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RESUMO

O cinema é uma linguagem muito utilizada no ensino de Historia porque favorece
a aprendizagem de conceitos nessa area. No entanto, os filmes ndo sao
produzidos com a finalidade de transmitir conteudos curriculares: € o modo como
sao trabalhados em sala de aula que os torna favoraveis ou néo a aprendizagem.
Nesse sentido, o objetivo geral desta investigacao € analisar mediagbes didaticas
para que o texto filmico favoreca a aprendizagem de conceitos histéricos. A
pesquisa foi desenvolvida por meio de documentos tedricos e de um experimento
didatico. Quanto aos documentos, analisamos as orienta¢des curriculares para o
ensino de Histéria no Estado do Parana, procurando identificar a influéncia da
pos-modernidade e das politicas neoliberais nos modos de pensar a fungao da
escola em geral e do ensino de histéria em particular. Na contramdo das
tendéncias pos-modernas dominantes, fundamentados na Teoria Historico-
Cultural, compreendemos que a funcdo da escola € promover a formagado do
pensamento tedrico, para o qual a Histéria € essencial, ja que sua finalidade é
desenvolver a consciéncia historica dos estudantes. Assim, o filme é um
instrumento didatico importante porque favorece o desenvolvimento conceitual
nessa e em outras areas. Procuramos também compreender teoricamente o
objeto de aprendizagem - o pensamento histérico - e 0s processos psiquicos
envolvidos na aprendizagem: a unidade cognitivo-afetiva, destacada por Vigotski;
a formacao do pensamento tedrico, exposta por Davidov; a Teoria das Acgdes
Mentais e dos Conceitos elaborada por Galperin e o0s principios didaticos
elencados por Sforni. O experimento didatico foi desenvolvido com alunos do
quarto ano do Ensino Fundamental de uma escola publica do Municipio de
Loanda, Noroeste do Parana, na qual utilizamos filmes para o ensino do conceito
de migragao. Ao final do percurso, concluimos que algumas mediagdes didaticas
devem ser definidas antes, durante e depois da exibicdo do filme, para que este
contribua para a aprendizagem conceitual. Antes do filme: analise do conceito a
ser ensinado; transformacgao do que lhe é substancial numa sintese em forma de
modelo; escolha do filme: a narrativa deve expressar o elemento nuclear do
conceito, permitindo que o fendmeno retratado seja compreendido por meio do
conceito; atuagdo com o filme em sala de aula: inclusdo de situagdes problemas
que conduzam a atengao dos estudantes para aspectos que aproximem a
narrativa apresentada do conceito a ser estudado, destaque do conceito em meio
a riqueza da narrativa por meio de modelos graficos; apds o trabalho com o filme:
introdugéo de atividades que exigem a analise de outros fendmenos com base no
conceito estudado; inclusdo de novos problemas de aprendizagem ao final do
processo de estudo para analisar se os alunos operam mentalmente com o
conceito.

Palavras Chave: Teoria histérico-cultural, Teoria da formagao por etapas das
acdes mentais e dos conceitos, Aprendizagem, Pensamento Histérico, Cinema.
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ABSTRACT

Cinema is a very much usedlanguage in the teaching of History because it favors
the learning of concepts in this area. However, movies are not produced with the
aim of transmitting curricular contents: it is the way they are worked on in the
classroom which renders them favorable or not to the learning process. In this
sense, the general objective of this investigation is to analyze didactic mediations
that allows for the filmic text to favor the learning of historical concepts. The
research was developed through theoretical documents and a didactic experiment.
Withregardto the documents, we analyzed the curricular guidelines for the
teaching of History in the Brazilian State of Parana, seeking to identify the
influence of post-modernity and neoliberal policies in the ways of considering the
function of school in general andthe teaching of History particularly. In the opposite
way of dominant post-modern tendencies, based on the Historical-Cultural Theory,
we understand that the function of school is to promote the formation of theoretical
thought, for which History is essential, since its purpose is to develop the historical
consciousness of students. In this way, the movie is an important didactic
instrument because it favors the conceptual development in this and other areas.
We also sought to theoretically comprehend the object of learning — the historical
thought — and the psychical processes involved in the learning: the cognitive-
affective unity, highlighted by Vigotski; the formation of theoretical thought,
outlined by Davidov; the Theory of Mental Actions and Conceptsdeveloped by
Galperin and the didactic principles set out by Sforni. The didactic experiment was
developed with students of the fourth year of Elementary School in a public school
of Loanda municipality, located in Northwestern Parana, in which we made use of
movies for the teaching of the concept of migration. At the end of the pathway, we
concluded that some didactic mediations must be defined before, during and after
the movie exhibition so that it can contribute to conceptual learning. Before the
movie: analysis of the concept to be taught; transformation ofits substantiality in a
synthesis in the form of a model; choice of the movie: the narrative must express
the nuclear element of the concept, allowing the depicted phenomenon to be
understood through the concept; actionwith the movie in the classroom: inclusion
of problematic situations which drive students’ attention to aspects that bring the
presented narrative closer to the concept to be studied, highlight of the concept
amidst the richness of the narrative through graphical models; after working with
the movie: introduction of activities that require analysis of other phenomena
based on the studied concept; inclusion of new learning problems at the end of the
study process in order to analyze whether students mentally operate with the
concept.

Key words: Historical-cultural Theory, Theory of the stepwise formation of mental
actions and concepts, Learning, Historical Thought, Cinema.
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1. INTRODUGAO

Como professora do ensino fundamental e médio ha mais de duas
décadas, principalmente na disciplina de Historia, e docente nos ultimos
dezesseis anos no curso de graduagdo em Pedagogia da Faculdade
Intermunicipal do Noroeste do Parana - FACINOR' percebemos que grande parte
de nosso discurso professoral ndo condizia com nossas praticas.

Mesmo postulando e defendendo a pedagogia histérico-critica, ao sermos
atropeladas pela ‘correria’ dos compromissos cotidianos, acabavamos muitas
vezes adotando a maxima de que na ‘pratica a teoria é outra’.

Movida por questionamentos filosdéficos, existenciais e profissionais,
reconheciamos a necessidade de assumir uma posi¢cao radical. Afinal, no
processo educativo, postuldvamos a praxis como categoria basilar. No entanto,
em muitas situacbes, ndo faziamos as devidas e pertinentes reflexdes.
Expliqguemos melhor.

Adquirimos consideravel experiéncia com o uso de filmes em sala de aula
e, nesse percurso docente, chegamos a uma concepg¢ao educativa e a uma
metodologia propria de ensino com quatro eixos estruturantes: 1) Imagens, 2)
analogias, 3) conceitos, 4) nomes significativos da Histéria. Ou seja, em nossa
pratica pedagdgica, era nesses quatro eixos que sustentavamos o conteudo a ser
estudado.

Como reconheciamos que nao era necessario ‘reinventar a roda”,
utilizavamos textos e filmes classicos, principalmente, adaptagbes de obras
literarias. De nosso ponto de vista, os “classicos” ja nos deram e continuam nos
dando mensagens relevantes que desperdiga-los seria um pecado imperdoavel.

Entendiamos que o filme tinha um “algo a mais” que potencializava o
aprendizado, no entanto, sentiamos que apenas a percepcao de que “funciona”
ensinar com base em filmes n&o era suficiente para justificar o seu uso em sala

de aula, ja que ao nao sabermos as razoes tedricas desse fato, ndo tinhamos

' Instituicdo de Ensino Superior, criada em 2000. Faculdade Intermunicipal do Noroeste
do Parana — Loanda — Extremo Noroeste do Parana mantida pela FADENPAR —
Fundagao de Apoio ao Desenvolvimento Educacional no Noroeste do Parana.
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como controlar seus impactos na pratica, ja que também percebiamos que nem
todos os filmes e nem em todas as situagdes, ele permitia bom andamento da
aula.

Deparamo-nos com situagdes vitoriosas de aprendizagem, mas também
com muitas situacdes de fracasso. Depois de mais de 20 anos aprendendo a dar
aulas de histéria, em nossos momentos de reflexdo, queriamos compreender,
dessas aulas ‘dadas’, o que, realmente, o aluno recebia, ou seja, em que
situacgdes, de fato, o aprendizado ocorria.

Nesse anseio por saber em que condi¢cdes o aluno aprende, precisavamos
avancar na busca por respostas, especialmente as relacionadas a nossa
indagacgao: por que e como o uso de filmes pode potencializar a aprendizagem?

Com a consciéncia de que, se queremos avangar nas respostas,
precisamos investiga-las, chegamos ao momento da pesquisa, baseando-nos no
que afirma Sforni (2004, p. 9): “Uma pesquisa é justamente a busca da
racionalidade no trato dos fenémenos, a procura da cientificidade em meio as
paixdes, ainda que movida por elas”.

Assim, movidos por nossa paixdo pela educagao e pelo uso do filme em
sala de aula, consideramos a necessidade de buscar as causas do sucesso no
aprendizado, identificar os possiveis motivos do ‘fracasso’ escolar e perceber a
que fatores ele esta relacionado. Organizar essa ‘avalanche de inquietacbes’ seria
0 passo seguinte da organizagao/ estruturagao da pesquisa.

Foi no contexto de inquietagbes e indagagdes a respeito da educagao e
dos seus rumos ao longo desses anos que nos aproximamos da teoria historico-
cultural. Precisavamos prosseguir no estudo das questdes relativas aos
processos didaticos diretamente ligados a aprendizagem. Com imenso interesse
por essa area, procuramos um programa de Pds-Graduagéao que nos oferecesse
condigdes de avancar e, em 2011, chegamos ao Programa de Pds-Graduagao em
Educacéo da Universidade Estadual de Maringa.

Na disciplina denominada Teorias Pedagdgicas na Contemporaneidade,
sob coordenagao da professora doutora Teresa Teruya, estudamos as correntes
pedagdgicas sistematizadas ao longo da histéria. Na disciplina Ciéncia, Histéria e
Educacgédo, ministrada pelo professor doutor Cezar de Alencar Arnaut Toledo,

revimos importantes categorias e conceitos marxistas. No entanto, o ‘divisor de
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aguas’ ocorreu no primeiro semestre de 2011, na disciplina Ensino, Aprendizagem
e Educacao Escolar, ministrada pela professora doutora Marta Sueli de Faria
Sforni. As disciplinas do programa ofereceram-nos 6timos referenciais, e a que
acabamos de mencionar nos deu condi¢gdes especiais para um estudo mais
aprofundado da teoria histérico-cultural contida nas obras de pensadores da
escola soviética, como Vigotski, Leontiev, Davidov e Galperin. Pudemos, assim,
contar com a valiosa contribuicdo que esses autores deixaram para se pensar a
educacao e as teorias da aprendizagem.

As investigacdes e teorias formuladas por estes autores, nos mostraram a
rigueza e a complexidade do processo de aprendizagem. Focando nossa atengao
na aprendizagem em contexto escolar, reconhecemos que, nesse espago de
formacao, busca-se a ascensdo do abstrato ao concreto. Ao mesmo tempo,
observamos que, se esse € o0 motivo para o professor ensinar os conteudos, nao
necessariamente o € para que o0s alunos se envolvam no processo de
aprendizagem.

A mobilizagdo cognitiva, ou seja, o envolvimento cognitivo do estudante,
nao ocorre a medida que se lhe informa que o conteudo € importante para a sua
vida escolar. Isso ndo ¢é suficiente.

Quando o professor explana ou desenvolve determinado conteudo em sala
de aula, os alunos nao se apropriam desse conteudo de forma direta ou
mecanica: eles os selecionam conforme seus interesses e motivos. Quanto a isso,
muito ha para ser estudado. Rezende e Valdés (2006) elencam trés questdes

relacionadas a motivagdo no processo de aprendizagem:

De uma maneira geral, acreditava-se que a sele¢do adequada de
situagdes problema passiveis de serem resolvidas mediante a
instrumentacao da agao, garantindo a obtengao de um resultado
positivo, constituia-se, por si s6, numa motivacio intrinseca para a
aprendizagem. Porém, ao longo das pesquisas, verificou-se que
as questdées relacionadas a motivacdo possuem uma forte
influéncia: a) das acepcgdes pessoais de cada aprendiz, de acordo
com suas expectativas e seu autoconceito; b) dos valores
reforcados culturalmente; c¢) da opinido das pessoas muito
préximas afetivamente (REZENDE; VALDES, 2006, p.1229).

Nesse sentido, despertar e manter o interesse dos alunos é um desafio.

Para Talizina (1988), o principal ponto a ser considerado nesse aspecto é a
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vinculagédo entre o motivo e o carater ativo da aprendizagem. Por isso, defende
que, na organizagao do ensino, seja incluida uma etapa motivacional. Ou segja,

que se promova

[..] a criagdo de uma motivagdo necessaria no estudante.
Independentemente se a solugdo da tarefa dada constitui ou nao
uma etapa independente, deve estar garantida a existéncia de
motivos necessarios para que os estudantes adotem a tarefa de
estudo e cumpram a atividade que |lhes é adequada, caso isso
nao ocorra, € impossivel a formacdo das acgbes e dos
conhecimentos que as envolvem. (Na pratica do ensino é sabido
que se o estudante ndo quer estudar, € impossivel ensina-lo)
(TALIZINA, 1988, p.108).

E importante levar o aluno a tomar consciéncia de sua propria atividade. Sé
dessa forma, segundo Galuch e Sforni (2011), pode ocorrer o aprendizado e,
consequentemente o desenvolvimento de fungdes psiquicas superiores, como
atengao arbitraria, memoria l6gica e pensamento abstrato.

Outros elementos, além dos mencionados, devem ser incluidos na reflexdo
sobre os motivos e interesses do aluno, como, por exemplo, a memoria, a
percepcao e a emocgao. Vale ressaltar que a memdria, tal como a percepcgao,
seleciona apenas o que interessa e € significativo para o sujeito. Para Rubinstein
(1973):

Sem a memoria seriamos seres acorrentados ao presente. O
nosso passado estaria morto para o futuro. O presente, tal como
decorre agora, desapareceria irrecuperavelmente no passado.
Nao haveria nem conhecimentos nem habitos baseados no
passado. N&o haveria vida psiquica que, na unidade da
consciéncia pessoal, pudesse tirar conclusées, mantendo-se
fechada sobre si mesma. Nao existiria o estudo continuo, que
decorre ao longo de toda a nossa vida, fazendo de nés aquilo que
somos (RUBINSTEIN, 1973, p.12-13).

A real fungdo da memdria é organizar tanto a agao presente quanto a
futura. Segundo Vigotski (2007), a qualidade da memodria, entretanto, dependera
do conteudo e de como ele foi internalizado.

Apesar de estarmos analisando um processo que envolve a atividade
cognitiva na relagcao abstrato-concreto, consideramos que a experiéncia sensivel

e a emocgao sao importantes mobilizadoras dessa atividade. Com base nesse
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referencial tedrico, procurando pensar o objeto de ensino desta investigagao, ou
seja, os conteudos de historia, perguntavamo-nos: como a experiéncia sensivel e
a emocgao podem se fazer presentes no ensino de histéria para criangas?

Além dessa, faziamos outra indagacgao, derivada de nosso contato com a
obra de Galperin (2001). Ao tratar do processo de ensino, esse autor alerta para a
necessidade de uma base orientadora da agcéo, bem como, tratar o conteido em
um plano material ou materializado para progressivamente chegar a acdo mental
com o conceito ensinado. A pergunta que entao fizemos era: como trazer para o
plano material conceitos histéricos que refletem relagdes humanas ocorridas em
tempos e lugares distantes daqueles vivenciados pelas criangas?

Reconhecemos que a histéria ndo se repete e que, embora fenbmenos
histéricos do passado n&o sejam vivenciados pelos estudantes, ficam registrados
na linguagem escrita e em objetos, os quais se constituem como testemunhos de
uma época. Por meio dos manuais de historia, as pessoas podem se apropriar de
acontecimentos de outros tempos e lugares. No entanto, apesar de todo esse
conhecimento estar disponivel, a linguagem, arida e distante, propria da ciéncia
historica, nem sempre envolve os estudantes.

Por isso, compreendemos que, no ensino, o uso de outras linguagens além
da cientifica pode favorecer a aprendizagem dos estudantes. No caso da historia,
a linguagem visual (fotografias, filmes, mapas, cartazes, propagandas) pode
enriquecer a linguagem verbal caracteristica dos livros de histéria, aproximando o
estudante dos fendmenos estudados. Fotografias, ilustragbes, sons, objetos
podem ajudar a compor, num plano materializado, um cenario para a imagem do
objeto que se deseja ensinar.

Dentre essas linguagens, a filmica sobressai-se por articular todas essas
linguagens em torno de uma narrativa que, ao enriquecer a experiéncia sensivel e
envolver o aspecto emocional, pode mobilizar os estudantes na aprendizagem de
conceitos historicos.

A Sétima Arte, como elemento composto por diferentes arranjos (roteiro,
imagem, cenario, personagem, argumento, sequéncia légica, etc.), possibilita a
exteriorizagdo de sentimentos e emogdes que coincidem com a experiéncia

humana, criando imagens mentais que podem mobilizar e promover a percepgao,
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a fantasia, a criatividade e a imaginagao e, assim, motivar os alunos para a
aprendizagem.

Consideramos que o cinema tem um carater educativo, pois, se ha um
elemento intrinseco ao filme, esse esta relacionado a capacidade da Sétima Arte
para ‘afinar nossas percepgdes.

Concordamos, também, com a assertiva de Bergala (2012) a respeito do

uso de filmes nas praticas educacionais:

Para as criancas, o cinema € uma possibilidade de experimentar a
vida. Quando jovens, ja temos certa bagagem e nos apropriamos
do que vimos na tela de outro modo, € ndo como um anuncio de
sentimentos e emoc¢des. Quando pequenos, temos experiéncias e
vivéncias sobre a familia, a casa, a escola. O restante, como o
mundo, o amor e a violéncia, pode ser aprendido com diversos
vieses por meio dos filmes. Muito do que se vé nas telas é uma
prefiguracao da vida dos adultos e ajuda a criar suposi¢des sobre
o futuro (BERGALA, in VICHESSI, on line, 2012).

No entanto, por si s6, 0 cinema nao € uma “caixa magica” de onde se retira
o conhecimento; sua finalidade nao é transmitir conteudos curriculares. Por isso,
ha alguns riscos em usar filmes para o ensino de conceitos. Destacaremos dois
deles.

O primeiro esta ligado ao fato de, normalmente, um filme se desenvolver
em torno de uma narrativa que expressa situagdes baseadas em fatos reais ou
imaginarios, focando personagens com seus dramas singulares e, muitas vezes,
fazendo do fato histérico apenas um cenario para essa historia singular.
Envolvidos emocionalmente com o drama representado, a atencéo, o sentimento
e o interesse do expectador tendem a se voltar mais para a singularidade da
historia narrada na obra do que para o aspecto histdrico nela contido.

Enfim, que os filmes tendem a despertar o interesse dos estudantes é um
fato, porém, qual € o foco desse interesse? Este pode se voltar para o aspecto
épico da trama, com foco apenas na trajetoria dos grandes herdis, desvirtuando
os fatos histéricos tal como ocorreram, ou ainda, o foco pode se voltar para o
aspecto romanesco, para a agao, para o vestuario, para os efeitos visuais ou
sonoros. Muitas vezes, na atividade proposta, ndo se estabelece uma

correspondéncia entre a intengdo do professor e o objeto da atencdo dos
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estudantes. Nesse sentido, a rigueza da linguagem filmica pode ser também seu
limite para a finalidade do ensino de conceitos especificos.

Outro risco € o aluno ficar preso a situagao particular apresentada no filme
e entendé-la como a uUnica expressao de um determinado conceito ou fato
historico. Como afirma Kosik (1976), sabemos que cada fato ou conjunto de fatos,
em sua esséncia, reflete a realidade com maior ou menor completude. Por isso,
podemos tomar um fato como ponto de partida de um estudo para depreender as
relagdes que o vinculam a totalidade. Ou seja, é possivel ir além do que se
manifesta no plano fenoménico e captar a esséncia do fenbmeno que se expressa
na situagao singular apresentada. No entanto, 0 mundo fenoménico, ao mesmo
tempo em que manifesta, também esconde a esséncia do proprio fenémeno. Isso
significa que captar sua esséncia € uma tarefa complexa: “...] captar o fendmeno
de determinada coisa significa indagar e descrever como a coisa em si se
manifesta naquele fendbmeno, e como ao mesmo tempo nele se esconde” (KOSIK,
1976, p. 12). Sem que esse movimento entre o fendmeno e sua esséncia ou entre
a situacao singular e o geral seja realizado, € possivel que a relagao do sujeito se
mantenha no nivel da pseudoconcreticidade.

Desse modo, ao mostrar na sala de aula um filme que reflete a esséncia de
determinado fenbmeno a ser estudado, tornamos possivel estabelecer sua
relagdo com a totalidade ou com o conceito. Os estudantes, no entanto, podem
entender esse filme como expressao direta do conceito, ou seja, tomar suas
caracteristicas singulares como expressao da esséncia do conceito estudado.

Por exemplo, ao trabalhar os conflitos entre o modo de pensamento
religioso e o pensamento moderno no periodo de transicdo da Idade Média para a

Idade Moderna, o professor pode recorrer ao filme “O Nome da Rosa”? e tentar

2 Baseado no romance homdnimo do escritor italiano Umberto Eco, o filme “O nome da
Rosa”, de 1986, sob a dire¢do de Jean-Jacques Annaud, é considerado um exemplo de
fidelidade historica a |dade Média. Teve a contribuicao direta do historiador Jacques Le
Goff, falecido recentemente e considerado um dos maiores especialistas do medievo.
Ambientado na Baixa ldade Média (1327), num mosteiro beneditino ao norte da Italia; tem
0 seguinte enredo: um frade franciscano (Willian de Baskerville) e seu aprendiz (Adso
Melk), chamados para um conclave, presenciam diversos assassinatos. Consideradas
como obras satanicas pelos monges do mosteiro, essas mortes passam a ser
investigadas por William e seu novigo, os quais, na busca por respostas racionais para os
acontecimentos, acabam se envolvendo em um julgamento do Santo Tribunal da
Inquisicao. Para saber mais sobre as origens e o processo de criagao do livro “Em nome
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aproximar os alunos da vida naquele periodo historico, o que pode favorecer a
compreensao do conteudo. No entanto, a situagéo singular apresentada no filme
— a de um frade franciscano que assume uma postura racional para investigar os
crimes que estavam acontecendo no mosteiro em oposi¢cao as posturas misticas
dos demais personagens — pode levar o estudante a ver nessa situagao singular a
expressao geral do que seria a oposigao entre essas duas formas de pensar. A
rigueza propria da linguagem filmica pode fazer com que, na memoria dos
estudantes, permaneca mais a situagao singular do que as abstragcbes que lhes
permitiriam ir além do recorte historico apresentado no filme. As relacbes
conceituais poderiam se manter em niveis empiricos, como afirma Davidov
(1982), ou em um mesmo nivel de generalidade, como destaca Vigotski (2008).
Assim, as contradicbes entre o pensamento moderno e o religioso podem ficar
vinculadas a mosteiros, padres, proibicdes de leitura de determinados livros e
outras de suas manifestagcbes empiricas. Ou seja, sua explicagdo pode nao
ascender aos conceitos de modo de producéao, relagdes de poder, etc., que séo
mais abstratos e com maior potencial de generalizagao do que os primeiros.

Como ja afirmamos, um filme n&o € produzido para o ensino de conceitos
escolares; portanto, ndo basta inclui-lo no planejamento escolar para que ocorra a
aprendizagem esperada. O potencial e os riscos do uso do cinema em sala de
aula trazem para o trabalho docente um problema a resolver. que mediagcdes
didaticas séo necessarias para que o filme favorega a aprendizagem conceitual
dos estudantes?

Nossa investigacdo € movida pela busca de respostas a essa pergunta.
Seu objetivo geral é analisar mediagbes didaticas para que o texto filmico
favorega a aprendizagem de conceitos histéricos.

Sabemos que a consecugao desse objetivo depende do referencial tedrico
orientador da pesquisa, ja que a relagao entre o abstrato e o concreto no
processo de aprendizagem também é tratada pela l6gica formal. Por isso, vamos
nos deter um pouco em discutir nossa opgao metodoldgica.

Discutindo a dificuldade que, na aprendizagem dos conteudos escolares, o

estudante enfrenta para transitar do abstrato ao concreto, Sforni (2004, p. 56)

da Rosa” de Umberto Eco, recomendamos o livro “Pds Escrito a O Nome da Rosa” do
proprio autor.
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afirma que, para a logica formal, “[...] quanto mais abstrata for a generalizagao,
maior a necessidade de concretizagdo”. Davidov (1982) explica o que seria o

dominio do conceito, segundo a légica formal:

O auténtico dominio do conhecimento abstrato opera-se a medida
que este se enriquece de conteudo sensorial- concreto. [...] A
amplitude e diversidade de informes sobre as manifestacdes
sensoriais-concretas do geral serve como indicativo do nivel a que
se domina o conceito (DAVIDOV, 1982 apud SFORNI, 2004,
p.56).

Nesse sentido, no ensino organizado segundo os principios da logica
formal, considera-se que “[...] quanto mais ricas forem as percepg¢des, mais
sélidas serdo as representagcdes e mais seguras as generalizagdes” (SFORNI,
2004, p. 56). Se pensarmos o uso do filme de acordo com essa concepgao, sua
validade estaria no fato de que abriria a possibilidade de se enriquecer o
conhecimento abstrato de conteldo sensorial-concreto, como se esses fossem a

“representacao viva” do conceito.

A “representagao viva”, riqueza da base sensorial dos conceitos,
supde efetuar observagdes dos objetos correspondentes ou de
suas imagens, ou seja, o método direto no ensino. Este contribui
para formar imagens claras e exatas da percepcdo e
representacdo, ajuda aos escolares no transito desde o ato
perceptivel de objetos concretos até os conceitos abstratos acerca
dos mesmos sobre a base de destacar e designar oralmente os
tragcos afins e comuns dos objetos [...] os meios de ensino direto
subdividem-se normalmente em objetivos (coisas reais e suas
imagens realistas) simbdlicos (graficos, desenhos, etc.) e
discursivos (descricdes vivas e pormenorizadas de exemplos e
situagbes no manual de estudo ou no discurso do professor)
(DAVIDOV, 1982, p.42).

Para essa forma de compreensao do processo de aprendizagem, quanto
mais situagcdes (manifestagcdes sensoriais-concretas) fossem oferecidas, mais
facilmente os estudantes chegariam ao conceito. Esse “ensino direto”, ou seja, o
ensino que parte da observagao/percepcao dos objetos e representa oralmente
seus tragos comuns e sintetiza-os em forma de conceito, € duramente criticado
por Davidov (1982). Para ele, esse modo de organizagdo do ensino em que 0s

atributos externos sao os guias da organizagao do pensamento nao propicia a
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aprendizagem de conceitos, mas a formulagdo de pseudo-conceitos. Em outros
termos, a crianga pode perceber e reunir objetos com caracteristicas exteriores,
sem, no entanto, ascender a abstragcdo do conceito. Esse ensino esta pautado no
que Davidov chamou de “concepc¢ao logicista enganadora” (DAVIDOV, 1997, p.
3).

Ao criticar a psicologia tradicional e o ensino baseado unicamente em
dados empiricos, Davidov (1997) toma emprestado de Vigotski o exemplo que

explica a “concepcéo logicista”:

No fundamento do conceito ha uma série de representacdes
concretas. A formacao dos conceitos se da do mesmo modo que,
nas fotografias coletivas de Galton, se obtém o retrato familiar...
Os tragos comuns sao identificados e o conjunto desses tragos
comuns que sao identificados em uma série de objetos afins
constitui, de acordo com um ponto de vista psicologico tradicional,
0 conceito no sentido proprio da palavra. [...] N&do se pode
representar nada mais enganador, do ponto de vista do percurso
real do desenvolvimento dos conceitos, do que esta concepgao
logicista (VIGOSTSKI, apud DAVIDOV, 1997, p.3).

Normalmente, esse modelo empirico € o que tem orientado as

acodes, segundo Sforni (2004), de muitos professores:

Sem reconhecer os limites dessa abordagem, continuam em
busca de mais empiria, almejando exposicdbes mais ricas em
imagens e entrelagcamentos com a experiéncia de vida dos alunos
e material didatico que represente a realidade da forma mais
proxima possivel a “natural”’, sendo entendido por natural o proprio
cotidiano (SFORNI, 2004, p.67).

Como adverte Sforni (2004), o uso de simples dados empiricos para
explicar o conceito pode limitar a acdo do professor, que, refém de tais dados,
nao consegue ascender da etapa material para a da abstracdo do conceito.
Davidov (1997), ao abordar “o problema da generalizagdo e do conceito na teoria

de Vygotsky”, adverte:

Vygotsky se volta contra o absolutizacdo de quaisquer tipos de
generalizagcdo e contra a tentativa mesma de algumas
tendéncias psicolégicas, de reduzir a riqueza das formas do
pensamento a alguma particular caracteristica formal, segundo a
qual todos os gatos sado pardos. Ele sustenta a pluralidade



23

qualitativa e a metodologia genética das medidas da
comunalidade [...] (DAVIDOV, 1997, p. 6).

Concordamos com a seguinte assertiva de Sforni (2004):

O conhecimento cientifico ndo € apenas a continuagao,
aprofundamento ou ampliacéo da experiéncia concreta, mas exige
ir além dela, buscar sua esséncia a partir da percep¢ao dos nexos
internos das coisas, oportunizada por meios especiais de
abstracao, analise e generalizagao [...] (SFORNI, 2004, p. 68).

Enfim, como promover um ensino que oferegca condicbes para que 0s
estudantes compreendam os “nexos internos das coisas”, indo, assim, além da
relagdo empirica com a realidade? Como chegar a agées mentais de abstracéo e
generalizagdo que estdo na base dos conceitos? Os filmes, por estarem
carregados dos aspectos sensoriais, nao poderiam justamente reforcar a empiria,
caminhando na contramao da formag¢ao de um pensamento tedrico?

Galperin (2001) € um dos autores que se dedica ao estudo dos processos
envolvidos na passagem da experiéncia social (conhecimento historicamente
produzido pela humanidade) para a individual (assimilagdo desse conhecimento).
Ele considera que tal passagem nao ocorre de modo imediato e sim por etapas,
gue correspondem a agdes que vao do plano externo para o interno ou mental.

Tais etapas envolvem agdes de niveis diferenciados com o conceito: a
base orientadora da acéo, a agcao no plano material ou materializado, a agao no
plano da linguagem e a agao no plano mental. Sem serem estanques, essas
etapas se entrecruzam e se influenciam mutuamente. O uso do termo acao
mental ndo significa que o pensamento esta desvinculado da materialidade e sim
que o pensamento torna possivel lidar com a representacdo mental do objeto sem
execugao fisica com ele. No contato do estudante com um novo conceito, a
passagem para a acao mental com o conceito ndao ocorre de forma imediata. Por
essa razao, Galperin (2001) apresenta outras etapas. Para que o transito para a
acao mental se realize, esse autor considera ser necessaria uma base
orientadora adequada e que a ag¢ao do estudante com o conceito ocorra no plano
material. Essa acdo pode ocorrer no plano material (objetos reais) ou

materializado (modelos dos objetos reais), envolvendo, portanto, a presenca de
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materiais concretos ou de suas representagbes materiais, como imagens,
maquetes, fotos, mapas, etc.

Assim, com base na proposta de Galperin (2001), o objetivo geral que
move esta pesquisa — analisar mediagbes didaticas para que o texto filmico
favoreca a aprendizagem de conceitos histéricos — pode ser desmembrado em
perguntas especificas. Que mediagbes didaticas favorecem o transito entre o
representado no filme e a agcdo mental com o conceito? Quais os avancgos de uma
pratica assim realizada? Que limites ou dificuldades s&o encontrados em sua
efetivacao?

Encontrar respostas para essas indagacgdes é a finalidade dos estudos
bibliograficos e do experimento didatico por nés realizados, cujos resultados estao
apresentados em seis capitulos.

No segundo capitulo, buscamos compartilhar com o leitor os caminhos e
descaminhos da educagao no cenario neoliberal, bem como os rumos e as
vertentes pelas quais, no Brasil e especificamente no Parana, o ensino de historia
esta sendo direcionado. Apesar de estes serem temas amplamente discutidos,
identificamos a necessidade de nos posicionarmos em relagdo as perspectivas
existentes, buscando ter clareza quanto a escolha dos referenciais assumidos. No
que diz respeito as possibilidades do uso do filme em sala de aula, a necessidade
€ a mesma. Nesse caso, tomamos de empréstimo a afirmacgao de Sforni (2004, p.
19): “tornar claros a n6s mesmos os referenciais que guiam a nossa pratica é a
primeira condigdo para assumirmos com profissionalismo a condug¢ao de nossa
acao docente”.

No terceiro capitulo discutimos a relagcdo possivel entre cinema e
educacao, o que nao é algo novo. No entanto, o filme é muitas vezes usado na
educagcao sem uma base tedrica que promova uma reflexao critica. Sua utilizagao
em sala de aula, na Teoria Histérico-Cultural € um caminho ainda a ser trilhado.
Nesse sentido buscamos suporte nos estudos de Vigotski sobre a Arte, vivéncia
estética e catarse.

No quarto capitulo dedicamo-nos a expor parte dos estudos bibliograficos
pautados na Teoria Historico-Cultural (THC), em especial as categorias que nos
ajudam a compreender os processos de ensino e aprendizagem, bem como o

vinculo desses dois processos com o desenvolvimento. Assim, foram realizados
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estudos sobre a unidade entre emogdo e cognigdo, sobre a formagao do
pensamento tedrico e o processo de aprendizagem, ou de assimilagdo, como
afirma Galperin (2001) em sua Teoria da Formagao por Etapas das Acgdes
Mentais e dos Conceitos®. Os conceitos identificados nesses estudos
fundamentaram teoricamente a organizagao e a analise do experimento didatico.

Tendo em vista que estamos tratando do conhecimento histérico e nos
pautarmos na concepg¢ao de que o ensino € promotor do desenvolvimento,
consideramos necessario conhecer as peculiaridades do tipo de pensamento que
pode ser desenvolvido na aprendizagem de conceitos dessa area de
conhecimento. Nesse sentido, no capitulo quinto, voltamo-nos para a
compreensao da natureza do pensamento histérico em especial para as séries
iniciais do Ensino Fundamental.

O sexto capitulo é destinado ao relato do experimento didatico, realizado
em um quarto ano do Ensino Fundamental em uma escola publica do Municipio
de Loanda no Noroeste do Parana. Apresentamos nossas explicagdes acerca da
metodologia de pesquisa utilizada para a coleta de dados empiricos.

No capitulo sétimo, apresentamos a analise do experimento e no oitavo
capitulo as consideracoes finais, onde buscamos apontar, diante dos resultados
da investigacao a possibilidade formativa do uso do texto filmico em sala de aula,

bem como seus limites.

3 Utilizaremos a denominagdo adotada por Galperin para designar sua teoria: Teoria da
Formacdo por Etapas das Ac¢des Mentais e dos Conceitos. Vale ressaltar que Farinas
(1999) utiliza o termo Teoria de Assimilacao por Etapas; Nufiez e Pacheco (1998) utilizam
o termo Teoria de Assimilagao da Atividade Mental por Etapas; Rezende e Valdés (2006)
Teoria de Formagao das Agdes Mentais por Estagios.



2. NEOLIBERALISMO, EDUCACAO E O ENSINO DE HISTORIA

As mudangas ocorridas no cenario mundial em razao das alteragdes no
modo de produgao capitalista (passagem do fordismo/taylorismo para acumulagao
flexivel) trazem consequéncias estruturais para a educagdo. Como esta nao é
neutra e os documentos oficiais emanados das politicas condicionadas aos
aspectos econdmicos politicos e culturais visam a formacdo de um homem
adequado a esse novo modo de producdo, a escola passou a assumir também
essa fungao.

A educacao se concretiza com base em politicas publicas e documentos
oficiais que se convertem em acdes. Para realizar propostas didaticas,
precisamos compreender previamente como, direcionando 0 processo
educacional, estas politicas se efetivam. Por isso, tentaremos desvelar os
objetivos educacionais presentes nos documentos oficiais, que podem interferir
nas propostas pedagdégicas e encaminhamentos didaticos pretendidos de forma a

facilitar ou comprometer a possibilidade de aprendizagem conceitual.

2.1 O neoliberalismo e a fungao da escola

A atual fase do capitalismo contemporaneo é resultante da reestruturagao
ocorrida a partir da década de 1970, em face da crise de abastecimento do
petrdleo no cenario mundial.

Prenunciava-se que esta seria bem diferente da primeira grande crise* do

capitalismo desencadeada apds a primeira guerra mundial. A solugdo encontrada

4 Para muitos autores marxistas, a primeira grande crise do capitalismo teria surgido no
contexto das revolugdes de 1848 e culminado com a Comuna de Paris em 1871.
Portanto, a de 1929 seria a segunda grande crise, mas, considerando a primeira guerra,
ela seria a primeira crise mesmo.
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para enfrentar a crise de 1929° e o avancgo do socialismo na Europa foi, entre
outras medidas, a intensificacdo da intervencado do Estado nas politicas sociais.

O welfare state, ou estado de bem-estar social, como foi chamada essa
nova fase do capitalismo, baseou-se nas propostas do economista Keynes® e, por
esse motivo, o periodo ficou conhecido também como capitalismo keynesiano ou
keynesianismo. Apresentava-se, assim uma alternativa concreta para superar a
crise que se abateu sobre o mundo no periodo entre guerras.

Essencialmente, as propostas de Keynes caracterizavam-se pelo controle
estatal e pela ampliacdo de servicos e atendimentos a populacédo com vistas a
garantir condi¢gdes minimas de sobrevivéncia e bem-estar. Porém, os altos custos
para a manutencao do estado de bem estar social, somados a crise do petrdleo
da década 1970, acabaram por intensificar a adogdo de medidas liberais,
primeiramente na Inglaterra, com Thatcher (1979), e, em seguida, no EUA, com
Ronald Reagan (1980), marcando-se, assim, o inicio do neoliberalismo’,
caracterizado pelo estado-minimo, pela flexibilizagdo do mercado, pela
desregulamentag¢ao dos processos produtivos e pela “mercantilizacéo de todos os
espacgos das formagdes sociais” (SADER, 2013, p.136).

Nesse momento, as conquistas do welfare state foram progressivamente

aniquiladas e o Estado passou a assumir outros compromissos:

50 excesso de producgdo, a falta de mercado consumidor e a especulagdo financeira
levaram a quebra da bolsa de Nova York em 1929. Nos EUA, a crise desacelerou a
expansao do liberalismo classico caracterizado pela baixa estatal. Como diz Mészaros
(2008) um dia sem a intervengcdo do Estado e o capitalismo deixaria de existir. O
liberalismo classico ndao pregava a nao intervencgao do Estado, mas a minima intervengao
possivel. Com a quebra da bolsa de valores de Nova York, houve faléncias em cadeia,
desemprego e miséria na América. Os efeitos dessa crise rapidamente atingiram outros
paises, desdobrando-se em consequéncias negativas para todo o globo.

6 John Maynard Keynes (1883 -1946), economista britanico, que revolucionou o
pensamento econdmico a partir da defesa de um Estado Intervencionista, postulada
inicialmente no livro “A Teoria Geral do emprego, do juro e da moeda” (1936). Suas ideias
influenciaram a macroeconomia, dando origem a escola keynesiana, que foi decisiva nas
medidas e agdes politicas tomadas com inicio da Segunda Guerra Mundial por paises
ocidentais.

" Segundo Chaui, a “ideologia neoliberal afirma que o espaco publico deve ser encolhido
ao minimo enquanto o espacgo privado dos interesses de mercado deve ser alargado,
pois considera o mercado portador de racionalidade para o funcionamento da sociedade.
Ela se consolidou no Brasil com o discurso da modernizagdo, no qual modernidade
significava apenas trés coisas: enxugar o Estado (entenda-se: redugdo dos gastos
publicos com os direitos sociais), importar tecnologias de ponta e gerir os interesses da
finanga nacional e internacional” (CHAUI, 2013, p.127).
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Hoje, o Estado est4d numa posicdo muito mais problematica. E
chamado a regular as atividades do capital corporativo no
interesse da nacgdo e é forcado, ao mesmo tempo, também no
interesse nacional, a criar um ‘bom clima de negdcios’, para atrair
o capital financeiro transnacional global e conter (por meios
distintos dos controles de cambio) a fuga de capital para
pastagens mais verdes e mais lucrativas (HARVEY, 2010, p. 160).

Configuradas pelo neoliberalismo, as formas de trabalho também seriam
alteradas. O capitalismo, em sua nova etapa, assumiu uma légica diferente da do
fordismo®. Leonel (2007) destaca que “[...] comandadas por logicas diferentes, as
sociedades industriais privilegiam a esfera racional em detrimento da afetiva,
enquanto que a légica atual, tendo que ser cooperativa e criativa, recupera a
esfera subjetiva” (LEONEL, 2007, p. 12). A estabilidade do emprego foi
substituida pela informalidade, ou seja, por servicos temporarios, domiciliar ou
terceirizados.

A subjetividade passou a ser a tbnica da “condigdo pdés-moderna”®, que
colocou em destaque a estética e a cultura. Harvey (2010) descreve em linhas

gerais o que classifica como “condi¢do pés-moderna”:

A experiéncia do tempo e do espaco se transformou, a confianca
na associagdo entre juizos cientificos e morais ruiu, a estética
triunfou sobre a ética como foco primario de preocupacao
intelectual e social, as imagens dominaram as narrativas, a
efemeridade e a fragmentagcdo assumiram precedéncia sobre
verdades eternas e sobre a politica unificada e as explicacdes
deixaram o ambito dos fundamentos materiais e politico-
econdmicos e passaram para a consideracao de praticas politicas
e culturais autbnomas (HARVEY, 2010, p. 293).

8Tomamos de Antunes (2003) a definigdo de fordismo “como a forma pela qual a industria
e o processo de trabalho consolidaram-se ao longo do século XX, cujos elementos
constitutivos basicos eram dados pela producdo em massa, através da linha de
montagem e de produtos mais homogéneos; através do controle dos tempos e
movimentos pelo crondmetro taylorista e da producdo em série fordista; pela existéncia
do trabalho parcelar e pela fragmentacédo das fungdes; pela separagao entre elaboracao
e execucao no processo de trabalho; pela existéncia de unidades fabris concentradas e
verticalizadas e pela constituicdo/consolidacdo do operario-massa, do trabalhador
coletivo fabril, entre outras dimensbées. Menos do que um modelo de organizagao
societal, que abrangeria igualmente esferas ampliadas da sociedade, compreendemos o
fordismo como o processo de trabalho que, junto com o taylorismo, predominou na
grande industria capitalista ao longo deste século. O fordismo alcangou seu apice
no periodo pés-guerra (os anos dourados do capitalismo), mas comegou entrando em
colapso em meados dos anos 70” (ANTUNES, 2003, p.24).
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Diante das transformagdes que caracterizam os “[...] periodos de confusao
e incerteza, a virada para a estética (de qualquer espécie) fica mais pronunciada
[...]". Isso se deve a “[...] suscetibilidade a experiéncia cambiante do espaco e do
tempo exatamente por envolverem a construgdo de representacdes e artefatos
espaciais a partir do fluxo da experiéncia humana. Elas sempre servem de
intermediario entre o Ser e o Vir-a-Ser.” (HARVEY, 2010, p. 293).

No contexto da queda do muro de Berlim e do avango do capitalismo no
mundo, ocorreu um embate intelectual quanto a centralidade do trabalho na
sociedade capitalista contempordnea. As metanarrativas®  (iluminismo,
cristianismo, marxismo, dentre outras), que buscavam a compreensdao da
realidade articulada a uma visao de totalidade e faziam criticas contundentes ao

capitalismo, foram gradualmente questionadas e desvalorizadas:

[...] a rejeicao da visdo de uma racionalidade global, explicagao de
todos os fendmenos, certamente, afetou com mais intensidade
nossa cultura no que concerne a concep¢do de mundo, de
filosofia, de educacdo, de ciéncia, modo de viver e encarar a
existéncia e papel das instituicdes sociais. Os sistemas filosoéficos,
que ofereceram algum padrao universal, como as obras de Freud,
Hegel, Comte e Marx, sao rejeitadas em parte (LAMPERT, 2007,
p.10).

No campo da producéo intelectual, a relevancia do trabalho como elemento
estruturante da sociedade aos poucos passou a ser questionada por correntes
pos-modernas. Com a retragdo do bindmio taylorismo/fordismo e a "crise da
sociedade do trabalho" (ANTUNES, 2003), o sentido tradicional do trabalho,
centrado na estabilidade e na formalidade cada vez maior do emprego, perdeu
seu sentido.

Nesta disputa pelos sentidos da realidade, ao compreenderem que a
classe trabalhadora havia perdido sua centralidade e potencialidade de
transformacéo da realidade'?, varios autores se manifestaram, ora decretando o
“fim do proletariado” (GORZ, 1982) ora o “fim da histéria” (FUKUYAMA, 1992).

®Compreendemos, como Harvey, que as metanarrativas sdo “[...] amplos esquemas
interpretativos como os produzidos por Marx ou Freud” (HARVEY, 2010, p.50).

0 Segundo Harvey (2010), a organizagdo da classe trabalhadora foi extremamente
prejudicada pelas novas formas de organizacéo do trabalho. Os sindicatos, por exemplo,
dependiam “[...] do acumulo de trabalhadores na fabrica para serem viaveis, sendo
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A condicdo pos-moderna desprezou as metanarrativas em favor do
discurso, a razdo em favor da emocéo e a objetividade em favor da subjetividade.
A cultura produzida ao longo da histéria pela humanidade assumiu novas fungdes
explicativas da realidade e das relagbes humanas. Mediante a incredulidade em
relagdo as metanarrativas e a um projeto social comum, a agenda politica de
transformagao universal (defendida principalmente pelo partido comunista)
fragmentou-se em lutas especificas (de género, etnia, etc.) e a nogcédo de Cultura
foi substituida pelas nogdes de diversidade cultural, que passaram a ser a tbnica
dos discursos pos-modernos defendidos, por exemplo, por Foucault™.

O neoliberalismo nao afetou apenas a forma de se conceber o Estado, mas
propagou-se pelas varias dimensdes da sociedade. As transformacbes e as
alteracbes estruturais advindas do processo de reestruturacao capitalista
passaram a exigir formas diferenciadas de mé&o-de-obra conforme as novas
necessidades do mercado. Harvey (2010), ao discutir a acumulagao flexivel,

caracteristica basilar do capitalismo neoliberal, afirma:

Ela se apdia na flexibilidade dos processos de trabalho, dos
mercados de trabalho, dos produtos e padrées de consumo.
Caracteriza-se pelo surgimento de setores de producéao
inteiramente novos, novas maneiras de fornecimento de servigos
financeiros, novos mercados e, sobretudo, taxas altamente
intensificadas de inovacdo comercial, tecnoloégica e
organizacional. A acumulacgao flexivel envolve rapidas mudancgas
dos padrées de desenvolvimento desigual, tanto entre setores
como entre regides geograficas, criando, por exemplo, um vasto
movimento no emprego no chamado ‘setor de servigos’, bem
como conjuntos industriais completamente novos em regides até
entao subdesenvolvidas (HARVEY, 2010, p. 140).

peculiarmente dificil ter acesso a esses sistemas de trabalho familiares e domésticos”
(HARVEY, 2010, p.145).

"Harvey (2010) esclarece que, para Foucault, a repressdo do sistema capitalista sé
poderia ocorrer pela agdo do ataque multifacetado e pluralista. Segundo Harvey “[...] tal
proposta atraiu os diversos movimentos sociais dos anos 1960 (grupos feministas, gays
étnicos e religiosos, autonomistas regionais, etc.) bem como os desiludidos com as
praticas do comunismo e com as politicas dos partidos comunistas. Mas deixam aberta,
em especial diante da rejei¢cdo deliberada de qualquer teoria holistica do capitalismo, a
questdo do caminho pelo qual essas lutas localizadas poderiam compor um ataque
progressivo, € nao regressivo, as formas centrais de expressdo e repressao do
capitalismo” (HARVEY, 2010, p. 50-51).
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A partir da década de 1970, mas principalmente nos anos 90, a justificativa
pos-moderna ganhou forga, difundindo-se primeiro na Europa e, depois, na
América Latina. Cabe salientar, no entanto, que, na América Latina, o
neoliberalismo teve que aguardar o fim das ditaduras militares. Ainda assim,
mesmo com o fim da ditadura no Brasil, o neoliberalismo ndo se concretizou em
um primeiro momento. A luta por direitos, que encontrou grande repercussao
entre os movimentos sociais e populares, contrapunha-se ao projeto neoliberal,
surgindo, assim, um verdadeiro campo de tensdes e disputa pelo poder na arena
politica e social, atrasando em mais de uma década'? a adogéo do neoliberalismo
no Brasil.

