaria, posteriormente, em ménada.

A mbnada caracteriza a cena como “absurda e hilaria”, dando a ela uma dimensao
de nao-realidade que justificaria o riso. E evidente que a escolha desse fragmento
esta diretamente relacionada ao episédio ocorrido em sala de aula e sua forte
repercussdo nas minhas reflexdes. O carater hilariante da situacao retratada seria
derivado de sua impossibilidade — isso € o que a mbnada nos apresenta. A
gargalhada revela um movimento do sujeito, pois ha algo na relagdo com o outro
(no caso, o personagem da histéria) que o desperta e impede a indiferenga.
Entretanto, é possivel ir além dessa relagao inicial, efetuada pelos alunos, entre o
riso e a violéncia. E interessante observar a pratica contemporanea de se rir diante

de situagdes de violéncia vivenciadas por outras pessoas, legitimando uma
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postura de ridicularizag&o. Isso fica evidenciado em alguns programas de TV que
exibem “pegadinhas” ou “videocassetadas”. Outro ponto interessante é a questao
do género, visto que os alunos que riram eram todos do sexo masculino. Ha um
constrangimento socialmente instituido para as reagdes masculinas diante de
situagcdes de violéncia. Nesse sentido, & possivel inferir a presenca da
fragmentacdo do sujeito “homem masculino” que, apesar de ser portador de
sensibilidades, ndo as pode revelar socialmente com a mesma liberdade dada a
seus pares do sexo feminino. Na adolescéncia, periodo concebido na
contemporaneidade como de tentativas de integragdo social, essa dificuldade se

faz ainda mais determinante.

Dessa maneira, a mbénada “absurdo real” traz uma interessante possibilidade de
articulagao, na sala de aula, entre os saberes dos alunos, a imers&o dos sujeitos
participantes nas praticas culturais contemporéneas e a minha propria construgéo

de um saber docente.

Nesse sentido, as mbnadas propiciam, através do deslocamento do olhar, uma
outra pratica de educacdo. Assim como Benjamim afirma que o historiador
“considera sua tarefa escovar a histéria a contrapelo” (BENJAMIN, 1994, p. 225),
o convite aqui é realizar uma educagao a contrapelo, um olhar para direcédo
contraria das praticas ja consolidadas na racionalidade técnica, buscando saberes
e processos de producdao de conhecimentos historicos escolares que foram
obliterados pela hierarquizacdo e classificagdo do conhecimento. Nao € intuito
desse trabalho apresentar o aprendizado dos alunos em niveis, para saber o
quanto eles se aproximaram ou se distanciaram de um modelo do que deve ser a
aprendizagem histérica. A busca, aqui, consiste em apresentar as potencialidades
daquilo que foi construido pelos alunos como um ponto possivel para se
prosseguir no desenvolvimento da aprendizagem. A sala de aula pode dialogar
com saberes tradicionalmente desconsiderados (emog¢des, opinides, sentimentos

e relacbes humanas), dando a eles o estatuto de conhecimento legitimo e rico em
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possibilidades de desdobramento, na diregdo de construir uma relagdo com o

ensino de Historia que seja fecundo para as pessoas situadas no tempo presente.

Assim, é importante considerar que a mediagao docente exerceu um importante
papel na abertura das concepgdes de ensino de Histéria que emergem das
monadas. Reconheco, pois, que 0s avancgos realizados na ampliagdo da dimensao
psicoldgica e social dos sujeitos da aprendizagem, bem como no desenvolvimento
— por eles produzido — de relagdes historicas igualmente mais amplas e mais
dindmicas foram possiveis na relagao direta com o trabalho tedérico-metodoldgico
por mim colocado em pratica. Tal processo se configurou na producdo de uma

acgao docente, que pude admitir como impregnada, também, por contradi¢des.

Mudancas e permanéncias: poélos da histéria, pélos da pesquisa

Outrossim, o trabalho com a concepcéo narrativa de histéria e a construcdo nas
mobnadas efetuou um rompimento em relacdo a iniumeras dimensdes da forma
escolar, conforme conceituada por Guy Vincent, Bernard Lahire e Daniel Thin,
atuando nas suas brechas. Os autores apresentam o conceito de forma escolar
como uma estrutura subjacente a instituicdo “escola”, desde o seu surgimento no
século XVI. A escola representaria um modelo concretizado numa configuragao
socio-historica, pautada em cinco elementos principais: sua emergéncia como
campo especifico, separado de outros espagos sociais; a existéncia de saberes
objetivados; a codificacdo dos saberes e das praticas em saberes escriturais
formalizados, trazendo a cultura acumulada independente das vidas dos
individuos; a aprendizagem de formas de exercicio de poder através da
despersonalizagao das relagdes sociais; finalmente, o dominio da lingua escrita
(VINCENT, G.; LAHIRE, B.; THIN, D., 2001).
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Essa pesquisa ndo consiste numa separagao ou num rompimento pleno da forma
escolar, na medida em que seus elementos estruturantes continuam presentes.
Entretanto, mobiliza alguns deles no interior da pratica escolar, aproximando-se do

modo de conhecimento vinculado as formas sociais orais.