Sader (2013) salienta que, no Brasil, apés o golpe militar, a promessa da

democratizacdo, ou da redemocratizagao, nao ocorreria. Para o autor:

O processo de transicdo democratica se esgotava assim sem ter
democratizado o poder econémico no Brasil. Nao se democratizou
o sistema bancario, nem o0os meios de comunicagdo, nem a
propriedade da terra, nem as grandes estruturas industriais e
comerciais. O fim da ditadura ndo representou a democratizacao
da sociedade brasileira. O pais continuou sendo o mais desigual
do continente, um dos mais desiguais do mundo (SADER, 2013,
p.137).

O aprofundamento da crise monetaria, marcada pela inflagdo galopante, e
o fracasso do governo Sarney abriram espaco para a defesa do projeto neoliberal,
inicialmente, no governo Collor, e, depois, no governo Fernando Henrique
Cardoso. Mesmo ficando por curto prazo no poder, o governo Collor conseguiu
encaminhar a politica brasileira na diregdo da agenda neoliberal defendida por

Thatcher e Reagan, o que se refletiu na abertura econémica e social e na defesa

2 Segundo Sader (2013), “O impeachment de Collor fez com que o projeto neoliberal
sofresse um atraso no Brasil. Quando foi retomado por FHC, ainda no governo Itamar
Franco, o México ja sofria a primeira crise tipicamente neoliberal, em 1994. Tivemos
entdo um neoliberalismo tardio com o governo FHC, que, além disso, ainda teve de
enfrentar fortes resisténcias politicas e populares, protagonizadas por partidos de
esquerda e movimentos sociais” (SADER, 2013, p.137). Com isso, queremos dizer que a
agenda neoliberal foi contestada pelos diversos movimentos sociais; 0 movimento “Fora
Collor”, por exemplo, & um forte indicio de que esse projeto, ao entrar na contramao das
exigéncias sociais postuladas pelos movimentos sociais, ndo foi tdo facilmente aceito
pela populacéo.
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do “paradigma produtivo” que posteriormente foi assumido pela educagao
brasileira.

Para Chaui (2013), o neoliberalismo adentrou na politica brasileira
camuflado pelo discurso da reforma e da modernizagdo do Estado, inicialmente
no governo de Fernando Collor e depois no governo de Fernando Henrique

Cardoso.

Entre esses dois momentos, intercalam-se os governos de
Fernando Henrique Cardoso, que tornaram esse modelo
hegemoénico ao realizar a chamada reforma e modernizagcdo do
Estado, isto é, a adocdo do neoliberalismo como principio
definidor da acdo estatal (privatizacdo dos direitos sociais,
convertidos em servicos vendidos e comprados no mercado,
privatizacdo das empresas publicas, direcionamento do fundo
publico para o capital financeiro etc.). Para legitimar essa decisao
politica, foram mobilizadas as duas grandes ideologias
contemporaneas: a da competéncia e a da racionalidade do
mercado (CHAUI, 2013, p.127).

Durante o periodo da ditadura militar, tivemos o ingresso macigo do capital
estrangeiro no Brasil por meio da instalagdo do polo de produgédo metalurgica e
das diversas multinacionais que aqui adentraram desde o inicio dos anos
sessenta. Nesse contexto, a educagcao desempenhou um importante papel, pois
deveria contribuir para modernizagao do pais, tornando a mao-de-obra apta para
o trabalho a ser realizado nas fabricas.

O acordo MEC-USAID" demarcou a guinada tecnicista para a educagéo
brasileira. De base liberal, ao assumir bandeiras como a da profissionalizagao do
2° grau e a da massificagdo do ensino fundamental, a Lei 5.692/71'* evidenciou
um vinculo estreito entre educagao, mercado de trabalho e interesses politicos.
Aliada a teoria do capital humano, a educagao passou a ser compreendida como
capital humano ja que é a principal “produtora de capacidade de trabalho”
(FRIGOTTO, 2010, p.51).

3 Acordo firmado entre o Ministério da Educagdo (MEC) e a United States Agency for
International Development (USAID) implementado por meio da Lei 5.540/68 com o
objetivo de ajustar o ensino no Brasil aos interesses e padrbes estabelecidos pelos EUA.
4 Lei que instituiu o Ensino de 1° e 2° graus. Tanto a Lei 5540/68 quanto a Lei 5692/71
marcam a influéncia da concepcao tecnicista no contexto escolar brasileiro.
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O regime militar procurou equacionar o sistema educacional em
vista da finalidade da politica desenvolvimentista articular-se a
uma significativa reorganizacdo do Estado em vista dos objetivos
de interesses econdmicos, subordinando-o aos imperativos de
uma concepgao estritamente econdémica de desenvolvimento
(SHIROMA, 2004, p. 34).

De acordo com Shiroma (2004), as reformas educacionais ocorridas nas
décadas de 1960 e 1970, durante a ditadura militar, representavam a unido entre
os interesses do Estado e os da burguesia industrial e tinham o intuito de
assegurar o desenvolvimento e a formagcéo do “capital humano” - celebrando
assim a unidao entre educacgao e trabalho, a integralizagdo da politica nacional
com os planos de “seguranca nacional” e, por fim, a repressdo e o
controle politico ideoldgico da vida intelectual e artistica do pais.

Com a crise do “milagre econémico” e o fim da ditadura militar em 1985, o
dialogo com as agéncias internacionais e a convergéncia entre politicas nacionais
e internacionais se ampliaram, mudando o foco do discurso de “seguranca
nacional” para “integracéo nacional’.

Entre o final da ditadura militar e o inicio do século XXI, o Brasil, no que
tange nao apenas aos assuntos econdmicos, mas também as questdes

educacionais, sofreu forte influéncia do capitalismo internacional:

[...] a reforma do sistema educacional aparece como uma das
condicionalidades impostas no processo de ajuste estrutural
colocada para a economia brasileira, ou ainda, como requisito
necessario para o ingresso no chamado 'mundo globalizado'. E a
medida que impde a reforma do sistema educacional, determina a
reforma da gestdo escolar, pretendendo adequa-la aos
mecanismos do mercado e da ‘'sociedade globalizada'
(ZANARDINI, 2003, p. 6).

Ou seja, no caso brasileiro, ainda que em compassos diferenciados, a
abertura politica foi acompanhada pela abertura econédmica e o neoliberalismo
passou a comandar os destinos do pais. Em relagao as questdes educacionais, a
redemocratizagdo permitiu a retomada da pedagogia libertadora de Paulo Freire,

abortada com o golpe de 1964, a sistematizagdo da pedagogia critico-social dos
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contetudos' de José Carlos Libaneo e também a constituicdo da pedagogia
historico-critica’® de Dermeval Saviani. Apesar da proximidade entre as duas

pedagogias, elas apresentam especificidades:

A proposta de Libaneo inspira-se no marxismo e dialoga com
autores que tém como foco o trabalho escolar como Snyders e o
didata russo Suchodolski (LIBANEO, 2008a). A proposta de
Saviani também ¢é inspirada no marxismo e busca no método da
economia politica de Marx e em Gramsci elementos para
estruturar o método da pedagogia historico-critica. Ambos
compartilham da mesma intencionalidade — elaborar meios de
acesso ao conhecimento sistematizado por todos os estudantes —
mas chegam as suas elaboracdes trilhando diferentes caminhos,
Saviani dialogando com a Filosofia e Libaneo procurando colocar
em interacado a Filosofia, a Didatica e a Psicologia da Educacao
(SFORNI, 2015b, p. 92).

Por um lado, a pedagogia libertadora'” de Paulo Freire desconsiderou os
conteudos tradicionais, por considera-los instrumentos da classe dominante, e a

educagdo advinda da classe burguesa, por considera-la ‘bancaria’’®. Por outro,

SA pedagogia critico-social dos conteudos surgiu no final da década de 1980, como
dissidéncia da pedagogia libertadora ou libertaria. Para Libaneo (2008), nas tendéncias
anteriores, os conteludos eram pouco valorizados, por isso considerou que a Pedagogia
Critico-Social dos Conteudos poderia ser um forte contraponto, ja que acentuava a
primazia dos conteudos em seu confronto com a realidade social e reafirmava a fungao
social da escola publica como produtora do conhecimento sistematizado, voltado para a
formacgao das classes populares.

8Segundo Zanella (2003 apud BACZINSKI, 2007, p. 5), a pedagogia historico-critica
formulada por Saviani “[...] € uma pedagogia marxista. [...] parte do pressuposto de que o
dominado ndo se liberta se ndo vier a dominar o que o dominante domina, ou seja, €
preciso que o dominado tenha acesso aos conhecimentos com base nas ciéncias e nas
filosofias (conteudos). Dominado aqui é a classe trabalhadora. Sem um conhecimento de
classe social na perspectiva marxista, nao € possivel ser professor na perspectiva da
filosofia da praxis. [...] Para trabalhar na pedagogia histérico-critica, portanto, ndo basta
apenas seguir os cinco passos tal como foram propostos por Saviani: pratica social
inicial, problematizacdo, instrumentalizacdo, catarse e pratica social final. Faz-se
necessario, [...] certo conhecimento dos pressupostos tedrico-metodolégicos do
marxismo. Sem este conhecimento, corre-se o risco de se resvalar para o ecletismo ou
de se fazer uma pedagogia dos que-fazeres”. (BACZINSKI, 2007, p. 5).

7 A pedagogia libertadora, também chamada de pedagogia da libertagéo, foi elaborada
pelo educador Paulo Freire no final dos anos 50 e inicio dos anos 60. Essa pedagogia
fazia uma critica a educacéo liberal e, buscando subsidios no materialismo histérico,
pressupunha uma educacgao a servigo da transformacgao social.

'8 Paulo Freire apresenta o conceito de educagdo bancaria no livro Pedagogia do
Oprimido (FREIRE, 2001).
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tanto a pedagogia historico-critica quanto a pedagogia critico social dos
contetidos tém sido grandes defensoras da importancia dos contetidos®.

Para estas duas tendéncias, a primazia dos conteudos é ponto basilar.
Considerando-os como “conteudos culturais universais” pertencentes ao género
humano, a compreensdo € de que valoriza-los significa tornar possivel a
aproximacao do conhecimento elaborado com “a experiéncia concreta dos
alunos”. Essa seria uma forma de leva-los a transcender os limites impostos pelo
cotidiano imediato para niveis de pensamento mais complexos (SAVIANI, 2008).

Assim, ambas as tendéncias colocam a educacdo a servico da
transformacgao social, caso em que a escola ganha centralidade no processo
educativo. De acordo com Saviani, € fungcéo da escola "propiciar a aquisi¢ao dos
instrumentos que possibilitem o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como o
préprio acesso aos rudimentos desse saber [...]" (SAVIANI, 2008, p. 15). Nao
basta que a escola exista e ofereca os conteudos; ela deve também oferecer
condi¢des para que os alunos assimilem os conteudos.

No campo académico, essas ideias pedagdgicas, que predominaram entre
as décadas de 1980 e 1990, passaram a dividir espagos com outras ideias, que
se fortaleceram com o ingresso do Brasil no contexto de globalizagdo das
politicas publicas educacionais.

Juntamente com uma politica de carater neoliberal, acentuou-se o que vem
sendo chamado de “pés-moderno” e Saviani denomina de “clima cultural pos-
moderno.??”. Na perspectiva pés-moderna, o mundo moderno estd em crise.

Berman (1986) afirma que:

[...] ser moderno € viver uma vida de paradoxos e contradi¢des [...]
pode-se dizer que a modernidade une a espécie humana. Porém
€ uma unidade paradoxal, uma unidade desunida, ela nos despeja
a todos num turbilhdo de permanente desintegracédo e mudanca,
de luta e contradicdo, ambigiidade e angustia (BERMAN, 1986,
p. 15).

SPara Saviani, a libertagdo dos sujeitos s6 poderia acontecer se os sujeitos sociais se
apropriassem dos conteudos classicos: "[...] 0 dominado ndo se liberta se ele ndo vier a
dominar aquilo que os dominantes dominam. Entdo, dominar o que os dominantes
dominam é condicao de libertagao" (SAVIANI, 2007a, p. 61).

20 A discussédo sobre a pds-modernidade e as implicagdes para a educagido sdo
discutidas por Demerval Saviani no livro Histéria das Ideias Pedagdgicas no
Brasil. Campinas: Autores Associados, 2007b.
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Segundo muitos analistas, vivenciamos um sentimento de ‘desespero no
ar'. Esse sentimento foi descrito pelo antropdlogo cultural Bernard James que, ja
na década de 1960, escrevia: “Ha um sentido de desespero no ar. [...] O sentido
de que o homem foi condenado pela ciéncia e pela tecnologia a uma nova era de
precariedade”. (BERNARD JAMES apud BERMAN, 1986, p. 80). O pessimismo
em relagdo aos avangos da ciéncia e da tecnologia foi acompanhado por uma
onda de ceticismo também em relagdo a razdo. A mistura desses fatores tem
levado a desdobramentos perigosos. Se, por um lado, concordamos com as
analises criticas a respeito da sociedade capitalista contemporanea, o mesmo nao
podemos dizer em relacdo a critica a razdo moderna assumida pela pos-
modernidade. E fato que o sistema capitalista, em seu estagio atual, baseado no

consumo e na exclusao social, assume dimensdes de barbarie.

A situacdo contemporanea revela uma producido acelerada e
artificial de necessidades; uma incorporacao limitada de modos de
vida ditos racionais e uma producdo ilimitada de caréncia e
escassez principalmente porque o que €& produzido é
desigualmente distribuido (SANTOS, 2001, p. 129).

Nesse sentido, para Santos, “[...] nossa grande tarefa, hoje, é a elaboracao
de um novo discurso, capaz de desmitificar a competitividade e o consumo [...]. O
consumo € [...] um veiculo de narcisismos [...] e aparece como o grande
fundamentalismo do nosso tempo porque alcanca e envolve toda gente”
(SANTOS, 2001, p. 49). Nossa condicdo de cidadaos foi reduzida em favor da
condicdo de consumidores e as consequéncias desse novo paradigma sao

devastadoras. Por isso, temos o alerta:

Consumismo e competitividade levam ao emagrecimento moral e
intelectual da pessoa, a redugdo da personalidade e da viséo do
mundo, convidando, também, a esquecer a oposi¢ao fundamental
entre a figura do consumidor e a figura do cidadao (SANTOS
2001, p. 49).
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No caso brasileiro, pelas origens histéricas e formas de colonizagao, a
figura do cidaddo nem sempre foi presente e muito menos clara?'. Isso se
relaciona a afirmacédo de Santos (2001) de que, no Brasil, a oposicao entre
consumidor e cidadao é menos sentida porque nunca existiu a figura do cidadao:
as classes altas e médias jamais o quiseram ser e as pobres nunca puderam.
Asseverando que “a cidadania plena € um dique contra o capital pleno”, o autor
afirma: “a ciéncia passa a produzir aquilo que interessa ao mercado, € nao a
humanidade”, sendo que esta situagao vai se alicercar “em duas colunas centrais”
— uma tendo “como base o dinheiro” e a outra a “informagao” (SANTOS, 2001, p.
65).

“O dinheiro funcionara como um dos mediadores cruciais” (BERMAN, 1986,
p. 49), ja que ha, como afirma Lukacs, “O dinheiro como extensdao do homem,
como poder sobre outros e circunstancias magicas, ampliacao do raio da agao
humana por meio do dinheiro” (LUKACS apud BERMAN, 1986, p. 49).

Santos (2001) destaca a ordem desordeira que se impde: ela é global e
nao tem limites, mas nao tem limites porque nao tem finalidades e, desse modo,
nenhuma regulagéo é possivel, porque nao desejada. “O novo poder das grandes
empresas, cegamente exercido, €, por natureza, desagregador, excludente,
fragmentador, sequestrando autonomia ao resto dos atores” (SANTOS, 2001, p.
86). Assim, concordamos com a afirmacdo de Mészaros (2008): “O capital é
irreformavel porque, pela sua propria natureza, como totalidade reguladora
sistémica, é totalmente incorrigivel” (MESZAROS, 2008, p. 27).

Apesar desse cenario desanimador, onde impera, no dizer de Gentilli
(2000), apoiado em Apple, a ‘mcdonaldizacdo’ da escola, ou seja, sua
subordinagcao ao império capitalista, cremos, como assevera Gramsci (1979), que
€ na escola também que existe a possibilidade de fissuras, brechas por onde a
I6gica do capital ndo consegue penetrar, permitindo rupturas e transformacgdes.

Sabe-se que o carater de reproducdo social da escola, por sua propria
natureza, nao impede que, no interior dela, surjam consciéncias criticas a respeito

da realidade que esta posta e as pessoas se posicionem a favor da transformagao

2" Sobre o conceito de cidadania no Brasil, verificar no capitulo terceiro de nossa
dissertagdo de mestrado, “Cidadania e representacdo social” (PINHEIRO, 2002), no
qual a autora discuti esse conceito de cidadania.
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das bases sociais. Saviani afirma que a educacgao € muito mais determinada que
determinante; no entanto, “nem por isso deixa de ser instrumento importante e por
vezes decisivo no processo de transformacédo da sociedade” (SAVIANI, 1999,
p.75).

Ao defender que a educagdo ndo € um negdcio e sim criagdo, Mészaros
(2008, p.10) propde uma “ruptura com a légica do capital”’, pois “[...] a educagao
nao deve qualificar para o mercado, mas sim para a vida”. Indaga o autor: “como
construir uma educagao cuja principal referéncia seja o ser humano?”
(MESZAROS, 2008, p. 10). Esse também é nosso maior questionamento.

Quanto a sua fungao social, a escola tem sido abordada de diferentes
perspectivas, dentre as quais, a ténica da igualdade e da democracia assume a
primazia. Moreira e Candau defendem que a escola deva ser democratica e
enfatizam que, para dar conta da igualdade e da democracia, coloca-se a
“‘necessidade de reinvencao de processos de apreensao do conhecimento e de
organizacao de convivios” (MOREIRA; CANDAU, 2007, p.13-14). Assim, é de

fundamental importancia

Liberar a diversidade de olhares preconceituosos e de praticas
classificatorias, segredadoras e excludentes, pois sé desse modo
0 sistema escolar, assim como a nossa sociedade, poderia
avancgar para esse ideal democratico de justica e igualdade, de
garantia de direitos sociais, culturais e humanos para todos
(MOREIRA; CANDAU, 2007, p.13-14).

Discordando de que seja essa a fungéo primordial da escola, encontramos

apoio para nossa posi¢ao na seguinte passagem:

Uma educacao voltada apenas para a afirmacao dos principios de
liberdade, democracia, participacdo cultural, €& sempre
inadequada. Nao basta. Porque tal género de educacgado os
inimigos da democracia também podem fazer, no plano do
discurso. Sem negar esses principios ou ignora-los, considero
mais importante que os homens sejam instruidos, isto €, armados
de saber, de tal modo que possam participar concretamente da
criacdo de uma vida mais rica, de uma maior capacidade
produtiva, com maior participacao democratica. Isto significa mais
instrucdo, mais cultura (MANACORDA, 1986, apud SFORNI,
2004, p.26).

De acordo com Galuch e Sforni (2011):



39

[...] as contradi¢cdes entre uma sociedade capitalista e competitiva
e uma educacdo que objetiva desenvolver nos alunos a
solidariedade, a tolerancia e a cidadania sdo claras [..]
“compreender porque sao eleitas essas capacidades como foco
da educacao escolar na atualidade pressupde o entendimento da
relacdo entre escola e sociedade, ou seja, a organizagdo do
processo de producdo é a chave do entendimento da formacgao
que se espera que a escola ofereca (GALUCH; SFORNI, 2011,

p. 56).

Na proclamada ‘era da globalizagado’, na ‘sociedade do conhecimento’ e
nas bases de producao ‘flexivel-toyotista’, sdo necessarias novas e multiplas

competéncias. A escola entdo passa a assumir novos desafios.

Além de responder pela formacdao de competéncias para a
adaptacdo do sujeito ao mercado de trabalho, a Educagao é
chamada para responder aos problemas gerados por esse mesmo
desenvolvimento, ou seja, € preciso lidar com outra face da
moeda, na qual estdo impressas as marcas da exclusdo gerada
pela manutencdo das relagdes sociais de producdo (GALUCH;
SFORNI, 2011, p. 58).

O discurso da poés-modernidade € sedutor e coloca-nos em situagao
embaragosa: como nao levantar a bandeira do respeito, da inclusdo, da
participacédo social de todos? O perigo desse discurso € que ele se encerra no
préprio discurso. Citemos Newton Duarte: “A mesma sociedade — que tanto prega
a individualidade, a autonomia, a liberdade e a criatividade como seus mais altos
valores — opera nos individuos a mais brutal padronizagdo e o mais brutal
esvaziamento [...]” (DUARTE, 2011, p. 10).

O que nos parece, e é, necessario desvelar ¢ que, no fundo, tal como
assevera Moraes (2003), existe uma proposta politica empenhada em uma
“‘cruzada cultural para desfertilizar a escola”, pautada no “ceticismo
epistemoldgico” e no “recuo da teoria”. Perguntamos: “como e o que ensinar se
todas as interpretacdes e perspectivas sdo igualmente validas e sem referentes?
Como e o que ensinar se a mudanga conceitual repousa na persuasao e nao na
razao? E se os conceitos cientificos sdo apenas mais um entre os multiplos jogos
de linguagem? (MORAES, 2003, p. 156).

Se nos lembrarmos do que dizia Saviani nos anos 80, ele alertava para o

fato de que quanto mais a Escola Nova se propunha democratica, menos ela o



40

era, essencialmente por desconsiderar a importancia dos conteudos em favor do
processo e por retirar a centralidade do papel do professor na conducédo do
ensino, transferindo-o integralmente para o aluno.

Na busca de coesao social, o conhecimento tem sido relegado a segundo
plano. Fala-se em saberes e sabores??, passando ao largo das contradigdes que
existem no processo educacional. Ao admitir que todos os saberes tém o mesmo
valor, retira-se da escola sua fungao primordial, que é a de possibilitar a aquisicao
de conhecimento cientifico. Quando n&o sdo consideradas as contradi¢des da
sociedade capitalista, oficializa-se o que Duarte?® denuncia como a “defesa do
relativismo cultural que faz da diversidade um principio ético” (DUARTE, 2006, p.
611). O resultado é uma “escola que nao tem como prioridade o desenvolvimento
intelectual dos estudantes” (GALUCH; SFORNI, 2011, p. 65).

Quais os limites de uma pratica pedagdgica apoiada em tais principios? O
patrimbénio histérico e cultural € desprezado como elemento mediador dos
fendmenos, o que diminui, quando nao impede, o desenvolvimento. Segundo
Vigotski (2008) e seus seguidores, os conceitos sdo elementos mediadores na
relacdo do sujeito com os fendmenos da realidade. Nesse sentido, temos
presente na concepcao pds-moderna de educagao uma proposta claramente
oposta aos principios e pressupostos da abordagem histérico-cultural. E
perceptivel o abandono da perspectiva da educagdo como promotora do
desenvolvimento intelectual e humano mediante a apropriacdo dos conteudos
cientificos. Na proposta pds-moderna, a ideia de cultura foi banalizada, da
mesma forma como se perdeu a perspectiva de totalidade e de superacédo da

sociedade capitalista.

SEm relagdo a educacgéo escolar, os documentos priorizam a presenca de saberes e ndo
conhecimentos. Essa constatacdo pode ser estendida também para sabores. A titulo de
exemplo, reportamo-nos a proposta pedagogica do Sistema de Ensino Dom Bosco, que
oferta, em seu material didatico, os conteudos em forma de cardapio e explica que essa
oferta esta inserida no “contexto educacional contemporaneo marcado pela diversidade e
flexibilidade das formas de organizacao escolar” (Portal Nosso Dom, on line, 2014).

23 Para Duarte, “O pds-modernismo ndo tem condigbes de lidar adequadamente com a
contradicao, inerente a sociedade capitalista, entre a universalizagdo da riqueza material
e intelectual e o total esvaziamento das relagbes sociais. Uma das saidas encontradas
pelos pés-modernos tem sido a de construir discursos que misturam a eternizacao do
esvaziamento proprio da cotidianidade contemporanea a visées romanticas de um
passado ressignificado livremente pela subjetividade fragmentada do individuo pés-
moderno” (DUARTE, 2006, p. 611).
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Ao invés de uma escola assentada no conhecimento, deslumbra-
se a escola para o acolhimento social, ou seja, a escola que prima
por [...] formas de organizacédo das relagbes humanas, nas quais
prevalecem a integracao social, a convivéncia entre os diferentes,
o compartilhamento de culturas, o encontro de solidariedade entre
as pessoas (LIBANEO, 2010, p.4).

Segundo Sforni e Galuch (2006b), embora as novas tendéncias nao
neguem a importancia dos conteudos disciplinares, desvalorizam-no
indiretamente, posto que lhes atribuem papel secundario na educagao escolar. A

formacgao para a ‘cidadania’ passa a ser prioridade. A esse respeito:

A visdo de uma escola para integragao social nao se restringiu as
postulagdes dos organismos internacionais, ela aparece, também,
em posicoes de setores progressistas no campo da educacgéo,
alguns deles alinhados ao discurso pds-moderno. E essa
concepgdo que, segundo nos parece, tem sua origem na
Declaracéo sobre Educacéo para Todos, de 1990. Trata-se se um
documento que, lido sem intengcdo critica e de forma
descontextualizada, traz um contelddo muito atraente e até
surpreende o leitor pelas suas intengdes humanistas e
democratizantes para um projeto de uniformizagcado das politicas
educativas em escala mundial patrocinada pelo Banco Mundial
(LIBANEO, 2010, p. 5).

O ceticismo em relacdo a racionalidade moderna e a énfase em
concepgdes pos-modernas sobre sociedade e educagao nao sao ingénuos, nem
isentos de consequéncias. Os novos pressupostos educacionais caminham no
sentido de um descrédito das metanarrativas e nos fazem crer que o que deve ser
mudado € o nosso olhar, 0 nosso modo de perceber o mundo e ndo os
fendmenos em si, ou seja, naturalizam-se questées como a divisao de classes, as
desigualdades sociais e culturais.

A titulo de exemplo, podemos citar o neopragmatismo de Ghiraldelli.
Inspirado em Richard Rorty e Donald Davison, ele defende a postura poés-
moderna e a teoria educacional pds-narrativa turn sintetizada em uma proposta

didatico pedagodgica dividida em cinco passos?*, nos quais se valorizam as

24 Passo 1: apresentagdo de situagdes problemas ou problematicas, com base em
diferentes tipos de narrativas (cinema, contos, etc); Passo 2: comparacao de narrativas;
Passo 3: esboco de nova narrativa; Passo 4: nova narrativa; Passo 5: intervencao.
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narrativas?® em lugar dos conhecimentos cientificos. Ao centrar o processo de
aprendizagem nas narrativas, o papel da escola é desvalorizado, ja que o aluno

pode ter acesso a elas em outros espacgos (cinema, casa, televisao, etc.).

A arquitetura de que precisa a didatica pés-moderna nao é a sala
de aula, a do ambiente escolar ou da comunidade do “circulo de
cultura”, mas sim a arquitetura que se forma na geometria dos
olhares humanos livres. Assim, a liberdade esta nos dois polos da
aula pos-moderna, porque ela € um Jogo erdtico, que sem
liberdade ndo pode ocorrer (Rorty), e porque ela é o locus da
metafora (Davison), que n&o pode ser saboreada sem liberdade,
nem pode produzir um jogo de linguagem capaz de ser usado por
nos a fim de gerar novos direitos democraticos (GHIRALDELLI,
2000, p. 70).

Nessa perspectiva, o conhecimento sistematizado é secundarizado, pois
atentaria contra os direitos democraticos, a0 mesmo tempo em que se valoriza o
compromisso da educag¢ao com a liberdade do individuo, individuo esse que nao
podera “saborear’ os conteudos se eles forem impostos ou determinados pelo
professor.

Ghiraldelli (2000) salienta ainda que as propostas pedagdgicas pos-
modernas, dentre elas, as originadas do neo-pragmatismo, nao estado
comprometidas com o vanguardismo do marxismo e das teorias criticas da
educacgao. Contrapondo-se a tendéncia marxista, ele afirma que os defensores da

perspectiva pos-narrative turn:

Estdo empenhados na construgao de um mundo muito melhor do
que aquele que os marxistas desejam, pois almejam, além da
justica social, também a liberdade para todos — como os bons
filésofos gregos, querem que a teoria educacional e a didatica
ajudem os estudantes a ser... simplesmente... felizes
(GHIRALDELLLI, 2000, p. 74).

Ao propor a centralidade das narrativas pessoais no processo de ensino-
aprendizagem, o autor defende também o subjetivismo. Nesse caso, quem

prevalece € o “eu” em contraposicdo a um projeto coletivo de emancipagao

8 Em relagdo ao processo de aprendizagem, € notavel, na proposta de Ghiraldelli, a
desconsideracao pelos conteudos cientificos, especialmente quando ele enfatiza a
narrativa como termo que acomoda qualquer assunto, sendo orientado pelo interesse do
aluno e mediado pelo professor.
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humana, tal como defendido nas correntes criticas que se fizeram presentes na
educacao brasileira, de modo especial, na década de 1980. Para Ghiraldelli
(2000), nao existe uma verdade uUnica, mas varios discursos. Nesse sentido, a
educacao deve estar voltada para os diversos discursos e formas culturais e
também comprometida com a felicidade do suijeito.

Assim, reportamo-nos a Norman Geras, um critico de Rorty, que afirma:
‘onde nao se pode falar de verdade, ndo se pode falar também de injustica”
(MORAES, 2003, p. 195).

Desnecessario salientar que qualquer idéia de ciéncia como
conhecimento objetivo do real é inteiramente descartada. O
neopragmatismo vé a ciéncia como “um tipo de literatura”, propoe
a literatura e as artes como investigagdo, no mesmo patamar que
a investigacado cientifica. A ciéncia comporia apenas um dos
setores da cultura — e nem mesmo o mais privilegiado ou
interessante. E a literatura, deslocando a religidqo, a ciéncia e
mesmo a filosofia, que se transforma na disciplina dominante em
nossa cultura (RORTY, 1982, apud MORAES, 2003, p. 176).

As teorizagdes de Saviani (2008), Libéneo (2012), Duarte (2011) e Sforni
(2010) contrapbem-se a de Rorty, ou seja, a substituicdo do conhecimento pela
literatura e pelas narrativas. Saviani (1999), apoiado no Materialismo Histérico, e
LibAdneo (2012), Duarte (2011) e Sforni (2004), embasados na teoria historico-
cultural, defendem a possibilidade de um conhecimento objetivo e saem em
defesa da escola como local de transmissdo e apropriagdo do conhecimento
cientifico. Para esses autores, a escola deve proporcionar acesso a um
aprendizado que favorega o desenvolvimento humano e, assim, a emancipagao
humana. Em consequéncia, defendem a educagdo como processo intencional
voltado para a aprendizagem dos conteudos cientificos. Newton Duarte (2004)
adverte que, na otica neoliberal, ndo apenas nao ocorre a critica a forma
burguesa de educagéo escolar, mas a propria implosdo da escola, “[...] por meio
da negagao da existéncia de um conhecimento objetivo a ser transmitido, da
negacdo da autoridade do professor e da intencionalidade do ato educativo”
(DUARTE, 2004, p. 223).

Na perspectiva neoliberal, ha a énfase em uma educacgao voltada para o

mercado de trabalho e para a coesao social, ndo se vislumbrando a necessidade
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de apropriagcdo do conhecimento cientifico nem a politizagdo por parte dos

estudantes. Nesse sentido:

Quando se admite que todos os saberes tém o mesmo valor e
que, portanto, todos devem fazer parte do curriculo escolar como
forma de respeito as diferencas culturais, acaba-se destituindo a
escola de sua funcdo, suprimindo o direito daqueles que tém a
escola como unica possibilidade de acesso ao saber universal
(GALUCH; SFORNI, 2011, p. 63).

Na contram&o das concepgdes pedagodgicas defendidas pelas propostas
oficiais de educacéo, Libaneo destaca a diferencga entre elas e a teoria historico-

cultural:

Diferentemente dessa concepcgéo de escola e aprendizagem, a
teoria historico-cultural, a partir das contribuicdes de Vygotsky e
seguidores, postula que o papel da escola € o de prover aos
alunos a apropriacdo da cultura e da ciéncia acumulados
historicamente, como condicdo para seu desenvolvimento mental
e de torna-los aptos a reorganizacao critica dessa cultura. Nessa
condicdo, a escola € uma das mais importantes instadncias de
democratizacao social e de promoc¢ao da inclusdo social, desde
que atenda a sua tarefa basica: atividade de aprendizagem dos
alunos. A escola deve estar, em primeiro lugar, comprometida
com a aprendizagem dos saberes produzidos historicamente e
com o desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral (LIBANEO,
2010, p. 13, grifo do autor).

Assim, concordamos com Libédneo e com os pressupostos da teoria
historico-cultural: “na abordagem histérico-cultural a agcdo educativa tem como
foco principal a promogéo da aprendizagem conceitual e ndo a aprendizagem de
valores e atitudes para agao imediata do sujeito no seu cotidiano” (SFORNI, 2010,
p.99).

A defesa da aprendizagem conceitual na formag¢ao humana decorre do fato

de que ela conduz ao desenvolvimento dos sujeitos.

O desenvolvimento ocorre a medida que os estudantes se
apropriam da experiéncia historico-social. Essa apropriacdo néo €
decorrente da repeticdo da vivéncia dos antepassados, mas do
acesso aos resultados das experiéncias que eles realizaram e que
estdo consolidados nos conhecimentos produzidos. Esses
conhecimentos sdo a sintese de muitas acdes mentais realizadas
pelos homens em face das demandas materiais e espirituais: Sua
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apropriagdo eleva o pensamento das novas geracdes aos
patamares ja alcancados pelas geracdes anteriores. Em outras
palavras, a escolarizagdo pode promover o desenvolvimento
psiquico dos sujeitos a medida que Ihes propicia ©
desenvolvimento das fungdes complexas do pensamento e a
adocgao de novos procedimentos de agao (SFORNI, 2010, p. 100).

Entendemos os pressupostos pds-modernos como expressdo neoliberal,
uma nova roupagem do modelo burgués de educacédo. Somos induzidos a pensar
que, no fundo, ou melhor, na base, tal como salientou Moraes (2003), eles
correspondem apenas a uma educagéo para a reestruturagdo capitalista.

Como afirmamos anteriormente, segundo Gramsci (1979), é nas fissuras,
nas brechas desse sistema que podemos Ilutar por uma educagdo nao
hegemoénica. Por isso, na contramé&o de tendéncias ou modismos pds-modernos,
reiteramos que a fungdo social da escola é a transmissdo do conhecimento
sistematizado, funcdo essa historicamente atribuida a essa instituicdo, mas que
vem sendo esvaziada ou secundarizada, em nome de vivéncias empiricas e do
‘acolhimento’ social.

Em seguida, analisaremos como esse discurso neoliberal se reflete nas
politicas educacionais. Procuraremos mostrar que os documentos legalizadores
da educacgao que foram produzidos entre o final do século XX e o inicio do século
XXI no Brasil e no Estado do Parana, constituiram-se em projetos hegemdnicos
balizadores da educacgao basica. Destacamos o Curriculo Basico para a Escola
Publica do Estado do Parana, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e as
Diretrizes Curriculares da Educacéo Basica do Estado do Parana (DCE), os quais,
em maior ou menor escala, orientam a organizagao dos conteudos e das agdes
educacionais nas escolas, em particular o ensino de Historia objeto de nossa

investigacao.

2.2 As orientagées curriculares para a educagado basica e o ensino de

Historia no Parana
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Ao investigarmos as mudangas ocorridas no processo produtivo da
sociedade capitalista, com suas correspondentes demandas no campo
educacional, podemos perceber que, nesse cenario poés-moderno de
desfertilizagdo da escola, os papéis se alteram. A coesao social passa a ser a
protagonista e o conhecimento cientifico, um personagem secundario.

Na sequéncia, analisaremos documentos oficiais nacionais e estaduais,
respectivamente, os PCN (1997), o Curriculo Basico (2003) e as DCE (2008), com
o0 objetivo de identificar as tendéncias pedagdgicas assumidas em tais
documentos e também a maneira como sao tratados os conteudos escolares, em

especial os de Historia.

2.2.1 Curriculo Basico, Parametros Curriculares Nacionais e Diretrizes

Curriculares do Estado do Parana

Ao longo das duas décadas transcorridas depois da ditadura militar, o
Estado do Parana elaborou dois documentos orientadores da politica educacional:
o0 Curriculo Basico e as Diretrizes Curriculares. No mesmo periodo, como
referéncia basilar, o governo federal elaborou os Parametros Curriculares da
Educacao.

Em um campo politico mais amplo, juntamente com a promulgagdo da
Constituicao Brasileira de 1988, foram iniciadas as discussdes sobre a educagao
no pais, as quais culminaram na implantacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, Lei n°. 9.394/1996 (BRASIL, 1996).

Neste aspecto, as mudancas de orientacdo em relacdo a educagao no
Estado do Parana, mesmo que tenham especificidades, atenderam as agendas
politicas em nivel federal e mundial. Tais mudangas acompanharam os embates
travados no campo politico e social, ora configurando avangos quanto a
concepgao de escola e aprendizado, ora refletindo um realinhamento aos

interesses econdmicos internacionais.
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Durante o governo de Alvaro Dias (1987-1990/ PMDB2), foram iniciados os
trabalhos para a construgao do Curriculo Basico para a Escola Publica do Estado
do Parana, ou apenas Curriculo Basico, como ficou mais conhecido.
Considerando o fim da ditadura militar, esse documento tinha como intuito
reorganizar a educagao em nivel de 1° grau, incluindo as demandas resultantes
dos diversos movimentos sociais.

Os reflexos da mobilizagéo pela reestruturacdo do ensino fundamental ja
aparecem na grade curricular das séries finais do ensino fundamental (5% a 82
série): extingao da disciplina de Estudos Sociais e reintrodug¢ao das disciplinas de
Historia e de Geografia (extintas durante a ditadura militar com a Lei 5.692/71).

O Curriculo Basico foi definitivamente publicado no ano de 1990,
entretanto, a intensificacao dos trabalhos para a sua aplicagédo de fato ocorreu na
gestao do PMDB de 1991-1994, de Roberto Requido de Mello e Silva.

Como base tedrica do curriculo basico, assumiam-se os principios da
pedagogia historico-critica. Nos termos do documento, ele teria sido resultado de
um trabalho coletivo correspondente a conscientizagao dos educadores quanto ao
papel da escola na democratizacdo e no acesso ao conhecimento. Assim, na
introdugdo da versao impressa de 1997, Cleusa Maria Richter, diretora do
Departamento de Ensino de 1° Grau, e Carmen Lucia Gabardo, da Assessoria

Técnico-Pedagdgica, afirmam:

O Curriculo Basico para a Escola Publica do Parana expressa o
grau de consciéncia politico pedagoégica atingida pelos
educadores  paranaenses. As  preocupagbes com a
democratizacdo da educacdo, tanto no que se refere ao
atendimento a todas as criancas em idade escolar, quanto a
produgcdo de um ensino de boa qualidade, explicitam-se nesta
sistematizacdo (PARANA, 2003, p.12).

O documento foi erigido com base na possibilidade de ampliagdo do
acesso a educacgao basica no pais e, neste aspecto, reafirmou a valorizacdo da
escola como local de acesso ao conhecimento acumulado pelo homem através do
tempo. Assim, atendendo as demandas sociais do periodo de sua elaboragao

(pos-ditadura militar e anterior a criagdo da Lei de Diretrizes e Bases da

26 Partido do Movimento Democratico Brasileiro.
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Educacao), apresentou a escola como uma necessidade fundamental para a
construgcao da nova sociedade. Nunes e Santos, referindo-se ao cenario do
ensino elementar e fundamental resultante da adocdo do Curriculo Basico,

argumentam:

Contudo, mesmo a “distribuicdo mais justa” implicaria em
considerarmos outra organizagao das relagdes sociais que nao a
que temos presente hoje no Brasil. O fato de as lutas sociais, no
Brasil, por terra, salarios dignos, habitagao, assisténcia a saude e
educacao, estarem demarcadas pelos limites de uma sociedade
onde as relagbes sociais de producdo obedecem a logica
capitalista, ndo as coloca, necessariamente, fora de um projeto
social mais amplo, de superacdo mesmo, desta ordem. Como a
historia se dara, cabe aos homens organizados decidirem,
construirem-na no seio das préprias relagdes sociais (PARANA,
2003, p.14).

No documento destaca-se a necesssidade da escola publica para a
formagdo da consciéncia dos sujeitos, distanciando-se, assim, do projeto
tecnicista de educacao, bem como de concepgdes que relativizam o papel do

conhecimento escolar para a formagao das novas geragodes.

Por que, ao final do século XX, no Brasil, nos encontramos ainda
lutando pela universalizacao da escola basica, lutando para que
sua oferta seja gradativamente ampliada para os demais niveis de
ensino? Por que defender o acesso, das camadas populares, ao
conhecimento cientifico produzido historicamente pelos homens?
Sera que noés professores da escola publica, pais usuarios e nao
usuarios dela, ao reconhecermos a importancia da escolaridade
basica, quer como condicdo de sobrevivéncia, quer como
elemento indispensavel a formagao das consciéncias, estamos
iludidos? Sera a escola, em especial a escola basica, dispensavel,
desnecesséria? (PARANA, 2003, p. 14, grifo nosso).

No documento fica claro que ndo se busca uma escola assistencialista:

O fato de a escola ter sido usada, ao longo de muito tempo, no
Brasil, como suporte fisico e de pessoal a implementacdo de
programas assistenciais dos governos a maioria da populacio,
caracterizando o desvirtuamento de sua tarefa especifica, o
ensino, se constitui em elemento para sua negacdo? (PARANA,
2003, p. 14, grifo nosso).
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Contrapondo-se a negagao da importancia da escola, o documento afirma
sua necessidade defendendo ser dela a tarefa especifica de ensinar
conhecimentos cientificos.

Podemos observar que, nesse documento, os autores assumem o0s
principios defendidos por Saviani e Libaneo a respeito da centralidade da escola
para 0 acesso ao saber sistematizado e se distanciam do posicionamento
assumido durante a ditadura militar. Neste periodo, ao se adotar o tecnicismo,
assumia-se claramente uma aproximacgao entre educacao e mercado de trabalho.
Por isso, na elaboragcédo do Curriculo Basico, de acordo com a luta por uma
educacgao basica e publica de qualidade, pelo menos em tese, anunciava-se que
um novo papel seria atribuido a escola.

Defendendo a retomada da “esséncia da escola” e inspirados nas reflexdes

de Saviani, os autores explicitam qual € a missao da escola:

[...] dosar e sequenciar o saber sistematizado, o conhecimento
cientifico, tendo em vista o processo de sua transmissao-
assimilagcao. A tarefa que se impde é organizar o saber escolar, ou
seja, tomar como elemento norteador das atividades da escola a
socializacdo do conhecimento sistematizado. [...] (PARANA, 2003,
p. 14).

Assumindo a pedagogia historico-critica como orientadora da

aprendizagem, eles sustentam:

A mediacao da escola visa a passagem do saber difuso, parcial,
desarticulado que a crianca apresenta no inicio do processo de
escolarizacdo para o saber sistematizado, mais organicamente
articulado ao final da escolarizagdo do aluno favorecendo, desta
forma, a compreensdo das relagcdes sociais nas quais esta
inserido e instrumentalizando-o, ainda que parcialmente, para nela
atuar. (PARANA, 2003 p. 15)

Em sua aplicagéo, o Curriculo Basico elaborado durante o governo de
Alvaro Dias, passou por uma descaracterizacdo de sua base epistemoldgica, j&
gue a concepgao da pedagogia historico-critica, que havia norteado a elaboragao

do documento, foi abandonada. Como advertem Gilioli, Oliveira e Pinheiro (2010):

O fato da pedagogia Histérico-Critica ter influenciado
sobremaneira toda a discussdo que permeou a formulagado do
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Curriculo Basico nao garantiu que os principais conceitos dessa
teoria da educacdo brasileira fossem apropriados pelos
educadores paranaenses” (GILIOLI; OLIVEIRA; PINHEIRO, 2010,

p-4)

O esvaziamento de seu sentido politico e o abandono da pedagogia
historico-critica deveram-se aos interesses internacionais, que, representados
principalmente pelas agdes do Banco Mundial e pelas propostas contidas no
Relatorio Delors, forneceram uma nova orientagdo para a implementacéo da
educacgao basica. Ocorreram, portanto, um afastamento em relagcéo aos principios
assumidos no governo peemedebista anterior e uma descontinuidade do
trabalhado iniciado no governo de Alvaro Dias, também do PMDB.

Considerando o cenario nacional, lembramos que, em 1990, durante o
governo de Alvaro Dias, o Brasil, tendo participado de varios eventos promovidos
por agéncias internacionais, comprometeu-se a ampliar o acesso a educagao

basica.

Em 1990 o Brasil participou da Conferéncia Mundial de Educacéao
para Todos, em Jomtien, na Tailandia, convocada pela Unesco,
Unicef, PNUD e Banco Mundial. Dessa conferéncia, assim como
da Declaracdo de Nova Delhi — assinada pelos nove paises em
desenvolvimento de maior contingente populacional do mundo —,
resultaram posicbes consensuais na luta pela satisfacdo das
necessidades basicas de aprendizagem para todos, capazes de
tornar universal a educacdo fundamental e de ampliar as
oportunidades de aprendizagem para criangas, jovens e adultos.
(BRASIL, 1997, p. 14).

Em decorréncia dos compromissos assumidos com as agéncias
internacionais, o Ministério da Educacdo coordenou a elaboracdo do Plano

Decenal de Educagdo para Todos (1993-2003)%’, o qual resultou em um conjunto

2’Segundo Menezes e Santos (2002), o Plano Decenal para Todos foi um “documento
elaborado em 1993 pelo Ministério da Educagao (MEC) destinado a cumprir, no periodo
de uma década (1993 a 2003), as resolugdes da Conferéncia Mundial de Educacao Para
Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, em 1990, pela Unesco, Unicef, PNUD e
Banco Mundial. Esse documento é considerado "um conjunto de diretrizes politicas
voltado para a recuperacédo da escola fundamental no pais". Em seu conjunto, o Plano
Decenal marca a aceitacdo formal, pelo governo federal brasileiro, das teses e
estratégias que estavam sendo formuladas nos foros internacionais mais significativos na
area da melhoria da educacao basica” (MENEZES; SANTOS, 2002).
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de diretrizes politicas que ‘objetivavam melhorar a qualidade de ensino a ser
verificada por constante avaliagao do sistema escolar’.

Assim, o governo de Roberto Requido (1991-1994) foi largamente
influenciado pelos compromissos assumidos pelo governo federal, dispondo-se a
ampliar a oferta da educagao fundamental no Estado.

Lembramo-nos de que, além dos compromissos assumidos com o Plano
Decenal, para promover as reformas para o 1° grau®®, Requido recorreu a
empréstimos no Banco Internacional para Reconstrugdo e Desenvolvimento
(BIRD) e, para as reformas no ensino médio anunciadas por seu governo, ele
recorreu ao Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID). Tais empréstimos
repercutiram na execugao da proposta educacional. Para Parra (2008), “...] a
consequéncia é o atrelamento, por meio de financiamentos e empréstimos, da
politica econdOmica nacional e paranaense, aos interesses do capitalismo
internacional, ampliando o processo de acumulagédo capitalista”. (PARRA, 2008,
p. 64)

Um ‘novo filme’ comegava a ser rodado. No roteiro, para que a mudanga
estrutural ndo fosse contestada, era necessario trocar os ‘atores’ principais. De
acordo com Baczinski (2007), ocorreu uma “caga as bruxas” em relagado aqueles
que defendiam a pedagogia histérico-critica. O autor menciona as demissdes?’,
ocorridas por “[...] incompatibilidade com a linha politico-pedagdgica que passou a
orientar a gestdao” (GONCALVES apud BACZINSKI, 2007, p. 65) e ainda,
vetamento de nomes ligados a teoria para participagdo de cursos e palestras
organizados pela Secretaria de Estado da Educacéo (SEED).

Conforme advertem Gilioli; Oliveira e Pinheiro (2010), na forma como,
frequentemente, os conteudos foram tratados, ficavam evidentes as incoeréncias
com a pedagogia historico-critica, que tinha sido escolhida como orientagéo
metodoldgica. Tal fato pode ser explicado pelo despreparo dos professores, como

também pelo direcionamento equivocado da Secretaria da Educacao no periodo.

28 Atualmente, com a adogdo da educagéo de 9 anos, a nomenclatura utilizada para
identificar cada periodo da educacao basica ndo € mais série, e sim ano.

29 Segundo Gongalves em 1991, ocorreu a demissdo da Chefe de Ensino do 12 Grau
(Olinda Evangelista) e da Assessora Técnica do Departamento de Ensino de 1° grau da
SEED (Maria Auxiliadora Schimidt), por incompatibilidade com a linha politico-pedagdgica
assumida pelo governo do PMDB de Roberto Requiao (GONCALVES apud BACZINSKI,
2007, p. 65).
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Por isso, o Curriculo Basico ndo garantiu uma efetiva transformagao das agdes
pedagdgicas e educacionais no sentido da teoria historico-critica, como tinha sido
anunciado na redagao do documento.

Durante o governo de Jaime Lerner (1995 a 2002) do PDT®, o
esvaziamento tedrico do curriculo seria maior. Esse governo, alinhando-se as
orientacbes do governo federal, gestdo de Fernando Henrique Cardoso,
promoveu uma maior aproximagao da educagao aos interesses econdmicos
internacionais e, desta forma, ao neoliberalismo emergente. Assim, a educagao
passou a ser gerida com base nos principios administrativos de ‘busca de
qualidade total’.

O projeto Qualidade do Ensino Publico no Parana, co-financiado pelo
Banco Mundial, tinha como finalidade melhorar a produtividade do sistema de
educacgao publica no Estado com base em uma logica empresarial. Segundo
Gilioli, Oliveira e Pinheiro (2010), temas relacionados a essa légica foram
amplamente explorados em cursos e palestras: inteligéncia emocional,
dominancia cerebral e outras tematicas que valorizavam a iniciativa pessoal como
forma de resolucao de problemas.

Assim, como adverte Gentilli (2011), a escola, orientada pelo principio da
“Pedagogia da Qualidade Total”, caracteristica do modelo neoliberal, passou a ser
pensada e gerida como uma empresa.

Durante o governo de Lerner, o Curriculo Basico foi ignorado até ser
totalmente abolido. Em seu lugar, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) 37,
elaborados pelo Governo Federal em 1997, tornaram-se a referéncia para a

educacao no Estado. Elaborado com base no Materialismo Histérico, o Curriculo

30 Partido Democratico Trabalhista.

31 Os PCN, sao referéncias para os Ensinos Fundamental e Médio de todo o pais,
destinados a orientar o trabalho docente, apresentavam propostas flexiveis e nao
obrigatérias, de forma a atender as especificidades e a autonomia dos Estados e
Municipios na elaboracdo da proposta curricular, conforme lhes assegurava a lei. Os
Parametros Curriculares Nacionais sdo formados por 10 volumes: um deles, Introducao,
que justifica e fundamenta as opgdes feitas para a elaboragao dos documentos de areas
e Temas Transversais; seis volumes referentes as areas de conhecimento (Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais, Histéria, Geografia, Arte e Educacéo Fisica);
trés volumes com seis documentos referentes aos Temas Transversais -0 primeiro
contém uma apresentagao desses temas, uma explicacdo e uma justificativa da proposta
de integrar questdes sociais como Temas Transversais e Etica; no segundo, encontram-
se os documentos Pluralidade Cultural e Orientagcdo Sexual; o terceiro, os documentos
Meio Ambiente e Saude (BRASIL, 1997, p. 9).
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Basico continha pressupostos que iam ‘na contramao’ dos pilares dos PCN, os
quais tinham como finalidade atender aos objetivos impostos pelos organismos
internacionais, como UNESCO, UNICEF, PNUD e Banco Mundial (NAVARRO,
2007).

De acordo com o texto introdutério dos PCN (BRASIL, 1997), a elaboragao
dos documentos atendeu as necessidades das propostas curriculares dos

Estados e também aos acordos estabelecidos com as agéncias internacionais.

O processo de elaboracao dos Parametros Curriculares Nacionais
teve inicio a partir do estudo de propostas curriculares de Estados
e Municipios brasileiros, da analise realizada pela Fundacao
Carlos Chagas sobre os curriculos oficiais e do contato com
informacbes relativas a experiéncias de outros paises. Foram
analisados subsidios oriundos do Plano Decenal de Educacéo, de
pesquisas nacionais e internacionais, dados estatisticos sobre
desempenho de alunos do ensino fundamental, bem como
experiéncias de sala de aula difundidas em encontros, seminarios
€ publicagdes (BRASIL, 1997, p. 15).

Sendo elaboradas sob a influéncia de varios acordos assumidos no cenario
internacional, principalmente o Relatorio Delors3? para o ensino fundamental, as
orientacdes ‘flexiveis’ e nao obrigatérias dos PCN sdo consoantes aos objetivos
propalados pelos organismos internacionais. A escola é apresentada como um
espaco onde as criangas devem “aprender com prazer, aprender brincando,
brincar aprendendo, aprender a aprender [...]" (BRASIL, 2007, p. 97).

Essa nova funcdo atribuida a escola ndao esta desligada de interesses
maiores. Por essa via de raciocinio, podemos compreender a questao

educacional no Brasil.

A formacdo almejada mantém consonancia com a formacéao
defendida no Relatério para a UNESCO da Comissao
Internacional sobre Educagdo para o século XXI — conhecido

32 O Relatério Jacques Delors, elaborado pela Comisséo Internacional sobre Educacgéo
para o século XXI, para a UNESCO, contém as orientacdes para a educagado nos paises
em desenvolvimento. O propésito de formagao escolar nele contido indica a necessidade
de se formar individuos que se adaptem mais facilmente as regras do mercado, onde
impera a falta de vagas de trabalho e a flexibilizagado do trabalho. Essa formacao seria
uma forma de atender as novas competéncias e habilidades exigidas. Em um cenario
mais amplo, podemos verificar que o que houve, na verdade, foi o ajustamento da
educacao ao novo processo produtivo decorrente da atual fase do capitalismo.
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como Relatério Jacques Delors — para os paises em
desenvolvimento. Portanto a criagdo desses Parametros e
Referenciais significa uma nova perspectiva teérico-metodolégica
para balizar os debates sobre os conteudos escolares e os
processos de ensino e aprendizagem (GALUCH; SFORNI, 2011,
p. 56).

Tais politicas educacionais sdo definidas ndo apenas para o Brasil, mas
também para os demais paises denominados ‘em desenvolvimento’. Quem as
define s&o os paises desenvolvidos, que, de acordo com seus interesses, impdem
suas diretrizes aos paises dependentes.

Ao propor o ensino estruturado em quatro pilares: aprender a conhecer,
fazer, aprender a ser e aprender a conviver, priorizando esse ultimo, segundo
Galuch e Sforni (2011, p. 59) “o Relatério deixa claro que o papel da educagao
numa sociedade marcada pela divisdo de classes e pela desigualdade social” € o
de coesao social.

Tais orientagdes refletem-se nos Parametros Curriculares, nos quais o
construtivismo aparece como principio norteador do processo de aprendizagem.
Neste, o aluno assume papel central na construcdo do conhecimento, de forma
que todo o processo deveria se deslocar para a “participacdo construtiva do
aluno” (BRASIL, 1997, p.33).

Por muito tempo a pedagogia focou o processo de ensino no
professor, supondo que, como decorréncia, estaria valorizando o
conhecimento. O ensino, entdo, ganhou autonomia em relacéo a
aprendizagem, criou seus proprios métodos e o processo de
aprendizagem ficou relegado a segundo plano. Hoje sabe-se que
€ necessario ressignificar a unidade entre aprendizagem e ensino,
uma vez que, em ultima instancia, sem aprendizagem o0 ensino
ndo se realiza (BRASIL, 1997, p.36).

Fica evidente, portanto, o papel secundario ocupado pelo professor e pelo

conteudo, dada a “provisoriedade do conhecimento” (BRASIL, 1997, p.33).

Por mais que o professor, os companheiros de classe e os
materiais didaticos possam, e devam, contribuir para que a
aprendizagem se realize, nada pode substituir a atuagdo do
préprio aluno na tarefa de construir significados sobre os
contetdos da aprendizagem. E ele quem modifica, enriquece e,
portanto, constroi novos e mais potentes instrumentos de acao e
interpretacdo (BRASIL, 1997, p.37).
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O professor entra nesse cenario como um parceiro promotor de novas
formas de brincar com os conhecimentos: “[...] compartilhando brincadeiras com
as criangas, sendo cumplices, parceiros, apoiando-as, respeitando-as e
contribuindo para ampliar seu repertorio” (BRASIL, 2007, p. 44).

Quanto a escola, fica salientado seu papel de promotora da democracia e
de formadora de individuos preparados para a sociabilidade e para a vida. Neste
ponto, também pode ser assinalada uma maior aproximagdo dos PCN com os
quatro pilares propostos pelo Relatorio Jacques Delors: Aprender a aprender,
aprender a conviver, aprender a ser, aprender a fazer. A escola passa a ser
concebida como espago de informacado capaz de preparar o individuo para a

cidadania, como ressalta o documento:

A importancia dada aos conteudos revela um compromisso da
instituicdo escolar em garantir o acesso aos saberes elaborados
socialmente, pois estes se constituem como instrumentos para o
desenvolvimento, a socializacdo, o exercicio da cidadania
democratica e a atuagdo no sentido de refutar ou reformular as
deformacgbes dos conhecimentos, as imposicbes de crencas
dogmaticas e a petrificacdo de valores. Os conteudos escolares
que sao ensinados devem, portanto, estar em consonancia com
as questdes sociais que marcam cada momento histérico. Isso
requer que a escola seja um espacgo de formacao e informacao,
em que a aprendizagem de conteudos deve necessariamente
favorecer a insercéo do aluno no dia-a-dia das questdes sociais
marcantes € em um universo cultural maior. A formacao escolar
deve propiciar o desenvolvimento de capacidades, de modo a
favorecer a compreensao e a intervencdo nos fendbmenos sociais
e culturais, assim como possibilitar aos alunos usufruir das
manifestagdes culturais nacionais e universais (BRASIL, 1997,
p.33).

Este esvaziamento do conteudo cientifico, como assinalamos
anteriormente, € um reflexo das premissas assumidas pelo Relatério Delors. Sob
a logica neoliberal e a da consequente flexibilizagdo do mercado de trabalho,
propugna-se uma educag¢ao que forme individuos aptos a acompanhar as rapidas

transformacgdes do mercado de trabalho.

Uma bagagem escolar cada vez mais pesada — ja ndo € possivel
nem mesmo adequada. Nao basta, de fato, que cada um acumule
no comeco da vida uma determinada quantidade de
conhecimentos de que possa abastecer-se indefinidamente. E,
antes, necessario estar a altura de aproveitar e explorar, do
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comeco ao fim da vida, todas as ocasides de atualizar, aprofundar
e enriquecer estes primeiros conhecimentos, e de se adaptar a um
mundo em mudanca (DELORS, 1996, p. 89).

Este dialogo entre Parametros Curriculares e Relatério Delors reflete o
avanco do neoliberalismo e a imposi¢cao dos interesses do mercado internacional
sobre os paises chamados emergentes. Neste sentido, a educagao deveria nao
apenas preparar mao de obra para atender as novas tendéncias e as rapidas
transformacgdes ocorridas no mercado de trabalho. Ela deveria atentar para as
mudancgas culturais ocorridas com a imposi¢ao da cultura de massa e de
consumo em nivel global, defendendo no discurso as culturas locais e a adesao

as novidades:

Como a producéao flexivel sem “consumidores flexiveis”, isto &,
sem sujeitos receptivos a efemeridade das mercadorias, nao
resultaria em venda, os sujeitos sao, desde a tenra infancia,
cuidadosamente educados para gostarem das novidades,
identificarem-se com o Ultimo langamento, aderirem as modas
efémeras. Entra, entdo, o poder da propaganda para a indugao de
necessidade. Se antes a qualidade do produto garantia a venda,
agora é a propaganda que faz esse papel, passando a ser a “alma
do negécio (GALUCH; SFORNI, 2011, p. 57).

Nesse aspecto, os PCN tém como objetivo atender as competéncias
exigidas pela chamada sociedade globalizada, valorizando as demandas do
mercado em detrimento da transmissao e da apropriacdo do conhecimento (como
era defendido no Curriculo Basico). Além disso, sua formulagdo corresponde a
necessidade de se administrarem conflitos gerados pelas relagdes sociais de
producdo em contexto de globalizagdo. Isso seria viabilizado pela formagao de
uma nova sociabilidade, por meio da qual seriam adquiridas formas de aprender a
conviver, ou seja, pela formagao de valores e atitudes de convivéncia social e
respeito as diferencas.

Principios como diversidade, inclusdo e cidadania foram amplamente
assumidos pelo governo Lerner no Estado do Parana. Tal politica resultou em um
esvaziamento do conhecimento cientifico e, em contrapartida, os temas
transversais e as tematicas relacionadas ao “meio ambiente”, “sexualidade” e
“diversidade cultural” inundaram as escolas em forma de projetos ou conteudos a

ser ministrados cotidianamente.
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A influéncia dos PCN na organizagéo das a¢des pedagdgicas no Estado do
Parana nao tardaria a ser contestada. Em 2003, Roberto Requido foi eleito
novamente como governador do Estado pelo PMDB e com novo posicionamento
politico. Embasado principalmente na critica ao modelo neoliberal, sua equipe de
trabalho avangou na discusséo sobre a organizagao do ensino, dando inicio as
discussdes que resultaram em um novo documento orientador da educacao, as
Diretrizes Curriculares da Educacao (DCE).

A opc¢ao por produzir as DCE refletia 0 descontentamento com as politicas
educacionais, tanto na dimensao estadual quanto na federal. Ao longo dos doze
anos de governo peemedebista no Estado do Parana®3, as politicas educacionais
caracterizaram-se pela descontinuidade e inconstancia, mudando de um governo
para outro. Um exemplo disso foi a rejeigdo, no primeiro mandado do governo de
Requido, dos principios elaborados no governo Alvaro Dias.

As criticas as diretrizes anteriores encontram ressonancia na carta de
apresentacao das DCE elaborada pela Superintendente de Educacéo, Yvelise de

Freitas Arco-Verde.

Quando assumimos a gestdo governamental, em 2003, com o
entdo secretario Mauricio Requido, um olhar para dentro das
escolas permitiu identificar a auséncia de reflexao sistematizada
sobre a pratica educativa que ali ocorria, e o foco da formacao
continuada, entao oferecida, fugia da especificidade do trabalho
educativo e situava-se em programas motivacionais e de
sensibilizacdo, em sua grande maioria. Tais politicas
educacionais, estabelecidas no final da década de 1990, alteraram
a funcdo da escola ao negligenciar a formagcao especifica do
professor e esvaziar as disciplinas de seus conteidos de ensino,
de modo que o acesso a cultura formal ficou mais limitado,
principalmente para as camadas socialmente marginalizadas.
(PARANA, 2008, p.7).

Assim, a elaboracdo das DCE foi iniciada em 2003, em razédo da
discordancia quanto a utilizagdo dos PCN, cuja proposta de curriculo fundava-se
nas experiéncias do aluno e destinava-se a pratica do projeto neoliberal para a
educacgao. Neste sentido, no governo de Requiao de 2003, decidiu-se retomar a
discussao do Curriculo Basico do Estado do Parana de 1990, observando-a na

elaboragao do novo documento.

33 |niciado com o governo de Alvaro Dias até gestdo de Roberto Requido (1997-2002).
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Nao se trata de uma ideia nova, ja que, num passado nao muito
distante, fortes discussbes pedagogicas se concretizaram num
documento curricular que se tornou bastante conhecido,
denominado Curriculo Basico. Esse documento foi resultado de
um intenso processo de discussdo coletiva que envolveu
professores da rede estadual de ensino e de instituicbes de ensino
superior. Vinculava-se ao materialismo histérico dialético, matriz
tedrica que fundamentava a proposta de ensino-aprendizagem de
todas as disciplinas do curriculo. Chegou a escola em 1990 e
vigorou, como proposigao curricular oficial no Parana, até quase o
final daquela década (PARANA, 2008, p.19).

A ideia de “continuidade” das atividades iniciadas com o Curriculo Basico
corresponde a uma clara tentativa de superar as criticas quanto a
descontinuidade das politicas educacionais durante o governo do PMDB e de ligar
as acoes educacionais e politicas da gestdo atual a anterior do Governador
Roberto Requido (1991-1994).

Segundo Gilioli, Oliveira e Pinheiro (2010) e Navarro (2007), inicialmente, a
proposta para elaboragcao das diretrizes educacionais para Parana estava dividida
entre o Departamento de Ensino Fundamental (DEF) e o Departamento de Ensino
Médio (DEM), os quais deveriam formular as diretrizes segundo a estrutura
interna da SEED. Entretanto, com o encaminhamento dos trabalhos, observou-se
um conflito de base epistemoldgica entre os membros dos dois departamentos.

Segundo Navarro (2007, p. 134), tal impasse foi resolvido em uma reuniao
plenaria realizada em 2006, dirigida pelo Secretario de Educacdo de Estado,
Mauricio Requiao, e pela Superintendente de Educacéo, Yvelise de Freitas Arco-
Verde3*. Foi determinado que as diretrizes deveriam ser reunidas em um Unico
documento, valido para o ensino médio e fundamental. Desta forma, tanto o
ensino médio quanto o fundamental seguiriam mesma orientagdo, inclusive em
termos da base epistemoldgica que havia sido resgatada do Curriculo Basico:
pedagogia historico-critica.

Na sequéncia, foram realizados diversos encontros com professores da
rede basica, com a finalidade de oferecer formacado continuada a respeito dos

fundamentos tedrico-filoséficos assumidos pela DCE.

34 Posteriormente, Mauricio Requido deixou o cargo, sendo substituido pela
Superintendente. Em 2008, ao lancar a versao final das DCE, Yvelise Freitas de Souza
Arco-Verde ja se apresentava como Secretaria da Educacao.
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Ao longo dos anos de 2007 e 2008 a equipe pedagdgica do
Departamento de Educacdo Basica (DEB) percorreu os 32
Nucleos Regionais de Educacao realizando o evento chamado
DEB ltinerante que ofereceu, para todos os professores da Rede
Estadual de Ensino, dezesseis horas de formacao continuada. Em
grupos, organizados por disciplina, esses professores puderam,
mais uma vez, discutir tanto os fundamentos tedricos das DCE
quanto os aspectos metodolégicos de sua implementacao em sala
de aula (PARANA, 2008, p. 8).

Com tal opcéo tedrica, na DCE foram considerados sujeitos da Educacgao
Basica “[...] criangas, jovens e adultos, em geral oriundos das classes
assalariadas, urbanas ou rurais, de diversas regides e com diferentes origens
étnicas e culturais” (PARANA, 2008, p.14). A proposta era a de uma “[...]
reorientacdo na politica curricular com o objetivo de construir uma sociedade
justa, onde as oportunidades sejam iguais para todos” (PARANA, 2008, p.14),
sendo a escola reconhecida como “local de socializagao de conhecimento”. Por
isso, um curriculo “configurador da pratica, produto de ampla discusséo entre os
sujeitos da educacdo, fundamentado nas teorias criticas e com organizagao
disciplinar é a proposta destas Diretrizes para a rede estadual de ensino do
Parana, no atual contexto histérico” (PARANA, 2008, p.19).

Ao assumir a pedagogia histérico-critica como pressuposto epistemoldgico,
as DCE recolocaram a centralidade da escola para a formagdo humana,
atribuindo importancia aos conteudos cientificos de cada disciplina. Assim,
contrapds-se a proposta defendida pelos PCN, a qual era fundada na formacao
dos saberes, das habilidades e das competéncias.

Advertimos, entretanto, que apesar da elaboragdo das DCE, é possivel
vislumbrar uma forte influéncia dos PCN na pratica educacional, principalmente
no que tange ao uso dos livros didaticos enviados pelo MEC, os quais atendem a
orientagao do governo federal.

E importante assinalar também que, dos pressupostos assumidos pelas
DCE, sao poucas as referéncias a pedagogia historico-critica. Quanto a isso,
Gilioli, Oliveira e Pinheiro (2010) advertem que, no periodo de elaboragdo, as
reflexdes apontavam como principais principios filoséficos e cientificos as
categorias e concepgdes produzidas pelo materialismo histérico e pela pedagogia

historico-critica, tendo como referéncia as explicagdes de Marx, Saviani e
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Gasparin®®. No entanto, no documento final, é possivel observar que ocorrem
referéncias esparsas a Marx®® e ao materialismo histérico e que foram totalmente
excluidos os principios defendidos por Saviani e Gasparin.

A esse respeito, chamamos a atencdo para fato de que, apesar da
referéncia a retomada das discussoées iniciadas em 1990, a DCE nao assume
claramente a pedagogia historico-critca como fundamentagdo tedrico-
metodoldgica, que, anteriormente, tinha sido assumida na elaboracdo do
Curriculo Basico. E o que se observa na parte destinada & fundamentacéo
metodoldgica do curriculo, onde se menciona a opgao por manter “[...] vinculo
com o campo das teorias criticas da educagao e com as metodologias que
priorizem diferentes formas de ensinar, de aprender e de avaliar” (PARANA, 2008,
p.19), tal como tinha sido apresentado no Curriculo Basico, mas nao se explicita
que teorias seriam essas.

Como podemos observar, as DCE, ao mesmo tempo em que
correspondem a tentativa de construir vinculos com o Curriculo Basico da
Educacdo, fundamentando-se na critica do governo de Requido ao
neoliberalismo, sdo marcadas pela diversidade de referenciais, o que torna suas
bases tedricas frageis e pouco consistentes.

Essa fragilidade tedrica pode ser observada, por exemplo, nas Diretrizes
Curriculares para disciplina de Histéria. Na fundamentagao teédrica, a proposta
curricular valoriza a contribuicdo da historiografia para o ensino de historia. Para
tanto, destacam-se as correntes da Histéria Nova, Histéria Nova Cultural e Nova
Esquerda Inglesa como bases tedrico-metodoldgicas articuladoras do conteudo
histérico e da formagdo do pensamento histérico. Portanto, ao reunir as trés
tendéncias historiograficas, cujas bases filoséficas sado distintas, o documento
apresenta uma leitura eclética e superficial da histéria e da compreensido da

historiografia. O risco de se tomar referenciais com visdes divergentes sobre o

35 Jodo Luiz Gasparin é professor da Universidade Estadual de Maringa (UEM), autor do
livro “Uma didatica para a Pedagogia Historico-Critica” (2002), onde expde 0s passos
didaticos dessa pedagogia.

%6Segundo Gilioli, Oliveira e Pinheiro (2010), as poucas citagbes de Marx s3o feitas por
meio de uma sobreposi¢cdo discursiva, sendo afetadas pela incoeréncia tedrica; por
exemplo, na carta de apresentacao elaborada pela entdo Secretaria da Educagao Yvelise
Freitas de Souza Arco-Verde, conclama-se a um projeto de futuro que vislumbra a
cidadania, o que se contrapde a proposta de Marx no sentido da emancipag¢ao humana.
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processo historico € o de se recorrer a uma abordagem, por vezes, equivocada ou
incoerente quanto a compreensao dos conteudos e aos aspectos ideoldgicos e
epistemoldgicos defendidos pelas distintas teorias.

Da forma como o texto foi elaborado, abordagens como micro-historia e
experiéncia social sdo colocadas como possibilidades de ensino em um mesmo
patamar, embora, em sua base epistemoldgica, uma escola historiografica negue
a possibilidade de pesquisa da outra®’.

Tal posicionamento - ecletismo tedrico — tem como finalidade justificar a
opcao pela histéria tematica, em substituicdo a histéria tradicional, baseada na
cronologia e na légica lineares. Segundo o documento, a escola metddica e
positivista “é incapaz de pensar historicamente em outras temporalidades
produzidas pelos sujeitos sociais” (PARANA, 2008, p.48). Assim, o ensino de
historia deveria estar assentado, segundo as DCE, no ensino de histéria por
temas, sendo conduzido por trés eixos ou conteudos estruturantes: relagdes de
poder, relagcdes de trabalho e relagao culturais.

De nossa perspectiva, a opgao pela histéria tematica, com o desprezo da
cronologia, pode comprometer a aprendizagem de conteudos cientificos. No
entanto, encontramos duas mencgdes positivas nas diretrizes: uma, a didatica de
Rusen como base metodologica préxima ao materialismo histérico; outra, a
retomada da metanarrativa.

O historiador alemao Jorn Risen®, de tradigdo marxista, defensor do
aprendizado com base em uma razao histérica por meio da narrativa, € tomado
como articulador dos conteudos historicos e das correntes historiograficas. O

aprendizado de histdria seria possivel a partir da formagado de uma consciéncia

3’A micro-histéria proposta por Jacques Le Goff e Carlos Ginzburg centra-se na
possibilidade de investigacdo de casos isolados. Estes autores colocam em questao a
macro-histéria e a metanarrativa, ao afirmarem que a visao totalizante seria responsavel
por encobrir ou tornar invisiveis as especificidades do processo histérico. Por outro lado,
0 conceito de experiéncia social de Edward Thompson propde analise das praticas
sociais da classe trabalhadora como forma de compreender o movimento mais amplo,
compreendido como cultura de classe. Além dos exemplos fornecidos, podemos ainda
indicar incompatibilidades conceituais. A antropologia histérica, a histéria do cotidiano e a
andlise do discurso defendidas pela Nova Histéria Cultural entram em profunda
discordancia com os fundamentos tedricos filosoficos assumidos pela Historiografia da
Nova Esquerda Inglesa que defende o materialismo histérico, o estudo da cultura da
classe trabalhadora, a Historia Vista de Baixo e a Historia do Trabalho.

% Jorn Risen (1939), historiador e fildsofo alemao, tenta aproximar a teoria e a
metodologia da escrita da histéria do ensino/ didatica da histdria.
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histérica, compreendida por ele e defendida na DCE como “condicido de
existéncia humana” (PARANA, 2008, p.56).

As DCE também postulam o trabalho com fontes, aproximando o
aprendizado de historia do oficio do historiador. A proposta € de que o trabalho
pedagdgico seja feito com base nos conteudos estruturantes, tendo como
finalidade a formacdao do pensamento histérico dos estudantes. Para isso, é
necessario que professores e alunos transplantem para sala de aula os métodos
de investigacao historica, mostrando que a Historia pode ser narrada por meio de
diferentes fontes oficiais e nao oficiais, como cinema, fotografia, etc. Entende-se
que, assim, € possivel ampliar a consciéncia historico-social e dar visibilidade a

sujeitos excluidos pelos documentos oficiais.

Ao trabalhar com vestigios na aula de Historia, € indispensavel ir
além dos documentos escritos, trabalhando com os iconograficos,
0s registros orais, os testemunhos de historia local, além de
documentos contemporaneos, como: fotografia, cinema,
quadrinhos, literatura e informatica (PARANA, 2008, p.69).

Ao defender o uso de fontes diversificadas, produzidas no cotidiano do
mundo contemporaneo, as DCE apontam para a possibilidade se trabalhar com
uma diversidade de objetos de estudo e seus usos.

Assinalamos que, algumas vezes, o cinema, a fotografia e outras fontes
tém sido usadas de uma perspectiva que nao valoriza a assimilacado do conteudo
cientifico. E o caso, por exemplo, da proposta contida na teoria pés-moderna
defendida por Ghiraldelli, Rorty e Davidson. Nessa teoria, o cinema, por exemplo,
€ tomado como narrativa, e as agdes pedagogicas ligadas ao seu uso tém-se
limitado a analise do discurso. A perspectiva de formacédo defendida nesta
pesquisa contrapde-se a essa forma de se usar o cinema.

Na contramdao das tendéncias pds-modernas predominantes,
apresentaremos a seguir as possibilidades formativas do uso do cinema e
defenderemos a Teoria Histdrico-Cultural com forma de se buscar a consciéncia

histoérica por meio dessa fonte.



3. CINEMA E EDUCAGAO: UM DIALOGO JA INICIADO

A literatura sobre o uso do cinema na escola ndo é novidade, mas, em
geral, tais estudos sao realizados de perspectivas educacionais diferentes da que
adotamos neste trabalho. A opcédo pela perspectiva historico-cultural como
fundamento dessa estratégia pedagdgica é, portanto, um desafio, ja que, neste
caso, o caminho ainda nao esta consolidado.

Partimos da convicgao de que o cinema pode resultar em acgdes e reacdes
estéticas, as quais sdo fundadas em dimensdes filosdficas, politicas, cientificas,
artisticas e cognitivas. Isso porque, tendo como base uma realidade concreta, o
cinema constréi e reinventa o real. Dessa perspectiva, a arte induz a
emancipagao do ser humano. Chaui (1997, p.333) afirma que, como “o cinema é
a forma contemporanea da arte [...] tem o poder extraordinario, préprio da arte, de
tornar presente o ausente, proximo o distante, distante o proximo, entrecruzando
realidade e irrealidade, verdade e fantasia, reflexao e devaneio”.

Como o uso didatico dessa forma de arte, muitas vezes, se restringe a
ilustracao ou ao entretenimento, para avancar na compreensao das possibilidades
de uso do texto filmico, precisamos aborda-lo conforme os pressupostos da teoria
historico-cultural. Segundo as tendéncias pés-modernas predominantes, os filmes
sdo fruto livre da imaginacdo artistica; seriam, portanto, subjetivos e
desvinculados de raizes histéricas.

Quanto a nés, baseamo-nos em Vigotski, fundador da teoria historico-
cultural com base na compreensao de que a psicologia e a subjetividade
humanas advém da historicidade das relagbes entre o0s homens.
Compreendendo o homem como ser social e criativo, ele afirma que a principal

fungdo da arte é levar a catarse3®:

3 Vigotski (2001) compreende a catarse como uma reagéo estética resultante de uma
descarga de emocbes. Tal reagao transforma-se em uma emocdo ou afeto que se
desenvolve em dois sentidos opostos e encontra sua destruigdo em um ponto culminante,
uma espécie de curto-circuito. O autor explica que a reacao estética promovida pela obra
de arte consiste em transformar determinados sentimentos em elementos totalmente
diferentes, ou seja, tornar um sentimento de desprazer em prazer, como ocorre com a
reacao estética provocada pela tragédia, por exemplo. Nesse sentido, o elemento
essencial do processo que desencadeia a catarse seria a descarga de uma energia
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O social existe até mesmo onde ha apenas um homem e as suas
emocoes individuais. Por isso, quando a arte realiza a catarse e
arrasta para esse fogo purificador as comog¢des mais intimas e
mais vitalmente importantes de uma alma individual, o seu efeito é
um efeito social. [...] A refundicdo das emocbes fora de nos
realiza-se por forca de um sentimento que foi objetivado, levado
para fora de nds, materializado e fixado nos objetos externos da
arte, que se tornaram instrumento da sociedade. A peculiaridade
essencialissima do homem, diferentemente do animal, consiste
em que ele introduz e separa de seu corpo tanto o dispositivo da
técnica quanto o dispositivo do conhecimento cientifico, que se
tornaram instrumentos da sociedade. De igual maneira, a arte é
uma técnica social do sentimento, um instrumento da
sociedade através do qual incorpora ao ciclo da vida social os
aspectos mais intimos e pessoais do nosso ser. Seria mais correto
dizer que o sentimento ndo se torna social, mas, ao contrario,
torna-se pessoal, quando cada um de nds vivencia uma obra de
arte, esta se converte em pessoal sem com isto deixar de
continuar social (VIGOTSKI, 2001, p. 315, grifo nosso).

Enfim, considerando a obra de arte como o social em nés, como um
conjunto de signos estéticos com possibilidade de catarse, Vigotski (2001, p. 308,
grifo do autor) afirma “que o sentimento € inicialmente individual e através da obra
de arte torna-se social ou generaliza-se”.

Muitos autores se entusiasmam com as possibilidades do cinema. A ideia
de relacionar arte, técnica e educagao tem origem nas préprias condi¢gdes de sua

criagao.

A arte cinematografica oferece uma tal variedade de pesquisa,
exige uma quantidade tao grande de trabalhos de todos os
géneros, requer uma atencao tado redobrada, que nao hesito, de
boa-fé, em proclama-la a mais atraente e a mais interessante de
todas as artes, pois ela utiliza quase todas as demais. A arte
dramatica, desenho, pintura, escultura, arquitetura, mecanica,
trabalhos manuais de todo tipo, tudo se entrega em doses iguais
nessa extraordinaria profissdo (MELIES, 2006, p. 6).

NOMA (1998) assim se manifesta a respeito da dimensao social do filme:

nervosa, que € a esséncia de todo sentimento, instaurando um processo em que o
sentimento é oposto ao habitual. Isso ocorre porque o artista parte da experiéncia social
do individuo. Nos termos de Vigotski (2001), a Arte realiza a catarse e seria, portanto,
‘uma espécie de sentimento social prolongado ou uma técnica de sentimentos”
(VIGOTSKI, 2001, p. 308), ja que “o sentimento inicialmente individual, através da obra
de arte, torna-se social ou generaliza-se” (2001, p.308).
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Evidentemente, ndo estamos presumindo que um filme tem a
capacidade de abordar, de lancar um olhar sobre a totalidade da
vida social. O olhar produzido pelo cinema é uma constru¢do de
uma determinada visdo de mundo acerca de algumas dimensoes
do social. Desde a sua génese, ele implica numa série infinita de
escolhas, revelando sempre o ponto de vista que equipe envolvida
na producgao (diretor, atores, roteirista, produtor, etc.) tem sobre a
tematica abordada. O que interessa para nosso trabalho é que,
independentemente do tratamento dado ao tema, os filmes
sempre lancam mao de e revelam dimensdes da consciéncia
coletiva que é produto social da experiéncia de viver no meio
urbano, mesmo quando seu objetivo € a critica e a rejeicdo. A
grande forca do cinema advém do fato dele ser um dos meios que
permitem aos sujeitos sociais expressarem, registrarem e
conhecerem melhor a sua realidade (NOMA, 1998, p. 20).

O texto filmico se configura como instrumento poderoso que veicula e
amplia signos construidos socialmente. Por meio de didlogos constantes, ele
promove uma inundagdo de imagens e sons que permitem construgbes de
sentidos e reflexdes que potencializam a conscientizacdo. Quando, diante de uma
obra de Picasso, sentimos os horrores da guerra ou, no cinema, sentimos as
emocdes e o sofrimento dos personagens, em filmes como Ladrées de Bicicleta*?
ou Germinal*’, descobrimos nossos proprios sentimentos. Ou seja, mesmo

situacdes nao vivenciadas por nés sensibilizam-nos e provocam nossas reflexdes.

O desejo do homem de se desenvolver e completar indica que ele
€ mais que um individuo. Sente que so6 pode atingir a plenitude se
se apoderar das experiéncias alheias que potencialmente lhe
concernem, que poderiam ser dele. E 0 que o homem sente como
potencialmente seu inclui tudo aquilo de que a humanidade, como
um todo, é capaz. A arte € um meio indispensavel para esta
unido do individuo com o todo; reflete a infinita capacidade

40 Ladrées de Bicicleta € um filme de 1948, dirigido por Vittorio De Sica, representante do
neorrealismo italiano. Nesse classico cinematografico, focado no contexto do pds-guerra,
o diretor representa a historia de Antonio Ricci, casado, com um filho, o qual consegue
emprego como colador de cartazes. Para o novo trabalho, ele necessita usar sua
bicicleta, que é roubada logo nas primeiras cenas do filme, aumentando o drama desse
trabalhador e de sua familia.

41 Germinal é um filme francés de 1993, dirigido por Claude Berri, que tomou como base
a obra literaria de Emile Zola, de 1881, um marco do movimento literario por abordar de
uma perspectiva estética naturalista as mudancgas ocorridas na sociedade do século XIX.
No enredo, esta representada a histéria de trabalhadores de uma mina de carvao, os
quais se mobilizam por melhores condi¢cdes de trabalho e vida. Por meio desse enredo, o
diretor discute conceitos como socialismo, anarquismo e capitalismo. Podemos inferir
que, tanto na obra literaria quanto no filme, existe uma aproximacao entre arte e saber
cientifico.
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humana para a associagcao, para a circulacdo de experiéncias e
ideias (FISHER, 1976, p. 13, grifo nosso).

Eisenstein (apud Duarte; Tavares, 2010, p.33), de uma perspectiva

marxista, posiciona-se a respeito das possibilidades da arte:

Ser um processo é uma exigéncia basica, nao importa qual seja a
forma artistica em discussao. Um ator, por exemplo, ndo imita os
sentimentos do personagem que interpreta, mas da vida a estes
sentimentos que se desenvolvem, que se transformam, que
surgem diante do espectador. Do mesmo modo, uma imagem nao
existe como algo fixo, pronto, acabado: ela se processa diante do
espectador. Uma obra de arte reproduz o processo através do
qual na vida se formam imagens na razdo e no sentimento
dos homens (EISENSTEIN, 1938 apud DUARTE; TAVARES,
2010, p.33, grifo nosso).

Na perspectiva de Marc Ferro (2010), a obra cinematografica, como uma
forma da arte, trata mais do contexto em que é produzida do que propriamente do
recorte histérico apresentado na tela. Nesse sentido, o autor sugere que o
espectador descubra onde o filme esta na sociedade e onde a sociedade esta no
filme. Assim, como um agente conscientizador ou denunciador de sua realidade
temporal, “o filme é um agente da histéria, e ndo s6 um produto”.

Benjamin (1969)*?, um dos elaboradores da ‘estética materialista’,
considera a educacdo como um processo de desmistificacdo da histéria e da
ideologia capitalista dominante, ja que promove o desenvolvimento de um espirito
critico no sujeito. Argumenta, nesse sentido, que o cinema é um veiculo contra a
alienacao e, portanto, contém vieses educacionais.

O Cinema Novo* no Brasil também dialoga com a educag&o. Seu principal

representante, Glauber Rocha, compreendendo a educacdo como praxis

42 Em seu artigo, “A obra de arte no tempo de suas técnicas de reprodugdo”, Walter
Benjamin (1969) advoga uma estética materialista. Ao considerar o capitalismo como um
sonho mitico ocorrido na Europa no século XIX, propde que a arte, em especial a arte
cinematografica, seja uma ferramenta contra a alienagdo. Analista da modernidade,
Benjamin desenvolve o conceito de espaco imagético dotado de uma racionalidade
técnica.

43 Cinema Novo ¢ um movimento surgido no Brasil na década de 1950. Inspirada no
neorrealismo italiano e na ‘Nouvelle Vague' francesa, essa escola cinematografica teve,
como carro chefe de suas producgdes, a preocupagdao com o homem e a realidade
politico-social do pais. Caracterizado por producdes de baixo custo, seu lema era “uma
camera na mao e uma ideia na cabeca”. Como principais representantes dessa corrente,
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revolucionaria e transformadora do homem e da sociedade, propde a construgcao
de uma gramatica cinematografica de ruptura com a sociedade do espetaculo,
alienadora dos sentidos.

Com base nesses autores, podemos afirmar que a utilizagdo do cinema no
ambiente escolar pode ser pensada em, pelo menos, dois eixos: por um lado, a
necessidade de uma abordagem em que o texto filmico, pode relacionar o
conhecimento adquirido por meio da percep¢ao de imagens em movimento a
aprendizagem conceitual; por outro, tomando como referencial teérico autores
como Gramsci, Marx, Marcuse, Adorno, Horkheimer, Benjamin, Rocha, a
possibilidade de desmontagem da imagem, em seu sentido politico, por meio da
estratégia didatico-pedagogica do cinema, caso em que a construgao do olhar
critico pode desvelar ideologias. O cinema, assim, atuaria como ferramenta
contra-hegemoénica. Nem todo recurso midiatico, porém, tem esse potencial

formativo:

Os recursos midiaticos possibilitam as novas formas de ver, ler,
escrever e entrar em contato com outro universo cultural, mas
sufocam a inteligéncia com o excesso de informagdes que
contribuem para fragilizar a capacidade de conceituar, pensar e
estabelecer relagbes dialéticas para a compreenséo da realidade
social (TERUYA, 2009 p.156).

A linguagem cinematografica € sempre uma linguagem aberta. As
metaforas surgem e as analogias que o cinema oferece transformam-se em
“flashes de Iluz’. Os filmes, por sua natureza afetiva, despertam a emocéo, a
imaginacao e os sentimentos, podendo, portanto, abrir as portas da percepgao e

ampliar nossa compreensao e nossa capacidade cognitiva.

podemos citar Glauber Rocha, Ruy Guerra, Leon Hirzman e Nelson Pereira dos Santos.
Diretor de Deus e o Diabo na Terra do Sol, obra inaugural do cinema novo no Brasil.
Glauber Rocha considerava o cinema como ciéncia antropolégica moderna, na qual era
possivel uma visao totalizante do homem no espaco e no tempo. Sua proposta de um
cinema que visasse o0 homem e nao o lucro correspondia a sua crenga no cinema como
educacao e como praxis revolucionaria. Carmo (2003) salienta que, para Glauber Rocha,
a educacdo deveria ser subvertida por uma poética cinematografica. “Essa poética,
imanente a estrutura narrativa do cinema, estaria disponivel no mercado apresentando
qualidades diversas de diretor para diretor, de producédo para producao, de filme para
filme” (CARMO, 2003, p.8).
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Ao buscar uma educacdo do olhar**, o acesso a arte, especialmente a
filmica, promove um afinamento e uma elevagdo dos sentidos, como os da
percepc¢ao, da atengcao e da memoria. Para Adorno, “a Arte € intuicdo de algo nao
intuitivo, € semelhante ao conceito sem conceito” (ADORNO, 1982, p. 115) e,
nesse sentido, opde-se ao conceito, embora, para isso, necessite dele. Nas
imagens em movimento, cenas compdem e veiculam ideias e mensagens,
contribuindo para que o movimento do pensamento transite do abstrato para o
concreto, e vice-versa, e, portanto, favorecendo a aprendizagem de conceitos.

No entanto, o filme é muitas vezes usado na educagao sem uma base
tedrica que promova uma reflexao critica. Esse uso indevido corresponde aquilo
que Jacquinot (1977, apud LEANDRO, 2001, p. 29-31) denomina de ‘pedagogia

do transporte’.

A escola se apropria da imagem em movimento ndo como quem
se aproxima de uma arte, a cinematografica, capaz, por si so,
de pensar novas relagoes de espago e de tempo, mas como
quem busca um aditivo tecnolégico para incrementar processos
educativos em andamento desencadeados por ciéncias ja
consolidadas, como a biologia, a geografia, a histéria [...] embora
hoje facam parte da nossa formacgado cultural, tanto quanto a
literatura, as imagens em movimento ainda nao constituem um
objeto de estudo em si [...]. A apropriagéo nao problematizada das
imagens em movimento tem contribuido para legitimar certas
perversoes, fazendo do filme a loura burra da pedagogia, que
ilustra, mas nao pensa (JACQUINOT, apud LEANDRO, 2001, p.
29-31, grifo nosso).

Leontiev (2004), analisando o processo de alienagcdo na sociedade
capitalista, mostra que tanto a divisdo social do trabalho quanto a propriedade
privada levaram a uma forma de estruturagdo da consciéncia humana na qual o
significado social e o sentido pessoal se tornaram cada vez mais dissociados.

Além disso, a alienagdo implica a impossibilidade de a maioria dos seres

4 Para Almeida (1999, p.10), o conhecimento visual cotidiano de inUmeras
representagées em imagens participa da educacdo cultural, estética e politica e da
educacao da memoria. Segundo ele, passamos por um processo de educacgao cultural de
inteligéncia. A arte, em forma plastica, da visibilidade estética a um momento social,
politico, construindo e reconstruindo a memaria desse momento. Miranda (2005, p.35)
complementa essa afirmacdo: “dizer que algo participa da educacdo & mostrar que
determinado entendimento, sentimento ou julgamento nao € natural, ou seja, aprendemos
a té-los. No caso das imagens, € dizer que vemos porque aprendemos a olhar.”
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humanos se apropriar das riquezas materiais e nao materiais existentes
socialmente.

Na sociedade de classes, adverte Leontiev. “a encarnacdo no
desenvolvimento dos individuos dos resultados adquiridos pela humanidade na
sequéncia do desenvolvimento da sua atividade global, de todas as aptiddes
humanas, permanecem sempre unilaterais e parciais” (LEONTIEV, 2004, p. 185).

Ora, o patrimdnio material e espiritual esta relacionado ao que ha de mais
elaborado na cultura humana; no caso, a Ciéncia, a Arte e a Filosofia. Para que
se desenvolvam aptiddes artisticas e cientificas, as novas geragdes devem nao
sO ter acesso a essas formas de conhecimento, mas também se apropriar do

modo como elas sao produzidas:

As aquisicbes do desenvolvimento histoérico das aptidoes
humanas nao sdo simplesmente dadas aos homens nos
fendbmenos objetivos da cultura material e espiritual que os
encarnam, mas sao ai apenas postas. Para se apropriar destes
resultados, para fazer deles as suas aptiddes, “os 6rgaos da sua
individualidade”, a crianga, o ser humano, deve entrar em relacéao
com os fendbmenos do mundo circundante através de outros
homens, isto €, num processo de comunicacao entre eles. Assim,
a crianca aprende a atividade adequada. Pela sua funcédo, este
processo €, portanto, um processo de educacdo (LEONTIEV,
2004, p. 290).

Em seu livro A hipétese cinema?®, Bergala (2008) afirma que o uso do
cinema na escola deve estar fundamentado em uma perspectiva tridimensional,
na qual o meio de comunicagao, a industria e a arte ndo se separam. Nessa
tridimensionalidade se manifestaria sua dimensao politica.

Ao propormos o uso do cinema para o aprendizado histérico, podemos
pensar também que, considerando-se as diferentes instancias, os desafios do

professor sao parecidos com os do historiador e com os do cineasta. Como contar

4 Na obra mencionada, entendendo o filme como um gesto de criagdo, Bergala (2008)
defende que a escola seja um espaco de encontro da arte com o conhecimento. Segundo
ele, “a escola, tal como funciona, nao foi feita para esse trabalho, mas ao mesmo tempo
ela representa hoje, para a maioria das criangas, o unico lugar onde esse encontro com a
arte pode se dar. Portanto, ela deve fazé-lo, ainda que sua mentalidade e seus habitos
sofram um pequeno abalo. Pois, excluindo-se os “herdeiros” no sentido de Bourdieu, tudo
0 que a sociedade civil propbe a maioria das criangas sdo mercadorias culturais
rapidamente consumidas, rapidamente pereciveis e socialmente “obrigatérias”
(BERGALA, 2008, p.32-33).
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uma histéria? Para onde direcionar a atencao? Como aproximar a narrativa
histérica da narrativa cinematografica? E conveniente ou necessaria essa
aproximacao?

A obra cinematografica, tratada como texto filmico a ser usado em sala de
aula, ndo deve ser pensada apenas como apoio ilustrativo para esta ou aquela
disciplina. Isso precisa ser feito de uma perspectiva maior. Se pensarmos que a
funcdo da educagao é levar ao desenvolvimento das fungdes psicolégicas para
niveis mais complexos, ndo podemos restringir o uso de filmes a perspectiva do
lazer e do entretenimento. E fundamental que a estes sejam somados os
conhecimentos que ele veicula, bem como os conhecimentos que se articulem a
compreensao do cinema como forma de arte.

Quando consideramos o cinema como arte, como produto histérico, e o
utilizamos como instrumento para fins educacionais, ampliamos suas
potencialidades, especialmente se a intencao for estimular a reflexdo. Ao trata-lo
como €, ou seja, como obra de arte, podemos associar uma elaboragao estética a
uma formagéo conceitual. Para Vigotski (2004, p. 352), “a tarefa mais importante
da educacao estética é introduzir a educagao estética na propria vida”, pois “a
arte transfigura a realidade ndo s6 nas construgées da fantasia, mas também na

elaboracgéo real dos objetos e situagbes”.

O trabalho educativo é ato de produzir, direta ou intencionalmente,
em cada individuo singular, a humanidade que € produzida
histérica e coletivamente pelo conjunto de homens. Assim, o
objeto da educacéao diz respeito, de um lado, a identificagdo dos
elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos
da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro
lado e concomitante, a descoberta de formas mais adequadas
para atingir esse objetivo (SAVIANI, 2008, p. 13).

E essa a postura de Mészaros (2008, p. 83), para quem *[...] o significado
real da educacédo é fazer os individuos viverem a altura dos desafios das
condi¢bes sociais historicamente em transformacdo”. E com essa compreens&o
que postulamos o uso do cinema em sala de aula. Nao o entendemos apenas
como um moderno aparato tecnoldégico ou como uma ferramenta para praticas
midiaticas em educagao voltadas para os olhares, as vozes e os sabores ao gosto

tdo comum e tdo na moda do ‘aprender a aprender. De nossa perspectiva, o
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cinema é muito mais, € um instrumento capaz de mobilizar e potencializar a
aprendizagem com base na apropriagdo de conceitos cientificos (historicos) por
parte dos alunos.