Ao definir as caracteristicas da apropriacao dos saberes nas formas sociais orais,
em contraposicdo a forma escolar das culturas escritas, os autores destacam
alguns de seus elementos essenciais. Entre eles, a idéia de que o saber néo
constitui um campo autbnomo, mas esta ligado ao “saber-fazer’, as situacdes
particulares de uso. Nesse contexto, a aprendizagem se opera na e pela pratica,
sem passar, necessariamente, pela linguagem verbal da explicagdo. Essa € a
estratégia da mimese, em que o sujeito se identifica com o real e dai deriva o ato
de aprender. A narrativa, conforme vimos na analise de Paul Ricoeur, traz a
possibilidade da mimese através da reconfiguragéo da realidade. Nesse processo,
€ possivel afirmar que se opera a aprendizagem, na medida em que o sujeito
insere nas lacunas a sua propria experiéncia social (conforme aponta o primeiro

capitulo desse trabalho).

Além disso, a relagdo entre ser e saber € estreita, pois o saber, ao ndo ser
objetivado, esta imbricado no sujeito. Para os autores, “0 que € aprendido pelo
corpo ndo € alguma coisa que se tem, como um saber que se pode segurar diante
de si, mas alguma coisa que se €” (VINCENT, G.; LAHIRE, B.; THIN, D., 2001, p.
24). Ora, uma das potencialidades verificada nas ménadas €, justamente,
aproximar o sujeito do saber escolar, o conhecimento histérico da vida pessoal do

aluno, considerando os diferentes dmbitos do seu ser.

Um ultimo aspecto a ser apontado acerca do conhecimento nas formas sociais
orais € a analogia entre saber e pratica, que é contextual e ndo sistematizada
segundo uma légica. Dessa maneira, ela permite o variavel, o contraditorio e o

ilégico. Tal concepcédo se aproxima da idéia de estilhagcamento da linearidade,
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operada pela narrativa e pela ménada. E nas lacunas que irrompem os aspectos
nao-lineares do conhecimento, que derivam da propria ontologia humana, porém
ficam apagados diante da rigida estrutura das conexdes logicas entre causa e

efeito.

Apesar dessas aproximagcbes com as formas sociais orais se mostrarem
relevantes, a forma escolar permanece forte no trabalho aqui realizado. A proposta
de articulagdo entre saber e experiéncia pode ser aproximada da relacéo
mimética, porém nao retira do campo do saber a sua autonomia. Da mesma
maneira, a vinculagdo do conhecimento a uma perspectiva subjetiva, relacionando
intimamente ser e saber, ndo retira desse saber sua objetivagdo. O conhecimento
permanece autbnomo em relacdo a experiéncia, pois a narrativa foi inserida num
contexto escolar e, nesse sentido, artificial — nao se construiu a partir de uma
demanda da vida pratica. A lingua escrita permaneceu predominante, apesar de o
arcaboucgo conceitual ser pautado na analise de Benjamin sobre as narrativas
tradicionais orais. Isso ndao anula, contudo, a mudanca de perspectiva proposta

para a relacdo com esse saber enquanto esfera social objetivada.

Nesse sentido, as mdnadas questionam a hierarquizagado dos saberes, que deriva
justamente dessa autonomizagao do campo do saber. O professor, como portador
dessa cultura consolidada, e o aluno, como aquele que deve ser iniciado e
inserido nesse campo que l|he €& externo, constituem elementos de uma
dissociagao entre experiéncia e saber. As ménadas, na medida em que revelam
as relagdes entre conhecimento histérico e o contexto de vida dos alunos (seja
num ambito mais individual ou mais coletivo/social), representam uma
reconfiguragdo do processo cognitivo, mesmo que inserido nos aspectos

dominantes da forma escolar.

Jean-Claude Forquin aponta a hierarquizacdo de saberes no interior do curriculo,

afirmando que certas matérias sdo consideradas mais relevantes do que outras,
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fato que se manifesta nas divisbes desiguais de horarios e nos diferentes pesos
nas avaliagdes. Tais questdes de legitimidade remetem ao processo chamado
pelo autor de “arbitrario cultural”, ou seja, as questdes ligadas a cultura, a politica
e a ftradicdo pedagodgica, discutidas pela sociologia do conhecimento. A
estratificacdo dos saberes possui uma significagao diretamente politica, na medida
em que coloca em jogo relagdes de poder internas e externas a escola (Forquin,
1992).

Essa analise do autor nos inspira, ao mesmo tempo, a revisitar analiticamente os
saberes internos de uma unica disciplina — no caso desta pesquisa, da disciplina
Histdria, pois nela também ha pesos diferenciados para os tipos de raciocinio ou
de construgcdo cognitiva desenvolvidos. Do lado da tradigdo, podemos elencar o
saber descritivo, o saber analitico e o saber conceitual como fundamentais a
compreensao historica. Os vestibulares, as avaliagdes sistémicas promovidas pelo
Estado e os testes de selegdo geralmente destacam tais operagdes cognitivas em
seus materiais, além, é claro, da recorrente habilidade de memorizacao de fatos e
processos histéricos. Nesta pesquisa, as ménadas colocam em evidéncia o saber
emotivo, o saber afetivo, o saber da experiéncia e o saber narrativo, colocando-se,
dessa maneira, numa nova postura diante do saber historico educacional. Esse
processo esta ligado tanto a concepcgao tedrico-metodoldgica do ensino de
Histéria colocada em acdo no ato de docéncia, quanto aos saberes escolares

movimentados pelos alunos e expressos no conjunto monadologico.

E interessante lembrar também que, num processo de inovacgédo pedagdgica, ndo
ocorre um apagamento total da tradicdo. As antigas praticas se articulam as
novas, formando uma nova configuragao cultural que pode ou nao se tornar
dominante. Assim, as permanéncias da forma escolar aqui detectadas nao

obliteram as potencialidades das transformagdes.
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Relag6es entre conhecimento e vida: experiéncia

Retomando quatro autores fundamentais para este trabalho, — Thompson,
Benjamin, Peter Gay e Jorge Larrosa — podemos analisar a pesquisa na dimensao
da experiéncia, mencionada no primeiro capitulo. Benjamin sugere a narrativa
como possibilidade de realizagcdo da experiéncia. Em que medida o trabalho com o
ensino de Histéria em sua dimensdo narrativa propiciou a produgao de

conhecimentos histérico-educacionais enquanto experiéncia?

Thompson, em “A Miséria da Teoria’, aponta a auséncia do conceito de
experiéncia nos marxismos vulgares, que sao, fundamentalmente, por ele
criticados ao longo do livro. Tal lacuna seria responsavel por inUmeros equivocos
tedricos. Ao indicar a necessidade de se considerar a experiéncia humana nos
processos historicos, o autor afirma que “através do termo ausente, ‘experiéncia’,
a estrutura é transmutada em processo, e o sujeito é reinserido na historia”
(THOMPSON, 1981, p. 188.). Dessa maneira, o primeiro elemento fundamental
que caracteriza a experiéncia € a emergéncia do sujeito no processo historico.
Entretanto, esse sujeito, conforme salienta Thompson, ndo é totalmente livre ou
autdbnomo, mas esta inserido em situagdes e relagdes produtivas socialmente
configuradas. E a partir delas que o sujeito constitui as experiéncias, em sua
consciéncia e em sua(s) cultura(s), das mais variadas e complexas maneiras. O

sujeito historico esta, na dimenséo da experiéncia, inserido e enraizado no social.

Os sujeitos ndo experimentam suas experiéncias somente como uma profuséo de
idéias, no ambito do pensamento e de seus procedimentos. Eles “também
experimentam sua experiéncia como sentimento e lidam com esses sentimentos
na cultura. (...) Em cada ‘necessidade’ ha um afeto, ou ‘vontade’, a caminho de se
transformar num ‘dever (e vice-versa).” (THOMPSON, 1981, p. 189.). Aqui,
Thompson configura uma dimensao da experiéncia que vai além da racionalidade.

Ao destacar sentimentos e emocgbdes, ha a emergéncia de aspectos que
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transcendem o sujeito racional, abrindo espag¢o para suas dimensdes menos

controlaveis.

Nesse ponto, a analise de Thompson segue na mesma dire¢gado da visao de Peter
Gay, apesar deste ultimo realizar um dialogo explicito com a obra de Freud,
(elemento ausente em Thompson). Na introdugcao do primeiro volume de “A
Experiéncia Burguesa: da rainha Vitéria a Freud”, Gay afirma que a experiéncia
pode mostrar-se fugidia, por ser “criagdo de impulsos ambiguos e conflitos nédo
resolvidos” (GAY, 1989, p. 19.). O autor, dialogando com conceitos da psicanalise,
insere o elemento inconsciente na analise dos processos histéricos e afirma que a
experiéncia € imbuida de um lado nao-racional: “as experiéncias sao em parte
racionais e em parte irracionais, frutos tanto do raciocinio como de desejos néo
satisfeitos que os individuos e os grupos mal conhecem e que dificimente poderao
admitir.” (GAY, 1989, p. 22.) Temos, entdo, o segundo elemento da experiéncia:
sua dimenséao inconsciente e além do racional, abarcando a imaginagéo, o desejo

e 0s sentimentos.

Gay salienta ainda a importancia do individuo, que, ndo obstante represente uma
cultura parcial e uUnica, constitui inegavel testemunha dos varios mundos de que
faz parte. Na o6tica psicanalitica, tal como em Thompson, o individuo é social. O
autor analisa a reciprocidade entre mente e mundo, considerando que os materiais
que o sujeito emprega para construir sua realidade sao, quase todos, articulados a
estrutura social, impossibilitando a simples “invencdo” de um mundo préprio.
Nesse sentido, a experiéncia € “o encontro da mente com o mundo, no qual nem

esta nem aquela sdo jamais simples ou totalmente transparentes.” (GAY, 1989,
p.19)

“‘Experiéncia como encontro” € uma idéia presente no ja citado artigo sobre

experiéncia de Jorge Larrosa (ver capitulo 1): “A experiéncia € em primeiro lugar

um encontro ou uma relagdo com algo que se experimenta, que se prova’

108



(LARROSA BONDIA, 2002, p. 25). Dessa maneira, o terceiro elemento da
experiéncia a ser destacado é a idéia de relagdo entre o sujeito e o mundo,
configurando um encontro. Esse encontro, para Peter Gay, também pode se

constituir como um encontro do passado com o presente.