No texto filmico, para que a arte cumpra sua fungao de contar histérias e
inventar ‘realidades’, unem-se linguagem, narrativas e imagens em movimento.
Cria-se, assim, um ‘mundo possivel’ no qual o espectador se identifica e vivencia
novas experiéncias. Para Luria (1991), “as percepcdes visuais, tateis e auditivas
trabalham em conjunto”. Segundo Barroco (2007, p. 198), “o sentido educativo da
Arte ultrapassa a esfera estética, pois, ao vivenciar a emogao estética, o sujeito
também esta sendo trabalhado em sua zona de desenvolvimento préximo”.

Interessa-nos, neste trabalho, a ‘ontologia da imagem™®¢, sua dimens&o
social, estética e, fundamentalmente, sua pedagogia.

Considerando que nosso objetivo € analisar as mediagdes didaticas
necessarias para que o texto filmico favoregca a aprendizagem conceitual dos
estudantes, lembramos que muitas sdo as formas de se assistir a um filme.
Podemos vé-lo apenas como uma narrativa, como uma composi¢ao
cinematografica (com seus planos, enquadramentos, luz e som), assim como
podemos nos ater a interpretacdo dos atores. As mais diversas formas de se ver
um filme podem levar a caminhos diferenciados. Entre esses caminhos, dois
polos: o do entretenimento ou o da reagao estética. Se considerarmos o segundo
caminho, temos a seguinte indagacao: nas imagens em movimento, 0 que pode
ser visto de ndés mesmos e da humanidade que pode ser transformado em
experiéncia? Decorrente dessa via, de que modo essa emog¢ao vivenciada, essa
experiéncia, pode ser articulada com o conhecimento histérico?

Em nossa trajetéria docente, percebemos que, frequentemente, ao
selecionar o material pedagdgico (no caso, o filme), levamos em consideragao
apenas nossas experiéncias pessoais, desconsiderando elementos fundamentais

que possam, de fato, motivar o aluno. Ou seja, acabamos por desconsiderar

46 Para Anita Leandro, “uma imagem ensina, na medida em que ela, tanto do ponto de
vista formal, quanto de conteudo, veicula um pensamento, encorajando assim o
pensamento no espectador” (LEANDRO, 2001, p.34). Continua a autora: “o trabalho do
filme, o filme como local de trabalho, local de realizacdo do ato criador do homem, e,
portanto, de transformacdo do mundo: essa parece ser a pedagogia essencial da
imagem. A imagem pensa e faz pensar, e é nesse sentido que ela contém uma
pedagogia intrinseca” (LEANDRO, 2001, p.31).
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elementos como faixa etaria, vivéncias pessoais e familiares e contextualizacao
socioeconOmica. Entretanto, ao longo dos anos e de nossa experiéncia em sala
de aula, pudemos observar que a imposi¢cao de nossos motivos para “gostar” ou
‘compreender” determinados filmes nao €& suficiente para que ocorra a
aprendizagem. Para que o uso do filme possa contribuir para o processo de
aprendizagem, ¢é fundamental que se leve em conta alguns aspectos
fundamentais: atender a faixa etaria, conter elementos literarios e histéricos e,
ainda, aproximar-se das experiéncias afetivas do espectador.

Consideramos que a arte, em especial a Sétima Arte, quando atinge seu

poder catartico de provocar emogdes, promove resultados significativos:

Uma obra de arte vivenciada pode efetivamente ampliar a nossa
concepgao de algum campo de fendmenos, levar-nos a ver esse
campo com novos olhos, a generalizar e unificar fatos a miude
inteiramente dispersos. E que, como qualquer vivéncia intensa, a
vivéncia estética cria uma atitude muito sensivel para os atos
posteriores e, evidentemente, nunca passa sem deixar vestigios
para o nosso comportamento. Muitos comparam corretamente a
obra de arte a uma bateria ou acumulador de energia, que a
dispende posteriormente. De forma idéntica, toda vivéncia poética
parece acumular energia para futuras agoes, da a essas agdées um
novo sentido e leva a ver o mundo com novos olhos. (VIGOTSKI,
2004, p. 342-343, grifo nosso).

Considerando essa vivéncia estética, postulamos a importancia do cinema
para a aprendizagem. Como assevera Vigotski (2001), € no acumulo de energia
decorrente da vivéncia estética que se armazena a forca para futuras acgoes.
Compreendemos, portanto, que essa energia acumulada para futuras agodes é
condigdo para a mobilizagdo que servira de ancora para a aprendizagem

conceitual. Ou seja, a Arte cumpre seu papel mobilizador:

Em Benjamim, as alegorias e as imagens sao conceitos, sao
dimensdes fundamentais da realidade que ndao podem ser ditas ou
articuladas logicamente para que sejam plenamente entendidas,
mas devem ser apresentadas sensivelmente, por meio de uma
compreensdo, ao mesmo tempo, racional e afetiva. O conceito-
imagem nao € um conceito externo, referente a algo exterior, mas
uma linguagem instauradora que precisa passar por uma
experiéncia para ser plenamente consolidada (MEDEIROS, 2010,
p.104).
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E na aproximacdo entre histéria filmogréafica e experiéncia do aluno (seja
ela da faixa etaria, das condi¢gdes socioecondmicas, da memoria afetiva ou da
experiéncia familiar), e nao utilizando o filme como mera distragao, que é possivel
mobilizar os alunos para ag¢des que levem a aprendizagem conceitual.

Quando utilizamos o filme com propdsitos educacionais, fazendo com que
os alunos compreendam dimensdes fundamentais das relacbes humanas, a partir
das proprias vivéncias, o conceito se torna significativo para eles exatamente
porque seu conteudo faz parte da experiéncia histérico-social acumulada no
préprio conceito. Por isso, comungamos com Medeiros (2010, p.105) a defesa de
que “por meio de seu componente emocional a imagem ganha um valor cognitivo,
persuasivo e argumentativo”. Consideramos que essa percepg¢ao, aliada as

vivéncias e as emocodes oportunizadas pela arte, configura-se como criagao:

Eis por que a percepcao da arte também é criacdo, porque para
essa percepgdo nao basta simplesmente vivenciar com
sinceridade o sentimento que dominou o autor, nido basta
entender da estrutura da prépria obra: é necessario ainda, superar
criativamente o seu préprio sentimento, encontrar a sua catarse, e
s6 entdo o efeito da arte se manifestara em sua plenitude
(VIGOTSKI, 2001, p. 314).

Resta ainda discutir o que Vigotski (2001) anuncia como arte verdadeira.
Ao tornar possivel a destruigcdo do conteudo pela forma, provocando catarse, em
emogdes genuinas, a arte manifesta-se plenamente. Como um estimulo forte,
possibilita novas trilhas, como afirma o autor: os estimulos fortes e a repeticao de
determinadas ag¢des “abrem novas trilhas” (VIGOTSKI, 2009, p.13) para novas
atividades.

Consideramos o cinema um estimulo forte, ja que, por meio da unidade do
afetivo e do cognitivo, pode conduzir ao pensamento tedrico e conceitual. O filme
pode ser uma importante ferramenta para isso, especialmente quando, ndo de
forma isolada, se funda em ag¢des que potencializem e direcionem o conteudo e
os conceitos a ser trabalhados. Ele fornece imagens e experiéncias que podem se
aproximar ou se distanciar da realidade do aluno, mas que, no ambito das
relagdes humanas, contribuem para a formacgao de conceitos e, assim, para o
processo de desenvolvimento. Como salienta Benjamin, uma imagem, mas nao

qualquer imagem e sim a imagem-conceito. Inferimos que essa imagem carrega
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consigo o que lhe é substancial, ou seja, o seu nuclear, como diria Davidov. E
essa imagem conceito que se pode explorar no filme.

Assim, fundamentando-nos na teoria histérico-cultural, especialmente na
visdo de que o desenvolvimento humano € o cerne do conhecimento escolar,
destacamos que, segundo Vigotski, a linguagem €& instrumento de reflexdo

humana de particular importancia.

Vygotsky amplia o conceito de mediacdo da teoria marxista,
referindo-se, além dos instrumentos fisicos, aos instrumentos
simbdlicos como mediadores da atividade humana. Os
instrumentos materiais estdo ligados as atividades praticas; aos
instrumentos simbadlicos — dentre os quais a linguagem tem papel
de destaque -, as atividades com signos e sistemas simbdlicos
(SFORNI; GALUCH, 2006b, p. 150).

De maneira analoga a um instrumento de trabalho, o signo age como um
instrumento da atividade psicologica (Vigotski, 1984). O uso da imagem
apresenta-se como elemento atrativo e potencializador do aprendizado, mas isso
ainda é pouco. As agdes de ver, ouvir e lembrar ndo garantem a aquisi¢ao do
conhecimento. Portanto, a atividade do sujeito apresenta-se como condigao
fundamental para a aquisicao do conhecimento. Em nossa concepcao, o aluno
aprende quando €& ativo com o conteudo, ou seja, quando sistematiza
informacdes, relaciona-os com diferentes contextos e atua mentalmente com os
conceitos, usando-os como ‘ferramenta do pensamento’.

Segundo Vigotski, por meio da internalizagdo de signos mediados
culturalmente, as fungdes elementares sao transformadas em funcdes
psicologicas superiores (atengcado deliberada, memoria logica, generalizagcéo e
abstragao). O autor considera os signos como ferramentas psicolégicas, além da
lingua falada e escrita, os mapas e as obras de arte.

Assim, partindo da premissa de que o filme é linguagem, algamo-lo a uma
pratica pedagdgica importante para a realizagédo das mediagdes simbdlicas entre
o individuo e o mundo. Porém, para que seu potencial formativo se realize em
situagcdes de ensino, € preciso compreender a natureza da aprendizagem
conceitual e do desenvolvimento do pensamento possivel de ser formado por
meio da apropriagdo de conceitos sistematizados. Essa é a questdo a ser

abordada no proximo capitulo.



4. ALGUNS PRESSUPOSTOS DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL PARA SE
PENSAR ENSINO E APRENDIZAGEM

Com o objetivo de identificar e analisar mediagcées didaticas necessarias
para que o texto filmico favoregca a aprendizagem de conceitos histéricos,
apropriamo-nos de categorias de analise da teoria historico-cultural.

Consideramos que falar de aprendizagem*’ é tratar de um processo que
envolve a interagdo entre a atividade externa (atuagdo com sujeitos mais
experientes e a prépria atuagao com os objetos) e a atividade interna (do sujeito).
Davidov (1988a) assinala que educagdo e ensino formam um processo
indissociavel que atuam em um unico processo mental. No entanto, cabe salientar
que nao é qualquer ensino ou conteudo escolar que €& relevante, e sim, os
conteudos significativos para o aluno e para o alcance do dominio tedrico dos
fendmenos da realidade objetiva. Nesse sentido, buscamos compreender a
diferenciagao entre conhecimento tedrico e empirico com a finalidade de propor
mediagcdes pedagdgicas necessarias para ensino desenvolvimental.

Galperin, ocupando-se do que ele denomina de processo de assimilagao,
também ofereceu-nos elementos importantes para a nossa investigagdo. No
entanto, mesmo tendo tratado do aspecto emocional na aprendizagem, o
elemento afetivo ndo ocupa papel significativo em sua teorizagao.

Como nossa hipotese é de que o componente emocional presente nas
narrativas filmicas € um aspecto especifico desse recurso no ensino, recorremos
também a Vigotski, especialmente ao reportar-se a unidade entre o cognitivo e o
afetivo. Dessa forma, pudemos ampliar nossa compreensao dos aspectos que
favorecem a passagem da atividade externa para a interna nas situagdes de

ensino.

47 Segundo Puentes e Longarezi “assimilar, reproduzir, interiorizar e internalizar s&o
termos que, dentro da teoria histérico-cultural, tem o mesmo significado e podem ser
entendidos como sinébnimo de aprender e aprendizagem” (PUENTES; LONGAREZI,
2012, p. 17).
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4.1 A unidade cognicao e afeto na aprendizagem

Aprendizagem escolar parece ser uma atividade voltada apenas para o
desenvolvimento intelectual e, nesse sentido, a funcdo psiquica superior a ser
desenvolvida seria o raciocinio. No entanto, essa relagdo corresponde a uma
visdo compartimentalizada do homem, segundo a qual o desenvolvimento fisico, o
emocional e o intelectual far-se-iam separadamente e por instancias de formagao
especificas.

Essa visdo foi bastante combatida por Vigotski. Para ele, apesar de suas
especificidades, os processos do desenvolvimento ndo sdo independentes. Sua
simples soma nao formaria o homem, ao contrario, o desenvolvimento integral
exige a articulacdo de todas as fung¢des psiquicas superiores. Em seus estudos
Vigotski considerou a unidade entre cognicdo e afeto no psiquismo humano.
Portanto, falar da aprendizagem em contexto escolar ¢ também compreender
essa unidade entre cognicao e afeto e contempla-la na atividade de ensino.

E principalmente em seus estudos sobre as emocdes que Vigotski lanca
luzes sobre a relagdo entre sentimento e conhecimento. Conforme Smolka
(2009)*8, as emocgdes sdo tratadas por Vigotski em sua relagdo com outros
fendmenos psicolégicos, como a imaginagao e o pensamento. Em uma de suas

ultimas conferéncias, Vigotski (1982) afirma:

O pensamento ndo nasce de si mesmo, nem de outros
pensamentos, mas da esfera motivacional de nossa consciéncia,
que abarca nossas inclinacbes e nossas necessidades, nossos
interesses e impulsos, nossos afetos e emogdes. Por tras de cada
pensamento ha uma tendéncia afetivo-volitiva. SO ela tem a
resposta ao ultimo “por qué” na analise do processo de pensar
(VIGOTSKI, 1982, p.342).

No livro “Psicologia da Arte™®, Vigotski elabora uma concepgéo de psique

na qual a fantasia, as emogdes e a imaginagao sao relevantes. Ao estudar a

% A referéncia de Smolka 2009 remete-se aos comentdrios por esta autora no livro
Imaginacéao e Criagcado da Infancia de Vigotski, 2009.

4 Partindo do pressuposto de que os primeiros trabalhos de um autor contém nucleos
essenciais do seu pensamento, Gonzales Rey (2013) afirma que com Vigotski também foi
assim- tendo como temas centrais as emogdes e 0 sentimento, em seu livro Psicologia da
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imaginagcdo e o processo de criagdo na infancia, o autor estabeleceu a relagéao
entre as fungdes da consciéncia humana e a atividade criadora. Para ele, existem
dois tipos principais de atividade: a reconstituidora ou reprodutiva e a
combinatdria ou criadora.

A atividade reprodutiva esta ligada a memdria de experiéncias vividas
anteriormente pelo individuo. Nesse tipo de atividade, as acbdes do individuo
carregam um significativo conjunto de marcas e impressdes (representagao) ja
vivenciadas, o que o permite reproduzir ou repetir meios de conduta criados em

momentos anteriores.

Quando me lembro da casa onde passei a infancia ou de paises
distantes que visitei, reproduzo as marcas daquelas impressoes
que tive na primeira infancia ou a época das viagens. Da mesma
forma, quando elaboro desenhos de observagao, quando escrevo
ou fago algo seguindo determinado modelo, reproduzo somente o
que existe diante de mim ou o que assimilei e elaborei antes
(VIGOTSKI, 2009, p.12).

Nesse primeiro tipo de atividade, o sujeito nao cria nada novo, apenas
repete de forma semelhante aquilo que ja adquiriu. Apesar de parecer menos
importante do que a atividade propriamente criativa, a atividade reprodutiva é

valorizada pelo autor:

E facil compreender o enorme significado da conservacdo da
experiéncia anterior para a vida do homem, o quanto ela facilita
sua adaptacao ao mundo que o cerca, ao criar e elaborar habitos
permanentes que se repetem em condigbes iguais (VIGOTSKI,
2009, p.12).

Assim, a acdo do homem pode ser compreendida por meio de experiéncias
anteriores, as quais servem de base para sua adaptagao a novas situagdes. A

reprodu¢cao da acado é possivel pela plasticidade do cérebro, que permite ao

Arte, Vigotski apresenta “‘uma nova representacdo geral sobre a psique, na qual a
imaginacdo, as emocdes e a fantasia tem importante peso” (GONZALES REY, 2013,
p.30). Nele, ha a busca dos aspectos psicolégicos complexos integrantes da vivéncia
artistica onde o homem se constitui como ser complexo em sua integragéo cognitivo-
afetiva, nesse sentido, Gonzales Rey reconsidera que “talvez Psicologia da Arte seja, nao
pela juventude de seu autor, mas sim por seu frescor, ousadia e criatividade uma das
producdes de Vigotski onde aparece com maior clareza seu interesse pelo tema da
espiritualidade” (GONZALES REY, 2013, p. 32-33).
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homem modificar suas ag¢des e, ao mesmo tempo, manter as marcas e
impressdes das acdes passadas.

Por isso, Vigotski ressalta que os estimulos fortes e a repeticdo de
determinadas ag¢des “abrem novas trilhas” (VIGOTSKI, 2009, p.13) para novas
atividades. Todavia, apesar dessa importancia, se contasse apenas com a
atividade reprodutiva, o homem apenas se adaptaria ao meio, ndo o modificaria.
Em outras palavras, se apenas a experiéncia anterior fosse a guia das agodes
humanas, ele reproduziria ciclicamente sua propria condicdo de existéncia. O
homem, porém, ndo apenas se adapta, mas modifica o seu meio. Isso € possivel
porque ele realiza o outro tipo de atividade: a atividade combinatéria ou criadora.

A imaginacdo de um fato futuro ou de um passado nao vivenciado pelo
sujeito € possivel porque o homem conta com esse tipo de atividade. Esta se
revela na capacidade que ele tem para imaginar algo que nao viveu; por exemplo,
para criar suposi¢cdes e imagens mentais sobre determinados conceitos, fatos ou
histérias. O autor usa o termo combinatéria em conjunto com o termo criadora
porque considera que a criagcdo € um processo no qual o sujeito combina e
reelabora elementos adquiridos em suas experiéncias anteriores chegando a
novos “arranjos”.

Reforcando a importancia dessas duas atividades humanas, ele afirma que
O cérebro ndo apenas conserva nossas experiéncias anteriores, como também
permite a criagao de novas situagdes, as ultimas com um carater prospectivo. Por
meio dessa atividade, o homem produziu e produz a arte, a ciéncia e a técnica.
Enfim, todo o mundo cultural, grandes ou pequenos feitos, sdo produtos da
imaginacao e da criagao humana, afirma Vigtoski (2009).

“O processo de criagcdo manifesta-se com toda a sua forga ja na mais tenra
infancia” (VIGOTSKI, 2009, p.16), A imitacdo dos objetos e das atividades do
mundo adulto exerce grande influéncia nas brincadeiras das criancas pequenas,
mas estas ndo apenas reproduzem o que véem na realidade, ndo somente
recordam o que vivenciaram. Na brincadeira, ocorre uma “reelaboragao criativa de
impressoes vivenciadas” (VIGOTSKI, 2009, p. 17). A crianga recorre a elementos
tomados da realidade e também aos da experiéncia anterior e os combina de

novas maneiras, constituindo assim sua base de criacao.
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A capacidade criadora depende, portanto, do acumulo de experiéncia do
individuo, j& que a imaginacédo e a realidade se entrelagam, resultando na
possibilidade de criacdo. Ao explorar a relagao entre imaginagao, realidade e
atividade criadora, Vigotski (2009) destaca algumas leis:

Primeira lei: a criagdo depende da riqueza de experiéncias e conteudos
acumulados pelo individuo. Ao fazer essa afirmacgéao, Vigotski desconstréi a ideia
de que a crianga tem mais imaginagdo do que o adulto. Ora, se a experiéncia
anterior é o material por meio da qual se criam as constru¢gbes da imaginagao, a
imaginagao da crianga € mais pobre do que a do adulto, em razdo de sua pouca
experiéncia. Quanto mais rica € a experiéncia do sujeito, mais rica € também sua
imaginacao.

Essa primeira lei traz para o campo pedagoégico um tema controverso: é
comum que se considere que as criancas tém naturalmente maior capacidade de
imaginacgao e criacdo do que os adultos e, portanto, a intervengao do adulto pode
“atrapalhar” essas atividades na crianga. Ou seja, por vezes, considera-se que &
preciso deixar a crianga livre para que possa criar, restando ao professor pouco
espago para atuar nesse campo de desenvolvimento. Vigotski (2009) afirma

justamente o contrario:

Quanto mais a crianga viu, ouviu e vivenciou, mais ela sabe e
assimilou; quanto maior a quantidade de elementos da realidade
de que ela dispde em sua experiéncia [...] mais significativa e
produtiva sera sua atividade de sua imaginacao (VIGOTSKI, 2009,
p.23).

Se essa é a condicdo para a atividade criadora, um ensino que vise 0
desenvolvimento humano e, dentre os varios desenvolvimentos, o da imaginagao
e da criagao, atribui papel preponderante a acdo docente e ao conteudo da
atividade pedagogica. Assim: “a conclusao pedagdgica a que se pode chegar com
base nisso consiste na afirmagdo da necessidade de ampliar a experiéncia da
crianga, caso se queira criar bases suficientemente sélidas para sua atividade de
criacao” (VIGOTSKI, 2009, p. 23).

A segunda lei refere-se a relacao entre fantasia e realidade. De acordo com
Vigotski, essa relacédo “é mais complexa, e nao diz respeito a articulagao entre os

elementos da construcdo fantastica e a realidade, mas sim aquelas entre o
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produto final da fantasia e um fendmeno complexo da realidade” (VIGOTSKI,
2009, p.23). Comentando a afirmacédo de Vigotski, Smolka (2009) explica que
essa lei se refere a capacidade de “formar imagens, criar mentalmente cenas e
cenarios, imaginar, tomando por base a experiéncia alheia”. A linguagem € que
torna possivel pensar por meio da experiéncia alheia: “tanto a narrativa de uma
pessoa quanto o efeito dessa narrativa no outro mobilizam e produzem imagens.
Tanto a ficcdo [...] quanto a histéria [...] implicam a atividade criadora da
imaginagao” (SMOLKA, 2009, p.23). Quando lemos um livro, criamos imagens
mentais dos personagens (a cor da pele, dos olhos, do cabelo, as roupas, a
estatura e, ainda, tragos de personalidade). Quando vemos um filme, projetamos
as possibilidades de desdobramento da histéria, formamos imagens de locais
onde nunca estivemos, de relacionamentos estabelecidos de outros modos,
emocionamo-nos ou compartilhamos sentimentos diante de fenbmenos que nao
estdo nos afetando em nosso cotidiano, construimos mentalmente um tempo ou
um espaco historico que pode estar muito distante de nossa prépria vivéncia®C.

Assim, por meio da experiéncia alheia ou da experiéncia social, a
experiéncia®' individual € ampliada. Para explicar essa relagéo, Vigotski (2009)
usa um exemplo: “se ninguém nunca tivesse visto nem descrito o deserto africano
e a Revolugao Francesa, entdo uma representacao correta desses fenbmenos
seria completamente impossivel para nés”. (VIGOTSKI, 2009, p. 24). E
justamente porque a imaginagao € orientada pela experiéncia de outros, e nao
deixada livremente, que seu produto pode coincidir com a realidade.

Por isso, a imaginagdo € importante no comportamento e no
desenvolvimento humano; “ela transforma-se em meio de ampliagdo da
experiéncia de um individuo porque, tendo por base a narragao ou a descri¢ao de

outrem, ele pode imaginar 0 que nao viu, 0 que nao vivenciou diretamente em sua

50 De acordo com Bozhovich (apud GONZALES REY, 2013, p. 101) “a vivéncia, segundo
Vigotski, € uma “unidade” na qual estao representados em um todo indivisivel, por um
lado o meio, isto €, o experimentado pela crianga; por outro o que a propria crianga traz a
essa vivéncia e que, por sua vez, € determinado pelo nivel anteriormente alcancado por
ela”.

51 Para Vigostki (apud GONZALES REY, 2013, p. 101) “a experiéncia é a unidade da
personalidade e do meio como ele existe no desenvolvimento [...] A experiéncia deve ser
compreendida como a relacdo interna da crianga como individuo com um determinado
aspecto da realidade”.
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experiéncia pessoal” (VIGOTSKI, 2009, p. 25). Pode, assim, extrapolar os limites
estreitos de sua experiéncia individual.

No segundo caso, diferentemente do primeiro, ndo é a imaginagao que se
apoia na experiéncia, mas a propria experiéncia que se apoia na imaginagao. Isso
ocorre porque a experiéncia é ampliada pela imaginagao constituida e orientada
pela experiéncia alheia. Aproveitando os exemplos oferecidos por Vigotski (2009)
em seu estudo da Revolugédo Francesa, podemos afirmar que a imaginagcéo do
aluno nao tem como se apoiar em sua experiéncia particular, entdo o fendmeno
vai se constituindo para ele com base em uma experiéncia apoiada na
imaginagado. O aluno tem sua experiéncia ampliada pela imaginagéo desse fato
historico, que esta objetivado na linguagem escrita dos compéndios de historia,
em imagens, em narrativas filmicas, etc.

Por isso, em situacdes de ensino, quanto maior € o0 acesso a “experiéncia
alheia”, maior € o numero de elementos para despertar a imaginagao e ampliar a
experiéncia da crianga em torno do conceito que se pretende ensinar. Assim,
maior sera a possibilidade de apreensao conceitual, ja que o aluno tera mais
experiéncias com as quais podera estabelecer relacbes para ir formando o
significado do conceito.

Sabemos que essa experiéncia social chega a cada sujeito por meio da
linguagem. No entanto, algumas linguagens séo mais aridas, pouco férteis para a
imaginacdo. E o caso da linguagem cientifica. E preciso um grande repertério de
experiéncias para se construirem imagens mentais quando se esta diante de um
texto cientifico. Nesse sentido, consideramos que a linguagem contida nos
manuais das diferentes ciéncias deve ser somada a outras linguagens que
favorecem a formacdo de imagens e a imaginacdo. E o caso da linguagem
cinematografica. No caso dos conteudos de historia, as narrativas filmicas podem
ampliar o que a vivéncia de uma pessoa, por mais rica que seja, consegue
oferecer.

A terceira lei apresentada por Vigotski quanto a relagdo entre a atividade
de imaginagao e a realidade foi fundamental para a analise realizada no decorrer
de nossa pesquisa, na qual precisamos contemplar a questdao do carater
emocional. De acordo com Vigotski, a emo¢ao manifesta-se de duas maneiras no

processo criativo. Pela primeira,
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[...] qualquer sentimento, qualquer emogao tende a se encarnar
em imagens conhecidas correspondentes a esse sentimento.
Assim, a emocgdo parece possuir a capacidade de selecionar
impressodes, ideias e imagens consonantes com 0 animo que nos
domina num determinado instante. Qualquer um sabe que vemos
as coisas com olhares diferentes conforme estejamos na desgraca
ou na alegria (VIGOTSKI, 2009, p. 25-26).

Como afirma Vigotski, a emogado nédo apenas interfere nas expressoes
externas e corporais, mas também, de forma interna, reflete-se “na selegcado de
ideias, imagens, impressées” (VIGOTSKI, 2009, p. 26). Em um duplo movimento
de sentimentos, a criagdo e a imaginagdo atuam de forma a expressar
sentimentos internos. Por exemplo, a crianca retrata a tristeza ou a raiva por meio
do desenho ou as imagens e as fantasias externas “servem de expressao interna
dos nossos sentimentos” (VIGOTSKI, 2009, p. 26).

Assim, como afirma Vigotski (2009, p. 26), é “a influéncia do sentimento
que “colore a percepgao dos objetos externos”; por isso, determinadas musicas e
cores ou determinados filmes podem ser associados a nossa situagao de animo.
Quando estamos apaixonados, ouvimos musicas romanticas; quando assistimos
a determinados filmes, sentimo-nos “emotivos”, associando, por exemplo, a morte
de um personagem a um familiar; ou ainda, quando estamos felizes, sentimos
impulso de dancgar ou usar roupas “alegres” com estampas floridas ou coloridas.
Esse fato é explicado por Smolka: “a emog¢do ou os sentimentos agregam
imagens, enquanto o estado emocional atua na significacdo de uma experiéncia”
(SMOLKA, 2009, p. 26). Por isso, para Vigotski, a imaginagdao pode ser
considerada uma acgao consciente do homem, uma capacidade superior. Nossas
acdes fisicas e mentais expressam os sentimentos, articulando “imagens” as
emocdes, “propiciando uma linguagem interior para nossos sentimentos”. E o que
indica Vigotski ao indagar “quando uma pessoa danga, sera que de um lado se
encontra a soma dos movimentos musculares e do outro a alegria e o
entusiasmo”™? Um e outro estdo estruturalmente préoximos” (VIGOTSKI, apud
TOASSA, 2009, p. 30). As imagens que despertam em nds emogdes semelhantes
tendem a se unir. Segundo Vigotski (2009, p. 26), “os psicélogos denominam essa
influéncia do fator emocional sobre a fantasia combinatéria como lei do signo

emocional comum”. Nesse sentido, a primeira maneira de a emogao se manifestar
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no processo criativo € influenciando a imaginagdo, ou seja, “os sentimentos
influem na imaginacao” (VIGOTSKI, 2009, p.28).

A segunda maneira de a emocg¢ao se manifestar na imaginagdo, e
consequentemente no processo criativo, corresponde a uma relagao inversa da
imaginagdo com a criagao: “a imaginagao influi no sentimento” (VIGOTSKI, 2009,
p. 28). Esse fenbmeno, segundo ele, sintetiza-se na lei da realidade emocional da
imaginagdo®2. Baseando-se nas formulagdes de Ribot®3, o autor afirma que a
esséncia dessa lei estd no fato de que as formas de imaginacdo carregam

elementos afetivos.

Qualquer construgéo da fantasia influi inversamente sobre nossos
sentimentos e, a despeito de essa construcdo por si s6 nao
corresponder a realidade, todo sentimento que provoca é
verdadeiro, realmente vivenciado pela pessoa, € dela se apossa
[...] é essa lei psicolégica que pode nos explicar por que as obras
de arte, criadas pela fantasia de seus autores, exercem uma acao
bastante forte entre nés (VIGOTSKI, 2009, p. 28).

Ao assistir a um filme, a pessoa nao precisa ter passado por uma situagcao
de morte ou ter presenciado uma guerra para se emocionar com a histéria. Por
exemplo, para se emocionar com o filme “A lista de Schindler™4, nao é necessario
que o aluno tenha vivido o holocausto ou mesmo conhecido alguém que o tenha
vivido. Dessa forma, as situagdes apresentadas pela obra cinematografica,
tomada por nés como obra de arte, exercem influéncia sobre o individuo,

permitindo-lhe obter uma experiéncia social de situagcées que nao vivenciou.

52Smolka (2009, p.28) esclarece que a lei da realidade emocional da imaginagdo, em
outros momentos, foi chamada por Vigotski de lei da realidade dos sentimentos, ou lei da
sensacgao real.

53 Théodule-Armand Ribot (1839-1916) foi um psicélogo francés que dedicou-se a
psicologia experimental especificamente aos elementos fisicos da vida mental. Suas
obras foram inspitadoras do método de interpretacdo desenvolvido pelo ator Contantin
Stanislavski.

54 A lista de Schindler é um filme estadunidense de 1993, dirigido por Steven Spielberg. O
filme tem como contexto histoérico o periodo da Il Guerra Mundial e o nazismo. Aborda a
histéria do empresario polonés Oskar Shindler, que ao direcionar um grupo de
trabalhadores judeus para sua fabrica de panelas, os salvou da morte nos campos de
concentracdo. Ao fundar a fabrica visava enriquecimento ao explorar a mao de obra dos
judeus, nela empregou, entre 1939-1944 muitos judeus. Ao decorrer do processo,
sensibilizado pela perseguicdo e sofrimento infringido aos judeus, usou a fortuna
adquirida para salva-los. Mais de mil, escritos na lista de Schindler. Baseado em fatos
reais o filme levou o Oscar de melhor filme do ano.
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As paixdes e destinos dos herdis inventados, sua alegria e
desgracga, perturbam-nos, inquietam-nos e contagiam-nos, apesar
de estarmos diante dos acontecimentos inveridicos, de invencdes
da fantasia. Isso ocorre porque as emocgdes provocadas pelas
imagens artisticas fantasticas das paginas de um livro ou do palco
de teatro sdo completamente reais e vividas por nés de verdade,
franca e profundamente. Muitas vezes, uma simples combinacao
de impressodes externas — por exemplo, uma obra musical provoca
na pessoa que a ouve um mundo inteiro e complexo de vivéncias
e sentimentos. Essa ampliacdo e esse aprofundamento do
sentimento, sua reconstrugao criativa, formam a base psicologica
da arte da musica (VIGOTSKI, 2009, p. 28-29).

A obra de arte (pintura, literatura, musica, fotografia e cinema) carrega um
vasto campo de experiéncia social, que o artista transplanta para sua obra. Assim,
a fantasia e a imaginagdao podem influenciar o individuo de forma tado profunda
que, com base na obra, ele reelabora e reconstréi os passos do artista, suas
experiéncias, criando uma rede complexa de sentimentos e tracos da realidade®®,
ou seja, suscitam uma reacao estética. Vigotski (2001) afirma que as imagens
construidas pela obra artistica promovem emocdes verdadeiras no individuo,
ampliando seu campo vivido, influenciando sua percepgcéo do mundo: “vemos que
o0 sentimento e a fantasia ndo sao dois processos separados entre si, mas
essencialmente, o mesmo processo, € estamos autorizados a considerar a
fantasia como expresséo central da reagédo emocional” (VIGOTSKI, 2001, p. 264).

No que se refere a aprendizagem de conceitos histéricos, consideramos
que as emocgodes provocadas pelo filme podem levar a ampliacdo das experiéncias
vividas pelo aluno, ndo de forma unicamente superficial e externa, ja que, como
considera Vigotski, as emogdes promovidas pela contemplagdo de uma obra de
arte (seja uma obra literaria, um filme, uma fotografia ou tela) sédo “emocées
inteligentes” (VIGOTSKI, 2001, p. 266). Normalmente, a forma de apresentagéo
da histdria leva o estudante a tomar conhecimento de um fato histérico como algo
alheio aos dramas humanos. Por meio do filme, ele pode recuperar a

dramaticidade que se manifesta na cotidianidade das pessoas e que normalmente

% Ao discutir a reagdo estética promovida pela arte, Vigotski referéncia em Muller-
Freienfels e conclui que “o prazer artistico nao é mera recepgcdo, mas requer uma
elevadissima atividade do psiquismo. Isto n&o aceita as exigéncias da arte como um
saco aceita um monte de graos, elas requerem antes a mesma germinagao que requer a
semente no solo fértil, e o estudo do psicologo pode apenas descobrir os meios auxiliares
de que essa germinagao precisa, assim como a germinagdo da semente precisa de
umidade, calor, algumas substancias quimicas, etc.” (VIGOTSKI, 2001, p.258).
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fica obscurecida na narrativa dos grandes fatos histéricos nos livros didaticos. O
contato com essa dimensdo da vida humana favorece ndo apenas que se
compreenda o significado do fato histérico, mas que se Ihe agregue um novo
sentido®. Retomando o exemplo, “A lista de Schindler” ndo proporciona apenas a
compreensao do significado do holocausto, mas também o desenvolvimento de
um sentimento em relagédo a esse fendmeno que marcou a histéria humana. Isso
parece ter maior impacto na formagao da personalidade do estudante.

Nossa percepgao encontra sintonia com o que afirma Vigotski: “as
convicgbes que podemos proporcionar na escola por meio de saberes se
enraizarao na vida psiquica da crianga somente quando forem emocionalmente
fortalecidas” (VIGOTSKI, 2009, p.77-78) por meio de imagens claras dos fatos
historicos e das ag¢des desenvolvidas historicamente pelos homens. Tais emogdes
podem tanto ser o medo da guerra, a dor da morte, quanto a empolgacéo pelo
novo. “Nada grandioso € feito na vida sem um grande sentimento” (VIGOTSKI,
2009, p.77).

A emocéao provocada pela obra de arte age como uma “autocombustao”
que se move de forma “explosiva”’, como uma descarga de emogdes, que € a
base da reacao estética. Vigotski explica que “da fabula a tragédia a lei da reacao
estética € uma so: encerra em si a emogao que se desenvolve em dois sentidos
opostos e encontra a sua destruicao no ponto culminante, como uma espécie de
curto-circuito” (VIGOTSKI, 2001, p. 270, grifo do autor).

Por fim, a quarta lei da relagcado entre fantasia e realidade é a de que “a
construcéo da fantasia pode ser algo completamente novo, que nunca aconteceu
na experiéncia de uma pessoa € sem nenhuma correspondéncia com algum
objeto de fato existente” (VIGOTSKI, 2009, p.29) e que se cristaliza em objetos,
tornando-se parte do mundo real. Como exemplo, temos os proprios instrumentos
de trabalho, os dispositivos técnicos, os quais sao criados por meio da

imaginagdo combinatéria do homem. lIsso se aplica tanto aos primeiros

5% Gonzales Rey (2013, p.95), esclarece que Vigotski deixou inconcluso o conceito de
vivéncia, assim como os de sentido e de personalidade, no entanto, sustenta a hipoétese
de que com a categoria sentido, Vigotski buscou desenvolver uma nova unidade da vida
psiquica, na qual o sentido, associado ao conceito de personalidade, integraria cogni¢cao
e afeto, ndo como processos diferentes, mas como constituintes de um novo tipo de
unidade psicologica, a subjetividade.
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instrumentos de trabalho quanto aos instrumentos técnicos e semidticos utilizados
na contemporaneidade.
Assim podemos resumir as quatro leis enunciadas por Vigotski ao explorar

a relacao entre imaginagao, realidade e atividades criadora:

Quadro 01: Leis enunciadas por Vigotski

Lei Descrigcao

Primeira Lei A criacdo depende da riqueza de
experiéncias e conteudos acumulados pelo

individuo.

Segunda Lei Relacdo complexa entre fantasia e
realidade. Refere se a capacidade de
formar imagens, criar mentalmente cena e
cenarios, imaginar, tomando por base a

experiéncia alheia.

Terceira Lei Refere-se a questdo do carater emocional

que se manifesta de duas maneiras no
processo criativo:

a) Os sentimentos influem na
imaginacao;

b) A imaginacéo influi nos sentimentos.

Quarta Lei Refere-se a relagcdo entre fantasia e
realidade. Nessa lei, a construcdo da
fantasia pode ser algo completamente
novo, que nunca aconteceu na experiéncia
de uma pessoa e sem nenhuma
correspondéncia com algum objeto de fato

existente.

Fonte: Elaborado com base na obra “imaginacdo e criacdo na infancia” de Vigotski
(2009).

Como podemos observar, ao apresentar as quatro leis da relagdo entre
criacao e imaginagao, Vigotski revela que ambos os fatores intelectual e
emocional sdo necessarios para o ato criativo. Ou seja, “tanto o sentimento

quanto pensamento movem a criagao humana” (VIGOTSKI, 2009, p.30). Mais do
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que necessarios, conforme a exposi¢ao feita por Vigotski, esses dois fatores
interagem e se alimentam mutuamente.

Como explica o autor:

O conto ajuda a esclarecer uma relagao cotidiana complexa. Suas
imagens iluminam um problema vital, € 0 que ndo pode ser feito
de um modo frio, em prosa, realiza-se na histéria pela linguagem
figurativa e emocional. Eis por que Puchkin esta certo quando diz
que o verso pode golpear o coragdo com uma for¢ca nunca vista;
eis por que, em outro poema, ele fala sobre a vivéncia emocional
real provocada pela invencao. “As invencdes fazem-me derramar
lagrimas” (VIGOTSKI, 2009, p.33).

Puchkin®” salientou que o verso pode golpear o coragdo e que as
invengdes levavam-no as lagrimas. A arte cinematografica também tem esse
poder. Vigotski afirma que o sentimento pde o pensamento em movimento, assim
como o vento pée em movimento as nuvens. Emog¢ao e conhecimento sao forgas
motoras do ato criativo, a emog¢ao se nutre do conhecimento assim como o
conhecimento se amplia quando se alia & emocdo. E esse carater emocional
inerente a obra cinematografica que pode se tornar um motivo inicial para a
aprendizagem.

Para Vigotski (2009), toda obra de arte é resultado de uma divergéncia
entre conteudo e forma, sendo através da forma que o artista consegue destruir o

conteudo. Para o autor:

[...] a base da reacao estética sdo as emocgdes suscitadas pela
arte e por nés vivenciadas com toda realidade e forgca, mas
encontram a sua descarga naquela atividade da fantasia que
sempre requer de nos a percepcao da arte. Gracas a esta
descarga central, retém-se e recalca-se extraordinariamente o
aspecto motor externo da emocao, e comega nos parecer que
experimentamos apenas sentimentos ilusérios. E nessa unidade
de sentimento e fantasia que se baseia qualquer obra de arte. Sua
peculiaridade imediata consiste em que, ao nos suscitar emocoes
voltadas para sentidos opostos, s6 pelo principio da antitese
retém a expressdao motora das emocdes e, ao por em choque
impulsos contrarios, destréi as emoc¢des do conteldo, as emocodes
da forma, acarretando a explosdo e a descarga de energia
nervosa (VIGOTSKI, 2009, p. 272).

57 Alexander Sergueievitch Puchkin ( 1799-1837), foi um poeta considerado fundador da
literatura moderna russa, por isso, um dos mais importantes nomes da literatura daquele
pais.
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Ainda sobre a obra artistica Vigotski lembra Puchkin que usando como
analogia sistemas de aeronaves defende que a arte pode ser diferenciada em

duas espécies:

Ha duas espécies de obras de arte, como ha duas espécies de
maquinas voadoras: uma mais pesada e outra mais leve que o ar.
O aerodstato sobe porque € mais leve que o ar e, no fundo, nao
representa uma vitoria sobre elemento porque simplesmente
flutua pelo ar e, em vez de supera-lo, é arrastado para cima ao
invés de voar por conta propria; ao contrario, o aeroplano € uma
maquina mais pesada que o ar, cai a cada instate que sobe,
encontra resisténcia do ar, supera essa resisténcia, afasta-se dela
e sobre precisamente porque cai. E essa maquina mais pesada
que o ar que lembra uma obra de arte. Ela escolhe como material
sempre a matéria mais pesada que o ar, ou seja, algo que desde
0 inicio, em fungdo de suas préprias qualidades, € como se
constrariasse o vbo e ndo lhe permitisse desenvolver-se. Essa
propriedade, esse peso do material esta sempre contrariando o
vbo, sendo sempre arrastada para baixo, € s6 a partir da
superacdo dessa oposicdo € que surge o verdadeiro vbdo
(VIGOSTKI, 2001, p. 287).

Tomamos essas reflexdes de Vigotski para salientar que ndo é qualquer
obra cinematografica que pode ser considerada uma obra de arte, como criagao
capaz de levar a emogao, base da reacao estética. Ora, a riqueza materializada
da sociedade é a expressdo externa da cultura e “a apropriacdo da cultura
auténtica pelos individuos favorece seu desenvolvimento como sujeitos universais
da atividade” (DAVIDOV, 1988b, p.36) levando ao desenvolvimento de suas
capacidades criadoras. Assim, consideramos que o carater emocional da obra
cinematografica apenas se tornara motivo para aprendizagem se for capaz de
provocar a catarse. A arte somente cumprira seu papel quando provocar
auténticas emogdes, capaz de extrair do expectador sentimentos genuinos. Esses
sentimentos provocados pela obra de arte podem servir de amalgama para o
pensamento conceitual, visto que se constitui em unidade com o afetivo. Neste
sentido, o filme pode ser um instrumento, uma &ancora para o alcance do
pensamento tedrico, que, constituido em unidade com o aspecto afetivo,

possibilita um motivo para a aprendizagem.
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4.2 Formagao do pensamento tedrico

Como nos damos conta do mundo? Como percebemos a realidade? Existe
um modo mais apropriado que outro para a percepcao e o dominio do real? O
conhecimento da totalidade dos fenbmenos € possivel?

Para Vigotski, “consciéncia significa generalizacao” (VIGOTSKI, 2008,
p.116). As generalizagcbes, no entanto, possuem dimensdes diferenciadas e se
entrecruzam nos aspectos empirico e tedrico. Diferenciar as potencialidades do
conhecimento empirico e tedrico foi um desafio enfrentado pela psicologia e pela
didatica. Davidov (1988b), ao se reportar ao ensino desenvolvimental, diferencia
as duas formas de conhecimento, oferecendo-nos elementos para refletirmos
sobre a importancia delas na formacgao do estudante.

Davidov (1988b) postula que a escola tem como finalidade formar o
pensamento tedrico, e ressalva, recorrendo a Plekhanov, que “o desenvolvimento
mental de cada pessoa € um tipo de resumo da histéria de seus antepassados”
(PLEKHANOV apud DAVIDOV, 1988b, p. 35). Ao mesmo tempo, retomando os
pressupostos de Leontiev e Vigotski em relagdo ao desenvolvimento mental,
considera que educacado e ensino correspondem ao processo de transmissao,
apropriacao e reprodugao dos conteudos elaborados historicamente.

Ao refletir sobre a importancia da educacdo e do ensino no
desenvolvimento da crianga, Davidov defende que “a educagéo e o ensino agem
na crianca formando nela determinados tipos de atividades e suas capacidades
correspondentes” (DAVIDOV, 1988b, p.32). A atividade de aprendizagem formal
“‘determina o surgimento das principais formagdes psicolégicas basicas de uma
faixa etaria, define o desenvolvimento mental geral das criangas em idade escolar
e, também, o desenvolvimento de sua personalidade” (DAVIDOV, 1988b, p. 91).

Elkonin (1987) estuda a periodizagdo do desenvolvimento psiquico na
infancia e a divide em trés fases: primeira infancia, infancia e adolescéncia.
Identifica também as principais atividades caracteristicas de cada uma dessas
fases: a) na primeira infancia, comunicagao direta emocional e atividade objetal
manipulatéria; b) na infancia, jogo de papéis e atividade de estudo e c) na

adolescéncia, comunicacao intima pessoal e atividade profissional de estudo
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(ELKONIN, 1987, p. 122). Portanto, de acordo com esse autor, a infancia é o
momento em que a crianga desenvolve a atividade de estudo: esta € sua
atividade principal.

De acordo com Elkonin:

Assim, pois, no desenvolvimento infantil tem lugar, por uma parte,
periodos em que predominam os objetivos, os motivos e as
normas das relagbes entre as pessoas, e, sobre esta base, o
desenvolvimento da esfera motivacional das necessidades; por
outra parte, periodos em que predominam os procedimentos
socialmente elaborados da acdo com os objetos e, sobre esta
base, a formacédo das forgas intelectuais cognocistivas das
criangas, suas possibilidades operacionais técnicas (ELKONIN,
1987, p.122, tradugéo nossa).

Considerando que a atividade de estudo € a atividade principal dessa faixa
etaria, pensamos que a escola deva estar compromissada com o ensino dos
conteudos realmente significativos para os alunos. Segundo autores da THC, a
mobilizagdo para a atividade de estudo é desencadeada por uma nova
necessidade: a do conhecimento tedrico. No entanto, no tempo presente, esse
conhecimento tem ficado cada vez mais a margem do processo educativo, seja
porque se tem priorizado outras fungdes para a escola®®, seja porque, ao assumir
outras fungdes sociais, a escola tem privilegiado o conhecimento empirico.

Sem menosprezar a importancia das diferentes formas de conhecimento,
Davidov (1988b) salienta que o pensamento empirico tem como foco as
caracteristicas externas do objeto, permitindo aglutinar, comparar, diferenciar e
generalizar os elementos e fenbmenos de acordo com essas caracteristicas

externas. Segundo ele, no processo de generalizagdo conceitual empirica,

Nao se separam, justamente, as particularidades essenciais do
objeto, a conexao interna de seus aspectos. Dita generalizagao
nao assegura, no conhecimento, a separacao entre os fenébmenos
e a esséncia. As propriedades externas dos objetos, sua
aparéncia se toma aqui pela esséncia (DAVIDOV, 1988b, p.62).

%8para maior esclarecimento sobre fungdes sociais da escola, ver: José Carlos Libaneo,
“A escola brasileira em face de um dualismo perverso: escola do conhecimento para os
ricos, escola do acolhimento social para os pobres” (LIBANEO, 2010).
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Consequentemente, quando € pautado apenas no pensamento empirico, o
conhecimento restringe-se aos aspectos externos dos objetos e fendmenos. Isso
significa que, no processo de ensino e aprendizagem, focalizam-se apenas as
atividades concretas e os elementos exteriores que caracterizam os fendbmenos,
ou seja, a apropriagdo do conhecimento nao vai além da aparéncia dos
fendmenos.