Em Thompson, por sua vez, o conceito de experiéncia, historicamente datado,
igualmente pauta-se na relagdo entre sujeito e objeto (no ato de produgdo de
conhecimentos), entre sujeitos e sujeitos (ativamente concebidos) os quais
vivenciam processos complexos de dominagdo, mas, muitas vezes, a0 mesmo

tempo, de resisténcias.

Do conjunto monadolégico emergem manifestagcdes desse encontro. Na ménada
“Medo da loucura”, os alunos refletem sobre as relagdes entre o sofrimento e a
(in)sanidade: consideram aquilo que “o ser humano ja foi capaz de fazer com a
sua proépria espécie” e afirmam que o episédio do holocausto revela “o pior lado
das pessoas”. Do estudo de uma narrativa histérica a reflexdo sobre o homem,
sua existéncia e a possibilidade da loucura como resposta para condigbes
extremas de sofrimento: eis uma oportunidade de o aluno se encontrar com o0s
sujeitos do passado e configurar para si uma experiéncia. E os sujeitos dessa
experiéncia — tanto os homens do passado quanto os proprios alunos —
tangenciam a dimensdo do irracional, pois a loucura ndo € mais do que os
horizontes além da fronteira da razdo. A mbnada valoriza essa dimensao subjetiva
mais inteirica, que abarca, além de sensibilidades, o medo da perda do controle

racional.

Na mbénada “Uma estacao no inferno”, os alunos destacam uma parte do texto que
Ihes pareceu mais “comovente” — € a palavra utilizada por eles. O vocabulario
revela, ao longo de todo o conjunto monadolégico, essa outra dimensao do
processo de conhecimento: comoveu, impressionou, provoca tristeza, crueldade,

sofrimento. Tais palavras indicam uma aproximacao da experiéncia, pois o sujeito-
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aluno esta mais inteiro na relagdo com o sujeito historico do passado, também
este mais inteiro. Nao se tem um individuo mutilado de sua sensibilidade; nesse
processo, transcende-se o sujeito do conhecimento da racionalidade técnica —
autocontrolado, neutro e fragmentado. O conceito de inconsciente nao é utilizado
pelos alunos, mas a aproximagao com o sujeito da psicanalise, encontrado em
Peter Gay, esta presente no proprio destaque do sentimento de medo da morte.
Vale lembrar que, para Freud, a pulsdao de vida e a pulsdo de morte sdo os

elementos basicos que constituem a natureza humana:

Partindo de especulagdes sobre o comeco da vida e de paralelos
biolégicos, conclui que, ao lado do instinto para preservar a substancia
viva e para reuni-la em unidades cada vez maiores [pulsdao de vida],
deveria haver outro instinto, contrario aquele, buscando dissolver essas
unidades e conduzi-las de volta a seu estado primevo e inorganico
[pulsdo de morte]. Isso equivalia a dizer que, assim como Eros, existia
também uma pulsdo de morte. Os fendmenos da vida podiam ser
explicados pela agédo concorrente, ou mutuamente oposta, dessas duas
pulsdes. (FREUD, 1984, p.141.)

Assim, a preocupacgao dos alunos em ressaltar o medo que os judeus sentiam
como uma possivel explicagdo para suas ag¢des, no contexo da narrativa, revela
uma possibilidade interessante e, por que n&o, surpreendente, de analise
historica, ressaltando elementos pouco valorizados pela racionalidade técnica. As
percepcdes e reagdes em relacdo a iminéncia da morte permeiam diversas
mobnadas e se constituem como um dos elementos mais recorrentes em todos os

textos.

A moénada “O Avesso da Etica” também configura aspectos que transcendem o
sujeito racional, abrindo espago para dimensbes menos controlaveis da
experiéncia. Os sujeitos historicos ali retratados vivem um conflito interno,
oscilando entre trair o seu povo e a manutencao de sua propria vida. Os homens
que emergem dessa narrativa sdo imbuidos de ambiguidades e movidos por
sentimentos e motivagdes contraditorios. A percepcao dessa contradicdo por parte

dos alunos revela que eles operaram com a histdria enquanto experiéncias,
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considerando seu carater processual, valorizando os sujeitos em suas multiplas

dimensodes e os inserindo nas culturas.

Temos, ainda, os momentos de aproximacao entre as experiéncias do passado e
as vidas dos alunos no presente. Esse processo, ja referido anteriormente como a
“correspondéncia” apontada por Benjamin (na mdénada “Roupinhas nos varais”,
por exemplo), revela a efetiva relagdo entre conhecimento e vida humana. Para
Larrosa, o saber de experiéncia se da nessa relagdo, sendo um de seus
componentes fundamentais a capacidade de transformacdo do sujeito. Ao
retomarem suas vidas particulares e pensar que suas realidades nao séo tao
terriveis quanto pensavam antes do contato com aquelas narrativas, ou mesmo ao
analisar o abandono de filhos por parte de algumas maes do mundo
contemporaneo, os alunos efetuam a travessia de duas vias: de si até os outros no
passado e de volta a si mesmos no presente. Nesse trajeto, o sujeito da volta ndo
€ mais o mesmo da ida. O processo pode ser mais afastado da dimensao social,
como no caso da reflexdo da vida particular em comparagéo as vidas dos judeus,
ou mais préximo, efetuando o enraizamento dos individuos no coletivo, como no

caso da critica as maes. No entanto, ambos os processos se pautam na relagao.

A dimensao da experiéncia € tomada, dessa maneira, tanto no que se refere aos
sujeitos do passado, quanto em relagédo aos proprios sujeitos do conhecimento (os
alunos). A construcdo do conhecimento histérico-educacional mostra-se como
uma relagdo — ou, como queria Larrosa, um encontro entre sujeitos, ou ainda,
como aponta Peter Gay, um encontro entre tempos. E & nesse encontro que tem
lugar a “experiéncia tornada prépria” (LARROSA BONDIA, 2002, p. 27).

No ensaio “Sobre Alguns Temas em Baudelaire”, Benjamin retoma o conceito de
choque, formulado por Freud. O consciente teria a fungédo de amortecer o choque,
agindo como protec¢ao contra estimulos, geralmente ameagadores. Quanto mais a

consciéncia registra tais choques, menos efeitos traumaticos eles geram no
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sujeito. A modernidade inaugurou o tempo dos estimulos constantes, levando o
consciente a efetuar sua protecao praticamente por todo o tempo. Os pequenos
choques sao absorvidos de forma imediata, ja que o ritmo acelerado impde
constantemente ao individuo novos estimulos, sem dar a ele o tempo necessario
para uma verdadeira assimilacdo. Esse processo configura a esfera da vivéncia
(erlebnis). A Erlebnis representa o individuo em seu isolamento do mundo social,
que reage automaticamente ao mundo exterior, que recomecga cotidianamente
suas acgdes descoladas de sua prépria historia, que nao deixa rastros e marcas no
mundo. O tempo da Erlebnis é frenético e fugaz; o olhar dessa vivéncia passa
pelas coisas sem efetivamente as ver, desenraizando os sujeitos do mundo social.
Em contraposicdo a vivéncia, Benjamin propde a experiéncia (Erfahrung), que
retira o individuo de seu isolamento, enraizando-o no mundo coletivo. Os
elementos da erfahrung caracterizam-se pela continuidade e pela articulagéo na
tradicdo. As sensacgbes s&o incorporadas ao sujeito, imbricando-se em seu
inconsciente de maneira relacional entre ele o mundo. A experiéncia permite ao

sujeito imprimir as suas marcas no mundo. Conforme aponta Leandro Konder:

“Erfahrung é o conhecimento obtido através de uma experiéncia que se
acumula, que se prolonga, que se desdobra, como numa viagem (e
viajar, em aleméo, & fahren); o sujeito integrado numa comunidade
dispbe de critérios que lhe permitem ir sedimentando as coisas, com o
tempo”. (KONDER, 1999, p.83.)

Nesse sentido, a experiéncia, para Benjamin, também se anuncia como encontro
entre o sujeito e o mundo. Para o autor, “perceber a aura de uma coisa significa
investi-la do poder de revidar o olhar” (BENJAMIN, 1989, p.140). Na amalgama da
experiéncia, o sujeito efetua esse processo de entrecruzamento de olhares. Na
contemporaneidade, isso s6 € possivel ao se inserir nos vazios, tal como fez
Baudelaire com sua obra, permanecendo nas brechas encontradas em meio ao

tempo frenético e saturado de sensacgdes.
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Curriculo como narrativa?

Em seu instigante artigo “Curriculo, narrativa e o futuro social” (2007), o professor
Ivor Goodson, pesquisador do curriculo e das disciplinas escolares, define, a partir
dos estudos de Gregory Bateson, trés tipos de aprendizagem: a primaria,
composta pelos conteudos do curriculo formal; a secundaria, que engendra os
processos de aprendizagem; e a terciaria, que permite efetuar rompimentos e
transgressbes numa estrutura predeterminada, culminando na apropriagédo do
préprio curriculo (GOODSON, 2007). O autor propde que “precisamos mudar de
um curriculo prescritivo para um curriculo como identidade narrativa; de uma
aprendizagem cognitiva prescrita para uma aprendizagem narrativa de
gerenciamento da vida” (GOODSON, 2007, p. 242).

Numa proposta prescritiva de curriculo, o professor — agente mais intimamente
ligado a construgdo social cotidiana do curriculo e da escolarizagdo — tem
controlada a sua autonomia e o seu potencial de liberdade nas salas de aula. Essa
visdo € pautada na idéia de que se pode definir, de maneira imparcial, quais os
principais elementos do desenvolvimento da aprendizagem (os conteudos),
articulando-os em sequéncias padronizadas e sistematicas. Segundo Goodson, tal

modelo é o que predomina no sistema educativo contemporaneo.