Pelo pensamento tedrico, realiza-se um movimento contrario: a analise
pode ir além dos aspectos externos porque o “conteudo especifico do
pensamento tedrico é a existéncia mediatizada, refletida, essencial” (DAVIDOV
1988b, p. 73).

Enquanto os fenbmenos observados pelo pensamento empirico encontram
sua centralidade em um processo descritivo dos fatores externos, o pensamento
tedrico, de acordo com Davidov, pode conduzir a respostas de perguntas
originarias quanto aos fendmenos e conceitos estudados: como ocorre, por que
ocorrem, quais seus resultados. Transcendendo, assim, a materialidade
constituida pela percepcao externa, pode-se encaminhar para o processo de
abstragao, cujo resultado final € a formagéo do conceito.

Reiteramos que, para Davidov (1988b), na fase dos 06 aos 10 anos, a
atividade principal do desenvolvimento psiquico da crianga é a atividade de
estudo. O autor assinala que tanto o pensamento empirico quanto o tedrico
devem orientar e ser colocados como finalidade na estruturagcéo das disciplinas
escolares. Davidov adverte que o conteudo da atividade de aprendizagem é o

conhecimento tedrico:

O conhecimento tedrico € o conhecimento com um minimo de
apoio em imagens visuais, com um maximo de construcdes
expressas verbalmente. Mas a pratica escolar e a vida cotidiana
das criangas mostram que operar com conhecimentos abstrato-
tedricos com minimo ou em auséncia completa de apoios visuais
€ uma tarefa muito dificil (DAVIDOV, 1988b, p.66).

No ensino de Histdria, para significar os conteudos trabalhados, via de
regra, o professor recorre a exemplos préoximos da realidade dos alunos. De fato,

sem tal pratica (0 uso de exemplos recheados de experiéncia e empiria), ficaria
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dificil estabelecer um dialogo inicial. No entanto, Davidov (1982) ressalta que os

alunos nao devem ficar acorrentados a ela.

as dificuldades de formacao do pensamento teérico no dominio
da histéria respondem a muitas causas, mas algumas delas
radicam na prolongada manutengdo do nivel empirico de
assimilagdo dos conhecimentos historicos, caracteristicos de
nossa escola (DAVIDOV, 1982, p.188).

A titulo de exemplo, citemos a questdo da homossexualidade. Se esse
tema for colocado de forma caricaturada ou superficial, pleno de valores morais, o
aluno pode ser levado a uma compreensao fragmentada e incorreta, operada
apenas por representacdes estereotipadas.

Por isso, esse conceito deve ser compreendido em sua historicidade. Na
Grécia Antiga, por exemplo, a homossexualidade tinha outra conotagdo, bem
como no contexto judaico-cristdo e hoje, tendo em vista a tendéncia a tolerancia,
procura-se superar a visao medieval. Assim, quando buscamos a esséncia
humana em seus aspectos bioldgico, fisioldgico, histérico e cultural,
encaminhamo-nos para a generalidade e para a apreensao do conceito em um
sistema. Ao nos aproximar de seus significados no presente, evidenciando suas
diferencas e permanéncias, podemos estabelecer um elo entre as experiéncias
passadas e presentes e avancgar para a assimilagao correta do conceito.

Para que ocorra a formagao do pensamento tedrico e o desenvolvimento
mental do aluno, o ensino ndo pode se resumir as experiéncias vividas pelos
alunos ou apenas aos conceitos empiricos e espontaneos: “sem duvida alguma, a
experiéncia vital da crianga deve ser utilizada no ensino, mas somente por via de
sua reestruturagao qualitativa dentro da forma, especial e nova para o aluno, de
conhecimento cientifico e tedrico” (DAVIDOV, 1988b, p. 65).

O conhecimento empirico que o estudante ja possui pode colaborar para a
compreensao e a assimilagao dos conceitos, desde que considerado apenas
como ponto de partida. O vivido pelas criangas, quando bem mediado pelo
professor, pode levar a avangos na compreensao da esséncia do objeto.

Se, em algumas tarefas, os aspectos exteriores, ou seja, as
representagdes do objeto, sdo suficientes para que o aluno resolva determinadas

atividades, em outras, de maior grau de dificuldade e que exigem reflexdo sobre
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os tragos essenciais do objeto, o conhecimento tedrico e do conceito, é
indispensavel. O pensamento tedrico € atingido quando o aluno n&o opera mais
com representagdes e sim com conceitos®®. Baseando-se em Lenin, o autor
reafirma que “entender significa expressar em forma de conceitos” (LENIN apud
DAVIDQV, 1988b, p.73).

O uso dos conceitos tedricos € resultante da apreensdo de formas de
atividade humana desenvolvidas historicamente, as quais sao sintetizadas de
maneira racional nos conteudos das disciplinas escolares. Por se referir a algo
universal, o “conceito € o modelo original (prot6tipo) e a escala para avaliar as
coisas com as quais o individuo se encontra empiricamente” (DAVIDOV, 1988b,
p.75. Por meio dele, o aluno pode analisar as particularidades do objeto e chegar
a generalizacdo. Isso porque o conceito se refere a um campo mais amplo de
conhecimento, representado por um sistema de conceitos que se inter-

relacionam. Segundo Davidov:

O pensamento tedrico e o0 conceito devem reunir as coisas
dessemelhantes, multifacetadas, ndo coincidentes e identificar seu
peso especifico nesse todo. Em consequéncia como conteudo
especifico do conceito tedrico aparece a relacdo objetiva do
universal e o particular (o total e a parte). Neste conceito,
diferentemente do conceito empirico, nao esta incluido algo que
seja igual em cada objeto da classe e sim aquilo que revela as
inter-relacdes de objetos isolados dentro do todo, dentro do
sistema de sua formacao (DAVIDOV, 1988b, p.76).

Tomemos novamente como exemplo os conceitos estudados pelos alunos
nas aulas de histdria. O conceito de migragao (tema de nosso experimento) € um
deles. Se partimos das especificidades de um determinado movimento migratério,
como, por exemplo, os retirantes da seca nordestina no Brasil, apreenderemos
apenas um caso especifico de migracao, que, por sua aparéncia, é diferente tanto
da migracédo forcada dos povos africanos dos séculos XV ao XIX ou do fluxo
migratorio de povos europeus para as Américas do final do século XIX, quanto

dos movimentos migratorios atuais.

%Davidov assume a assertiva de Lenin:“ter um conceito sobre um objeto significa saber
reproduzir mentalmente tal conteudo, construi-lo” (DAVIDOV, 1988b, p.73). Assim, afirma
que a acao mental de construgdo e transformagdo do objeto constitui o ato de sua
compreensao e explicagcéo, a descoberta da esséncia” (DAVIDOV, 1988b, p.73).



94

Para compreender a esséncia do processo de migragéo, ou seja, seu
conceito, é necessario situa-lo em um sistema de conceitos relacionados a
relacdes de poder, cultura e trabalho. Assim, para a apropriagdo do conceito de
migracao, é necessario articula-lo com os conceitos de trabalho, modos de
producgao, sistemas econOmicos, cultura, etnia. Também é necessario articula-lo
com as categorias de tempo e lugar, as quais sao basilares para o pensamento
historico, integrando o “modo geral de agao”. Assim, sé podemos compreender a
migracdo como fato historicamente construido quando, considerando as
diferentes agbes humanas no tempo e no espacgo, conseguimos identificar os
varios fenbmenos exemplificados anteriormente como manifestacdes particulares
do fendmeno migratorio.

E nesse movimento de generalizacdo que ocorre a assimilacdo do

conceito. Davidov explica:

Na dependéncia empirica, a coisa isolada aparece como uma
realidade autbnoma. Nas dependéncias descobertas pela teoria, a
coisa aparece como meio de manifestacdo de outra dentro de
certo todo. Tal trénsito de coisa a coisa, a superacdo da
especificidade da coisa durante sua conversdo em outra, isto &,
sua conexao interna, aparece como objeto do pensamento tedrico
(DAVIDOV, 1988b, p.75-76).

Retomando o exemplo apresentado anteriormente, consideramos que, se
apresentarmos o conceito de migragcdo como um caso especifico, como, por
exemplo, a migragdo dos povos africanos para a América entre século XV e XIX,
sem evidenciar suas interdependéncias quanto as relacées de poder, trabalho e
cultura, o conteudo se esvaziara em seus aspectos exteriores: tipos de escravos,
maus tratos e violéncia fisica, tipos de alimento, dominio do negro pelo branco,
venda de humano para desenvolvimento de atividades bragais, etc.

Ja, se o0 tomarmos em um campo maior, analisando-o em seu
desenvolvimento no contexto do capitalismo, podemos relaciona-lo ao
mercantilismo, as grandes navegagdes, as novas ideologias que justificavam a
escraviddo moderna e ao darwinismo social. Abordado em seus aspectos
multifacetados, incluido em um sistema de inter-relagées, o conceito conduz a
compreensao daquilo que esta presente em todo o movimento migratério, ou seja,

a necessidade de sobrevivéncia. Em relagcao ao contexto atual, podemos
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compreender essa necessidade de sobrevivéncia nos movimentos de migragao
de povos europeus nos séculos XIX e XX, no reforno de brasileiros para paises
europeus como Portugal e Espanha em busca de trabalho no final no século XX e
XXI, na migracdo de haitianos para a América do Sul, na escravidao
contemporanea no Brasil com trabalhadores migrantes de paises da América do
Sul, como Bolivia e Coldmbia e na migracéo atual de povos africanos e palestinos
para a Europa.

Ao discorrer sobre as particularidades do pensamento teorico, Davidov

esclarece:

No processo de ascensao do concreto mental e, dentro dele, em
forma de conceito tedrico, ocorre a reelaboragcdo de todo o
conjunto de dados reais sobre os sistemas integrais. Fora desse
processo 0 conceito tedrico simplesmente se converte em uma
palavra, que fixa certa representacao geral como soma dos tragos
particulares externos do objeto (DAVIDOV, 1988b, p. 87).

Enfim, se o conceito for trabalhado de forma contextualizada, mas sem
considerar o sistema de relagbes e conceitos que acompanham o objeto de
estudo, corremos o0 risco de restringir o pensamento do aluno a pseudo-
concreticidade ou, ainda, de o conceito se tornar uma palavra vazia para ele:
desprovida de sentido e significado, ela ndo seria uma referéncia para a
compreensao da realidade.

Amparados em Davidov (1988b), cremos que o aluno passa a pensar
teoricamente quando consegue sair da particularidade dos fendmenos (por
exemplo, a migragdo humana relacionada a um contexto especifico, como o da
escraviddo ou o das mudangas climaticas no caso dos animais). Assim, ele
desenvolve uma reflexdo ampliada, na qual tem parte o contexto social e
histérico, com seus desdobramentos, o que justifica e demonstra que o conceito
de migracao, a luz de tais procedimentos, pode ser utilizado para compreender as
acdes dos homens ao longo do tempo e em diferentes lugares.

Retomemos a afirmagao de Davidov (1988b) a respeito das caracteristicas
do pensamento tedrico: “nestes conceitos se reproduz o processo de
desenvolvimento, de formagao do sistema, da integralidade, do concreto, e s6
dentro desse processo, se revelam as particularidades e inter-relacbes dos
objetos singulares” (DAVIDOV, 1988b, p.76).
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Muita confusao existe entre os termos concreto e abstrato. De um lado, na
l6gica formal, eles sdo considerados como categorias antagbdnicas; por outro, no
entanto, na perspectiva marxista, ambos se constituem como integrantes
indissociaveis do movimento dialético do pensamento. Neste caso, é pela

ascensao do abstrato ao concreto que € possivel o pensamento tedrico.

Marx define o concreto como “a unidade da diversidade”. Essa
definicdo pode parecer paradoxal a partir da perspectiva da logica
formal tradicional: a reducdo da diversidade sensorialmente
determinada na unidade aparece, a primeira vista, sendo a tarefa
do conhecimento abstrato das coisas, ao invés do conhecimento
concreto. Do ponto de vista dessa logica, para perceber a unidade
na diversidade sensorialmente percebida dos fenémenos significa
revelar os elementos abstratamente idénticos, gerais, que todos
esses fendbmenos possuem. Essa unidade abstrata, gravada na
consciéncia por meio de um termo geral, parece ser, a primeira
vista, aquela mesma “unidade” que é a unica coisa a ser tratada
na légica (MARX apud ILIENKOV, on line, 1982).

No entanto, na dialética, o conceito de concreto assume outro significado.

Quanto a isso, llienkov afirma:

Quando Marx define o concreto como unidade da diversidade, ele
assume uma interpretacéo dialética de unidade, diversidade e de
sua relagao. Na dialética, unidade € interpretada em primeiro lugar
como conexao, como interconexao e interacdo de diferentes
fendmenos dentro de certo sistema ou aglomeragao, e ndo como
semelhanca abstrata desses fenémenos. A definicdo de Marx
assume exatamente esse significado dialético do termo “unidade”.
Se se desvela um pouco a férmula aforisticamente lacbnica
de Marx, sua definicdo do concreto significa literalmente o
seguinte: o concreto, concreticidade, é, primeiro de tudo, sinbnimo
dos elos reais entre fendmenos, de concatenacao e interagao de
todos os aspectos e momentos do objeto dado ao homem em
contemplacdo e em nocdo. O concreto €&, desse modo,
interpretado como uma totalidade internamente dividida das varias
formas de existéncia do objeto, uma combinagao unica do que é
caracteristico apenas do objeto dado. Unidade assim concebida é
percebida ndo através da similaridade dos fenbmenos um com o
outro, mas, ao contrario, através de suas diferencas e oposicoes
(MARX apud ILIENKOV, on line, 1982).

Nos termos de Marx, o concreto € a unidade, a conexao e a interagao de
diferentes fendbmenos no interior de um sistema, cuja compreensao se torna

possivel pela mediagdo do abstrato. Os conceitos cientificos, por seu nivel de
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abstracdo, sdo um caminho para a generalizagao e, portanto, para o movimento
do geral para o particular e vice-versa, ou seja, para o0 movimento entre o abstrato
e 0 concreto.

O pensamento tedrico, neste sentido, ndo é distante da realidade material;
pelo contrario, € justamente esse pensamento que, por meio do conceito,
contempla o concreto. Como afirma Davidov, no pensamento tedrico, “o préprio
concreto aparece duas vezes: como ponto de partida da contemplagdo e
representacgao, reelaboradas no conceito, e como resultado mental da reunido das
abstragdes” (DAVIDOV, 1988b, p. 86). Amparado na explicagao de Marx, o autor

expoe o significado de concreto e abstrato na dialética materialista

[..] o carater “concreto” ou “abstrato” do conhecimento nao
depende de estar préoximo das representacdes sensoriais, mas de
seu proprio conteudo objetivo. Se o fendbmeno ou objeto é
examinado pelo homem, independentemente de certa totalidade,
como algo isolado e autbnomo, trata-se somente de um
conhecimento abstrato, por mais detalhado e visivel que seja, por
mais “concretos” que sejam os exemplos que o ilustram. Ao
contrario, se o fendémeno ou objeto é tomado em unidade com o
todo, se é examinado na sua relacdo com outras manifestacoes,
com sua esséncia, com a origem universal (lei), trata-se de um
conhecimento concreto, mesmo que seja expresso com a ajuda
dos signos e simbolos mais “abstratos” e “convencionais”
(DAVIDOV, 1988b, p.86).

Ora, pensamos que a escola € o l6cus privilegiado para a compreenséo da
totalidade do objeto a partir de suas multiplas determinacdes. E no processo de
aprendizagem formal que o individuo tem acesso ao conteudo tedrico-cientifico,
podendo, assim, dar o salto qualitativo no modo de interagir com a realidade
objetiva. E principalmente por meio da aprendizagem de conceitos tedricos que se
garante a mudancga qualitativa no desenvolvimento psiquico da crianga.

Embora o pensamento tedrico aparente estar mais distante do cotidiano do
aluno é ele que possibilita conferir inteligibilidade a realidade como um todo.
Segundo Luria (2005):

O pensamento conceitual envolve uma enorme expansao das
formas resultantes da atividade cognitiva. Uma pessoa capaz de
pensamento abstrato reflete o mundo externo mais profunda e
completamente e chega a conclusdes e inferéncias a respeito do
fendmeno percebido, tomando por base ndo sé a sua experiéncia
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pessoal, mas também esquemas de pensamento légico que
objetivamente se formam em um estagio avancado do
desenvolvimento da atividade cognitiva (LURIA, 2005, p.135).

O trabalho educativo € muito importante nesse processo de formagao do
pensamento tedrico. Organizando ag¢des que valorizem a atividade de estudo, ja
que esta é a atividade dominante na crianga em idade escolar, a escola pode
contribuir de maneira decisiva para o desenvolvimento geral do aluno.

A apropriagao, ou a assimilagdo, das agdes inerentes aos conceitos € o
principal objetivo do estudo. Para Davidov (1988), a base da consciéncia e do
pensamento tedrico € constituida pela triade: reflexdo, analise e experimento
mental. Como meio para o desenvolvimento dessas agdes mentais, Davidov
(1988) propbs o uso do que ele denominou como modo geral de agédo com o
conceito. De seu ponto de vista, o uso de um modelo grafico ou de formas
simbdlicas (desenhos, simbolos, esquemas) que expresse as relagdes
fundamentais do sistema estudado facilta a compreensdao das propriedades
essenciais dos conceitos. O modelo é uma forma de evidenciar o que é geral em

um conceito e de permitir o transito do geral para o particular e vice-versa:

Os modelos sao uma forma peculiar de abstracdo, na qual as
relagdes essenciais do objeto estdo localizadas nos enlaces e
relagdes visualmente perceptiveis e representadas, de elementos
materiais e semidticos. Trata-se de uma unidade peculiar do
singular e o geral, na qual em primeiro plano se apresenta o geral,
o essencial (DAVIDOV, 1988b, p.78).

Do mesmo modo, Rubstov fala da importancia da modelizagao no ensino,
advogando que seja realizada com o apoio de graficos e de outras formas

simbdlicas. Segundo o autor:

No conjunto dos elementos podemos citar a reparticdo dos modos
de acdo e a troca dos modelos apropriados como condicbes
necessarias para o0 nascimento dos processos cognitvos.
Consideremos, igualmente, primordial a relacédo entre duas formas
de acao: uma sensorial e material, e a outra, simbdlica e grafica,
baseada na transformacgao do modelo (RUBSTOV, 1996, p.136).
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Tanto Davidov quanto Rubstov valorizam o modelo grafico ou simbdélico

na atividade de estudo como expressdo do modo geral de agdo. Esses autores

comungam também a defesa do trabalho coletivo no processo educativo. Para

Davidov, “a atividade de aprendizagem produz melhores resultados quando as

criangas interagem entre si no processo de assimilagdo de conhecimentos e
habilidades” (DAVIDOV, 1988b, p. 93). Essa é também a posi¢cao de Galperin,

conforme aponta Talizina:

A aprendizagem, realizada sobre a base da teoria da formacgao
das acbes mentais por etapas da P.Y de Galperin, mostrou que as
criangas, ja na escola primaria, sao capazes de assimilar os
conhecimentos abstratos e generalizados. Ademais, isto sucede
em condi¢des de aprendizagem coletiva (TALIZINA, 2000, p.245,
tradugao nossa).

Em relagdo as acdes nas tarefas de aprendizagem, além da importancia

do trabalho coletivo e da modelagao, entendemos que s&o validos os seguintes

pressupostos®® de Davidov:

A transformacado dos dados da tarefa a fim de revelar a relagcao
universal do objeto estudado; [...] a construgcdo do sistema de
tarefas particulares que podem ser resolvidas por um
procedimento geral; [...] e a avaliagdo da assimilagdo do
procedimento geral como resultado da solugcao da tarefa de
aprendizagem dada (DAVIDOV, 1988b, p.99).

Considerando que a atividade em comum é uma atividade cognitiva e de

pesquisa, Aidarova e Tsukerman detalham suas caracteristicas:

1-  As criangas tém como tarefa organizar a sua atividade
cognitiva. Para isso, podem utilizar um “esquema de pesquisa”, no
qual o objeto de pesquisa, o problema e os meios de resolugéo e
de controle sao apresentados sob a forma de signos e de
simbolos.

2- A classe é dividida em diversos grupos, cada um dos quais
tendo parte do problema a ser resolvido (isto €, um propde o
problema, outro o resolve, um terceiro testa a solugao outro,
ainda, faz a avaliacdo). Assim, o trabalho essencial, tal como o
planejamento ou o controle da atividade, sera efetuado pela
crianga e nao pelo professor. Além disso, uma nova distribuicao

5°Esses pressupostos assumidos serdo mais detalhados na proposta do experimento

formativo.
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das tarefas permitira a crianca experimentar todos os papéis
envolvidos.

3-  Os resultados do trabalho de todo o grupo dependem da
qualidade do trabalho de cada um e da sua capacidade de
cooperar e de autocorrigir-se (AIDAROVA; TSUKERMAN, apud
RUBSTOV, 1996, p. 134).

Em nosso experimento, embasando-nos na teoria desenvolvida por
Davidov (1988b), usamos o modo geral de acdo como orientagcdo de nossas
atividades. No ensino de Histéria as categorias ‘tempo’ e ‘lugar’ sdo basilares para
o desenvolvimento do pensamento histdrico e para orientar as atividades relativas
ao processo de ensino-aprendizagem. Essas categorias estdo presentes em todo
conceito histoérico, devendo ser trabalhadas dialeticamente. Ou seja, para que o
conceito seja apreendido, dentre outras estratégias, deve-se elaborar um modelo
no qual estejam presentes as categorias basilares do pensamento histérico, ou
seja, as categorias tempo e lugar, bem como aquilo que é da substancia do
conceito, ou seja, sua caracteristica essencial. Assim esse modelo, como parte do
modo geral de agéo, pode servir de sustentagdo para as atividades do professor e
do aluno. O modo geral de agéo configura-se como o conjunto do trabalho a ser
desenvolvido com base no nuclear do conceito e nas categorias de ‘tempo’ e
‘lugar’.

Reiteramos, enfim, que para Davidov (1988) o conteudo da atividade de
aprendizagem é o conhecimento tedrico. O pensamento tedrico, por sua vez,
realiza-se no plano das acdes mentais constituidas pela triade: reflexao, analise e

experimento mental. Para Polinova (1996):

A reflexdo, de acordo com Davidov, consiste na descoberta, por
parte do sujeito, das razdes de suas acgbes e de sua
correspondéncia com as condi¢cdes do problema. Seguindo-se a
analise do contetudo do problema. Visa levantar o principio ou
modo universal para a sua resolugao, a fim de poder transferi-lo
para toda uma classe de problemas analogos. Por fim, é o plano
interior das agbdes que assegura a sua planificacdo e a sua
efetivagcdo mental (POLINOVA, 1996, p.166, grifo do autor).

Em uma analise comparativa entre os termos usados por Davidov e

Galperin, inferimos que Galperin também entende que a agado mental, entre outros
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elementos inerentes ao processo, € construida por uma triade, denominada por
ele de generalizagao, abreviagao e assimilagéo.

Tanto Galperin quanto Davidov valorizam as etapas do processo de
internalizagado ou apropriacdo do conceito que se realiza em diferentes planos.
Davidov caminha para o estudo do modo geral de agao e para a construgéo do
modelo como forma peculiar de abstracao no processo cognitivo. Galperin (2011)
classifica as etapas da acdo mental, incluindo as bases para a agdo. Ambos
enfatizam o planejamento das agbes. Por fim, Galperin (1987) desenvolveu um
meétodo para a compreensao da agao mental, ou seja, um caminho (seu conteudo,

sua forma e mecanismos) da agao externa para a interna.

4.3 Da atividade externa a interna: o processo de aprendizagem

A preocupagao com o modo de organizagao do ensino mais favoravel ao
desenvolvimento mental marcou a producéo tedrica de varios estudiosos russos
(BOGOYAVLENSKY; MENCHINSKAYA, 1977). No momento em que a antiga
URSS procurava alfabetizar e promover a escolarizagdo geral da populagao,
esses estudiosos colocavam esse como um problema social a ser resolvido.

Galperin, por exemplo, desenvolveu sua teoria com base no materialismo
historico dialético e na teoria produzida pela escola de Vigotski (Nunez, 2009;
Shuare, 1990; Talizina, 1988). Compartilhou, assim, alguns pressupostos desses
referenciais tedricos, a saber: o desenvolvimento de processos mentais humanos
ocorre, em cada sujeito, por meio da apropriacao do conhecimento produzido pela
humanidade nas interagdes sociais, como afirma Vigotski (2008), ou, como afirma
Leontiev (2004), em sua atividade com a realidade objetiva, mediada pelos
instrumentos, 0 homem desenvolve sua consciéncia, ja que nessa atividade sao
reproduzidas ag¢des e operagdes que correspondem ao nivel material e intelectual
ja alcangados pela humanidade ao longo de seu desenvolvimento.

Como revelam os dois principios citados, nas produg¢des de Vigotski e de
Leontiev, os quais se dedicaram ao estudo da natureza social do desenvolvimento

do psiquismo humano, ja estava presente a concepg¢ao de que a subjetividade se
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forma socialmente. Galperin procurou compreender mais profundamente o
processo de transformagéo da atividade externa social em interna, ou, em outras
palavras, entender como os conhecimentos e as habilidades que estao no plano
social tornam-se uma particularidade do sujeito. Assim, ampliou sua contribuicdo
no campo da psicologia.

Tendo em vista o objetivo de sua investigagdo — compreender o processo
de assimilacdo do conhecimento —, pode-se perceber que o autor esta voltado
para o processo de internalizagao, para o campo da aprendizagem, o que nao o
impediu de, posteriormente, deslocar-se para as questdes afetas ao ensino. Ao
analisar o processo de assimilagdo, foi possivel a Galperin organizar uma teoria

voltada para o acompanhamento e a orientagao desse processo.

Galperin elaborou um dos estudos mais detalhados a respeito das
etapas de formacado da atividade interna com base na externa e
do papel de cada um dos momentos funcionais da atividade —
orientacdo. Em suas pesquisas, ele investigou também, a
execucgao, o controle e as transformacdes que sofrem a acao
nesse processo de abreviacdo — generalizagdo, automatizacéao,
mediante o qual ela adquire um carater especificamente psiquico.
A teoria de Galperin porta uma contribuicdo metodoldgica
cientifica importante para a atividade de ensino, ao explicar que a
assimilagcdo do conhecimento ocorre em etapas fundamentais de
sua formagao, no sentido da passagem do plano da experiéncia
social para o da experiéncia individual (NUNEZ, 2009, p. 93).

Essa foi uma das grandes contribui¢gdes de Galperin para a teoria histérico-
cultural.

Vigotski alerta-nos para o fato de que, na referéncia ao ensino como
promotor do desenvolvimento, ndo esta incluido todo tipo de ensino, mas aquele
com uma determinada forma de organizacado. Suas palavras sobre esse assunto
sao bastante conhecidas: “[...] uma correta organizagdo da aprendizagem da
crianga conduz ao desenvolvimento mental [...]” (VYGOTSKY, 1998, p. 115, grifo
nosso) ou ‘o aprendizado adequadamente organizado resulta em
desenvolvimento mental e pbée em movimento varios processos de
desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis de acontecer’
(VYGOTSKY, 2001, p. 103, grifo nosso). No entanto, embora tenha anunciado ao
longo de suas obras aspectos relevantes para a organizagao do ensino, Vigtoski

nao fez isso de forma sistematica. Talizina (1988) parece considerar que Galperin
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preencheu essa lacuna, pois afirma que sua teoria € uma base psicologica
adequada para a direcao cientifica dos processos de ensino.
Ao considerar que o ponto central da aprendizagem é a atividade do

préprio educando, Galperin denomina a aprendizagem como:

Toda atividade cujo resultado € a formagdo de novos
conhecimentos e habilidades em quem a executa, a incorporacao
de novas qualidades aos conhecimentos e habilidades que ja se
possuiam (GALPERIN, 2013b, p.478).

Esse autor reconhece a aprendizagem como um processo direcionado, que
leva os sujeitos ao desenvolvimento e a apropriacdo de conhecimentos, atitudes e
habilidades. Nesse sentido, afirma que “o objeto da dire¢do do estudo consiste
em selecionar a agado necessaria e organizar sua execugao de tal forma que se
garanta a formacgdo dos conhecimentos e as habilidades com a qualidade
requerida” (GALPERIN, 2013b, p.478).

Para Galperin, o conteudo psicologico, que € interno, subjetivo, ndo pode
ser analisado de maneira separada do conteudo externo, objetivo, nao
psicologico. A diferenciagdo e, ao mesmo tempo, a unidade entre a atividade
externa e interna esta presente em sua teoria, que contempla agdes que se
movem do plano externo para o interno.

Na chamada teoria de assimilagdo por etapas mentais®’, também
denominada formacgéo por etapas das agbes mentais e dos conceitos, interessava
ao autor saber como o homem formava ag¢des mentais e conceitos. Ele foi
percebendo que, apesar de o pensamento ser formado socialmente nas relagdes
interpsiquicas, ndo ha uma passagem direta do conhecimento presente no campo
social para a acao mental no plano intrapsiquico. De acordo com Galperin, para
que se passe das agbes materiais as agdes no plano mental, € necessario
percorrer etapas e estagios entre um ponto e outro. Tendo compreendido o

significado do termo etapas, cabe-nos refletir sobre o que esse autor denomina

6'Galperin (2013c) denomina seu método como método da formacgdo das agdes mentais
por etapas. Afirmando que Dimitri A. Leontiev se refere a proposta de Galperin como
teoria da atividade histérico cultural, Nufez (2009) a designa como teoria da
internalizacdo da atividade historico-cultural ou, como ele passa a denominar em seu
livro, teoria de assimilagao por etapas das acées mentais. Ja Rezende e Valdés (2006) a
denominam de teoria de formagao das ag¢des mentais por estagios e Bassan (2012), de
teoria da formacgao por etapas das agdes mentais.
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como agao mental. Isso € importante, ja que esse € o ponto de chegada do
processo de aprendizagem, sendo, portanto, a finalidade do ensino.

Galperin (apud ARIEVITCH, 2008, p. 25) faz a devida diferenciagcédo entre
as acoes ideais que sO6 podem ser realizadas mediante uma situagao problema
concreta, fisica, e as agdes ideais que podem ser realizadas em uma situagao
problema abstrata. O primeiro tipo de agao seria inerente aos animais e aos
homens, mas o segundo tipo seria especificamente humano. Embora sejam
denominadas de “agcdes mentais”, as ag¢des realizadas na abstracao da situagao
fisica, segundo Galperin, ndo sdo internas e muito menos simples reflexo dos
processos cerebrais. Como todas as a¢des humanas, elas sédo relacionadas ao
objeto; a diferenca é que essas ag¢des mentais, de forma especial, ndo sao
realizadas em sua forma fisica. Assevera Arievitch: “falvez de modo mais
importante, a atividade mental € realizada ndo de acordo com qualquer lei
“mental” interna, misteriosa, mas de acordo com as leis e com “os fatos teimosos”
do mundo externo” (ARIEVITCH, 2008, p. 25, tradugéo nossa).

A acao mental caracteriza-se pelo modo de atuar com o objeto sem ser

executada fisicamente. Galperin cita alguns exemplos:

Dividir 10 em 2, diferenciar uma palavra pelos seus sons
componentes, ler uma palavra escrita, determinar o estilo de uma
obra ou sua arquitetura, o carater de um sucesso historico, etc.,
todas estas acdes realizadas mentalmente constituem diferentes
acdes mentais (GALPERIN, 2011, p.80, tradugao nossa).

Ora, as acgoes internas apresentadas nesses exemplos séo realizadas de
forma automatica pela maioria das pessoas escolarizadas, no entanto, ndo foram
desenvolvidas espontaneamente: antes de serem internas, eram agdes externas.
O controle de quantidades na matematica, a relacdo grafema-fonema codificada
na escrita, as varias formas de edificagdo e as narrativas histéricas estdo em um
plano externo, estao presentes nos fenbmenos e na linguagem, no plano fisico e
simbdlico, e, em ambos os casos, fora do sujeito. Como elas se transformam em
acdes mentais, internas, é a pergunta de Galperin: “[...] todas essas habilidades
devem ser aprendidas (adquiridas) e nossa primeira pergunta é como se
adquirem no processo de ensino” (GALPERIN, 2011, p. 80, grifo nosso, tradugéo

nossa).
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As investigagbes realizadas pela equipe®® de Galperin levaram-no a
formular o seguinte raciocinio: “As agcbes que depois se convertem em “mentais”
primeiro foram externas, materiais. As agbes mentais sdo os reflexos, derivados
destas agbes materiais, externas” (GALPERIN, 2011, p. 81, grifo nosso, tradugéo
nossa). Isso implica, portanto, a existéncia de um percurso para a internalizagao
de um novo conceito: “se a utilizagdo do conceito deve converter-se em agao
mental, entdo esta ha de passar pelas etapas e pelas formas fundamentais deste
processo” (GALPERIN, 2011, p. 67, tradug¢ao nossa).

Para que ocorra a acao mental € necessaria uma base orientadora.
Segundo Nufiez e Pacheco (1998, p.101) a base orientadora da agao se constitui
num “modelo de atividade” que contempla todas as partes estruturais e
funcionais, quais sejam: orientagéo, execugao.

As linhas de mudanca da acdo, durante o processo de sua assimilacao,
foram denominadas por Galperin como parametros da acéo e neles destacou as
seguintes etapas® no processo de formagdo das agdes mentais e dos conceitos:
“1) A base orientadora da acéao; 2) Etapa da agao material ou materializada; 3)
Etapa da ac¢do na linguagem; 4) Etapa da agao no nivel mental” (GALPERIN,
2013c, p. 441, tradugao nossa)

Partindo da base orientadora, tais etapas representam os niveis de
apropriacdo mental do objeto do conhecimento pelo sujeito da aprendizagem.
Desse modo, a agao no plano material (ou materializado), a acédo no plano da
linguagem e a acé&o no plano mental correspondem a niveis diferentes de
apropriagao. Na sucesséao das etapas, o nivel de generalizagao vai se ampliando,
ao mesmo tempo em que a independéncia do aluno na realizagao da atividade vai
aumentando. Assim, comecgando por ser bastante dependente do professor, ele

vai se tornando independente.

62 Como colaboradores, Galperin cita: V. V. Davidov, N. I. Nepomniash, N. S. Pantina, .
E. Golomshilok e A. G. Jrustaliev, dentre os quais tivemos acesso apenas a Davidov.

63 Galperin elaborou varias propostas de etapas no processo de assimilacg3o.
Primeiramente, sua proposta compunha-se em trés etapas: etapa da acao materializada,
etapa da acdo na linguagem falada e etapa da acdo no nivel mental (GALPERIN,
1957a/2011, p. 67). Depois ampliou para cinco o numero de etapas: 1) etapa de criagao
do projeto da acgéo; 2) etapa materializada da acao; 3) etapa da linguagem em voz alta;
4) etapa de conversacao para si ; 5) etapa do processo interno . Por fim, na terceira
proposta reduziu o numero de etapas que integram o processo de assimilacdo: 1) a
formacao da base orientadora da nova ag¢édo; 2) a formagdo do aspecto material da acdo;
3) a formacgéo do aspecto linguistico; 4) a formagao da agdo como ato mental.
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Galperin (2013c) também denomina a base orientadora como ‘plano da
futura acao’

Desde o inicio da aprendizagem a nova agao se assinala e se
explica. Com isso a crianga forma uma representacdo nao
somente do conteludo da acao e de seu produto, mas também do
que pode servir de apoio para sua correta execugdo. A
representacdo antecipada da tarefa, assim como o sistema de
orientadores, que sao necessarios para seu cumprimento, formam
o plano da futura agao, a base para dirigir a agdo. A este plano

denominamos “a base orientadora da acdo” (GALPERIN, 2013c,
p. 442).

Para Talizina (1988) a orientacdo da acdo corresponde ao conjunto de
condigdes concretas necessarias para que o aluno a execute. A acgao é dirigida e
controlada ao se comparar os resultados da aplicacdo dos modelos, subsidiando
a correcao tanto na orientacdo como na execucgao das tarefas.

Outro elemento importante no processo de aprendizagem é a motivagao.
Embora Galperin ndo tenha definido a etapa motivacional como condi¢do para a
acao mental, sua seguidora, Talizina, a considera como basilar.

Sendo as ag¢des humanas poli-motivacionais, Talizina (2000, p.37) lembra-
nos que ‘nem sempre a crianga se da conta dos motivos que a impulsiona a
desejar a vida escolar”. No entanto, a autora ressalta que, praticamente, os
motivos da crianga se dividem em dois grupos. No primeiro esta incluso o desejo

da crianga em ocupar uma posi¢ao nova:

A crianga ja sabe que a posig¢ao escolar tem uma alta valorizagéo
diante do olhar dos adultos. A crianga compreende o estudo como
uma atividade que a fara maior € que se valoriza como mais
importante e socialmente siginificativa por parte dos demais.
(TALIZINA, 2000, p. 37, traducao nossa).

Motivada por alcangar uma nova posicdao social a crianca também se
entusiasma pelas agdes envolvidas no seu ingresso na escola. Assim, Talizina
aponta para o segundo grupo, ou seja, motivagdes relacionadas com as
atribuicdes externas como o novo tipo de roupas, livros escolares e a participagao
familiar nessas aquisi¢des. Havendo a motivagdo inicial, a autora enfatiza a

importancia de se conservar uma relagao positiva das criangas com os estudos:
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A maioria dos alunos do primeiro grau chega a escola como a um
mundo novo, donde se abrira uma multiplicidade de coisas
interessantes. A tarefa do professor € nao deixar perder essas
esperancas € nao perder a necessidade para obter os
conhecimentos (TALIZINA, 2000, p.3, tradugao nossa).

Nesse sentido o professor tem um desafio a frente e desempenha um
papel fundamental, pois segundo Talizina (2000, p.40) para que se conserve uma
relagdo positiva das criangas com os estudos, é necessario que seja despertado
na crianga o desejo de aprender. Todavia, alerta Talizina (2000), somente o
desejo nao é suficiente para que a crianga tenha éxito em suas tarefas, por isso,
junto da criagado do desejo é também necessario guiar a pratica da crianga para
qgue ela obtenha éxito.

Talizina (2000) acrescenta as etapas criadas por Galperin, o que ela
denomina como Etapa Zero — a motivacional, que antecede as demais e é
considerada fundamental no sentido de criar uma mobilizagdo para o estudo,
preparando os alunos rumo a assimilagdo dos conceitos. Vigotski salienta que

todo motivo surge de uma necessidade:

Se ignorarmos a necessidade das criangas, aquilo que
efetivamente as incentiva a agir, nunca seremos capazes de
compreender seus avangos de um estagio evolutivo para o
proximo, pois cada avanco esta conectado com uma mudanca
significativa dos motivos, interesses e incentivos (VIGOTSKI,
1985, p.76).

Ao ser vivenciada e significada pelo aluno a necessidade de aprender &
subjetiva, individual, pois depende suas aspira¢des, desejos e motivos, mas
possui sempre um carater social em relacdo a sua génese e ao seu
desenvolvimento.

Tal como defendido por Talizina, Nufez (2009) esclarece que as tarefas
usadas na etapa de motivacdo devem ser organizadas de forma que apresentem
situacdes problemas e que despertem o interesse dos alunos pelo estudo dos
conteudos.

Enfatizando que o processo de estudo possui multiplas motivacdes e que
as mesmas sao tanto de carater externo quanto interno, Talizina (1987) esclarece

que no processo de estudo a crianga atua com personalidade integral e é
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influenciada pelas circunstancias da vida real, em especial o lugar que ela ocupa
no coletivo.

A nova situagao social da crianga — estudante — gera nela novas
necessidades e motivos que as conduzem a acgdes de estudo. Nesse sentido,
assinala Sforni (2004, p.95):

Pode-se inferir que o desenvolvimento psiquico da crian¢ca néo é
necessariamente desencadeado quando ela é formalmente
ensinada ou fica estanque quando nao é ensinada por um
individuo particular, mas quando passa a participar de uma
atividade coletiva que Ihe traz novas necessidades e exige dela
novos modos de acdo. E sua insercdo nessa atividade que abre a
possibilidade de ocorrer um ensino realmente significativo
(SFORNI, 2004, p. 95).

A importancia de agdes coletivas é também enfatizada por Rivina (1996
p.150) ao afirmar que “o sucesso da aprendizagem dos pequenos escolares
depende, em grande parte, da forma assumida pelas atividades as quais eles se
dedicam comunitariamente”.

Para que se desenvolva e se mantenha a necessidade cognicitiva das
criangas se faz necessario a inser¢cao de situagdées-problema e a realizacéo de
atividades coletivas. Assim a atividade de estudo, mediada pelos instrumentos
simbdlicos e compartilhada entre os envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem se confirma como significativa e pode levar ao desenvolvimento
integral da crianca.

Comprendemos que a formacgado do pensamento teérico s6 é possivel no
movimento de ascensdo do abstrato para o concreto, e que, para entrar em
atividade mental o aluno deve estar motivado ou mobilizado®. Além disso, de
acordo com Galperin, a formagcdo do pensamento tedrico depende da base

orientadora da agao:

A base orientadora da acdo deve estabelecer a relacdo entre a
parte material, representada pelos componentes de execugao, € a
parte mental da acao, que reune os componentes de orientacéo e
de execugao, direcionando o sujeito para uma percepgao clara e
precisa da situagdo-problema e para a realizagao de uma acao

®“Para diferenciagdo entre os termos motivagcdo e mobilizacdo verificar SFORNI, M.
Aprendizagem Conceitual e Organizacao do Ensino. S&o Paulo: JM Editorial, 2004.
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consciente, referenciada em conceitos que buscam uma solugcao
ideal da situagdo-problema (GALPERIN, apud REZENDE;
VALDES, 2006, p.1221).

Nesse sentido a proposta e a busca de solugdo para uma ou mais
situacdes-problema se configura como basilar na organiza¢gao do ensino.

Galperin, ao afirmar que a realizagao das condi¢cdes concretas da agao € a
primeira condigdo para dirigir o processo de estudo, indica também a segunda
condigao:

A formacéao por etapas com a exercitacdo da agcdo em cada nivel,
segundo parametros das operagdes de generalizagdo e
assimilacao, constitui a segunda condi¢cao para dirigir o processo
de estudo (GALPERIN, 2013b, p. 483).

As condi¢bes concretas da acdo e a compreensao de que as agdes sao
formadas em etapas sao, portanto, as condicées fundamentais para a dire¢ao do
processo de estudo.

Contribuindo para a ideia de que no processo de ensino € componente
basilar o direcionamento da aprendizagem nos reportamos a Talizina que faz a

seguinte ressalva:

Dirigir o processo de atencdo n&o € reprimir nem impor ao
processo um curso contrario a sua natureza, mas considerar cada
influéncia sobre ele, coordenar cada influéncia sobre o processo
de sua légica. Quando se dirige o processo de aprendizagem,
semelhante a qualquer outro processo, a liberdade age como uma
necessidade conhecida (TALIZINA, apud NUNEZ, 2009, p.151).

Levando-se em consideragao esses condicionantes podemos entao
pensar sobre a organizagao das atividades pedagdgicas, construindo uma base

orientadora satisfatoria que Galperin definiu como BOA 115,

®De acordo com autores como Galperin e Talizina, a Base Orientadora da Agdo (BOA),
pode ser definida como conjuntos de referéncias que direciona o aluno para a realizagao
de uma tarefa (ag¢ao). Neste sentido, Talizina ressalta que o éxito da execugao da acao
depende “antes que nada, del contenido de la base orientadora da acdo” (TALIZINA,
2009, p. 175). Desta forma, explica que existem trés tipos de Boa: completa (tipo 1),
incompleta (tipo 1) e abundante (tipo Ill) (TALIZINA, 2009). Ao definir as caracteristicas
gerais dos tipos da Base Orientadora da Acao, Talizina (2009), o caracteriza como
“posee una estructura completa, las orientaciones se representan en el tipo general que
caracteriza a toda una clase de fendmenos. En cada caso concreto, la base orientadora
de la accion la elaborada el sujeto de manera independiente con ayuda del método
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Segundo Talizina (2009), o método da BOA lll, inclui as etapas formativas
no plano materializado, percepctivo e formal. Galperin salienta que sobre a base
das agoes se formam as imagens e os conceitos. Talizina reforga o pressuposto
de que “a imagem sem agao nao pode ser formada, tdo pouco restabelecida ou
utilizada” (TALIZINA, 2000, p. 15). Para Talizina “as imagens, tanto sensoriais,
como conceituais, ocupam um lugar estrutural na atividade do sujeito” (TALIZINA,

2000, p.14). Desta forma, Talizina defende que:

Nenhuma imagem, seja sensorial ou abstrata, pode ser obtida
sem a acao correspondente do sujeito. A imagem sempre é o
resultado do produto das agées determinadas. A percepc¢ao
como imagem sensorial, é o resultado de agoes perceptivas,
o produto da “percepg¢ao”. O conceito é o produto de
diferentes ag¢des cognitivas do homem dirigida para aqueles
objetos, cujos conceitos esta firmado, etc. (TALIZINA, 2000,
p.14, traducao nossa, grifo da autora).

Para Galperin, a primeira forma de agao rumo a apropriagdo conceitual, é
necessariamente material.

Na efapa da acdo material ou materializada, a acao apoia-se
completamente no objeto, ou em parte dele, ou mesmo em suas representagoes,

guando a agao com o proprio objeto nao é possivel.

Em muitos casos, em que os objetos da agédo sao originalmente
inacessiveis ou incOmodos para a aprendizagem (por exemplo, se
sao instaveis ou volumosos ou saem dos limites do conhecimento
sensorial), e também para todas as acbes de ordem superior,
utilizamos uma representacdo dos objetos e, até mesmo, uma

general, el cual se le presenta. La accion, que se forma con la base orientadora del tecer
tipo, se caracteriza no sélo por la rapidez y ausencia de errores durante el proceso de la
formacion, sino también por la mayor ausencia de errores durante el proceso de la
formacion, sino también por la mayor estabilidad y amplitud del paso” (TALIZINA, 2009, p.
177). Comentando os trés tipos de BOA, Davidov (apud TALIZINA, 2009) justifica que
enquanto a BOA II, a orientacdo fica no nivel do fenémeno (formando assim, o
pensamento empirico); a BOA lll, demonstra fornecer orientacao que permite o aluno
conhecer a esséncia do fendmeno ou objeto de estudo (ou seja, encontrar o que € geral,
no caso da disciplina de Histdria, por exemplo, os conceitos de tempo e o lugar), e por
isso, forma a base do pensamento tedrico. Para Talizina, a BOA lll, permite ao aluno
apreender o que € universal, essencial no objeto de analise, e assim, completa que “el
alumno adquiere la esencia através de los fenbmenos. Sin embargo, en este caso, el
fenémeno participa en su funcién nueva: no como objeto independiente de la similacién,
sino como médio para la adquisicibn de la esencia que produjo este fenémeno”
(TALIZINA, 2009, p. 186, grifo do autor).
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representacao das agdes que se realizam com eles (GALPERIN,
2011, p. 82, tradugéo nossa).

Nessa etapa, destaca-se o essencial do conceito que esta presente no
objeto ou na representacdo dele, ou seja, destacam-se os elementos que,
gradativamente, podem levar a generalizagado. No entanto, “a agéo se libera desta
dependéncia direta dos objetos somente na etapa seguinte, quando passa para o
plano da linguagem” (GALPERIN, 2011, p. 84, traducéo nossa).

A etapa da ag¢do na linguagem externa ocorre quando a agao € um relato
acerca da acdo sem sua execugao material, sem que dela participem diretamente
os objetos. Como afirma Galperin (2011), inicialmente, a agdo verbal esta muito
préxima da agdo com o objeto, tanto que normalmente o sujeito se refere a ela e
se esforga por representa-la. A acdo com o objeto serve para ilustrar o que se
expressa verbalmente, mas, aos poucos, essa necessidade de recorrer ao objeto
vai se distanciando e “o significado das palavras com as que se expressa a agao
se compreende cada vez mais ‘diretamente” (GALPERIN, 2011, p. 84, traducéo
nossa). Isso significa que o conceito passa a se constituir na base da agao.
Inicialmente, a linguagem utilizada € mais extensa e, aos poucos, vai se
abreviando, podendo chegar a férmulas. No entanto, por ter seguido esse
caminho, a acado com o objeto conserva-se na consciéncia, ndo sendo mais
necessario executa-la. A medida que essa forma verbal vai ficando abreviada, ela
passa a ser uma linguagem “para si”’, ou seja, uma linguagem que serve para
orientar a agao mental do sujeito e ndo tem a finalidade de comunicacgéao.