Tomando como exemplo as secondary schools, escolas inglesas de alto padrao
académico que atendem um publico das elites, Goodson argumenta que as
disciplinas escolares, a medida que sao valorizadas enquanto conhecimentos a

serem transmitidos socialmente, efetuam uma ruptura em relagao as experiéncias:

0os grupos de disciplinas escolares tendem a afastar-se
progressivamente da relevancia social ou da énfase vocacional. O alto
status da secondary schol tende a concentrar-se no conhecimento
tedrico abstrato, distanciando-se do mundo do trabalho ou da vida
cotidiana do estudante. (GOODSON, 2007, p. 266)

113



Esse processo de “academizacédo” das disciplinas escolares nao é politicamente
desinteressado, mas esta ligado a hierarquia social, configurando um processo de
exclusdo. Somente alunos provenientes das camadas socialmente favorecidas,
que partilham da cultura académica em seus ambientes cotidianos, tém acesso as
escolas privilegiadas e sao dotados da estrutura necessaria a exceléncia nesse
tipo de curriculo’. Os programas das disciplinas ndo tem, necessariamente,
articulacdo com a vida pratica dos alunos. As tentativas de inclusdo social
pautadas nesse tipo de curriculo estdo fadadas ao fracasso, pois negligenciam o
fato de que ele se fundamenta num “processo de distribuicdo educacional mais
ampla das categorias educacionais de elite” (GOODSON, 2007, p. 244)),
categorias estas que foram construidas tendo como base a exclusao social. Dessa
maneira, para Goodson, efetuar o deslocamento de um curriculo prescritivo para

um curriculo narrativo representa um avango na direcao da inclusao social.

A aprendizagem narrativa, para Goodson, esta centrada na elaboragéo continuada
de uma narrativa de vida e na construcdo da identidade. Baseado na idéia de
flexibilidade do mundo contemporaneo, seu projeto “Learning Lives” propde uma
aprendizagem baseada nas estratégias empregadas pelos sujeitos como resposta
para os desafios concretos de suas vidas. O curriculo prescritivo esta imbuido de
uma inércia contextual que ndo se mais se adapta a configuragdo social, que
exige reformulagdes constantes, desarticulando posturas teleoldgicas

caracteristicas do pensamento moderno iluminista.

Entretanto, o autor reconhece, em seu artigo “The Rise of the Life Narrative”
(2006), os problemas trazidos pela supervalorizagao das narrativas individuais. No
que ele chama da “Era das Narrativas”, esta em voga um tipo particular delas:
narrativas de vida e em pequena escala. O colapso das grandes narrativas,
principalmente as politicas e sociais, abriu espago para as micronarrativas. O

sujeito dessas narrativas, porém, é fragmentado e descolado do mundo social —

" Normalmente, as secondary schools funcionam em regime de internato.
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ou seja, desenraizado da experiéncia coletiva. O autor afirma a necessidade de se
considerar o discurso narrativo como proveniente de uma cultura que o transcende
e que nao pode ser simplesmente desconsiderada. A ligacdo entre o mundo
coletivo e mundo subjetivo é um pressuposto para que a aprendizagem narrativa

se consolide como alternativa para um “novo futuro social” (Goodson, 2007).

Apesar do trabalho de Goodson ser ligado as narrativas de vida, contadas pelo
sujeito acerca de si mesmo, e estar direcionado especificamente a formacgao
docente, suas idéias sdo muito fecundas para este trabalho, principalmente a
nogao basica de curriculo narrativo. Enquanto o curriculo prescritivo é dirigido por
um alvo antecipado, consolida-se de maneira rigida e se afasta da vida pratica
comum, a proposta de um curriculo narrativo baseia-se num outro modelo. A
aprendizagem narrativa ndo possui um fim predeterminado, é flexivel e se
relaciona diretamente a vida concreta (ou seja, é contextualizada e se articula a
formacado da identidade). Um dos participantes do projeto de Goodson afirmou:
“Isto é, definitivamente, um processo de... de aprendizagem, e € uma dupla
aprendizagem, porque vocé aprende sobre a sociedade em que vocé esta, mas
também aprende sobre si mesmo, e como vocé reage a isso” (GOODSON, 2007,
p. 250). Esse comentario sintetiza bem a idéia do trabalho com a narrativa em sala
de aula, pois a tentativa, nessa pesquisa, foi justamente articular o ensino de

histéria a vida concreta dos alunos, suas visdoes de mundo e de si mesmos.

A pesquisa nao representou um rompimento pleno com o curriculo prescritivo. O
tema foi selecionado no interior do curriculo da escola e da série participante (9°
ano), os tempos escolares foram mantidos, os textos escolhidos ndo foram
pautados diretamente na vida particular dos alunos... entretanto, em pequenos
espacos, as caracteristicas da aprendizagem narrativa puderam ser observadas e
trabalhadas, tornando-se um caminho possivel para se transcender a
aprendizagem prescritiva. O aspecto principal dessa mudancga é o entrelagamento

do sujeito no processo de produgcdo dos conhecimentos escolares; embora os
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sujeitos histéricos estudados fossem os atores do Holocausto, os alunos puderam
deixar emergir um pouco mais de si do que tradicionalmente poderiam. E,
principalmente, a subjetividade ali presente ndo foi fragmentada e diluida, mas

enraizada na experiéncia coletiva.

Na historia de outros, o sujeito pode se reconhecer e estabelecer relagbes. Um
sujeito que compartilha experiéncia com outros sujeitos — eis 0 que pode trazer a
narrativa ao curriculo escolar. O sujeito aluno possui voz, a ele € dada a voz de
dizer-se no mundo, de refigurar (como quer Ricoeur) sua experiéncia e torna-la
acessivel a outros. A idéia de saber narrativo traz consigo uma concepc¢ao de
conhecimento escolar atravessado pela subjetividade de quem fala, de quem
conhece, em contraposi¢céo a objetividade e a neutralidade do curriculo prescritivo.
O conhecimento escolar possui, nessa acepg¢ao, um autor do texto, um autor
daquilo que se diz, remetendo, ao mesmo tempo, a todos os outros autores que
tornaram possiveis a existéncia daquilo que € comunicado — o0 que se conhece e
se da a conhecer. A idéia de autoria vem da singularidade desse conhecimento;
ao ser nao-objetivo, parcial, especifico, diferencia-se das outras producoes.
Entretanto, essa especificidade ndo acarreta o isolamento do sujeito, na medida
em que a narrativa se faz somente na existéncia de um leitor-ouvinte, mesmo que

indefinido.

Narrar € resistir ao sujeito despersonalizado e objetivo do discurso. Para Larrosa,
“a experiéncia é o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que
se passa, ndo o que acontece, ou o que toca.” O pronome “nos”, nesse caso, € 0
elemento que caracteriza a experiéncia a partir da subjetividade do acontecimento.
Na narracéo, o sujeito reconfigura o que lhe aconteceu e comunica essa segunda
experiéncia — da narrativa -, que engendra a anterior — da praxis — e inaugura uma
nova experiéncia — a do dialogo. No entanto, conforme aponta Larrosa, a
subjetividade nao esta ligada a emissdo de uma opinido, normalmente

automatizada e reflexa, gerada a partir de todo e qualquer questionamento que é
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apresentado. A narrativa ndo pressupde opinido ou uma tomada de posicéo frente

ao assunto em questao.

Qual é o elemento que caracteriza, entdo, a subjetividade da narrativa? E possivel
apontar a maneira pela qual o sujeito configura a experiéncia, as ligagdes e
conexdes que ele realiza entre os eventos, a disposi¢cdo dos acontecimentos e sua
alocacdo numa trama temporal. Esse arranjo resulta numa disposi¢cao singular, em
que o sujeito se manifesta no discurso e pelo discurso. A forma que a narrativa
toma durante o ato de narrar € o conteudo da subjetividade, e € ai que esta se
revela. O sujeito que narra dispde os elementos em conjuntos que vao compor a
narrativa, entrelagando-os a sua maneira e revelando, nesse processo, a visao de
mundo que se constituiu a partir de suas experiéncias — individuais e coletivas. O
leitor-ouvinte, por sua vez, integra esses elementos numa nova experiéncia,
entrecruzada por todas essas subjetividades em dialogo. Dessa maneira, cada
monada representa o discurso de dois ou mais alunos, plenos de autoria, e
possibilita o reconhecimento de cada sujeito que os produziu. As “respostas” as
questdes, imbricadas de subjetividades, caracteriza cada narrativa como singular.
Somado a isso, cada fragmento & imbuido da minha percepcdo enquanto

pesquisadora e docente, tornando ainda mais entrecruzadas as suas imagens.

Conforme afirma Goodson, estamos num periodo de transicdo e um novo curriculo
esta longe de ser bem definido; esse trabalho pretende fazer parte desse inicio de
uma nova configuragdo para o curriculo, em direcdo a um curriculo como

narrativa.
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PARA NAO CONCLUIR...

Este trabalho, desde seu inicio, esteve pautado numa proposta: superar a
distdncia imaginaria entre mestre e aprendiz, apontada por Jacques Ranciére
(2007). Essa distancia é o principio do embrutecimento pedagdégico: confirmar
uma incapacidade — a ignorancia, ou auséncia de saber (ou de luz?) — pelo ato
que pretende reduzi-la — o ensino. Mas o filésofo afirma também que “ndo ha
ignorante que ndo saiba uma infinidade de coisas, e € sobre este saber, sobre
esta capacidade em ato que o ensino deve se fundar’ (RANCIERE, 2007, p. 11).
Reconhecendo-se isso, € possivel passar do embrutecimento para a
emancipacao: desdobrar desse reconhecimento, incentivando o desenvolvimento
autdbnomo da construgdo do saber. Ao invés de tomar a igualdade como objetivo,

tomei-a, nessa pesquisa, como ponto de partida.

A qual igualdade me refiro? A igualdade dos saberes entre aluno e professor. Ndo
se trata de uma igualdade enquanto verossimilhanga, mas de uma igualdade de
estatuto. O trabalho com a narrativa potencializa a ruptura com a hierarquizagao
dos saberes, inclusive na pratica educacional concreta. A angustia inicial, de que o
professor sabe e o aluno nao sabe, abriu-se num leque de possibilidades que a

negaram.