Segundo os pesquisadores da Teoria Histérico-Cultural a relacédo entre
pensamento e linguagem é reestruturadora da mente humana e desencadeadora
de fungdes psicoldgicas superiores e decisiva na tranformacdo do pensamento
situacional para o pensamento conceitual.

A etapa da acao no nivel mental ocorre quando os indicativos do conceito
sao utilizados mentalmente, para si. A tarefa de comunicagdo antes
desempenhada pela linguagem é substituida pela tarefa de reflexao; nesse
momento “a ‘fala para si’ converte-se em um meio, ndo de transmissdo do
pensamento ao outro, mas da transformagdo da mesma em um objeto para uma
melhor analise” (GALPERIN, 2011, p. 85, tradug&o nossa).

Como explica o autor:
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Quando refletimos sobre um pensamento nao nos referimos ao
aspecto sonoro, mas ao conteudo mental. A atencdo para o
conteudo do conceito e 0 aspecto sonoro da formulagao verbal se
reduz na medida do possivel (GALPERIN, 2011, p. 85, traducgao
nossa).

O fato de se considerar que a atengao para o conteudo do conceito e para
a formulagao verbal se reduz significa que a agdo mental com o conceito caminha
para sua automatizagao, ou seja, o conteudo internalizado permite agdes mentais
automaticas.

Observa-se que as etapas apresentadas por Galperin (2011)
correspondem ao processo gradativo da agcao material, da linguagem, até chegar
a acao mental. Nao se trata, todavia, do pensamento em um plano idealizado que
se opde a materialidade; pelo contrario, nele estdo mantidos os elos com a agao
material e com a linguagem, pois ele contém o significado do conceito. Nesse
processo, segundo o autor, realizam-se a generalizagdo, a abreviagdo e a
assimilagdo. Podemos afirmar que, desse modo, evidencia-se a unidade
constante entre agado material, linguagem e pensamento.

Essa relagcao é destacada nos seguintes termos:

As diferentes formas através das quais passa a acao, desde suas
primeiras realizacées externas até a forma mental final, reduzida,
nao se eliminam, mas se mantém e formam os degraus de uma
escada que unem sua base com seu topo. Uma acao material
fundamentada se une com o ato do pensamento acerca da acao,
o0 material pensado com o pensamento do material (GALPERIN,
2011, p. 85, tradugéo nossa).

Como afirma o autor, a agdo com o conceito formou-se gradativamente em
cada “degrau dessa escada” e, justamente por isso, 0 movimento em sentido
inverso é possivel, ou seja, 0 movimento de um plano abstrato e interno a uma
agao externa e material.

Shuare (1990) afirma que a teoria de formacao das acdées mentais por
estagios, elaborada por Galperin, converteu-se em um “método de investigagao
psicoloégico sendo, ao mesmo tempo, um método de aplicagdo pratica na
pedagogia escolar” (SHUARE, 1990, p. 175). Encontramos em sua teoria

elementos importantes para organizar e analisar o experimento didatico.



5. O OBJETO DA APRENDIZAGEM: O PENSAMENTO HISTORICO

No capitulo anterior, apresentamos alguns pressupostos da teoria histérico-
cultural que nos ajudam a compreender a aprendizagem e a pensar 0 ensino que
a promova. Tratamos também das etapas da formacgao das acdes e dos conceitos
propostas por Galperin. Diante da teorizagao feita por esse autor, passamos a
pensar em nosso objeto especifico de ensino: os conceitos histéricos.

Como ocorreria esse processo no caso do ensino de conceitos histéricos?

Se, como afirma Leontiev (2004), os conceitos sao instrumentos simbdlicos
— ou mediadores culturais — que permitem a agao mental do homem com a
realidade, a assimilagcdo do conhecimento no campo da histéria ocorre quando o
aluno consegue desenvolver uma forma de pensamento mediada pelos conceitos
historicos, ou em outras palavras, formar o pensamento historico.

Neste capitulo, trataremos das particularidades desse tipo de pensamento,
em especial da possibilidade de seu desenvolvimento por criangas em idade
escolar (06 a 10 anos). Inicialmente, discutiremos 0 que é consciéncia historica e,
em seguida, trataremos das categorias basilares para a analise histérica, como
tempo e espaco. Baseados na teoria thompsiniana, abordaremos também a
categoria da experiéncia. Por fim, analisaremos os pressupostos defendidos pelo
historiador John RUsen para discutir a formagdo e o aprendizado do
conhecimento histadrico.

Partimos da concepc¢ao de que o papel da escola é propiciar aos alunos a
apropriacao de conhecimentos que os levem a ter maior dominio teérico sobre os
fendmenos da realidade. A apropriagdo de conhecimentos resulta, portanto, em
desenvolvimento do pensamento tedrico por meio da congruéncia das diferentes
areas do conhecimento, o que pode levar o sujeito a ter maior controle sobre si e
sobre 0 meio em que vive.

Aos conceitos das diferentes areas do conhecimento correspondem
procedimentos légicos e investigativos por meio dos quais é possivel conhecer os
fendmenos para além de suas manifestacdes empiricas mais evidentes, captadas
diretamente pelos sentidos. Para Libaneo (2002) é necessario considerar que a

aprendizagem desses conceitos nao significa apenas a obtengdo de maior
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quantidade de conhecimentos, mas também que os sujeitos desenvolvem as
capacidades cognitivas de pensar, raciocinar, investigar e atuar no ambito da
ciéncia em questao.

A esse respeito:

A aquisicdo de um método tedrico geral visando a resolucédo de
uma série de problemas concretos e praticos, concentrando-se
naquilo que eles tém em comum e n&o na resolugao especifica de
um entre eles, constitui-se numa das caracteristicas mais
importantes da aprendizagem. Propor um problema de
aprendizagem a um escolar é confronta-lo com uma situagao cuja
solugcdo, em todas as suas variantes concretas, pede uma
aplicagcao do método tedrico geral. [...] Podemos definir o processo
de resolucado de um problema como o da aquisicao das formas de
acao caracteristicas dos conteudos tedricos. O termo “forma de
acao geral”, também chamado de forma de acdo universal,
designa aquilo que €& obtido como resultado ou modo de
funcionamento essencial para trazer solugcdes para os problemas
de aprendizagem; mais do que solugdes, € este resultado
particular que constitui o objeto desses problemas (RUBTSOV,
1996, p. 131).

Evidentemente, o processo de apreensdo do conceito ndo € mecanico.
Para a aprendizagem, nao basta memorizar ou decorar um conceito; a real
aquisicao ocorre a medida que o aluno consegue pensar com esse conceito. Ou
seja, nao basta ensinar matematica para que os estudantes desenvolvam o
pensamento matematico; ndo basta ensinar geografia para que eles passem a
pensar geograficamente, nem ensinar histéria para que eles pensem
historicamente ou desenvolvam a consciéncia histérica, como a denomina Rusen
(2001). Nem todo o modo de se ensinar conceitos tem esse impacto formativo.

A formacdo do pensamento tedrico, no caso da aprendizagem dos
conteudos curriculares, requer que, na organizag¢ao do ensino, 0s conceitos sejam
entendidos como instrumentos simbdlicos que levaram e levam os homens a
atuar sobre os fendbmenos da realidade. Desse modo, ensinar significa considerar
que a aprendizagem implica a unidade entre a aquisicdo de conceitos e a

capacidade de pensar com esses conceitos.

Na sala de aula, isso significa saber juntar o conhecimento
tedrico-cientifico e as acbes mentais proprias desse
conhecimento. Aprender a pensar teoricamente € dominar os
processos mentais pelos quais chegamos aos conceitos e as
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competéncias cognitivas, significa dominar os procedimentos
metodolégicos das ciéncias, para aprender a pensar
cientificamente. A ideia é de que, ensinar hoje consiste considerar
a aquisicao de conteudos e as capacidades de pensar como dois
processos articulados entre si. Nesse sentido, a metodologia de
ensino, mais do que recorrer a técnicas de ensino, consiste em
saber como ajudamos o aluno a pensar com o0s instrumentos
conceituais e os processos de investigacao da ciéncia ensinada. A
questdo ndo é apenas a de “passar”’ conteudo, mas de ajudar os
alunos a pensar com o modo proprio de pensar, de raciocinar e de
atuar da ciéncia ensinada (LIBANEO, 2009, p.10).

O que fazer no caso do ensino de Histéria® na educagédo basica? De
acordo com a concepcao exposta, ndo se trata apenas de “passar”’ o conteudo de
Histéria, mas também de ajudar os alunos a pensar com o modo préprio de
pensar, de raciocinar e de atuar da ciéncia histérica, ou seja, como defende
RuUsen, ajuda-los a adquirir uma consciéncia histérica, realizando “operagdes
mentais constitutivas da consciéncia histérica” (RUSEN, 2001, p.61).

O que seria consciéncia histérica?

Para o marxismo, a base real da historia é a vida material. A compreensao
do processo histérico requer a analise dos modos e das relagées de produgdo. A
historia € a histéria do trabalho humano, que se desenvolve no conflito entre as
forgas produtivas e as relagées de produgcao. Nesse sentido, a luta de classes
representa o motor da historia.

Na perspectiva marxista, a histéria € compreendida como ciéncia da
totalidade do real, o qual, por sua forma complexa e contraditéria, necessita ser
analisado em suas multiplas determinacdes. Assim, a fungcdo dessa ciéncia é
levar a compreensao cientifica da sociedade como vistas a sua transformacao.

Para Marx (2011), a consciéncia histérica ndo esta reduzida a consciéncia
em sua forma idealizada, pois é resultado da praxis. A consciéncia da vida
humana ao longo da histéria resulta das praticas que ocorrem no plano material,
das relagdes e das experiéncias advindas dessas relagbes, bem como da

autoconsciéncia dessas experiéncias. Como um produto social, a consciéncia se

%Para uma discussdo mais aprofundada de alguns conceitos histéricos e sua
historicidade no ensino de histéria tais como transposicédo didatica, mediacédo didatica e
uso de conceitos indicamos os estudos realizados por Marlene Cainelli (2009; 2011) e
Maria Auxiliadora Schmidt (2009; 2010) que sao referéncias e atuam na area de
educacao histérica.
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desenvolve em meio a relagdes sociais complexas, antagbnicas e conflituosas.
Nesse sentido, o “ser social” determina a “consciéncia social”.

Thompson retoma a assertiva de Marx e considera que a experiéncia®” e a
consciéncia histérica nao ocorrem de forma espontanea e livre dos limites
impostos pela realidade em que se situa o ser social. A estrutura econdmica e
produtiva impde aos homens determinadas condi¢gdes de producao e vida, mas
isso nao significa que a classe trabalhadora, mediante sua praxis, ndo possa
forjar mecanismos de resisténcia e Iluta, promovendo novas formas de

organizacgao politica. Assevera o autor:

Nao como sujeitos autdbnomos, “individuos livres”, mas como
pessoas que experimentam suas situagdes e relagbes produtivas
determinadas como necessidades e interesses e como
antagonismo, e em seguida “tratam” essa experiéncia em sua
consciéncia e sua cultura (as duas outras expressodes excluidas
pela pratica tedérica) das mais complexas maneiras (sim,
“relativamente autbnomas”) e em seguida (muitas vezes, mas nem
sempre, através das estruturas de classe resultantes) agem, por
sua vez, sobre sua situagcdo determinada (THOMPSON, 1981,
p.182, grifo nosso).

Segundo Thompson (1981), o conceito de experiéncia nao pode ser
tomado como uma forma de homogeneizar a agdo do homem no tempo. Para ele,
0 conceito de experiéncia s6 é valido no ambito de determinacdes e limites

(politicos, econdmicos e culturais®®).

A experiéncia surge espontaneamente no ser social, mas nao
surge sem pensamento. Surge porque homens e mulheres (e nao
apenas filésofos) sao racionais e refletem sobre o que acontece a
eles e ao seu mundo. Se tivermos que empregar a (dificil) nogao
de que o ser social determina a consciéncia social, como iremos
supor que isto se da? Certamente nao iremos supor que 0 “ser
social” esta aqui, como uma materialidade grosseira da qual toda
idealidade foi abstraida, e que a “consciéncia (como idealidade
abstrata) esta ali. Pois ndo podemos conceber nenhuma forma de
ser social independentemente de seus conceitos e expectativas
organizadoras, nem poderia o ser social reproduzir-se por um

Thompson apresenta a experiéncia como categoria fundamental da historia, que
‘compreende a resposta mental e emocional de um individuo ou grupo social a
acontecimentos interrrelacionados ou a muitas repeticbes do mesmo acontecimento”
(THOMPSON, 1981, p.17).

58Thompson compreende cultura como uma relagdo que ndo esta contida na definicdo
antropoldégica; para ele, a cultura é o proprio terreno onde acontece a luta de classes.
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unico dia sem pensamento. O que queremos dizer € que ocorrem
mudancas no ser social que dao origem a experiéncia modificada;
e essa experiéncia € determinante, no sentido de que exerce
pressdes sobre a consciéncia social existente, propde novas
questdes e proporciona grande parte do material sobre o qual se
desenvolvem os exercicios mentais mais elaborados
(THOMPSON, 1981, p.16, grifo do autor).

Na perspectiva de Thompson, articulada a consciéncia e a cultura, a
experiéncia se apresenta como marco tedrico e categoria basilar para o
pensamento histérico ou para a légica historica®. No entanto, ele faz as
adverténcias devidas e, aos que o acusam de ser de cultural ou estruturalista,
salienta que a base ontoldgica da experiéncia nao € a linguagem, nem tampouco
a cultura e sim a histdria real caracterizada pela praxis.

Segundo esse autor ainda, a experiéncia assume carater mediador entre o
conhecimento objetivo e o subjetivo. Pode se afirmar que, ao ser avalizada pelas
evidéncias’®, ha uma 'histéria real' possivel de ser investigada de forma racional.
E essa racionalidade embasada em evidéncias, mediada pela experiéncia, que o
autor denomina logica historica.

Ele faz uma distingdo entre a experiéncia vivida e a experiéncia percebida,
denominando-as de experiéncia | e experiéncia Il. A consciéncia é formada e
desenvolvida no sujeito social por meio das experiéncias. E pela consciéncia
social substanciada na experiéncia vivida que é possivel explicar a histéria com

certa racionalidade. Afirma:

A experiéncia | esta em eterna friccdo com a consciéncia imposta,
e, quando ela irrompe, nds, que lutamos com todos os intricados
vocabularios e disciplinas da experiéncia Il, podemos experienciar
alguns momentos de abertura e oportunidade, antes que se
imponha mais uma vez o molde da ideologia (THOMPSON, 1981,
p. 406).

%Para préprio Thompson (1981, p. 398) “a légica histdrica é o processo por meio do qual
os seres humanos fazem sua historia”.

0 A evidéncia historica, que se constitui como a “matéria-prima” da histéria, € tomada por
Thompson dentro do carater histérico do conhecimento. Isto significa dizer que, para
Thompson (1984), as evidéncias, devem ser revisitadas e tomadas em sua
“‘multiplicidade” e “interpelagdes”. Assim, “a evidéncia histérica existe, em sua forma
primaria, ndo para revelar seu proprio significado, mas para ser interrogada por mentes
treinadas numa disciplina de desconfianca atenta” (THOMPSON, 1981, p. 38).
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Compreender que os homens, a medida que vao transformando o mundo,
transformam-se a si mesmos, € pensar historicamente, é imbuir-se, com base nas

evidéncias, de uma légica histérica e formar uma consciéncia historica.

Se isolarmos a evidéncia singular para um exame a parte, ela nao
permanece submissa, como a mesa, ao interrogatorio: agita-se
nesse meio tempo, ante nossos olhos. Essas agitacdes, esses
acontecimentos, se estao dentro do “ser social” com frequéncia
parecem chocar-se langar-se sobre, romper-se contra a
consciéncia social existente. Propdem novos problemas e, acima
de tudo, dao origem continuamente a experiéncia. (THOMPSON,
1981, p. 15).

Nessa via de raciocinio, apoiamo-nos também na concepg¢ao de Rusen
para quem a consciéncia humana constitutiva € a consciéncia histérica. Segundo
esse autor, o humanismo é cultura e, por meio da comunicagao intelectual
universal, é estratégia de orientacdo humana. Nesse sentido, seu humanismo €&
compreendido como “possibilidade de deciséo racional dos individuos perante a

vida”. Afirma:

Que os homens tenham consciéncia da histéria baseia-se, afinal,
no fato de que seu proprio agir € histérico. Como usam
intencionalidade, os homens inserem, pois, seu tempo interno
(sua ansia de eternidade, sua busca de ultrapassar os limites de
sua vida temporal, ou seja, la como se queira caracterizar a
dimensao temporal de sua existéncia que tende,
sistematicamente, a ir além da natureza) no contato com a
natureza externa, na confrontacdo com as condicdes e as
circunstancias de seu agir, nas suas relagdes com os demais
homens e com si mesmos. Com isso, o agir humano é, em seu
cerne, histérico. E “historico” significa aqui, simplesmente que o
processo temporal do agir humano pode ser entendido, por
principio, como nao natural, ou seja: um processo que supera
sempre os limites do tempo natural (RUSEN, 2001, p.79, grifo
Nnosso).

Para Rusen (2001), a origem do pensamento histérico reside no desejo
cognitivo do homem para se orientar no fluxo do tempo, para, pelo conhecimento,
assenhorear-se do passado no presente.

Assumimos, em acordo com 0s autores mencionados até o momento, a
concepgao de historia como processo. Procuramos, por meio da dialética, buscar

a apreensdao do real tendo como categoria basilar a totalidade, ou seja,
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assumimos como base epistemoldgica o materialismo histérico. Compreendemos,
nesse sentido, que as categorias de tempo e lugar séo dinadmicas e que sé podem
ser compreendidas a luz das condi¢des sociais, politicas, econémicas e culturais
vividas pelos homens.

Para Kosik (1976), os homens humanizam-se na histéria e nela se
explicitam. Esta explicitagdo histérica (que equivale a criagdo do homem e da

humanidade) é o unico sentido da histdria. Afirma:

Se a premissa fundamental da histéria € que ela é criada pelo
homem, a segunda premissa igualmente fundamental é a
necessidade de que nesta criagdo exista uma continuidade. A
histéria s6 é possivel quando o homem nao comeca sempre de
novo e do principio, mas se liga ao trabalho e aos resultados
obtidos pelas geracbes precedentes. Se a humanidade
comecasse sempre do principio e se toda a acao fosse destituida
de pressupostos, a humanidade ndo avancgaria um passo e sua
existéncia se escoaria no circulo da periodica repeticdo de um
inicio absoluto e de um fim absoluto (KOSIK, 1976, p.218).

As acdes do homem no tempo sao executadas e percebidas no espaco por
meio da experiéncia e configuram-se como estruturantes para o pensamento
historico.

Para Le Goff (2000), a relagédo “oposigédo passado/ presente’! é essencial
na aquisicao da consciéncia do tempo” (LE GOFF, 2000, p. 14). Entretanto, a
constatagao das transformacgdes que sugerem oposi¢ao entre passado e presente
nao é natural aos sujeitos, mas uma construgao, um resultado de suas praticas
sociais. Por isso, a percepg¢ao do tempo e do passado depende do tempo e do
espaco em que é formulada. Neste aspecto, Le Goff retoma Bloch: “de facto, o
interesse do passado reside no esclarecer do presente; o passado € alcangado a
partir do presente” (LE GOFF, 2000, p. 14).

Segundo Le Goff (2000), o tempo e o dominio do tempo foram motivos de
disputa entre diferentes grupos sociais na histéria. Ele entende a cronologia como
a tentativa de domesticar o tempo natural. Ao longo do tempo, por diversos

motivos, o homem ndo apenas percebeu o tempo de diferentes maneiras, mas

" Ressaltamos que a oposicédo entre passado/ presente, levantada por Le Goff (2000),
nao é assumida como dado natural, mas, como ele evidencia, é portadora de tensdes
que exprimem sistemas de valor e suas implicagcdes na pratica social.
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também criou varios instrumentos para medi-lo e domina-lo. Do embate entre

homem e tempo surgiram os diferentes calendarios, simbolos e instrumentos de

poder.

A conquista do tempo pelo recurso a medida é claramente
percebida como um dos aspectos importantes do controle do
universo pelo homem. De um modo nio tdo geral, observa-se
como numa sociedade a intervencao dos detentores do poder na
medida do tempo é elemento essencial de seu poder: o calendario
€ um dos grandes emblemas e instrumentos de poder; por outro
lado, apenas os detentores carismaticos do poder sao senhores
do calendario: reis, padres, revolucionarios. Escreveu Georges
Dumézil [1935/36]: “depositario dos acontecimentos, lugar de
poténcias e agdes duraveis, lugar de ocasides misticas, o quadro
temporal adquire um interesse particular para quem quer que seja
— deus, heréi ou chefe — que queira triunfar, reinar, fundar: ele,
quem quer que seja, deve tentar assenhorar-se do tempo, tal
como do espaco (LE GOFF, 2000, p. 62).

Quanto a tentativa do homem para dominar o tempo:

A consciéncia histérica €, pois, guiada pela intengédo de dominar o
tempo que é experimentado pelo homem como ameaca de
perder-se nas transformacées do mundo e dele mesmo. O
pensamento histérico €, por conseguinte, ganho do tempo, e
conhecimento histérico é o tempo ganho (RUSEN, 2001, p.60).

Em relacdo ao passado, é necessario recorrermos as lembrangas para

interpretarmos as experiéncias do tempo.

Desta forma,
fundamentais para

mudancga do tempo?

O passado é, entdo como uma floresta para dentro da qual os
homens [..], lancam seu clamor, a fim de compreenderem,
mediante do que dela ecoa, o que lhes é presente sob forma de
experiéncia do tempo (mais precisamente: o que mexe com eles)
e podem esperar e projetar um futuro com sentido (RUSEN, 2001,
p. 62).

o tempo e a percepgao do tempo sao elementos
a formacdo da consciéncia histérica. Como perceber a

Como é possivel perceber a passagem do tempo? Uma das

formas mais evidentes e concretas de perceber a passagem do tempo relaciona-

se a observacgéo das alteragdes que se efetivam no espago, ou seja, as marcas
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deixadas pelo tempo no espacgo vivido pelos homens e percebidas pelos sujeitos
sociais.

Tal como o tempo, o espago deve ser compreendido por meio das
diferentes experiéncias sociais que marcam a relagéo entre o homem e seu meio.
Neste aspecto, comungamos com Lefebvre (2006) a ideia de que o “conceito de
espaco reune o mental e o cultural, o social e o histérico” (LEFEBVRE, 2006, p. 6)
e por isso, pode ser analisado como um processo de descoberta, produgao e
criacao.

Ao abordar o espaco de forma problematizadora e politica, podemos
alcancar uma compreensao das funcdes das acdes humanas e das praticas de
dominacdo de poder por parte das diferentes classes sociais. Como sugere
Lefebvre (2006, p. 36), “o espaco social “incorpora” atos sociais, 0os de sujeitos ao
mesmo tempo coletivos e individuais, que nascem e morrem, padecem e agem”.

Em consonancia com a categoria experiéncia de Thompson, Lefebvre
(2006) propde a analise do espago mediante a triade: o espago percebido, o
concebido e o vivido. Para ele, essa triade compde a totalidade fundamental para
a compreensao do espaco.

O espaco percebido refere-se a prépria pratica espacial da sociedade’.

O espaco concebido refere-se ao espago projetado por urbanistas,
arquitetos, engenheiros e, nesse aspecto, liga-se aos interesses do capital e as

especulagdes produzidas pelo capital imobiliario”s.

2 Ao se referir a sociedade capitalista, Lefebvre pergunta-se: como se realizam as
praticas sociais nas condi¢cdes impostas pelo neoliberalismo? Responde: “Ela [a
sociedade capitalista] associa estreitamente, no espago percebido, a realidade cotidiana
(o emprego do tempo) e a realidade urbana (os percursos e redes ligando os lugares do
trabalho, da vida “privada”, dos lazeres). Associagao surpreendente, pois ela pressupde a
separacdo exacerbada entre esses lugares que ela religa. A competéncia e a
performance espaciais proprias a cada membro dessa sociedade s6 se examinam
empiricamente. A pratica espacial “moderna” se define, portanto, pela vida cotidiana de
um habitante no suburbio, caso-limite e significativo; o que nao autoriza negligenciar as
auto-estradas e a aeropolitica. Uma pratica espacial deve possuir uma certa coesao, o
que ndo quer dizer uma coeréncia (intelectualmente elaborada: concebida e logica)”
(LEFEBVRE, 2006, p. 38, parénteses nosso)

Lefebvre (2006) concebe este espago como dominante da sociedade capitalista e,
nesse sentido, como componente do modo de produgao, elaborado e significado por
meio de simbolos e sistemas verbais criado por intelectuais. Neste sentido, o autor afirma
que “O saber coloca-se a servico do poder com uma admiravel inconsciéncia, suprimindo
as resisténcias, as sombras e seus “seres” (LEFEBVRE, 2006, p.40).
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Ja o espaco vivido é assim definido:

Aos espacos dos habitantes através das imagens e simbolos que
0 acompanham, portanto, espaco dos “habitantes”, dos “usuarios”,
mas também de certos artistas e talvez dos que descrevem e
acreditam somente descrever: os escritores, os fildsofos. Trata-se
do espago dominado, portanto, suportado, que a imaginagao
tenta modificar e apropriar. De modo que esses espacos de
representacao  tenderiam (feitas as mesmas reservas
precedentes) para sistemas mais ou menos coerentes de
simbolos e signos nao verbais (LEFBVRE, 2006, p.39, grifo
Nnosso).

O estudo do espaco nao pode ser reduzido ao estudo dos monumentos e
dos marcos histéricos ou naturais, mas deve levar em consideracéo o espago que
“tem uma existéncia social, como o valor de troca e a formar valor elas mesmas”,
ou seja, nao podemos considera-lo como homogéneo e unicamente material.

Para Lefebvre (2006, p. 41), “A ftriplicidade: percebido-concebido-vivido
(espacialmente: pratica do espago - representagdo do espago — espagos de
representagcao) perde seu alcance se lhe for atribuido o estatuto de um “modelo
abstrato”.

As categorias do tempo e do espago ndo podem ser apreendidas por meio
de uma férmula rigida e homogénea na qual se sintetiza e se resume a realidade
e a acao do homem: “a histéria ndo conhece verbos regulares” (THOMPSON,
1981, p. 57). Ou seja, a histéria ndo pode ser compreendida como uma férmula
linear de repeti¢des, na qual o presente busca exemplos regulares no passado,
mas sim como um processo em constante transformacdo. Geralmente, tal
concepgao foi utilizada por uma visdo conservadora, cuja tendéncia era eleger
determinados sujeitos e classes sociais como unicos produtores da historia, bem
como utilizar as categorias historicas (tempo/espaco) de forma natural ou
ideoldgica.

Tendo como categorias estruturantes o espacgo, o tempo e a experiéncia, o
pensamento histérico pode ser considerado um modo especifico de pensamento
qgue possibilita ao homem o acesso ao mundo e a si mesmo.

Todos os humanos, conforme suas experiéncias orientam-se pelas
categorias de tempo e lugar, sendo que as experiéncias ocorrem de acordo com a

necessidade de orientar o presente para o agir futuro.
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A apreensdo do passado operada pelo pensamento histérico na
consciéncia histérica baseia-se na circunstancia de que as
experiéncias do tempo presente s6 podem ser interpretadas como
experiéncias, e o futuro apropriado como perspectiva de acdo, se
as experiéncias do tempo forem relacionadas com as do passado,
0 que se processa ha lembranga interpretativa que as faz
presentes (RUSEN, 2001 p.63).

No entanto, o autor adverte:

A consciéncia histérica nao é idéntica, contudo, a lembranga. Sé
se pode falar de consciéncia histérica quando, para interpretar
experiéncias atuais do tempo, € necessario mobilizar a lembranca
de determinada maneira: ela é transposta para o processo de
tornar presente o passado mediante o movimento da narrativa
(RUSEN, 2001, p. 63).

Para Rusen, a narrativa histérica, em contraposicao as narrativas textuais,
€ a base para o pensamento e para a consciéncia histérica, “designando-a como
o resultado intelectual mediante o qual € no qual a consciéncia histérica se forma,
e, por conseguinte fundamenta decisivamente todo pensamento-histérico e todo o
conhecimento histérico cientifico” (RUSEN, 2001, p.61).

Em sua teoria, ao considerar que a consciéncia histérica é inerente a todos
os seres humanos, Rusen busca identificar as caracteristicas primordiais do
pensamento histérico. Para ele, o conteudo da consciéncia histérica materializa-
se pela narrativa historica por meio da conexdo temporal passado-presente-

futuro. Assim, a consciéncia é apresentada como um fendbmeno do mundo vital.

Como uma forma de consciéncia humana que esta relacionada
imediatamente com a vida humana pratica. E este o caso quando
se entende por consciéncia histérica a suma das operacoes
mentais com as quais os homens interpretam sua experiéncia da
evolucao temporal de seu mundo e de si mesmo, de forma tal que
possam orientar, intencionalmente sua vida pratica no tempo
(RUSEN, 2001, p. 57).

Para ele, a aprendizagem histérica esta vinculada a consciéncia historica.
Esta é entendida como a capacidade humana de se orientar no tempo, que €&
configurado em trés dimensdes: passado, presente e futuro. Dialeticamente, no
sujeito, o conhecimento dos fatores sociais objetivos do passado, mediado pela

experiéncia vivida, internaliza-se, assumindo sua forma subjetiva.
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Em nossas praticas cotidianas, recorremos ao passado para interpretar o
presente de forma a agir no futuro. E no dominio consciente dessas trés
temporalidades (passado-presente-futuro) que podemos nos identificar como
sujeitos.

As contribuicbes de Rusen tornam-se relevantes para nossa pesquisa,
especialmente quanto ao conceito de formacdo e aprendizado histérico.
Entendendo a formagédo como o encontro entre teoria e pratica, ja que se busca o
conhecimento cientifico para a compreensao das situagcdes cotidianas e para a
orientacdo na vida pratica, Rusen afirma que o pensamento histérico ocorre
quando o sujeito relaciona o seu agir a um todo, quando seu agir é posicionado e
consciente em diversas circunstancias.

Para o autor, € nessa perspectiva de formacdo que se desenvolve o

aprendizado histérico:

[...] um dado objetivo, um acontecimento, que ocorreu no tempo
passado, torna-se uma realidade da consciéncia, torna-se
subjetivo. Passa, assim, a desempenhar um papel no
ordenamento interno do sujeito. O aprendizado histérico € um
processo da consciéncia que se da entre dois pontos de
referéncia seguintes. De um lado, um dado objetivo da mudanca
temporal do homem e de seu mundo no passado. De outro, um
sujeito determinado, uma auto compreensao e uma orientagao da
vida no tempo. O aprendizado histérico caracteriza-se, pois, como
movimento duplo: algo objetivo torna-se subjetivo, um conteudo
da experiéncia de ocorréncias temporais € apropriado;
simultaneamente, um sujeito confronta-se com essa experiéncia
que se objetiva nele (RUSEN, apud BAROM; CERRI; 2012,
p.1004).

Assim, apoiados na perspectiva de Risen (2001), damos continuidade as
nossas indagacgdes iniciais, buscando compreender o pensamento histérico em
sua ontogénese, ou seja, como ele se desenvolve em cada sujeito particular,
especialmente na crianga.

Para pensar historicamente, € necessario que o sujeito tenha em mente
que nao so6 ele, mas outros sujeitos e objetos estdo inseridos em um tempo e
espaco determinados. Mais: pensar historicamente € conseguir orientar-se de

modo de agir no mundo de forma intencional (RUSEN, 2001).
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O pensamento histérico € marcado pela relagao entre o tempo passado e o
presente, compreendidos com base em experiéncias. Para pensar dessa forma,
sdo necessarias acdes mentais, como comparar, analisar e relacionar fatos,
comportamentos, objetos, etc. Enfim, o pensamento histérico esta intimamente
relacionado com a capacidade de levantar hipdteses, analisar evidéncias e
construir sentidos’* em relagao a diferentes tempos e espacos.

Quando pensamos no desenvolvimento desse tipo de pensamento na
crianga, precisamos considerar que sua experiéncia de vida ainda é pouca, que
sua percepg¢ao de tempo ainda esta associada a curtos espacos temporais,
ligados a fatos de sua vida. Por essa razao, o trabalho com a dimensao temporal
nao é simples para ela, de forma que suas referéncias para estabelecer relagoes,
comparar e analisar sao ainda restritas.

Durante a educacao infantil, investe-se no desenvolvimento da percepgao
de tempo com base nos conceitos de hoje, ontem e amanha. No entanto, o
trabalho com esses conceitos é referenciado em periodos curtos de tempo, sejam
os relacionados ao cotidiano da crianga, ao que ela fez no dia anterior, ao que
esta fazendo no momento e ao que devera fazer no dia seguinte, sejam os
relacionados a sua propria histéria de vida, as mudangas verificadas desde o seu
nascimento. A ideia de simultaneidade € ainda, nesse momento, muito dificil de
ser compreendida pela crianga.

Ja no ensino fundamental, quando se ministram conteudos como a historia
do Municipio e a do Estado, € necessario alargar as bases relacionadas ao tempo
€ ao espacgo a que se referem esses fendmenos. Nesse nivel de ensino, portanto,
0 conteudo extrapola o tempo e o espaco de vivéncia da crianca.

Por isso, a aprendizagem dos conceitos histéricos deve levar o
pensamento da crianga a incorporar em sua historia individual a histéria de outros
sujeitos, a qual ocorre em diferentes tempos e espacgos e, as vezes, de forma
concomitante, ou seja, deve leva-la a incorporar a histéria da humanidade. Assim,
o professor, ao estabelecer a mediacdo no ensino de histéria, deve ter como

finalidade a formacgao da percepgao do tempo e do espago nos individuos.

7 Para Rusen (2001), o pensamento historico tem como objetivo fundamental construir
sentido, ja que a historia reconstroi o passado tendo em vista o presente, ou seja, 0
passado sO se torna histéria quando ¢é interpretado e da origem a construcéo de
narrativas.
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Segundo Vigotski, a percepgdo, ndo € inata, nem ocorre de forma
espontanea, mas € uma capacidade psiquica que, comegando pela dimensao
instintiva, vai se aprimorando com as relagdes sociais e a linguagem até atingir a
dimenséao racional. Assim, de acordo com Vigotski “o imediatismo da percepgéo
'natural' é suplantado por um processo complexo de mediagao” (VIGOTSKI, 2007,
p. 23).

Rubinstein (1973) afirma que a percepgcdo dos conceitos de tempo e
espago desenvolve-se nos individuos por intermédio das relagdes sociais que
estes vivenciam ou pela apreensdo da linguagem e dos objetos. Entretanto, ele
adverte que, apesar da origem comum - as relagdes sociais -, existem diferentes
tipos de percepg¢ao, com caracteristicas e dinamicas que lhes sao proéprias.
Assim, a percep¢ao do espaco depende das referéncias de distancia; a do tempo
depende da duragcdo de uma acado no tempo e da distancia temporal entre os
acontecimentos que ocorreram no passado e 0s que sao vividos pela criancga.

Esta percepcdo do tempo e do espago ocorre de forma diferente nos
adultos e criangas. Por isso, ao ensinar historia, essas duas categorias
fundamentais devem ser trabalhadas segundo o desenvolvimento que se deseja
alcancgar nesse nivel de ensino.

A percepgao do tempo a ser superada pelas criangas no ensino de histéria
€ a do imediatismo, pois, até entdo, essa percepg¢ao esta colada as ag¢des do
presente, e a nogao do agora, do hoje, do amanha e ontem. Antes disso, é
necessario que elas percebam as implicagdes temporais das palavras hoje,
amanhad e ontem para, somente depois, gradualmente, avangcar para uma
organizacgao loégica e sequencial do tempo.

Luria assim se expressa a respeito da percepgao:

O homem nao vive em um mundo de pontos luminosos ou
coloridos isolados, de sons ou contatos, mas em um mundo de
coisas, objetos e formas, em um mundo de situagdes complexas;
independentemente de ele perceber as coisas que o cercam em
casa, ha rua, as arvores e a relva dos bosques, as pessoas com
quem se comunica, os quadros que examina e os livros que 1€, ele
esta invariavelmente em contato ndo com sensacgdes isoladas
mas com imagens inteiras;o reflexo dessas imagens ultrapassa os
limites das sensacdes isoladas, baseia-se no trabalho conjunto
dos 6rgaos dos sentidos,na sintese de sensacgdes isoladas e nos
complexos sistemas conjuntos. Essa sintese pode ocorrer tanto
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nos limites de uma modalidade (ao analisarmos um quadro,
reunimos impressdes visuais isoladas numa imagem integral)
como nos limites de varias modalidades (ao percebermos uma
laranja, unimos de fato impressdes visuais, tateis e gustativas e
acrescentamos 0s nossos conhecimentos a respeito da fruta).
Somente como resultado dessa unificacdo € que transformamos
sensacgbes isoladas numa percepgdo integral, passamos do
reflexo de indicios isolados ao reflexo de objetos ou situagdes
inteiras (LURIA, 1991, p. 38).

De sua perspectiva, portanto, a percepgao se constitui também como
resultado de experiéncias com forte dimensao cultural e social. Nao se reduz aos
orgaos dos sentidos e as sensagbes isoladas, mas € uma sintese de varias
sensagdes que resultam em uma percepgao integral. Nesse momento, passamos
do reflexo de indicios isolados para a percepcao de objetos ou situagdes mais
amplas. Por isso, a cada nova experiéncia, a crianga precisa reformular suas
formas de perceber o que a rodeia, atribuindo-lhes novos significados.

Quanto a percepcao do espaco, Luria afirma:

A percepcgao do espago muito se distingue da percepcao da forma
e do objeto. Sua diferenca consiste em que ela se "baseia em
outros sistemas de analisadores de funcionamento simultédneo e
pode ocorrer em diferentes niveis. Durante muito tempo, a filosofia
discutiu se a percepcdao do espagco € congénita (como
consideravam os "nativistas") ou resultado de aprendizagem
(como consideravam os partidarios do empirismo). Hoje &
absolutamente claro que, embora a percepgédo do espacgo tenha
por base varios aparelhos especificos, sua estrutura é muito
complexa e as formas desenvolvidas de percepcao do espaco
podem ocorrer em diferentes niveis (LURIA, 1991, p.82).

Ja a percepg¢ao do tempo, segundo o autor,

Tem aspectos variados e se realiza em diferentes niveis. As
formas mais elementares sao constituidas pelos processos de
percepcdo da duracdo e da sucessdao, que se baseiam em
fendmenos ritmicos elementares conhecidos pela denominacao
de "horas bioldgicas” (LURIA, 1991, p. 96).

Ele adverte que a percepcao do tempo é diferente da percepcao de reflexo
do tempo, presente também nos animais. Por isso, distingue “as formas imediatas
elementares de sensacdao do tempo das formas complexas de percepg¢ao do

tempo” (LURIA, 1991, p. 96). As formas complexas sdo baseadas nos padrbes de
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medi¢ao do tempo criados pelos homens, como minutos, segundo, horas, meses,
anos e séculos.

Em criangas, o reflexo do tempo é uma acado direta sobre os sentidos:
escurece, é noite, clareia, é dia. A percep¢ao de tempo a que se refere Luria € a
percepgao mediada, ou seja, mediada por instrumentos simbdlicos — signos
criados pelo homem- e, portanto, culturais. Assim, a percepcao deixa de ser obra
dos sentidos. Entre 0 homem e os fendmenos naturais interpde-se um mediador
cultural: o medidor de tempo. Essa mediacdo se faz pelo instrumento fisico
(reldgio, calendario, etc.) e pelos instrumentos simbdlicos — a linguagem com que
o tempo é medido.

Segundo Luria, as formas de percepcédo e diferenciacdo mais longas e
distantes do tempo, como décadas e séculos, configuram-se em estruturas mais

complexas.

Da avaliagdo de intervalos breves devemos distinguir a avaliagéo
de intervalos longos (as horas do dia, os dias e meses do ano,
etc.), noutros termos, devemos distinguir a orientagdo nos cortes
longos do tempo. Esta forma de avaliacdo do tempo é sobretudo
complexa pela estrutura, assemelhando-se aos fendmenos da
codificacdo intelectual do tempo (LURIA, 1991, p. 97).

Nesse sentido, o aprendizado infantil, cuja finalidade é o desenvolvimento
da crianga, deve ocasionar a ampliagdo e a formacdo de estruturas mais
complexas do tempo, ou seja, levar a crianga a sair de uma percepgao imediata e
se orientar por “cortes longos do tempo”, como defende Luria (1991).

Nos anos iniciais do ensino fundamental, o aprendizado tem a finalidade de
levar a crianca a superar as percepgoes instintivas e imediatistas de tempo e
espaco e, gradualmente, perceber periodos mais longos de tempo, além de
captar as transformacdes realizadas pelo homem no espaco.

No caso, a construgcao do pensamento histérico refere-se a capacidade de
se estabelecer uma distancia entre o vivido no presente e o ocorrido no passado.
A percepgao de um passado, de um tempo anterior, vivido sob outras condigdes,
e das relagdes sociais desenvolvidas em outro espaco € condicdo fundamental

para o aprendizado histdrico.
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Como desenvolver esse pensamento em estudantes nos anos iniciais do
ensino fundamental?

Ao considerarmos que os conceitos das diferentes areas do conhecimento
sao instrumentos simbolicos, devemos nos lembrar do que nos diz Leontiev

(2004) sobre o processo de apropriagao desses instrumentos:

Para se apropriar dos objetos ou dos fendmenos que sdo o
produto do desenvolvimento historico, & necessario desenvolver
em relagao a eles uma atividade que reproduza, pela sua forma,
os tragos essenciais da atividade encarnada, acumulada no objeto
(LEONTIEV, 2004, p. 286).

Leontiev (2004) alia o processo de apropriagdo ao de reprodugéo, com a
ressalva de que nao se trata de uma reproducao passiva dos conteudos
existentes. Se, na aprendizagem, estdo presentes conteudo e forma de pensar,
também a forma de pensar é apropriada e nédo ocorre de forma passiva pelo
estudante. Nesse sentido, Moura, Sforni e Araujo (2011, p. 45) enfatizam que a

aprendizagem assim entendida é um processo reprodutivo-criativo:

[...] o ensino — como forma social de organizagao capaz de levar o
individuo a apropriagdo do conhecimento historicamente
acumulado — somente atua como fonte de desenvolvimento do
psiquismo quando o sujeito realiza atividades voltadas a
apropriagcdo das capacidades sociais também no plano
reprodutivo. Dito de outra forma: o desenvolvimento da psique
humana decorre da apropriacao pelo individuo dos resultados do
desenvolvimento historico-cultural realizado por meio de uma
atividade reprodutiva que ndo deixa de ser criativa (MOURA,;
SFORNI; ARAUJO, 2011, p.45).

O desenvolvimento da psiqué ocorre quando a apropriagao se vale de um
processo de reprodugdo que fornece subsidios para o desenvolvimento da
criatividade, ou seja, quando nao se baseia somente na repeticdo dos elementos
externos ou em simples atividades de memorizagao. A repeticao de determinadas
agdes mentais, no caso de um contexto de aprendizagem de conceitos historicos,
favorece o desenvolvimento de raciocinios sobre determinado fato ocorrido em
diferentes locais e tempo e contribui para uma tomada de consciéncia em relacéo

ao fato ou conceito histérico. O aluno nao cria o conhecimento, mas ao participar
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ativamente do processo de apropriagdo, nao apenas o reproduz, mas desenvolve
processos criativos de interagdo com o conhecimento ja objetivado.

Podemos, a esse respeito, mencionar a percepg¢ao das diferentes formas
pelas quais, ao longo do tempo, os homens produziram a agricultura. Em cada
exemplo fornecido, os homens repetem atividades basicas relacionadas ao
trabalho (producédo de instrumentos, transformacédo da natureza, organizagao
social do trabalho, etc.), criando, ao longo do tempo, novas estratégias e
instrumentos especificos. O esforgo de pensar o trabalho como atividade humana
desenvolvida ao longo do tempo requer capacidades para interpretar evidéncias,
perceber mudancas e permanéncias, relacionar fontes. O que envolve um
processo ativo/ criativo por parte do estudante.

A respeito do processo de apropriagdo como reproducao da propria

atividade:

O processo de apropriacao leva o individuo a reproducéo, em sua
propria  atividade, das capacidades humanas formadas
historicamente. Durante a reprodugdo, a crianga realiza uma
atividade que ¢é adequada (mas nao idéntica) a atividade
encarnada pelas pessoas nessas capacidades (DAVIDOV,
1988b, p. 31).

Assim, o autor chega as seguintes conclusoes:

Primeiro, no sentido mais amplo, a educacéo e o ensino de uma
pessoa ndao é nada mais que sua “apropriacao”, a “reproducao”
por ela das capacidades desenvolvidas histérica e socialmente.
Segundo, a educagao e o ensino (“apropriagao”) sao as formas
universais de desenvolvimento mental do homem. Terceiro, a
“apropriacao” e o desenvolvimento ndo podem ser dois processos
independentes, pois correlacionam com a forma e o conteudo de
um unico processo do desenvolvimento mental e humano
(DAVIDOV, 1988b, p. 31).

E na articulagdo entre apropriacdo e desenvolvimento como processos
interdependentes do desenvolvimento mental e humano que buscamos
aproximacao entre a teoria histérico-cultural e a razédo historica de Rusen.

Rusen (2001) entende a racionalidade do pensamento histérico como um
modo de constituir sentido e esclarece que, por meio da experiéncia do tempo,

essa constituicao ocorre em quatro planos, a saber: plano da percepg¢ao de
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contingéncia e diferenga no tempo; plano da interpretagcado do percebido mediante
articulagdo narrativa; plano da orientagdo da vida pratica atual mediante os
modelos de interpretagdo das mudangas temporais plenos da experiéncia do
passado; plano da motivacao do agir resultante dessa orientacéo. Dessa forma, o
autor amplia e abre novas possibilidades para a educagédo em geral e, em
particular, para o aprendizado histérico.

Como assinalou Risen (2001) a compreensao da didatica da histéria como
uma ciéncia da histéria e uma teoria da histéria com sua dimensao didatica requer
um olhar totalizante sobre a pratica dos historiadores, de forma a garantir que a
ciéncia da historia seja significante para a atuagao consciente dos homens.

Para Rusen, o pensamento histérico é cientifico. Como ciéncia, “a histéria
baseia-se no fato de que a operacao basilar do testemunho pela experiéncia é
metodizada” (RUSEN, 2001, p.101).

As historias que, quanto a sua relacdo com a experiéncia, séo
narradas de forma argumentada, isto €, que se baseiam em
fontes, tornam transparentes os fundamentos de seus conteudos
empiricos. Dessa maneira, elas podem, por principio, ter esses
conteudos controlados pela experiéncia (RUSEN, 2001, p.102).

Considerando que a ciéncia histérica € produzida pelo historiador, que, em
sua atividade, utiliza-se de diversas fontes, busca indicios, pistas, vestigios e
dados para produgcdo do conhecimento histérico, reproduzir o percurso do
historiador em situacdes de ensino dos conceitos pode ser um caminho para a
apropriagao do conteudo e ao mesmo tempo do pensamento historico, ou seja, do
modo de pensar e atuar historicamente. Assim, o estudante ndo aprende apenas
historia, mas o procedimento da ciéncia historica, como atividade humana.

Essa concepgéo encontra sintonia com o que defendem Cainelli e Tuma
(2009):

O trabalho do professor deve ancorar-se nos passos realizados
pelo historiador para escrever sobre o passado. E preciso
construir juntamente com a crianca os meios para que ela entenda
os procedimentos da construcéo historiografica e como o
historiador analisa os vestigios nos documentos para escrever a
historia. Nesse sentido, enfatizar o trabalho do historiador como
método norteador das atividades na aula de histéria. Ensinar a
crianga a observar, analisar e identificar a Histdria estudada como
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uma construcdo humana permite que ela entenda a
provisoriedade do conhecimento histérico, identificando-o como
produto da investigacdo histérica (CAINELLI; TUMA, 2009, p.
212).

No trabalho com a aprendizagem de conceitos histéricos pelos alunos,
devemos levar em consideragdo o fato de que a histéria, como construcéo
humana, suporta diferentes pontos de vista e permite uma multiplicidade de
explicagoes. No entanto, ndo apenas o ensino pautado nas evidéncias, no uso da
razao histérica e no ‘interesse cognitivo do homem em orientar-se no fluxo do
tempo’, mas essencialmente a aprendizagem conceitual pode contribuir para isso,

visto que assume uma dimensao tedrica para o desenvolvimento do homem.



6. 0S CAMINHOS DA PESQUISA EMPIRICA

6.1 Objetivos da pesquisa empirica e da opgcao metodologica

Apesar de os estudos tedricos terem oferecido elementos importantes para
as respostas a nossa pergunta de investigagcao: que mediagdes didaticas sao
necessarias para que o filme favoreca a aprendizagem conceitual dos
estudantes? Eles nao sao suficientes para produzir os dados necessarios a
consecucao de nossos objetivos. O proprio objeto de investigagdo implica a
realizacdo de um experimento didatico, cuja especificidade corresponde a uma
metodologia determinada de pesquisa.

Esclarecemos, portanto, que nos baseamos na metodologia apresentada
por pesquisadores da teoria historico-cultural, entre eles Zankov, com seu método
experimental, e Davidov, com a metodologia do experimento formativo.

Segundo Aquino (2013), o método desenvolvido por Zankov é
fundamentado nos principios marxistas, principalmente nos de Lenin e Vigotski.
Quanto a Zankov, o autor informa que um dos principios que orientam sua
metodologia € o da multilateralidade: “o método de pesquisa deveria considerar
as diversas facetas do sistema didatico que tém influéncia sobre o
desenvolvimento escolar, envolvendo suas relagdes sistematicas, tanto internas
como externas” (ZANKOV apud AQUINO, 2013, p. 238). Referindo-se ao

experimento como método cientifico, Zankov’® afirma:

E propria do experimento, na sua qualidade de método cientifico
geral, a mudancga sistematica das condi¢des de observacédo do
fendbmeno e de suas relagdes com outros fendbmenos com o que
se expressa a agao ativa sobre o objeto estudado. A aplicacéo do
experimento na investigacao cientifica permite estudar as relagdes
de determinadas facetas do processo e achar as causas que
condicionam a necessidade de que apareca o fendbmeno dado.
Desse modo, o experimento permite evidenciar as leis da esfera
da realidade objeto de estudo (ZANKOV apud AQUINO, 2013,
p.239-240).

A fundamentacgéo filoséfica e psicologica do experimento formativo apresentada por
Zankov foi referenciada em Aquino (2013).
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E por meio do experimento que podemos organizar, acompanhar, intervir e
analisar a execugdo da atividade e intervir em seus desdobramentos, que
podemos identificar as relagbes entre as agdes de ensino e seu impacto na
aprendizagem dos estudantes. Como nos adverte Zankov, o experimento, guiado
por principios norteadores, no caso, os propostos pela teoria histérico-cultural
auxilia o pesquisador a se aproximar da realidade, testar suas hipdteses e
avancar na produc¢ao tedrica sobre os processos de ensino e aprendizagem.

Para Davidov, o experimento torna possivel que o pesquisador planeje
atividades de ensino e, no caso das finalidades de uma pesquisa, que intervenha
e coloque em movimento 0s processos que visa investigar. Assim, para ele, o
experimento torna possivel colocar em movimento as mediagdes didaticas que se

deseja investigar.

O método do experimento formativo tem como caracteristica a
intervencao ativa do investigador nos processos mentais que ele
estuda. [...] No nosso ponto de vista, o experimento formativo
pode ser chamado de experimento genético-modelador, aquele
que plasma a unidade entre a investigacdo do desenvolvimento
mental das criangas € a educagédo e 0 ensino destas mesmas
criangas [...] O método genético-modelador de investigacédo é,
assim, um método de educacdo e ensino experimentais que
impulsionam o desenvolvimento (DAVIDOV, 1988b, p.107).

Como justifica Davidov, o experimento formativo pode ser caracterizado
pelo carater ativo do pesquisador ao orientar atividades que podem resultar no
desenvolvimento de determinadas fungdes psiquicas do aluno. Trata-se, portanto,
de um processo direcionado e intencional, cujas possibilidades de investigacao e
analise sdo maiores do que as apresentadas por outras metodologias, ou seja,
sdao maiores do que as do estudo de caso ou da observagdo, nos quais o
pesquisador coloca-se como expectador da agao de outros.

Partindo do modelo genético formativo de Vigotsky, como método de
pesquisa fundamental para compreender o desenvolvimento dos aspectos
conscientes dos seres humanos com o mundo, tanto Davidov quanto Zankov
desenvolveram metodologias aplicadas ao campo da didatica e as suas

pesquisas sado consideradas legitimos experimentos didaticos formativos.
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Optamos pelo uso do termo “experimento didatico”, conforme proposto por
Sforni (2004), porque o objetivo especifico de nossa pesquisa € analisar
justamente as mediag¢des didaticas promotoras de aprendizagem.

Nessa perspectiva, o experimento didatico € uma metodologia de pesquisa
que possibilita verificar hipoteses e atingir os objetivos de investigacdo. Diferente
do cotidiano escolar, mas inserido nele, esse experimento se apresenta como um
episodio especial, organizado em correspondéncia com os objetivos cientificos da

pesquisa e, ao mesmo tempo, respeitando o aluno, a escola e a sociedade.

O experimento didatico € uma acao docente deliberada de ajudar
o0 aluno a aprender algo, a desenvolver agées mentais visando
dominar e usar conceitos, com 0 acompanhamento passo a passo
da formacdo dessas acdes mentais, no processo (LIBANEO:;
FREITAS, 2007, p. 3).

No experimento didatico, o pesquisador intervém com acdes docentes
orientadas por determinados objetivos e hipéteses e acompanha, em tempo real,
o desdobramento das agdes pedagdgicas e seus reflexos. Assim, ele pode coletar
dados e informacgdes, tanto em relagao a atividade de ensino quanto em relacéo a
aprendizagem em seu movimento.

E com essa fundamentacdo metodoldgica que nos propomos a investigar o
texto filmico como instrumento para o ensino. Com base na analise das acdes de
docentes e discentes, o experimento pode evidenciar as mediagdes didaticas que
favorecem o uso do filme como um meio para o desenvolvimento do pensamento

historico.

Enfim, a escolha do experimento como parte da pesquisa deve-se ao
objetivo de nossa investigagao. Este ndo poderia ser alcangado mediante estudos
exclusivamente tedricos ou da observacdo de atividades espontaneas que
ocorrem em sala de aula, ja que isso tornaria dificil interferir em variaveis que

podem desvelar o fendmeno investigado.

Na organizagcdo do experimento, buscamos, por um lado, selecionar e
eleger as agdes necessarias por parte do professor e, por outro, prever agoes

necessarias por parte dos alunos no processo de apropriagao conceitual.
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Em nosso experimento didatico assume relevancia os meios visuais.

Zankov afirma que:

Os aspectos pedagogicos do uso da palavra e dos meios visuais
no ensino- foram tratados na didactica. Assim, B. P. Esipov
considera como fontes de percepgcdo para as criangas: 1) as
palavras do ensino (explicagdo, exposi¢ao); 2) a observagao
directa dos objetos e dos fendmenos estudados; 3) os meios
visuais que ilustram os fendmenos estudados; 4) os compéndios e
outro material escrito (ZANKOV, 1991, p.101).

O autor também salienta que “Danilov distingue duas formas de
conhecimento e assimilacdo de nogdes pelas criangas: a percepcao directa do
objecto estudado e o conhecimento indirecto, e neste, sobretudo, as explicagcdes
do professor” (ZANKOV, 1991, p.101-102).

Ao afirmar que uma das caracteristicas chave do ensino que busque a
eficacia, depende da correta fusdo entre os elementos verbais e visuais, Zankov
(1991) esclarece também que é muito comum se priorizar na escola apenas 0s
meios verbais em detrimento de outros. Assim assevera Zankov “na educagao
costuma-se afirmar que a palavra deve substituir os outros métodos de ensino”
(ZANKOV, 1991, p.119). Nesse sentido, o autor adverte que em grande parte, as
afirmacgdes deste género sao falhas de sentido, pois “o importante no processo de
ensino, nos métodos de ensino e na organizagao de uma turma, € o papel efetivo
da palavra e das maneiras de a usar; e isto ndo se esclareceu completamente”
(ZANKOV, 1991, p.119).

Assim ao advertir que ha muitos exemplos do uso adequado das palavras

que devem ser investigados de modo cientifico na pratica de ensino, continua:

Quando as instrugbes verbais sdo acompanhadas pela visdo de
um «modelo», forma-se um forte centro de excitagdo num ponto
especifico do cortex, e este centro determina a inibicao negativa
nos pontos vizinhos do cortex (ZANKOV, 1991, p.119).

Temos entdo, em nosso experimento, a premissa da importancia dos
meios visuais e 0 uso de modelos para aprendizagem. Alias, Zankov (1991)
caracteriza e diferencia o uso dos meios visuais em quatro formas dando

destaque as formas | e Ill. Na forma Il, as palavras do professor guiam os alunos,
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baseando-se nas observagdes realizadas e nas nog¢des que estes ja possuem,
ate ao conhecimento e a formulacdo das conexdes entre fendmenos nao
diretamente perceptiveis; isto é, as palavras do professor ndao guiam a
observagao, mas sim a interpretacao de determinadas observagao e reproducao
selectiva do conhecimento precedente, enquanto que 0s meios visuais servem
para consolidar e concretizar a expressao verbal. Na forma VI, esta combinacao
utiliza-se de maneira diferente. Enquanto os alunos observam um objeto, o
professor descreve as conexdes que estes ndo podem perceber diretamente,
tirando conclusdes, unificando e generalizado os diferentes dados; isto é, as
palavras do professor descobrem as conexdes e as subordinagdes existentes
entre os fendbmenos, e a percepg¢ao do objeto pelos alunos tem a fungao de servir
de ponto de partida para esta exposigao verbal (ZANKOV, 1991, p. 106).

De acordo com Zankov, a forma | pode ser caracterizada pelas palavras do
professor que orientam a observacao dos alunos sobre os aspectos externos do
objeto, e os alunos deduzem as propriedades e as relagcbes com base em sua

observagao pessoal do objeto. Para Zankov:

A base para distinguir esta forma de combinagcdo € a funcao
especifica das palavras do professor e dos meios visuais
utilizados no processo de aprendizagem. Nesta forma de
combinacgéo, as palavras do professor que designam o objecto,
nao proporcionam informagdées ao aluno, mas induzem-nos
simplesmente a observar o objecto: as palavras guiam o processo
de observagao até ao estudo do aspecto externo do objecto.A
funcdo especifica dos meios visuais nesta combinagao é
determinada pelo facto de os alunos adquirirem conhecimentos
sobre os aspectos externos do objecto observando-o, e nao
gracas a exposicao verbal do professor (ZANKOV, 1991, p. 105).

Zankov (1991) explica que na forma lll, os alunos recebem as informacdes
sobre os aspectos externos do objeto, suas relagcdes e propriedades diretamente
perceptiveis através da exposicao verbal do professor, neste sentido, os meios
visuais servem para consolidar a exposi¢cao verbal realizada anteriormente pelo
professor. Assim, segundo Zankov (1991, p.106), nesta forma, a explicagao “era
acompanhada pela observagao das caracteristicas correspondentes do objeto”,
ou seja, as explicagbes sobre aspectos externos do objeto ocorrem a partir dos

meios verbais.
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Quanto a isso, Zankov explica que:

O ponto principal é a correspondéncia entre determinada forma de
combinagéo e tarefa didactica. Quando esta ultima consiste no
estudo do aspecto externo do objecto, o professor preocupa-se
em assegurar que as criangas percebam de modo adequado a
propriedade e as relagdes dos objectos observados. Na forma | de
combinacgado, o professor dirige 0 processo de observagao do
objecto. Quando se usa a forma Ill, os alunos nao deduzem nada
de novo da observagao do objecto visual quanto ao conteudo da
exposicao verbal do professor. A caracterizacao da | e da lll forma
de combinagao, quanto ao trabalho escolar, permitiu dar algumas
explicacbes relativas as variagdes da sua eficacia (ZANKOV,
1991, p. 117).

A partir das experiéncias realizadas, Zankov avalia que somente a palavra
(mesmo tendo grande potencial de generalizagdo) ndao é capaz de produzir
diretamente a generalizagao das propriedades do objeto e das agdes apreendidas
pelos alunos. Neste sentido, ressaltamos que Zankov defende que da mesma
forma que apenas o uso da palavra, durante a atividade de estudo, ndo promove
as generalizagdes desejadas, o simples uso de meios visuais, também nao
assegura a assimilagado das nogdes do objeto e suas relagdes, alerta o autor que
“a utilizagdo pouco inteligente dos meios visuais pode levar a uma brusca
diminuicdo do papel generalizador da palavra” (ZANKOV, 1991, p. 120). Para
Zankov, para que ocorra a generalizacao e assimilagcao das nog¢des do objeto
estudado, é necessario usar formas que combinem os meios verbais e 0s visuais.

Levando-se em conta as consideracdes feitas por Zankov, em nosso
experimento, tanto no uso dos filmes, como nas fotografias e no modelo
construido coletivamente, utilizamos agdes que combinavam o uso de meios
visuais e verbais. Assim, articulando meios visuais e verbais, pensamos nas
atividades como um conjunto de agbes com um mesmo fim: a aprendizagem do
conceito “migracao”.

Em nosso experimento os resultados foram coletados em gravagbes em
video e audio de todas as aulas, imagens fotograficas captadas durante o
desenvolvimento das atividades e também colhidos dos resultados das atividades
desenvolvidas na forma de tarefas escritas, desenhos, prova dissertativa, material

fotografico e filmico produzido pelos alunos.
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Analisamos os registros orais, as atividades escritas, os desenhos e
apresentamos os dados obtidos. Para esta apresentacao, utilizamos o chamado
episodio de ensino, caracterizado por Moura como “aquele momento em que fica
evidente uma situacdo de conflito que pode levar a aprendizagem do novo
conceito” (MOURA, apud SFORNI, 2004, p.8). Como salienta Moura, orientado
pelos objetivos da pesquisa, 0 episddio de ensino permite “pontuar as operagdes
mentais presentes na passagem das acgdes as operagdes com 0 hovo conceito”
(MOURA, apud SFORNI, 2004, p.8). Ao longo dos episédios, direcionamos nosso
olhar para as situagdes em que ficou evidente o desenvolvimento das etapas de
assimilagdo dos conceitos, conforme a proposta de Galperin, nos ativemos as
acdes nas quais pudemos verificar as possibilidades da utilizacdo do texto filmico

para a aprendizagem de conceitos.

6.2 O local, os sujeitos e o conteudo do experimento didatico.

A definigdo da escola e do conteudo a ser trabalhado no experimento foi
pautada em analise prévia das propostas pedagdgicas existentes nas escolas do
Noroeste do Parana integradas ao Nucleo Regional de Educacgdo de Loanda’®.
Esse nucleo regional € composto por trinta e duas escolas municipais que ofertam
0s anos iniciais do ensino fundamental.

Apds identificar as escolas e os municipios ligados ao referido Nucleo,
procuramos nos aproximar da realidade educacional da regido por meio da
anadlise das tematicas e dos conteudos programados no Projeto Politico

Pedagdgico’” (PPP) das escolas municipais da Regido. Por amostragem, foram

80 sistema educacional do Estado do Parana conta com varios nucleos regionais de
educacao que sao instancias executivas e constituem o6rgaos descentralizados da
Secretaria de Estado da Educacao, com competéncia para, no ambito regional e local,
praticar os atos administrativos e pedagdégicos orientados pelas normas estaduais. O
Nucleo Regional de Loanda abrange os seguintes municipios: Diamante do Norte, Nova
Londrina, Loanda, Sdo Pedro do Parana, Porto Rico, Queréncia do Norte, Santa Cruz do
Monte Castelo, Santa Isabel do lvai, Santa Ménica, Planaltina do Parana, Marilena,
Itauna do Sul.

70 Projeto Politico Pedagogico é o documento orientador das praticas pedagdgicas de
uma instituicdo educacional. Regulamentado pela Lei 9.394/96 no Inciso | do Artigo 12,
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analisados os PPPs de nove escolas (oito municipios): Escola Municipal Anténio
Francisco de Souza (Diamante do Norte); Escola Municipal Monteiro Lobato
(Nova Londrina), Escola Municipal Marechal Candido Rondon (Sao Pedro),
Escola Municipal Frei Enedino Caetano (Planaltina do Parana); Escola Rural
Municipal Chico Mendes (Queréncia do Norte); Escola Municipal Zuleika Peterson
(Loanda), Escola Municipal Maria da Gléria Davis (Loanda), Escola Municipal Pe.
Nelson Angelo Rech (Marilena) e Escola Municipal Porto Rico (Porto Rico).

Verificamos que tais projetos tém como referenciais: o Curriculo Basico
para a Educacdo Publica no Estado do Parana, as Diretrizes Curriculares para
Educacgao Basica no Parana e os Parametros Curriculares Nacionais.

Quanto aos conteudos presentes no planejamento bimestral de cada
escola, na disciplina de histéria, observamos que os conceitos de cidade,
trabalho, grupos sociais, migragcdo, emigracdo e imigragdo estao presentes em
todos eles.

Esses temas sdo contemplados nos contetidos estruturantes’ (relagdes de
poder, relacbes de trabalho e relagbes culturais), previstos nas Diretrizes
Curriculares para Educacdo como indicativos da possibilidade de amplas
abordagens e problematizagdes.

Foi possivel averiguar que néo existe unidade entre as escolas em relagéo
aos conteudos a serem trabalhados em cada ano. Por exemplo, algumas escolas
definem que a Histéria do municipio seja trabalhada no 3° ano, outras no 4°,
outras no 5°. Tal fato indica a dificuldade de se estabelecerem os conteudos por
séries, 0 que parece decorrer da auséncia de direcionamento nas atuais diretrizes
curriculares quanto aos conteudos que devem ser desenvolvidos em cada um dos
anos da primeira etapa do ensino fundamental. Isso nao significa que defendemos

um curriculo rigido, mas consideramos a necessidade de um direcionamento que

que tornou obrigatério a cada instituicao elaborar seu proprio PPP, ele deve ser resultado
do dialogo entre os diversos segmentos da comunidade escolar para organizar e planejar
o trabalho administrativo-pedagégico, buscando solugbes para o0s problemas
diagnosticados. O PPP deve traduzir os objetivos, metas e agbes pedagdgicas a serem
desenvolvidas pela Instituicdo de Ensino em dado periodo de tempo.

8Nas Diretrizes Curriculares da Educacao do Estado do Parana (DCE), os conteudos
estruturantes sao conceituados como “conhecimentos de grande amplitude que
identificam e organizam os campos de estudo de uma disciplina escolar, considerados
fundamentais para a compreensdo de seu objeto de estudo e ensino. Os conteudos
estruturantes sdo constructos histéricos e estao atrelados a uma concepcao politica de
educacéo, por isso nao sao escolhas neutras” (NRE, on line, 2014).
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facilite a organizagdo curricular nos anos iniciais do ensino fundamental. Esta
seria uma forma de garantir que todos os sujeitos tenham acesso aos conteudos
considerados basicos para a formagcao de conceitos e do pensamento histérico
nesse nivel de ensino.

No Curriculo Basico para a Educagao Publica no Estado do Parana (1990),
define-se o tratamento metodoldgico e os conteudos especificos para o ensino de

Historia nas 32 e 42 séries’®:

No caso especifico das 3° e 4° série o tratamento metodolégico
devera possibilitar o entendimento de cada um dos elementos que
compdem a sociedade brasileira, ontem e hoje, em geral e
particularizando com os estudos de caso que, na 3° série
integram a histéria do municipio e na 4° série a histéria do
Parana. O primeiro conteudo da 3° série contempla o estudo de
Grupos Sociais formados a partir de suas diferentes atividades
determinadas pelo trabalho, discutindo, portanto: quem produz,
como se produz para que se produz, na sociedade brasileira e
particularmente em seu municipio, com localiza¢ao temporal
ontem e hoje. O estudo dos habitos do cotidiano e as
manifestacdes religiosas dos diferentes grupos: colonizadores
indios, africanos, imigrantes, que compde o0 segundo tema,
possibilitara a apreensdo da unidade e diversidade do
imaginario e do cotidiano como elementos constitutivos da
formacdao da sociedade brasileira contemporanea, cujas
manifestagdoes concretas serao apreendidas na Historia do
Municipio. Através do terceiro tema- formas de organizagao dos
diferentes grupos — introduz-se, sistematicamente, o estudo da
questao do poder, que podera ser apreendido nas suas formas
de organizagao: de trabalho, institucional, espontaneas,
encontradas na sociedade brasileira contemporéanea,
exemplificadas por suas manifestagées no municipio ontem e
hoje (PARANA, 1990, p. 86, grifos nosso).

Consta nos documentos a necessidade de se articular os conteudos de
historia da sociedade brasileira a histéria do Parana e a do municipio, tratando-os
como estudo de caso. A sugestdo é de que eles sejam trabalhados por meio da
“problematizagéo de conteudos”, utilizando para isso, a produgao historiografica e
as varias “linguagens da histéria”, como cinema, quadrinhos, caricaturas,

imprensa entre outras.

®No periodo de produgéo do documento, a nomenclatura utilizada para a denominacgéo
dos anos iniciais de estudo no ensino fundamental era 12 a 42 séries (de um periodo de
oito anos). O ensino fundamental de nove anos foi uma proposta do Ministério da
Educacao (MEC) que comecgou a ser discutida no Brasil em 2004. A partir de 2005, foi
implantado em algumas regides e em 2010 adotado em todas as regides do Brasil.
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De acordo com as orientacdes contidas nas Diretrizes Curriculares da
Educacao Basica do Estado do Parana (2008), as estruturas sécio-historicas se

configuram como:

[...] estudo dos processos histéricos relativos as acbes e as
relagdes humanas praticadas no tempo, bem como a respectiva
significagdo atribuida pelos sujeitos, tendo ou ndo consciéncia
dessas acoes. As relacbes humanas produzidas por essas acdes
podem ser definidas como estruturas soécio-histéricas, ou seja, sao
as formas de agir, pensar, sentir, representar, imaginar, instituir e
de se relacionar social, cultural e politicamente (PARANA, 2008, p.
46).

Nesse documento, afirma-se a necessidade de, no processo de
aprendizagem do conteudo, considerarem-se a curiosidade infantil e o contexto
social no qual a crianga esta inserida. Segundo as Diretrizes, para desenvolver o
pensamento histérico, € fundamental que o aluno domine categorias como
causalidade, simultaneidade, ordenagao, sequéncia e descontinuidade temporal.

Os PPPs analisados sao direcionados por esses documentos oficiais (as
DCE, PCN e Curriculo Basico), conforme apresentado anteriormente, tanto os
PCN quanto as DCE nao apresentam grade curricular por ano (série), deixando
0s conteudos e eixos tematicos serem direcionados de forma mais livre para o
ensino fundamental.

Observamos que as escolas, na busca por uma orientacdo mais
direcionada, tém optado por resgatar do Curriculo Basico os objetivos e as
orientagdes relacionados aos conteudos para 0s anos iniciais do ensino
fundamental. Nas propostas analisadas, percebemos certa regularidade em
relacdo a distribuicdo dos conteudos por ano. Geralmente, no 2° ano estédo
inseridas as primeiras nogbes da passagem do tempo e do conceito de Histéria®0.
No 3° ano, essa nocao tempo € ampliada; as fontes da histéria para a percepgao
da passagem do tempo sao quase sempre relacionadas a histéria do aluno e ao

espaco que ele ocupa®’. No 4° ano, os alunos comegam a estudar contetidos

80S30 estudadas as nogbes de tempo (a percepgcdo da passagem do tempo, os
instrumentos de marcar o tempo) e de espaco ocupado (minha casa, minha rua, minha
escola).

81S30 desenvolvidos conteidos como a minha histéria e os documentos escritos que
contam minha histéria - a linha do tempo da histdria do aluno e os documentos como
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mais amplos, referentes a histéria do municipio, do Estado do Parana e do
Brasil®2. No 5° ano, sdo estudados conteldos relacionados a Histéria do Brasil e
Historia do Parana®.

Partindo dos conteudos e categorias a serem estudadas nos anos iniciais
do ensino fundamental, selecionamos o conceito de migragao, articulado a
histéria da cidade. Escolhemos esse conteudo porque em todos os PPPs
analisados preveem o estudo da Histéria do municipio e da migragéao no 4° ano.

Para a aplicagao do experimento didatico, selecionamos inicialmente duas
escolas do municipio de Loanda, nomeadas aqui como Escolas X e Y. Fizemos
contato com a diregdo dessas escolas e iniciamos a pesquisa para a organizagao
e o planejamento do experimento: leitura dos planos de ensino da disciplina de
Histéria do 3°, 4° e 5° ano dos anos iniciais do ensino fundamental, do Projeto
Politico Pedagdgico das Escolas e da Proposta Pedagdgica Curricular de Historia.

Apds a analise dos documentos, realizamos um segundo contato com a
direcdo das duas escolas, solicitando a permissao para realizarmos a observagao
de algumas aulas e, depois, a realizagao do experimento. Entretanto, a dire¢ao da
Escola Y informou-nos que a professora do ano letivo selecionado nao se sentia a
vontade diante de professores observando suas aulas, o que inviabilizou a
pesquisa nessa escola. Assim, realizamos o experimento apenas na Escola X,
onde obtivemos a permissao da direcao e da professora da turma.

Selecionamos o0 4° ano do periodo matutino para realizarmos o

experimento. Na escola havia apenas uma turma de 4° ano e ela funcionava

registro de nascimento podem ser utilizados como fonte de informacao; o ontem, o hoje e
0 amanha; outras historias: histéria da familia, amigos vizinhos; lugares onde vivemos: a
rua, o bairro, a escola, as mudangas no local, e algumas vezes, a histéria da cidade,
moradias de hoje e ontem, a mudanga no espago urbano e nos habitos.

82530 estudados os processos migratérios e o surgimento dos primeiros nucleos
povoados no Brasil e no Parana; as relagdes de trabalho e de producdo no Brasil
Col6nia; a cultura e o cotidiano; a migragcao dos povos europeus e o surgimento dos
primeiros povoamentos no Parana; o surgimento das primeiras cidades no Brasil ou
Parana (frequentemente estuda-se a histéria de Salvador ou Curitiba, pois estas sao
apresentadas na maioria dos livros didaticos adotados pela escola), como modelo da
historia local.

83Além da colonizagéo das regides, da emancipacéo do Estado do Parana, das relagdes
de trabalho, cultura e poder no Brasil colénia, império e republica, sdo estudados os
povos indigenas, africanos e europeus do periodo de formacgao da sociedade brasileira.
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nesse periodo. A turma era composta por 29 alunos®, sendo 22 meninos e 07
meninas, com faixa etaria entre 09 e 16 anos. Vale ressaltar que trés alunos da
tinham idade muito superior a media da sala, com 15 e até 16 anos, portanto, fora
da idade escolar para o0 4° ano, revelando indicios de fracasso escolar. Aspecto a
ser considerado em nosso experimento.

Optamos por nao trabalharmos com o grupo de controle, mas de
acompanhar o mesmo grupo tomando como referéncia para a analise seu
desempenho antes e depois da intervencao.

A Escola X integra a Rede de Ensino do Municipio de Loanda e funciona
no periodo matutino, vespertino e noturno. Nos dois primeiros periodos, oferta o
ensino fundamental para os anos iniciais e, no periodo noturno, cursos de
especializacdo destinados, principalmente, a professores da Rede Municipal de
Ensino.

Essa escola conta com 336 alunos matriculados, com faixa etaria entre 6 e
16 anos. Atende principalmente aos alunos de um bairro periférico da cidade.

Quanto a estrutura fisica, a escola tem prédio préprio, construido em
alvenaria. Possui uma biblioteca, um patio, uma quadra de esportes cimentada,
sem cobertura, uma secretaria, uma sala de professores, uma cozinha, dois
banheiros (com quatro vasos sanitarios cada), oito salas de aula e um refeitério
improvisado no patio, onde estdo dispostas algumas mesas e bancos de cimento
e madeira.

Todas as salas possuem cadeiras, carteiras e um armario de ferro onde
sdo guardados os livros e outros materiais utilizados pelos professores. Nas
aulas, os professores, além do quadro negro, dispéem de computador portatil e
um projetor multimidia com tela de projecao. A escola possui internet disponivel
para pesquisa dos professores, restrita ao uso na sala de professores, o que
dificulta a utilizacdo de atividades e instrumentos interativos em sala de aula.

A turma na qual foi realizado o experimento era, inicialmente, de
responsabilidade de uma professora (que denominaremos pela letra %), mas esta

estava em processo de aposentadoria. Por isso, no percurso da pesquisa, a

84No decorrer do experimento, uma aluna pediu transferéncia. Também era frequente a
falta de muitos alunos: alguns alunos, ao longo das trés semanas em que desenvolvemos
0 experimento, compareceram a aula uma ou duas vezes apenas.
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responsabilidade foi passada para a professora denominada pela letra Q 85,
Todavia, a condugao das atividades durante o experimento foi realizada pela
prépria pesquisadora. A professora da turma permanecia em sala e colaborava na
realizagao das acoes.

Ambas tinham formagdo em nivel superior — graduagédo em Pedagogia e
especializacdo na area de Educacao. As disciplinas de Educacao Fisica e Arte
eram ministradas por outras professoras, respectivamente, com formacdo em
Educacao Fisica e Letras®®,

Antes de iniciarmos o experimento, frequentamos e assistimos a oito aulas
ministradas pelas professoras da turma. Essa acao foi fundamental para conhecer
a turma e as dinamicas vividas cotidianamente pelos alunos na escola e na sala
de aula.

Como intencionavamos gravar todas as atividades do experimento didatico,
nossa presenca anterior nas aulas foi imprescindivel para os alunos se
acostumarem com a aparelhagem de filmagem, tanto no momento em que eles
seriam apenas filmados quanto no momento posterior, de realizagao de atividades
com filmadoras e cameras fotograficas. Em virtude dessa aproximagado e de
nossa apresentacao anterior ao experimento, os alunos habituaram-se a presenca
de outros professores e da flmadora em sala de aula, de forma que conseguimos
iniciar o experimento sem o tumulto inicial que poderia ocorrer com a novidade: a
presencga de uma filmadora em sala.

Na distribuicdo das aulas semanais, a disciplina de Historia era ministrada
pelo periodo de duas horas/aula, as quartas e quintas-feiras. Entretanto, para
facilitar a realizagdo das atividades relacionadas ao experimento, a professora da
turma e a diregao organizaram um horario mais flexivel. Quando necessario, foi
permitido utilizar mais duas horas de aula ou incluir mais um dia de aula (a sexta-

feira) para a disciplina de Histdria.

85A troca de professora foi um momento importante para o projeto e para os alunos. Os
alunos ficaram muito agitados com a troca e relutantes em aceitar a nova professora. Isso
ocorreu porque os alunos eram muito préximos da professora Z, que os acompanhou
desde o 1° ano. Ela s6 nao foi professora da turma no 4° ano porque esteve de licenga
prémio. Por causa da troca, foi necessario atrasar o experimento em 15 dias, a pedido da
professora Q, que pediu um tempo para se adaptar a turma e vice-versa.

8Na Rede Municipal de Educacdo de Loanda, ha apenas duas professoras com
formacado em Artes Visuais; como seus contratos sdo temporarios, elas atuam também
em outras escolas.
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Vale ressaltar que a aplicacao das atividades do experimento foi feita por
noés (a autora da tese), excepcionalmente houve a participacdo de outros
convidados como no caso do oficineiro®” que nos auxiliou nas técnicas de
filmagem para criangas e a professora (autora®® também de livro sobre a cidade
de Loanda) chamada para a explicitagdo da histéria do municipio em conjunto

com a pesquisadora em questao.

6.3 Principios orientadores para a organizagao da atividade de ensino

Com base no estudo da teoria histdrico-cultural e das obras de seus
seguidores, como Leontiev, Davidov, Galperin, Rubtsov, Moura, Sforni, etc.,
identificamos alguns aspectos que devem ser levados em consideragao na
organizagao do ensino e que procuramos contemplar no experimento:

e A necessidade de se promover o desenvolvimento do pensamento tedrico
dos estudantes (DAVIDOV, 1988b);

e A necessidade de se considerar as emogdes e afetos; imaginagao e
criacdo como fatores mobilizadores do processo de aprendizagem
(VIGOTSKI, 2008, 2009);

e A necessidade de trabalhar os conceitos cientificos com base em um
sistema conceitual (VIGOSTKI, 2008), razdo pela qual as categorias
basilares do pensamento historico, tempo e lugar, deveriam ser
trabalhadas em unidade com o conceito de migragao;

¢ A necessidade de se identificar o “nuclear” ou substancial do conceito por
meio do modelo geral de acdo (MGA), tal como proposto por Davidov
(1988b);

87Jaco Galdinho ¢é oficineiro ligado ao Movimento Social Educomunicagéo produtor do
Caravelas Filmes, convidado para participar das atividades, por meio oficina de cinema,
onde foram apresentados conceitos e equipamentos basicos para realizar uma filmagem.
88Adriana de Carvalho Medeiros ¢ aluna do Programa de Histéria Social da Universidade
Federal de Uberlandia, e pesquisadora da Histéria de Loanda e do Noroeste do Parana.
Desenvolveu assessoria para Secretaria de Educacao e Cultura do Municipio de Loanda,
para producao de acervo sobre Historia Local.
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e A necessidade de se considerar as etapas das Ag¢des Mentais e dos

Conceitos conforme proposta de Galperin e Talizina.

Dentre os estudos realizados, receberam destaque as etapas apresentadas

por Galperin (2011), conforme segue:

Quadro 02: Etapas apresentadas por Galperin

A base orientadora da acao

A representacao antecipada da tarefa, assim como o sistema de orientadores, que sao
necessarios para seu cumprimento, formam o plano da futura acao, a base para sua
direcdo. A este plano denominamos “Base orientadora da Ac¢ao”. [...] O plano da acao
nao € ainda a prépria acao e sua representacao nao € ainda, em modo algum, a agao.
Entretanto, se conta com o plano e utiliza as habilidades anteriores pode, por partes,
cumprir a nova acao perfeitamente sem contar com a habilidade para tal acdo. Esta
nova habilidade ainda deve ser adquirida e o intento de adquiri-la se inicia no escolar, a
formacédo da primeira forma da nova acdo (GALPERIN, 2011, p. 81-82, traducao

nossa).

A formacgao do aspecto material da agao

A primeira forma da acao inicial € necessariamente material. [...] Para que essa
assimilacao seja exitosa a primeira forma da nova agao sempre deve ser material ou
materializada, ou seja, deve ser realizada diretamente sobre as coisas ou pelo menos
com a representacao condicional material, para que reproduza exatamente as relacoes
essenciais das coisas (GALPERIN, 2011, p. 82).

A formacao do aspecto verbal da agao

Quando a acao se liberta da dependéncia direta dos objetos. Ai a agcao € um relato
acerca da agao sem nenhum tipo de execugao material [...] No principio, a agao verbal
se estrutura como um reflexo exato da acao realizada com o objeto [...] mas depois
essa representacao dos objetos, por meio da palavra, vai ficando cada vez mais débil e
o significado da palavra, que representa uma agao, cada vez mais forte. [...] assume
um significado objetivo e social. (GALPERIN, 2011, 84).

A formacao da agdo com um ato mental

Depois que a forma verbal da agcéo esta bem assimilada, numa forma verbal abreviada,
comeca a ser executada “para si” [...] se transformando novamente em acao. Se essa

acao é ensinada adequadamente, o conteudo da acdo se torna consciente, sendo

usada a formula geral (modo geral de acdo), a tarefa de comunicacdo € substituida
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pela reflexao: essa forma de acao intelectual representa um ato de pensamento puro.
(GALPERIN, 2011, p.85).
Fonte: Galperin (2011)

Ao pensarmos na organizagao do experimento, nos reportamos a Davidov
(1988b), que analisou a estrutura da atividade de estudo, atividade essa
dominante nas criangas em idade escolar. Essa atividade é realizada por meio de
varias acodes: Inicialmente, a acdo necessaria € encontrar a relacdo universal do
objeto dado, depois, a constru¢ao de sua representacao grafica (sua modelagem),
na qual a relagao universal do objeto integral é fixada, e, por fim, a reconstru¢ao
do modelo pelo aluno, com base no estudo das propriedades essenciais e
universais do objeto.

Nesse sentido, consideramos essas trés agdes nas atividades realizadas

durante o experimento didatico, conforme segue:

Quadro 03: Agdes realizada durante o experimento didatico

12 acdo | A busca da relagao universal do objeto | - Categorias basilares do
de estudo pensamento  histérico:.  Tempo/

lugar.

- Categoria essencial ao conceito

de migracao: necessidade
sobrevivéncia;
2% acao | A construcao grafica dessa relagao Construcdo do Modelo que
(modelagem) denominado pelas siglas | contivesse: necessidade de
MGA — Modelo Geral de Acao sobrevivéncia, tempo e lugar

(assim, poderiamos representar o

movimento migratorio)

3% acado | Reconstrucao do modelo que contém A reconstrugcdo do Modelo pelos
as propriedades essenciais do objeto alunos com base nas historias dos

filmes e da histdria familiar

Fonte: Elaborado pela autora
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Consideramos que, nas agoes realizadas nessas etapas, permeando todas
elas, deveriam se fazer presentes os principios apresentados por Sforni (2015): o
principio do ensino que desenvolve; o principio do carater ativo da aprendizagem;
0 principio do carater consciente da atividade; o principio da unidade entre o
plano material e verbal e o principio da acado mediada pelo conceito.

Cada principio assumido requer agdes condizentes com seu enunciado, ou

seja, necessita ser desdobrado em ag¢des pedagogicas, como apresenta a autora:

Quadro 04: Principios didaticos e agdes docentes

Principios didaticos Acoes docentes

a) Avaliacdo do nivel de desenvolvimento atual e

1. Principio do ensino que - . .
P q previsao do nivel de desenvolvimento esperado

desenvolve
b) Uso de atividades com os conceitos que
mobilizam as fungbes psiquicas superiores

c) Criacao de situagdes em que os estudantes
expressem verbalmente o que e como estao
pensando (como estao atuando mentalmente com
0s conceitos)

2. Principio do carater a) Elaboragcao de situagdes problema que permitam
ativo da aprendizagem inserir o estudante no horizonte investigativo que
deu origem ao conceito

b) Previsdo de momentos em que os alunos
dialoguem entre si, elaborem sinteses coletivas,
mesmo que provisorias

c) Orientagdo do processo de elaboracdo de
sinteses conceituais pelos estudantes

3. Principio do carater | a) Elaboragcdo de atividades que tenham potencial
consciente da atividade para promover o modo de agdo geral com o
conceito

b) Previsdo de agbes mentais para que o conteudo
central da atividade seja o foco da consciéncia dos
estudantes

c) Atencdo para as explicitagcbes verbais dos
estudantes, as quais sinalizam se eles estdo
estabelecendo relacao entre o particular e o geral

4. Principio da unidade | a) Organizagdo de atividades que coloquem em
entre o plano material interacdo o plano material ou materializado
(ou materializado) e o (ilustrativo) e a linguagem verbal (oral e escrita)
verbal: b)

Uso de textos cientificos e classicos da respectiva
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area de conhecimento

5. Principio da acdo | a) Anadlise da génese do conceito no seu aspecto
mediada pelo I6gico-histoérico para buscar o que é nuclear no
conceito: conceito

b)  Elaboracéo de problemas desencadeadores, cuja
solucao exige do aluno a mediacéo do conceito

c) Inclusdo de novos problemas de aprendizagem
ao final do processo de estudo para analisar se
os alunos operam mentalmente com o conceito

Fonte: SFORNI, 2015a, p. 375-397.

Dentre as agdes docentes elencadas pela autora de acordo com principio
didatico analisaremos nos episddios de ensino as mais pertinentes para este

experimento.

6.4 Compreendendo o objeto de aprendizagem

Ao optarmos pelo conceito de migracdo, pensamos que, como afirma
Leontiev (2004), os conceitos sdo instrumentos simbdlicos com os quais os
sujeitos operam para compreender os fendmenos da realidade objetiva. No
entanto, sabemos que nem sempre o ensino trabalha os conceitos nessa
perspectiva, o que torna possivel que eles se mantenham restritos ao campo
escolar, sem dialogo com os fendmenos que se processam na realidade mais
ampla. E o que Engestrdm (2002) denomina de “encapsulamento da
aprendizagem”.

Isso acontece quando o ensino de conceitos restringe-se a linguagem
abstrata, dificultando sua interrelagdo com os objetos e fendmenos da realidade
por eles representados, bem como a atividade humana que neles se faz presente.

Assim, é comum que na escola sejam ensinados os conceitos de migragao
e imigragao por meio de definicbes que acentuam a diferenga entre esses dois
fendmenos, que sejam citados alguns exemplos e, depois, seja solicitado ao

aluno que reproduza a defini¢ao oferecida pelo professor ou livro didatico.
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“Encapsulado” nessa linguagem, dificilmente o conceito € relacionado pelo
aluno com fendmenos presentes na histéria de vida de sua familia e de seu
municipio, com o crescimento populacional de diferentes regides, com a presenca
de “estrangeiros” em nosso pais ou com a ida de brasileiros para trabalhar em
outros paises, etc. Ensinado dessa forma, o aluno nao dispde de elementos para
analisar as razdes e os vinculos entre tais fendmenos. Os conceitos de migragéo
e imigracao vistos na escola nao se transformam em instrumentos simbdlicos, os
quais permitiriam ao sujeito a apropriagao do concreto pela mediagao do abstrato.

Consideramos que, para poder “pensar com o0 conceito”, € preciso
apropriar-se dele, conforme afirma Davidov. Como poderiamos promover essa
apropriagao dos conceitos?

Por isso, para alcangar o plano linguistico e mental, na organizagao das
acdes a serem desenvolvidas no experimento didatico, seguimos as etapas
sugeridas por Galperin, ou seja, baseamo-nos na teoria da formagao por etapas
de acdes mentais e dos conceitos. Consideramos o Modo Geral de Acgéo e nele o
Modelo Geral de Agcdo — MGA, defendido por Davidov e os principios elencados

por Sforni.

6.5 As atividades realizadas no experimento didatico

Além das agbes pedagogicas elencadas por Sforni, foi de fundamental
importancia em nosso planejamento precisar as ag¢des necessarias para a
producdo do video. A Sétima Arte possui caracteristicas proprias e seu espago
também assume significados diferenciados no qual se configuram o espago
pictural e o arquitetdnico, dotados de valores estéticos que resultam no espaco
filmico em si, que é virtual, criado por fragmentos e cenas se descortinam aos
olhos do espectador. Por meio desses espacos sao construidas as obras
cinematograficas nas quais se inserem o0s elementos da producgédo tais como
fotografia, cenario e direcédo. Ora, a producéo de um filme, por mais singela que
seja, requer nogdes basicas sobre essa arte e deve ser uma construgéo coletiva.

Para nosso experimento contamos com ajuda de um oficineiro/cineasta que
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apresentou diversas modalidades de filmes, mostrou os equipamentos e ensinou
para os alunos as técnicas de operagdo com a cadmera e som, bem como, as
tomadas de cenas, enquadramento e planos de filmagem. Em seguida, por meio
de um dialogo interativo buscou-se identificar quais as acées necessarias para a
producao do nosso filme e como seriam distribuidas as tarefas da producao do
video, desde a construgao do argumento, roteiro, tomadas de cenas bem como a
escolha dos ajudantes de filmagem e da edicao.

Apresentamos abaixo, o cronograma das atividades realizadas durante o

desenvolvimento do experimento didatico.

Quadro 05: Cronograma de atividades

Aulas Descrigcao
AULA 01 1. Levantamento dos conceitos espontaneos dos alunos;
2. Exibicao Filme “Era do Gelo IV”.
AULA 02 1. Conceito de Migragao, Imigracao e Emigracéo;
2. Historia de Loanda por meio de fotografias: trabalho com fontes.
AULA 03 1. Exibicao do filme: “Vidas Secas”.
AULA 04 1. Histoéria de Loanda: retomada verbal;
2. Filme “Vidas Secas”: retomada verbal;
3. Elaboracgao do desenho: “Eu e o meu lugar”
AULA 05 1. Construcao das trajetdrias (familiares/ migragdao) em mapa coletivo;
2. Construgao coletiva do modelo geral de acao — MGA
AULA 06 1. Analise comparativa dos dois filmes;
2. Aplicacao do modelo geral de agao com filme “Era do Gelo 1V’
3. Aplicagao do modelo geral de agao com Filme “Vidas Secas”.
4. Proposta de flmagem — a narrativa que eles vao contar
AULA 07 1. Narrativa: trabalho com fontes;
2. Musicas — “Boi café” e “Sou pé vermelho”;
3. Elaboragao de esquema ou roteiro prévio do video a ser produzido.
AULA 08 1. Repeticao do modelo geral de acéao, reforcando os elementos da
filmagem (construcdo da histéria a ser contada no video).
AULA 09 1. Exibicdo dos documentarios “Criancas de Caravelas”; “Lia” e
“Cinema no Mangue: Comunidade Barra Velha”.
2. Apresentacdo dos equipamentos cinematograficos (aula sobre o
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uso dos equipamentos).

AULA 10 1. Producao do roteiro para filme/ video.
2. Producao de carta video com participacao dos alunos.
AULA 11 1. Apresentacgao da carta video;
2. Proposta de filme e definicdo de roteiro (divisdo em equipes;
escolha dos cenarios, locais de gravagao e personagens).
AULA 12 1. Producao do video (Escola)
AULA 13 1. Produc¢ao do video (Centro Social Urbano-parque de cidade)
AULA 14 1. Producgao do video (Monumento na entrada da cidade, Praca
Municipal € Cinema).
AULA 15 1. Apresentacao publica do video produzido pelos alunos no Cine

Teatro Guanabara.

Fonte: Elaborado pela autora

6.6 A forma de apresentagcao dos dados

Os dados obtidos com o desenvolvimento do experimento didatico serao

apresentados por meio de episédios de ensino. Segundo Moura (2004), os

episddios de ensino podem ser definidos como conjuntos de cenas onde se

evidenciam as situagdes de conflito que podem apresentar um tipo de avanco em

relacdo a aprendizagem de um novo conceito. Carvalho (1993) refere-se ao

episédio de ensino como:

Momento em que fica evidente a situagcdo que queremos
investigar, esta pode ser aprendizagem de um conceito, a
situacao dos alunos levantando hipoteses de um problema aberto,
as falas dos alunos apds uma pergunta desestruturadora, etc. Ele
€ parte do ensino e se caracteriza pelo conjunto de agdes que
desencadeia os processos de busca da resposta do problema em
questao. A caracteristica principal (ou fundamental) é que seja um
ciclo completo no processo de interagcédo entre o sujeito, mediado
pelo objeto de conhecimento (CARVALHO, et al., 1993, p. 248).

Moura (2004), ressaltando o carater coletivo e a ndo linearidade das a¢oes

nos episodios, esclarece:
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Os episddios poderdao ser frases escritas ou faladas, gestos e
acoes que constituem cenas que podem revelar interdependéncia
entre os elementos de uma acao formadora. Assim, os episodios
nao sao definidos a partir de um conjunto de agdes lineares. Pode
ser que uma afirmacao de um participante de uma atividade nao
tenha impacto imediato sobre os outros sujeitos da coletividade.
Esse impacto podera ser revelado em um outro momento em que
0 sujeito foi solicitado ao utilizar-se de algum conhecimento para
participar de uma ag¢ao no coletivo (MOURA, 2004, p. 276, grifos
do autor).

Assim, os episédios de ensino, longe de servir a uma tentativa de
homogeneizar os dados, servem para reunir diferentes dados que evidenciam
aspectos significativos para o alcance dos objetivos da pesquisa, formando os
enlaces entre teoria e pesquisa empirica.

Os episodios, com seus respectivos dados, foram organizados conforme a

tabela abaixo:

Quadro 06: Estrutura dos episédios do ensino

Composicao Descrigcao

Tema Caracteriza o tema geral a ser analisado no
episodio.

Episédio Apresenta situacbes em que €& possivel

identificar o fendbmeno a ser analisado.

(episddios de ensino)

Narragao dos Episédios Descricao das agdes e ambientes
relacionados ao episédio e recortes literais
das falas dos alunos e do professor,
negritados para evidenciar a analise
pretendida. (Identificado ~ dentro dos

parénteses)

Sujeitos Professores Professores: responsavel pelo
desenvolvimento da pesquisa e convidados

na aplicacao do experimento.

Alunos Alunos do 4° ano do ensino fundamental

Fonte: Elaborado pela autora
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cenas e as etapas se entrecruzem, nado sendo possivel

separa-las, para maior clareza da acao didatica realizada durante o experimento

resumimos os episédios, cenas, etapas e atividades no seguinte quadro:

Quadro 07: Resumo dos episddios, temas, etapas e recursos.