A Histéria, disciplina considerada por vezes arida pelos alunos, foi trabalhada em
sua dimensao mais viva. Tomo por empréstimo as palavras de minha orientadora,

que tdo bem expressam uma sintese da minha concepgéao fundadora:

a concepgao de produgcdo de conhecimento histérico, muito mais
articulada a vida, como viagem, como experiéncia que sempre parte do
e retorna ao presente, abrindo possibilidades para o futuro. Produgao de
saberes histdricos escolares que se propde como um exercicio dialogal,
aberto a interagdo com o outro, imbricado nas experiéncias vividas, que
ndo se posiciona como verdade absoluta, mas, pelo contrario, que
renuncia a tudo preencher, para deixar que algo do outro possa dizer-se.
Neste sentido, produgcdo de saberes histéricos escolares que se

119



aproxima do conceito benjaminiano de narrativa. (GALZERANI, 2008,
p.234)

Isso se tornou possivel a partir do distanciamento da racionalidade instrumental,
em direcdo a uma racionalidade estética — que amplia a dimensao de ser sujeito
ao estimular o imaginario, o fantasioso, as emocgdes; racionalidade esta que
desestabiliza o olhar, que movimenta conceitos monoliticos e expressa pontos de
vista, ao invés de pontos fixos. Mirando-se em Benjamin, a pratica da producao de
conhecimentos histérico-educacionais por imagens tem como ideal transformar “os

tempos passados em tempos redescobertos” (GALZERANI, 2008).

Tomando a idéia de imagens ambivalentes como elemento essencial desta
pesquisa, aproveito o momento de consideracdes finais para realizar uma
pequena reflexdo acerca das ambiglidades da minha prépria pratica docente.
Enquanto inserida na teia de articulagbes do mundo social, ela foi, também,
preenchida por contradigdes. Embora meu ideal fosse construir saberes mais
proximos de uma racionalidade estética, elementos da racionalidade instrumental
estiveram fortemente presentes em alguns momentos. E possivel tracar, aqui,
algumas modificacbes possiveis em relacdo a esta experiéncia de pesquisa, no

sentido de demonstrar clareza acerca dessas contradigdes.

Um movimento que poderia desenvolver ainda mais o sentido das ménadas,
aproveitando melhor seu potencial enquanto narrativa, seria retoma-las com os
alunos apés a sua formatacao final. Nesse processo, a dimensao relacional do
trabalho com as narrativas seria intensificada e os alunos poderiam perceber o
seu proprio trabalho enquanto miniaturas de significado. Apds esse momento, elas
poderiam ser expostas para outras turmas, na forma de mural, ou até mesmo
como ponto inicial para debates acerca de questdes contemporaneas ali
retratadas, tais como preconceito, direitos humanos, dominagdo e violéncia.
Considero que esse seria um desdobramento muito rico em experiéncias para

todos os sujeitos envolvidos.
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Outro ponto que merece ser destacado foram as surpresas que me
desestabilizaram ao longo da pratica cotidiana. A questdo do riso, ja colocada
anteriormente, s6 foi para mim um choque pela falta de percep¢do, no momento
da pratica, das ambiguidades que permeiam o processo de conhecimento e a
propria constituicdo dos sujeitos. Da mesma maneira, minhas expectativas em
relacdo aos alunos considerados “fracos” na minha experiéncia docente foram,
algumas vezes, surpreendidas por analises interessantes — o que mostra a minha
prépria insercdo numa dada forma escolar, que categoriza a aprendizagem dos
discentes e os hierarquiza em relacdo a suas capacidades. No momento em que
isso ocorreu, o lugar que eu ocupava enquanto docente demandou uma reflexao
mais aberta, a fim de abarcar tais contradicdes. Espero poder, nas proximas
experiéncias, tanto de docéncia, quanto de pesquisa, articular minhas expectativas
a essa dimensao ambivalente, lembrando, também no momento da pratica
cotidiana, que os sujeitos do processo educativo sdo imprevisiveis, contraditérios

e plurais.

A imagem da constelagao, referida na Introdugao desse trabalho, € composta por
varias estrelas, que por sua vez podem se interligar em varias configuragdes
possiveis, formando outras imagens e outras constelagdes. Esta pesquisa
consiste numa imagem constelar, porque cada ménada possui varios fios que
podem ser puxados e entrecruzados, formando multiplas tessituras narrativas,

sempre abertas as (re)significacdes.

A mébnada, enquanto imagem dialética, € uma imagem que lampeja. Lampejar é
emitir momentaneamente um brilho ou clardo, langar faiscas, irradiar, cintilar. Esta
pesquisa se fez nas brechas, inseriu-se nas lacunas, colocou-se nos entremeios,
trabalhou no limiar. A estrutura educacional, se tomada de um ponto de vista
global e genérico, pode parecer inerte nos sentidos aqui delineados. No entanto,

ao nos deslocarmos para uma visdao microscopica, podemos vislumbrar as

121



pequenas mudancas no interior do sistema, num ambito ndo-normativo. Eis aqui
um rastro dessa natureza de experiéncia. A idéia de curriculo como narrativa,
langada por Goodson, encontrou aqui um ponto para lampejar. Que este trabalho
possa se desdobrar em faiscas, irradiando para outros micro-universos uma
inspiracao para a producao de saberes escolares mais proxima das experiéncias
vividas pelos sujeitos envolvidos — professores e discentes.
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