Episoédios Temas Etapas Recursos
Cena 01 Motivacao Etapa zero Filme Era do Gelo
Cena 02 Vivéncia — Conceitos | BOA Fotografia
espontaneos/ Zona de | Etapa material
Desenvolvimento
Préximo — ZPD
Cena 03 Experiéncia social BOA Filme Vidas
Etapa material Secas
Cena 04 Experiéncia social | Acao no Plano da | MGA
internalizada Linguagem
Acao Mental

Fonte: Elaborado pela autora

Abaixo, a descri¢ao geral dos episddios que serdao analisados a seguir:

Quadro 08: Descri¢cao geral dos episodios

Cena 01: Motivagao
Filme “Era do Gelo IV”

Episodio 01: A agua colorida

Cena 01: Motivagao
Filme “Era do Gelo IV”
Episddio 02: A idade da pedra

Cena 01: Motivacao
Filme “Era do Gelo V"

Episodio 03: Mas ele danga também...

Cena 02: Vivéncia — Conceitos espontaneos/ZDP
Fotografia como fonte para a Historia

Episddio 04: Os slides sobre definigdes - migracao

Cena 02: Vivéncia — Conceitos espontaneos/ZDP

Fotografia como fonte para a Historia
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Episddio 05: Quem conhece algum emigrante, imigrante ou migrante?

Cena 02: Vivéncia — Conceitos espontaneos/ZDP
Fotografia como fonte para a Historia

Episddio 06: Propagandas - Venha para Loanda e fique Milionario!

Cena 02: Vivéncia — Conceitos espontaneos/ZDP
Fotografia como fonte para a Histéria

Episodio 07: As categorias basilares da histéria- tempo e lugar.

Cena 02: Vivéncia — Conceitos espontaneos/ZDP
Fotografia como fonte para a Histéria

Episddio 08: De onde vieram os meus avos?

Cena 03: Experiéncia Social
(fortalecendo a base orientadora com as categorias tempo, lugar e experiéncia
O filme “Vidas Secas”

Episddio 09: O carro de boi

Cena 02: Vivéncia
O filme “Vidas Secas”

Episodiao 10: A morte da cachorra baleia

Cena 03: Experiéncia Social (A experiéncia social no texto filmico)
O filme “Vidas Secas”

Episddio 11: Recontando a histéria do filme “Vidas Secas” para evidenciar o modelo.

Cena 03: Experiéncia Social
O filme “Vidas Secas”

Episddio 12: Recontando a histdria do filme “Vidas Secas” — Vida de Rico

Cena 03: Experiéncia Social
O filme “Vidas Secas”

Episddio 13: Recontando a histdria do filme “Vidas Secas” — Os haitianos

Cena 04: Experiéncial social internalizada
Acao no Plano da Linguagem

Episddio 14: Construindo o Modelo Geral de Agao

Cena 04: Experiéncial social internalizada
Acao no Plano da Linguagem

Episddio 15: Repetindo e reaplicando o modelo geral de agao em diferentes situagoes

Fonte: Elabora pela autora
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Voltamos a salientar que as cenas inseridas nos quadros 07 e 08, nao
foram analisados de modo estanque, visto que esta separacdo € impossivel e

muito menos pretendida no experimento.



7. O FILME E OS CONCEITOS CIENTIFICOS NA ATIVIDADE DE ENSINO

Neste capitulo, analisaremos episodios de ensino atentos ao papel do texto
filmico no movimento de passagem das agbes com o conceito no plano
materializado para as acdes no plano mental. O trabalho desenvolvido no
experimento, para fins de analise, foi dividido em varios momentos, conforme a
teoria das agdes mentais e dos conceitos por etapas desenvolvidas por Galperin,
a saber: a agao na base orientadora, a agao no plano material e a agao no plano
verbal e mental. Procuraremos também dar destaque as mediag¢des didaticas que
se mostraram relevantes para que os estudantes avangcassem em dire¢cao a

apropriagao conceitual que foi ocorrendo ao longo dessas etapas.

7.1 As agoes no plano materializado

Como ja explicamos, segundo Galperin, o aspecto material da agao
corresponde as propriedades essenciais, com suas relacdes materiais. Para que
essa assimilacao seja exitosa, sua base deve ser material (GALPERIN, 2001, p.
82).

Valendo-nos da teoria da formacao por etapas das agdes mentais e dos
conceitos de Galperin, organizamos as atividades dessa etapa por meio de dois
filmes, “Era do Gelo IV’ e “Vidas Secas”; além de imagens fotograficas do
municipio, desde o seu surgimento. O primeiro filme proporcionou condi¢des para
um dialogo inicial com a turma: procuramos identificar conceitos espontaneos
relacionados ao conceito de migragdao. Com o segundo filme, procuramos obter
maior aproximagao com a realidade do fendmeno migratério. Ambos os filmes
possuem, como fio condutor do roteiro, o deslocamento (o primeiro de animais e o
segundo de homens) de um local a outro em busca de sobrevivéncia. Assim,
identificamos elementos importantes para dirigir a atencao dos estudantes para o

conceito de migracao.
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Na tentativa de relacionar o conceito de migracdo com a histéria local,
utilizamos uma sequéncia de fotografias da cidade de Loanda da década de 1950
a 2010. Ao trabalhar com as fotografias da cidade, tentamos situar as categorias

de tempo e lugar nas mudancgas promovidas pelas a¢gdes humanas.

As fontes fotograficas sdo uma possibilidade de investigacéo e
descoberta que promete frutos na medida em que se tentar
sistematizar suas informagdes, estabelecer metodologias
adequadas de pesquisa e analise para decifracdo de seus
conteudos, e por consequéncia, da realidade que os originou
(KOSSOY, 2001, p. 32, grifo nosso).

Tal como nos filmes, entendendo-as como resultado visual da acéao
humana coletiva, utilizamos as fotografias com o intuito de evidenciar as
categorias tempo e lugar, aproximando as narrativas apresentadas nos filmes a
histéria local e a histdria familiar. Mostramos que, assim como nos filmes, a
fotografia € um desenrolar de um determinado momento histérico que traz as
marcas de seu tempo. Em relagdo a isso, Gejao e Molina (2008) alertam-nos que
as “imagens retratam fragmentos da realidade, € o que resta do acontecido, um
testemunho visual e material dos fatos, no entanto, consiste a priori em uma
interpretacdo, pois vemos através dos olhos do fotografo” (GEJAO, MOLINA,
2008, p. 2).

Buscamos, inicialmente, observar quais eram os conhecimentos prévios
dos alunos acerca do conceito de migragao e a relagado que eles estabeleciam
entre a experiéncia filmica e a experiéncia vivida.

O filme “Era do Gelo IV”, produzido pela Walt Disney, foi dirigido por Steve
Martino e Mike Thurmeier e langado no ano de 2012. O filme apresenta a
continuagdo de uma histéria que fez grande sucesso entre as criangas, 0 que
facilitaria as atividades a ser realizadas na sequéncia. De forma sintética, o filme
narra o deslocamento de um grupo de animais obrigados a migrar por causa das
mudancgas climaticas ocorridas ao longo da histéria (degelo das montanhas e
separagao da pangeia nos cinco continentes). O enredo indica as peripécias de
um grupo de animais pré-histéricos (uma familia de mamutes, um tigre dente de

sabre e uma familia de preguigas) para garantir sua sobrevivéncia.



160

Depois da apresentacao da pelicula, propusemos, como atividade coletiva, a
sintese oral do filme, direcionando a atencado dos estudantes para o fato de que
se tratava de uma histoéria cujo tema central era a migragao.

Procuramos destacar as categorias tempo e lugar, de modo que os alunos
comegassem a percebé-las e, mais tarde, as articulassem ao outro filme e as
narrativas que seriam produzidas sobre migracdo. Ao mesmo tempo em que
chamavamos a atencédo para a narrativa do filme, também apresentadvamos as
caracteristicas da arte cinematografica com sua linguagem especifica, que opera
com imagens e sons levando a estesia, sensagdo e emogdo. Essas
caracteristicas foram percebidas por alguns alunos.

A titulo de exemplo, em uma das cenas, os produtores mostram que a avo
do Sid (bicho preguiga, personagem principal), ao se desequilibrar, cai no mar.
Quando isso acontece, a agua em seu entorno vai ficando escura e 0os animais
comegam a tapar o nariz, dando a impressao de que a avo estava muito suja.

A mudanga de cor da agua e os gestos dos personagens transmitem a
ideia do autor. Nesse caso, estamos falando de outra forma de linguagem, ou
seja, a representacado visual como linguagem. No caso, a representagao visual
substituiu a linguagem oral, ja que nenhuma palavra precisou ser dita para que a
comunicagao ocorresse. Esse tipo de linguagem tem atuacdo direta sobre os
campos da percepg¢ao e sensagao. A narrativa filmica mobilizou a percepcéo
sensivel — aliando viséo e olfato — como se a sensagao de cheiro ruim fosse
sentida por meio da mudanga da cor da agua escura. Foi 0 que observaram os

alunos James®® e Lauren.

8Na analise dos episddios do ensino, para manter preservada a identidade dos
estudantes, utilizamos nomes ficticios. Escolhemos nomes de atores e atrizes do cinema
como forma de homenagear os classicos da Sétima Arte, sendo eles: Audrey Hepburn
(1907-2003 — EAU); Ava Gardner (1922-1990); Burt Lancaster (1913-1993 — EUA); Cary
Grant (1904 -1986 Inglaterra); Charles Chaplin (1899-1977 — Inglaterra);Clark Gabel
(1901-1966 EUA); Fred Astaire (1899-1987 EUA); Grace Kelly (1929 -1982 EUA); Henry
Fonda (1905-1982 EUA); Humprey Bogart (1899- 1957 EUA), James Dean (1931-1955 —
EUA); John Wayne (1907-1977-EUA), Judy Garlandy (1922 -1969 EUA), Kirk Douglas
(1916-EUA); Lauren Bacall (1924-2014 EUA); Mae West (1893 — 1980 EUA); Marlon
Brando (1924-2004 — EUA); Orson Welles (1915 -1985 EUA); Shirley Temple (1928-2014
EUA); Sophia Loren (1934, ltalia), Vivian Leigh (1913-1967 Inglaterra) e Omar Scharif
(1932-2015 Egito).
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Cena 01: Motivagao
A etapa material: Filme “Era do Gelo IV”

Episoédio 01: A agua colorida

Professora: O James falou uma coisa legal sobre o fiime. O que vocé falou, James?
James: Da agua.

Professora: Ah, e como o diretor do filme mostrou a cena? A gente sentiu o cheiro?
Alunos: Néo.

Professora: Néo, né, no cinema, ndo se sente cheiro, mas ndo parecia que a gente
sentia até o cheiro?

Lauren: Aquela agua ficou toda colorida.

Professora: Isso. Vocé viu como um cineasta, a pessoa que faz o video, ou filme,

consegue mostrar com a imagem coisas que parece que a gente vai sentir?

Aos poucos a agao da professora voltou-se para a condugao da sintese do
filme, evidenciando os aspectos de tempo e lugar. Assim, diante da manifestagéo
de um aluno que usa a expressao “idade da pedra”, ela aproveitou para situar o
tempo histérico retratado no filme e a mudancga de lugar vivenciada pelos animais.

Entdo perguntou: “Que tempo era aquele?”.

Cena 01: Motivagao
Etapa material: Filme “Era do Gelo IV”
Episodio 02: A idade da pedra

Aluno: Idade da pedra.

Professora: Isso. A gente vai tentar falar desse tempo, ta? Um tempo muito, muito
longe, e que tinha uma bicharada, alguns nem existem mais.

John: Existia até o dinossauro...

Professora: Isso. Na época do dinossauro, tinha gente?

Aluno: Nos trés (referindo-se ao filme “Era do Gelo II”), tinha o dinossauro que matava
os filhotes dele.

Aluno: E um bicho pré-histérico.

Professora: O filme conta a histéria de um bando de bichos antigos, que...?
(aguardando a continuidade da fala por parte dos alunos)

Aluno: Que viviam num lugar...

Professora: Eles puderam ficar sempre nesse mesmo lugar?

Alunos: Néo.
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Professora: O que aconteceu nesse lugar?

Aluno: Foi destruido.

Professora: Foi destruido pelo que? Por alguma coisa que aconteceu na natureza. As
vezes acontece isso? Tsunami, Terremoto?

Aluno: Acontece mais na China.

Professora: Isso, olha que legal. A gente vai ver que tem lugar no mundo, nao é,
Marlon, onde acontecem esses fenébmenos...

Aluno: Também tem aquele um... O tornado.

Professora: O tornado... Teve também a cheia do Rio Ivai, vocés se lembraram [...]
(referindo-se a comentarios feitos por alguns alunos sobre a cheia de um grande rio no
Estado do Parana). Esses fenébmenos foram provocados pela natureza ... E no filme, foi
algo na natureza?

Aluno: Foi.

Aluno: A mae natureza quis modificar.

Professora: Ai, que legal. Alguma coisa aconteceu na natureza e eles tiveram que 6
(gesto com a mao indicando saida)

Fred : Foi embora.

Charles: Professora, o tigre, ele falou assim: “ah, mae natureza, vocé ndo quer, vou te
vencer”. (referindo-se a0 momento em que a terra comega a se abrir € 0s animais
precisam fugir)

Professora: E verdade, vou te vencer.... Isso mesmo, achei legal isso, quando ele fala.
Sera que a mée natureza é mais forte ou mais fraca que o homem?

Alunos: Mais forte.

Professora: Isso. Olha ai... Entdo, estamos contando a histéria do filme em conjunto,

olha, todos estdo me ajudando.

O fato de a professora ter chamado a ateng¢ao para os fenbmenos naturais
e usado o termo natureza, levou o aluno Charles a usar o termo do modo como
parece no filme “mae natureza”. Certamente, ele se amparou na cena lembrada
pela aluna Sophia na qual o personagem, tigre, usa essa palavra para se
contrapor as modificagcdes que os fendbmenos naturais estdo provocando na vida
daqueles animais.

Mantendo a tentativa de dirigir a atengao dos estudantes para o lugar e a
mudanca de lugar presentes no filme, ela prosseguiu perguntando aos alunos o

gue motivou os animais a se mudar do local onde viviam para outro:
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Cena 01: Motivagao
Etapa material: Filme “Era do Gelo IV”

Episodio 03: Mas ele danca também...

Professora pergunta: o que motivou a saida dos animais do local onde viviam?

Aluno: Abriu.

Professora: Abriu o lugar. Isso. Abriu o lugar. Um pouco da familia de um ficou num
lugar e outra ficou...? (Professora aguarda a resposta dos alunos)

Aluno: Professora, quando a girafa estava la e eles estavam comendo, um pouco foi
pra la e um pouco foi pra ca.

Professora: Por que sera que ele foi para junto da girafa bem naquele pedacgo, vocé
lembra? Que lugar era?

Alguns alunos: Africa.

Sophia: Professora, engragado, a parte em que o “mamute” ndo consegue conversar
com 0s pequenininhos, ai o Sid aparece e comega a dancar igual um doido, ai o
bichinho comeca a querer ir pra cima, mas ele danga também.

Professora: Eles se comunicaram pela danca... Numa linguagem esquisita, ndo é?
John: Vai ver ele nem é tao burro (referindo-se a uma passagem do filme sobre o

personagem Sid)

Apesar de a professora procurar focar a atencdo dos estudantes na
questdo do espago, os alunos voltavam-se a outros aspectos do filme,
especialmente para os que eles consideraram comicos ou tristes, ou seja, aqueles
que mobilizaram seus sentimentos. E o que demonstra a intervencdo da aluna
Sophia, que mudou a direcdo do assunto iniciado pela professora e destacou a
danca realizada pelos animais. O aluno James continuou o assunto iniciado por
Sophia e analisou o comportamento do personagem Sid, o bicho preguica que em
todos os filmes da série é tratado como atrapalhado, folgado € menos inteligente
gue o0s seus companheiros.

Pelo fato de o filme ser uma animacao conhecida pelos alunos, contamos,
em certa medida, com grande participagcédo deles na elaboragao oral da sintese do
filme. Empolgados, eles ajudaram a reconstruir a narrativa do filme, indicando
acontecimentos existentes nos outros filmes da saga (“Era do Gelo”, “Era do Gelo
II”, “Era do Gelo III” e “Era do Gelo V”). Muitas vezes, no entanto, o que os alunos

destacavam eram cenas aleatérias, as que mais lhes chamavam a atengao e nao
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necessariamente faziam uma reconstru¢ao logica da histéria narrada. Durante a
elaboragao da sintese do filme, em muitos momentos, os alunos enfatizavam as
cenas referentes aos aspectos sentimentais, relacionados as suas vivéncias,
demonstrando que esses aspectos sobressaem dentre os demais presentes na
narrativa filmica.

Pode-se afirmar que os alunos evidenciavam ter uma imagem de tempo e
lugar, ndo de forma elaborada teoricamente e sim de forma relacionada a
realidade vivida. O tempo do filme é a pré-histéria, e 0os personagens, animais
daquele periodo, mas, para eles, trata-se apenas de um “tempo muito distante”
guando existiam dinossauros.

As imagens dos fenbmenos naturais foram associadas a acontecimentos
proximos® e, assim, a mudanga promovida pela “mae natureza” na pré-historia
ocorreu também na China e no Rio Ivai.

Embora o filme encenasse uma migragao, o conceito mais evidente para os
alunos foi o do conflito entre geragdes. Isso foi destacado na fala de alguns
alunos, principalmente motivados pelo comportamento mais irreverente do jovem
e pelo mais cauteloso do idoso. No filme, ndo sdo exploradas as consequéncias
da migragao, nem a experiéncia social dos que vivem situagbes de migragao; por
isso, esses aspectos nao foram destacados nas narrativas. Os nexos que
pretendiamos estabelecer em torno do conceito de migracdo estavam distantes.
Diagnosticamos que, mesmo contendo aspectos do fenémeno migratério, o filme
se mostrava fragil, pois, na conversa, o que foi destacado em primeiro plano, além
do conflito de geragbdes e do aspecto coOmico e dramatico do conflito, foram os
valores morais. A mensagem essencial do filme centra-se na importancia da
obediéncia aos pais, na necessidade de se respeitarem as diferengas “raciais” e
de geragbes, num claro apelo sentimental. Mesmo assim, as imagens, se bem
articuladas pelo professor, poderiam servir como mediadoras, auxiliando na

interacao entre os conhecimentos prévios e os novos conhecimentos pretendidos,

%No periodo em que foi desenvolvido o experimento (2013), ocorreram fortes chuvas e o
Rio lvai, bastante conhecido, proximo de Loanda, transbordou, causando comogao na
regidao devido ao alagamento de propriedades rurais, morte de animais e deslocamento
da populacéo agricola que vivia em suas margens. Eram ainda recentes as noticias sobre
as consequéncias do Tsunami no Japao (que o aluno confundiu claramente com a
China). Os dois elementos foram lembrados pelos alunos durante a discussdo das
transformacdes da natureza.
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contribuindo para a construgao de narrativas referentes aos aspectos como
tempo, espaco, entre outros.

Os episddios destacados acima demonstram a dificuldade de direcionar o
foco da atencédo dos alunos para esses aspectos, ja que outros, fortes no filme,
destacaram-se mais no plano de sua percepg¢ao imediata. Como afirma Leontiev
(1983), o plano da percepgdo é amplo, mas o da atengdo é estreito®'. Nesse
sentido, a riqueza de outros elementos do texto pode representar, do ponto de
vista do ensino, a dificuldade de trazer para a ateng¢ao dos estudantes aquilo que
€ objetivo do professor.

Assim, o filme “Era do Gelo IV” foi considerado fragil para dar continuidade
aos objetivos pretendidos. Pensamos que seria necessario um filme que nao
apenas tangenciasse aspectos relativos a migracdo, mas que tivesse em seu
enredo a presencga desse fendbmeno como elemento essencial na trama. O filme
“Vidas Secas” parecia atender a essa exigéncia e foi, por isso, incluido no
planejamento das atividades, o qual sera discutido posteriormente.

Entre as exibicdes dos filmes “Era do Gelo IV” e “Vidas Secas” realizamos
uma aula expositiva (utilizando o quadro negro e slides) sobre o conceito de
migragao, mostrando as definigdes constantes nos dicionarios e articulando o
conceito com a Histéria de Loanda. Consideravamos que a exposi¢cao do conceito
para os alunos favoreceria que sua atengao fosse dirigida para o fenbmeno
abordado no préximo filme a ser exibido. Assim, poderia se estabelecer maior
proximidade entre as intencdes do professor na escolha do filme e as percepcgoes
dos alunos durante a projecao.

Antes de iniciarmos a exposi¢ao dos conceitos, perguntamos aos alunos se

sabiam o que significava migracao.

%"Leontiev, em sua obra Actividad, Conciencia, Personalidad (1983) afirma: “Hemos visto
que de uno contenido u outro en el campo de la percepcion (o si lo prefieren, en el campo
de la atencion) del nifio, no implica de hecho, que este contenido sea el objeto de su
consciencia que es concientizado por él. La percpecion no siempre esta relacionada con
la concientizacién propriamente dicha, es decir, con aquel proceso especial que los
autores franceses conocen bajo el término de prise de consciencia. La primeira vista esta
afirmacion parece algo paraddjica, sin embargo no lo es: el contenido percebido y el
concientizado no concuerdan diretamente” (LEONTIEV, 1983, p. 200).
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Cena 02: Vivéncia — Conceitos espontaneos/ZDP
Etapa material: Fotografia como fonte para a Histéria

Episodio 04: Os slides sobre o conceito de migracao

(Iniciamos com uma pergunta dirigida aos alunos sobre o que eles sabiam sobre o
conceito de migragao).

Fred: A migracao é quando esta, por exemplo, frio e quer ir pro calor, ele busca outro
grupo.

Lauren: Eu néo sei.

John: Eu nao sei também.

Marlon: Migragao é quando passa de uma cidade para outra.

Observamos que a maioria dos alunos nao sabia precisar o conceito.
Alguns, como no caso do Fred, relacionavam migragao ao fato de as aves voarem
de um lugar para outro, de acordo com as estagbes do ano. Apenas o aluno
Marlon conseguiu relacionar migragao a agdo humana.

Comecamos entdo a exposigao dos slides referentes ao conceito de
migracao, emigragdo e imigracao®?, com base no dicionario Michaelis. Solicitamos
qgue os alunos lessem os slides. Depois que eles encerraram a leitura, explicamos
verbalmente o que era migragdo, emigragdo e imigragcdo. Em seguida,
apresentamos verbalmente alguns exemplos de emigrantes, imigrantes e
migrantes, explicando, por exemplo, que o emigrante se muda para outro pais por

diversos motivos, como trabalho, estudo, etc.

Cena 02: Vivéncia — Conceitos espontaneos/ZDP
Etapa material: Fotografia como fonte para a Histéria

Episédio 05: Quem conhece algum emigrante, imigrante ou migrante?

Professora: Ta, entdo, 6, quem vai la para Estados Unidos. Vocés conhecem alguém
que foi para os Estados Unidos?
Sophia: Eu conheco.

Aluno: A avé do meu primo.

92Segundo o Dicionario Michaelis, migragao significa o “ato de passar de um pais para
outro (falando-se de um povo ou grande multiddo de gente); movimento espacial de um
habitat para outro”. Imigracdo é o “ato ou efeito de imigrar, ou ainda, o estabelecimento
de individuos em pais estranho”. Emigra¢ao € a “saida voluntaria da patria, para se
estabelecer em outro pais”. (MICHAELIS, on line, 2014)
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Professora: Eu também conhego. Uma amiga minha foi pra Ia.

Aluno: Eu conhecgo... A mae da professora Ju.

Professora: A mae da professora Ju? Mas como ela saiu daqui de Loanda e foi para os
Estados Unidos ela é uma ....?7

Alunos: Emigrante!

Professora: Mas & ela é chamada de emigrante? La ela € chamada de imigrante.
Aluno: O meu padrinho e a minha madrinha moram Ia.

Professora: Moram Ia ainda?

Charles: sim... e eu nasci em Portugal!

Professora: Vocé nasceu em Portugal porque seus pais eram daqui e foram pra Ia,
Charles, hein? Ou seus pais sdo portugueses? Como que é?

Charles: eles eram daqui e foram para Ia..

Professora: e por que eles voltaram? Charles: eles ficaram doentes...

Professora: Mas porque eles foram para Portugal? VVocé sabe?

Charles: La era melhor, ganhava mais dinheiro... o dinheiro vale mais...ndo tinha nada
aqui.

[-]

Professora: Olhem ... por que as pessoas deixam o seu lugar? No filme, nés vimos que
0s personagens estavam em perigo... o Charles falou, porque o pai dele e a mae dele
foram embora. Por que mesmo Charles? N&o tinha nada aqui, ndo é isso? Estava dificil
aqui... Entao cada um tem um motivo.

Charles: Aqui minha mae tem uma nota da carteira dela la de Portugal.

Professora: E? Que dinheiro é 14? Sabe que dinheiro que é 14? Ndo é real, néo...
Charles: E euro, professora.

Professora: E euro, é verdade!

Charles: Professora, mil euros é dez mil reais.

Professora: E mais. Acho que é dois, quase trés, nao é isso?

Aluno: Se eu levar 1 real daqui vale 3?

Professora: Nao. Se vocé levar 3 reais vale 1 euro. O deles vale mais que 0 nosso.
Entendeu?

Aluno: Ah, vou pra la!

Professora: Pra vocé comprar 1 euro, vocé tem que ter 3 reais e 20 centavos... E o
dolar, quem sabe do ddlar?

Aluno: La no Paraguai. Um délar ¢ trés reais Ia.

Professora: Ndo, o délar é um pouquinho menos. Dois e pouco, né? As vezes a gente

vé na noticia, “o doélar subiu, o délar abaixou”, ndo é isso? Isso, e quantos reais pra
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comprar um délar? Quem ja foi pro Paraguai aqui?

(Alguns alunos se manifestam)

Aluno: O délar ja ta la 3 reais.

Professora: Sera que ta tudo isso? Aluno - Marlon: Professora... S6 que tem uns
dinheiros la, parece que ta, ndo sei, que o meu tio estava falando, que tanto assim
mais ou menos de dinheiro era 1 real...

Professora: Olha, o Marlon estava falando de “dinheiros” que ndo valem quase nada.
L& na Africa é muito isso mesmo... Na época da guerra na Alemanha também, sabia

Marlon? Precisava de uma carriola inteira de dinheiro para comprar um pao.

Ao longo da apresentagdo, percebemos que os alunos relacionavam os
conceitos as suas experiéncias. Os alunos, cujos amigos e familiares ou eles
mesmos tinham morado em outros locais, pareciam entender mais claramente a
relacao do conceito com a agado humana de migrar. Para os outros, a historia do
filme e dos amigos ajudavam a ampliar a percepgao da migragao.

Assim, percebemos que os alunos gostavam de falar da sua histéria de
vida, das experiéncias que tiveram, mesmo que estas nao estivessem
diretamente vinculadas ao conceito. As transcrigdes acima evidenciam o interesse
de alguns deles na discussao a respeito dos tipos de dinheiro. Poderiamos levar o
dialogo para a questao da imigragao, no entanto, usamos o interesse pela relagéo
entre dolar, real e euro para aproxima-los de sua prépria realidade. E comum, na
regidao de Loanda, por sua proximidade com o Paraguai, que muitos viajem até a
fronteira em busca de produtos para revenda. Nesse momento, sentimos grande
dificuldade em redirecionar o dialogo para o foco pretendido, ou seja, o conceito
de migracgao.

De que forma poderiamos promover a apreensao do conceito de migragao
como acao dos homens no tempo e no espago? Como poderiamos fazer com que
os alunos saissem do campo da percep¢ao imediata para o da percepg¢ao mais
ampla?

Pensando nestas questdes, inserimos, na organizagdo do experimento,

mencgdes a histéria do municipio de Loanda, na expectativa de estabelecer
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nexos®® para a apreensdo do conceito de migragdo e também de ampliar a
percepgao de tempo e espago, cujas primeiras evidéncias ja haviamos indicado
com o filme “Era do Gelo IV”.

Apresentamos a histéria do municipio de Loanda oralmente e depois
mostramos diversas fontes, como fotografias, cartazes e documentos escritos,
produzidos pela Empresa Colonizadora Norte do Parana®. No ano de 1952, essa
empresa tinha comprado as glebas 18 e 19 do governo do Estado do Parana,
loteando-a em pequenas propriedades rurais. Essa iniciativa deu origem, em
1953, a Vila Jurema, que, posteriormente, em 1954, foi emancipada, tornando-se
0 municipio de Loanda.

Comegamos a explanagdo com a pergunta: Sera que Loanda sempre
existiu? Os alunos responderam que nao e, assim, continuamos: Entdo, quem
foram os primeiros moradores de Loanda? Foi possivel observar a confusao e a
imprecisdao nas respostas dos alunos. Resgatamos a primeira atividade que os
alunos levaram para casa e na qual deveriam dar informag¢des sobre a origem
seus familiares. Perguntamos novamente: “Sera que em 1950 ja existiam
moradores em Loanda?”. Os alunos ficaram em duvida, alguns disseram que sim,
outros que nao. A aluna Sophia respondeu: antes tinha os indios, em referéncia a
Histéria da Colonizagcdo do Brasil, que haviam estudado anteriormente.
Percebemos que os alunos ficaram em duvida em relagdo a pergunta que
haviamos elaborado.

A questao tinha como obijetivo direcionar o olhar do aluno para a mudancga

do espaco pela agdo do homem, ou seja, direcionar o foco para o protagonismo

%Lanner de Moura (2005) salienta que a definicdo dos nexos conceituais tem referéncia
na dimensdo ldgico-histérica do conceito, conforme Kopnin, Davidov e Lima
evidenciaram. Para Moura (2003 apud CUNHA, 2008), os nexos conceituais sao
conceitos dos quais o conceito em estudo € uma nova sintese. Podem ser caracterizados
por nexos internos e externos do conceito. Esclarece a autora que tais nexos internos sao
histéricos e envolvem o contexto social, politico e econdmico do qual sao originarios; os
nexos externos, por sua vez, sao relacionados a representacdo, a linguagem formal do
conceito.

%A Empresa Colonizadora Norte do Parana LTDA surgiu na década de 1950, tendo como
proprietarios os senhores Irio Spinardi, Lino Spinardi, Sebastido Delfino Machado e
Senhor Asio Monticuco. Moradores de cidades do interior paulista, motivados pela grande
propaganda da fertilidade da terra no norte paranaense e da prosperidade do café, eles
adquiriram as glebas 18 e 19, dando origem ao municipio de Loanda. A fim de ganhar
maior divulgacéo e credibilidade, os empresarios intitularam a empresa com o homénimo
da imobiliaria de proprietarios ingleses que deu origem a cidade de Londrina (Empresa
Melhoramentos Norte do Parana).
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do homem no processo de constituicdo da cidade e de mudanga do meio.
Procurando fornecer subsidios para que eles respondessem a pergunta,
apresentamo-lhes dois conjuntos de fontes: propagandas da venda de terras
produzidas pela empresa colonizadora e fotografias da cidade e dos
trabalhadores dos anos 50.

Projetamos trés propagandas de venda de terras rurais e urbanas
produzidas no inicio da década de 1950 pela Empresa Colonizadora Norte do
Parana e solicitamos que eles realizassem a leitura. Depois, direcionamos sua
atengao para as informagdes contidas nas propagandas, tanto as escritas quanto

as graficas.

Figura 1: Propaganda veiculada em jornal provavelmente em 1954.
Fonte: FACINOR



171

lu3 ;
hospital
g‘i]rms‘ﬁiz- e todo o gonforio

I;igura 2? ﬁopag?anda Empresa Colonizadora Norte do Parana. Década de 1950.
Fonte: Acervo Sebastido Delfino - FACINOR

’..-—.._.—. ('G'éramia de pmSperlade) ="— o
"DRACENA

@ Cifade milagre, simbololo de progresso verfiginoso do Estado i Sio l'a'nle,. obra gigantesca

vig b2yt
s

do bandeiismo. moderno, consitue, Sem divida alguma, exemplo inconlegavel -
o capacifade vaiaora ¢ ARIO SPINARDE.

'LOANDA

Siliata nas temes feriissimas do Morle do Parand, a5 melhores do mundo sequndo a UNESCO,
enpreendinentoreaizador da Emprésa Colonizadora Norle o Parani Lida, cijo presidente € o
mesmo IRI0 SPINARDI, pragas ao esfirco aliado & experidncia de seus dirigentes na execuao
- fel de um plano pré-esablcid, Serd wna grande cade, como o alesam a5
Sequinls realizagies concrelizadas em apenas qualro meses de existencia.
Figura 3: Propaganda cidade de Loanda
Fonte: Acervo Sebastiao Delfino - FACINOR

o

3

B~ Ly
AL




172

Cena 02: Vivéncia — Conceitos espontaneos/ZDP
Etapa material: Fotografia como fonte para a Histéria

Episédio 06: Propagandas - Venha para Loanda e fique Milionario!

(Depois da leitura coletiva dos cartazes)

Professora: Quais palavras das propagandas vocés ndo conhecem?

Aluno: Comarcal!

Professora: O que é Comarca?

Aluno: E o nome de uma cidade?

Professora: Comarca é quando um lugar é elevado a municipio e deixa de pertencer a
outro. Por exemplo, quem era dono de Loanda?

John: Portugal?

Fred: Que Portugal!!!

Professora: Na época da Colonizacdo era de Portugal... Mas aqui, nessa época,
Loanda pertencia a regiao de Paranavai. Era Paranavai que cuidava de Loanda. O
“Vinte e Oito” (em relagao ao bairro rural pertencente ao Municipio de Santa Isabel do
Ivai) é uma cidade?

Fred: Nao, é um municipio pequeno.

Professora: Mas o territorio pertence a quem?

Aluno: Néo sei.

Professora: A Santa Isabel do Ivai. O Vinte e Oito, é um lugar, tipo bairro que nao virou
municipio ainda.

Burt: Meu tio mora la.

[...] Outros alunos questionam sobre outros bairros rurais e distritos da regiao.
Professora: Entdo Loanda tinha acabado de se tornar uma comarca, um municipio.
Apontando para a 22 propaganda, pergunta: Mas Loanda ficou assim, como no cartaz?
James: Nao tem tanto prédio como na propaganda (em relagao ao 2° cartaz).
Professora: Quantos prédios ela tem?

Aluno: um.

(Os alunos comentam a imagens, em relacao aos prédios altos, e a frase: “fique
milionario”, etc.)

Professora: Mas olhem la o que diz o cartaz “Visitem Loanda’... quem via dizia, “vamos
la que tem agua, luz, hospital e todo conforto”.

Marlon: Coitado...

Professora Entao, vamos pensar um pouco... porque as pessoas deixam o lugar? A

gente ja sabe do filme, a gente ja viu o exemplo do Charles e nés vamos comegar a
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pensar e tentar entender porque as pessoas vieram para Loanda e deixaram o lugar
onde estavam. A maioria da sala falou que era da Bahia. N6s vimos as propagandas...
O povo que estava la na Bahia e via um cartaz desse néo tinha vontade de vir pra ca?
Sophia: Tinha....

Professora: Mas, por que?

Aluno: Para ficar milionario....

Professora. Olhem o cartaz e vamos ver entdo, o que as pessoas que visitaram
encontram em Loanda quando chegaram aqui?

(Anuncia as préximas imagens que sdo do mesmo periodo das propagandas)

Com a apresentacao dos cartazes, pretendiamos evidenciar as motivacdes
que levaram a populagado a migrar para a regiao ao longo das décadas de 1950 e
1960. Entretanto, antes de falar destas motivagdes e da migragao, tentamos
despertar a curiosidade dos alunos para os elementos contidos nos cartazes,
iniciando a reflexdo sobre as transformacgdes no espaco da cidade. Tentamos
chamar sua atencdo para os conceitos apresentados nas propagandas, como o
de comarca. Ao tratar desse conceito, buscamos na regido exemplos que
pudessem estar relacionados a histéria regional (além do aluno Burt, que disse
que o tio morava no Bairro 28, alunos mencionaram outros bairros rurais e
distritos da regiao).

As informagbes dos cartazes, promessas de conforto e melhorias
anunciadas seriam contrapostas as fotografias a ser apresentadas na sequéncia,
de forma a indicar uma discordancia entre a propaganda e realidade encontradas
pelos migrantes.

Apresentamos entdo o segundo conjunto de fontes: fotografias de 1952 e
1954 que mostravam a evolugado da derrubada da mata e a abertura da principal
avenida da cidade: a Avenida Brasil.

Antes, porém, discutimos os varios tipos de fontes que os interessados
podem consultar para saber do passado, explicando que as fontes da historia
estdo relacionadas as tecnologias e aos costumes de determinados periodos.

Com as fotografias, pretendiamos evidenciar as mudangas no espaco,
inclusive no lugar que os alunos habitam, instigando-os a perceber como era e
como esta um local conhecido por todos na cidade: a Avenida Brasil.

Apresentamos as seguintes fotografias:
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Figura 4: Avenida Brasil em 11/03/1952
Fonte: Acervo Sebastido Delfino - FACINOR
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Figura 5: Abertura da avenida em 1952
Fonte: Acervo Sebastido Delfino - FACINOR
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Figura 6: Avenida Brasil em 1952
Fonte: Acervo Sebastido Delfino - FACINOR

Figura 7: Vista aérea de Loanda em 1953,
Fonte: Acervo Sebastido Delfino - FACINOR



Figura 8: Avenida Brasil em Loanda em 17/03/1953
Fonte: Acervo Sebastido Delfino - FACINOR

Figura 9: Trabalhadores
Fonte: Acervo Sebastido Delfino - FACINOR
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Figura 10: Acampament ‘
Fonte: Acervo Sebastido Delfino - FACINOR

Fonte: Acervo Sebastido Delfino - FACINOR
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Figura 12: Cafezal
Fonte: Acervo Sebastido Delfino - FACINOR

Cena 02: Vivéncia — Conceitos espontaneos/ZDP
Etapa material: Fotografia como fonte para a Histéria

Episédio 07: As categorias basilares da histéria- tempo e lugar.

Professora: Como as pessoas tinham acesso a essas propagandas? Entdo vamos
ver... Nao tinha televisdo na época? (Referindo-se as propagandas apresentadas
anteriormente)

Aluno: Néo...

Aluno: Eles usavam o radio no lugar da televiséo.

Professora: Mas como eles mostravam como era o lugar naquela época?

Fred: Professora, as fotos das pessoas?

Professora: Isso. Olha como era Loanda em 1950.

Aqui olhem, como Loanda comecgou a ser criada de 1950 em diante, a fotografia ja
existia, a fotografia foi inventada uns 100 anos antes, em 1850. Entao, aqui, olhem,
quem trouxe as primeiras coisas para Loanda também trouxe uma maquina fotografica
e registrou...

(Professora comecga a mostrar as fotos. Enquanto observam as fotografias os alunos

comentam):

- Olha um jipe!
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- Quanto mato!

- Olha quanta madeira...

(Quando termina de mostrar a sequéncia de fotos, a professora retorna a primeira
fotografia e questiona):

Professora: Vocés sabem que lugar que é esse que esta na foto?

Alunos: Loanda.

Professora: Sim, mas em que lugar aqui na cidade de Loanda é essa foto?

Aluno: Centro.

Aluno: O cemitério.

Professora Auxiliar: Centro... Mas que lugar do centro vocés acham?

(Alunos falam ao mesmo tempo. Diversas respostas)

Professora: Essa foto foi tirada na frente do lugar onde seria aberta a Avenida Brasil.
Vocés sabem qual é a Avenida Brasil?

Alunos: Sim.

Professora: Qual é a Avenida Brasil?

Charles: Nao é perto da Paladar? (restaurante da cidade)

Aluno: Perto do Magazine Luiza, ndo é?

Professora Auxiliar: E a que passa na frente do Magazine Luiza. Hoje tem tanta arvore
assim?

Alunos: Néo.

Professora: E parecido com o que nés temos hoje na Avenida Brasil?

Alunos: Néo.

Professora: E como é hoje?

Aluno: La tem carro, moto, asfalto...

Professora: E muito diferente do que tem nas fotos?

Alunos: sim... as arvores...

Aluno: é de terra...

Professora: E... Entdo a gente vai ver... Por que estamos passando essas fotos? S6
pra gente se divertir?

Aluno: N&o.

Professora: O que nés queremos saber?

Aluno: A gente quer lembrar como que Loanda foi construida.

[...]

(A professora continua repassando as fotos e evidenciando algumas caracteristicas,
como a mata, o local, o trabalho na derrubada da mata).

Aluno: Olha aquele carro, que feio.
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Aluno: Parece o meu.

Aluno: Parece a Caravan.

Professora: Como é hoje?

Marlon : ... Hoje tem asfalto, energia elétrica, ... mas olha em 1950 como era Loanda...
Aluno — Fred: Uia, o tanto de arvore.

Aluno — Marlon: Nem tinha inventado o piercing ainda.

Aluno: Nossa! Casa de madeira.

Professora: ... E. Naquela época tinha muitas casas de madeira...hoje quase ndo tem
mais...

Aluno: Na minha avé é pura madeira...

Os alunos acompanharam a sequéncia de fotografias com muito
entusiasmo, fazendo observagdes a respeito do tamanho das arvores, do tipo de
casa, dos carros que aparecem nas imagens, da quantidade de mata, etc.

A medida que as fotos eram mostradas, os alunos realizavam a
comparagao com o momento atual, verificando a modificacdo no espaco,
articulando o ontem e o hoje, percebendo o espaco que € transformado pelo
homem ao longo do tempo. A apresentagao das fotografias, com a orientagao da
professora, |hes dava a oportunidade de perceber evidéncias histéricas do
passado, fazer comparacdoes e formular hipoteses sobre a forma como as
pessoas viviam no passado. E por isso que essas fontes de pesquisa foram
inseridas, ou seja, para fornecer subsidios e indicios para a formagdo do
pensamento historico.

A compreensao do espago onde o aluno vive e que partilha com a familia e
0S amigos, seja na escola seja fora dela, é essencial para criar uma solida relagéao
entre espaco habitado e pensamento histérico. Comecamos entdo a direcionar a
percepcao dos alunos para a mudanca do espago no decorrer do tempo. Para
tanto, datamos todas as fotografias e, por varias vezes, colocamos imagens do
mesmo local em periodos diferentes.

Apresentamos também um conjunto de fotografias de espagos publicos,
como o cinema, a praga central e a igreja matriz, em diferentes décadas (1950,
1960, 1970, 1980 e 2000). Com essa organizagdao das imagens foi possivel
direcionar as questdes para a analise comparativa do tempo de ontem e o de hoje

e, gradualmente, fomos langando questbes: Como era espago no tempo dos
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meus avos? E como é hoje? Como era Loanda na década de 1950? E como é
hoje?

O reconhecimento das diferengas, transformacdes e permanéncias no
espaco vivido pelos alunos foi basilar para promover uma reflexao sobre o espaco
habitado e para o desenvolvimento da percepcao de tempo e espaco.

Assim, esperavamos que a ampliagdo da percepgao da passagem do
tempo, de curtos para longos periodos, como defende Luria (1991), resultasse da
observacgao da transformagao da agcao dos homens no decorrer dos anos, cujas
evidéncias estavam contidas nas fontes apresentadas e nos exemplos proximos
da realidade e da tradicao familiar dos alunos.

Entretanto, destacamos a dificuldade de orientar a atividade de percepg¢ao
dos alunos para os fatores relacionados ao tempo e ao espago. As mudangas do
espaco eram mais faceis de ser percebidas, pois eles podiam comparar as
fotografias de 1950 as de 1960 e ao local que eles conheciam hoje. A percepgao
do tempo ja parecia mais dificil de ser apreendida pelo aluno. Assim, tentavamos
reforcar as comparagbes e evidenciar como a passagem do tempo se
materializava nas mudancgas, mas nem todos os alunos demonstravam ter essa
percepgao.

Procuramos entdo inserir a propria histéria de vida dos alunos na historia
da cidade que ia se desvelando por meio das fotos antigas. Perguntavamos em
que época seus pais ou avos tinham vindo para Loanda. Nesse momento,
lembravamos-nos dos argumentos de Rusen (2001) em relagéo a necessidade de
0 ensino de histdria ser articulado a categoria de experiéncia. Para o autor “o
sentido de uma histéria pode ser medido pelo grau de seu éxito em estabilizar a
identidade de seus destinatarios ao longo das mudancas do tempo” (RUSEN,
2001, p.125). Ou seja, a finalidade é estabelecer relagbes com o passado de
forma comparativa, mas, em ultima instancia, conseguir diferenciar e evidenciar
as mudancas ocorridas no passado e no presente e também as permanéncias.

Fomos direcionando nossas intervencdes de modo a incentivar os alunos a
estabelecer a relagao entre suas historias de vida e a histéria de Loanda. Quando
indagamos: De onde vieram nossos pais e avos, efusivamente muitos alunos

levantaram a m&o e comegaram a responder:
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Cena 02: Vivéncia — Conceitos espontaneos/ZDP
Etapa material: Fotografia como fonte para a Histéria

Episodio 08: De onde vieram os meus avos?

Audrey: Minha avoé veio do Ceara.

(...)

James: Minha bisavé mora na Bahia professora.

(..)

Marlon: Minha avo veio da Bahia.

Shirley: Meus avés sdo de Sao Paulo.

O levantamento sobre a origem das familias envolveu os alunos e todos
queriam falar da origem dos avds, tios e pais. Conduzimos a discussao para a
compreensao de que os pais, avos e 0s proprios alunos eram “personagens” da
histéria de Loanda e, tal como os moradores das primeiras fotografias
apresentadas (da década de 1950), eles também eram produtores de
transformagdes no espagco. Nesse processo, apoiamo-nos na assertiva de

Davidov:

Desde os primeiros passos na instrugado a crianca verifica relagdes
l6gicas entre objetos e sO6 sob esta base procede, depois, no
caminho para o objeto, relacionando com a experiéncia. Adquire
consciéncia, inicialmente, melhor do conceito do que do objeto.
Realiza-se um movimento do conceito para a coisa, do abstrato
para o concreto. Tal percurso somente se torna possivel dentro de
um ensino das nocdes cientificas especificamente organizado
para criangas e € especifico resultado disso (DAVIDOV, 1997, p.
05).

A aproximagao com a realidade dos alunos e sua histéria pessoal, auxiliou-
nos a avangar em dois aspectos: o primeiro, em relacdo a motivagao e ao
envolvimento dos alunos, que demonstraram grande interesse em contar suas
historias; o segundo, em relagédo a ampliacédo da consciéncia do aluno quanto ao
objeto de estudo (conceito de migragdo). Quando a discussdo do conceito de
migracao foi direcionada para a relagdo com suas histérias familiares, ou seja,

com sua experiéncia, os alunos foram gradativamente envolvendo o conceito
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cientifico na forma como percebiam essa histéria de vida, entrecruzando-a
também com a histéria do municipio, com a realidade vivida.

Assim, ao trabalhar a histéria do municipio relacionando-a ao espaco
ocupado pelos alunos (espaco da cidade), ou seja, o familiar e o individual,
aproximavamos sua apreensao do conceito da experiéncia social e de sua
realidade.

Constatamos que, os alunos haviam ampliado a percep¢édo do fenbmeno
migratorio para além do conhecimento prévio que haviam nos informado no inicio
do experimento, ou seja, quando o definiram como simples mudanga de um lugar
para outro ou migragao dos animais em diferentes épocas do ano, mas isso ainda
nao era suficiente. Embora o analisassem como uma acgao realizada pelos
homens e, assim, pelos pais, avds ou por eles mesmos, ainda se mantinha uma
limitagao, pois eles ndo conseguiam compreender, ainda, o conceito como parte
de um processo, ou seja, como parte de um sistema que possibilitasse relacionar
todas as histérias (“Era do Gelo”, Histéria de Loanda e Historia Familiar). As
atividades realizadas ainda nao tinham favorecido a operagdo mental com
conceito, de forma que eles ampliassem a nogdo cientifica de migracéo,
relacionando-a as suas causas e a seus impactos sociais, ou seja, que
estabelecessem nexos com as condigdes climaticas, as relagdes sociais de
propriedade, condigdes de trabalho, oferta de emprego, a perseguicao politica e
religiosa, ou seja, a busca por sobrevivéncia. As media¢des realizadas até
momento com o uso das fotografias, dos relatos orais das criangas ou do filme
“Era do Gelo IV”, ainda ndo tinham levado o aluno a perceber esse jogo de forgas.

O filme “Era do Gelo IV” era muito distante da realidade vivida e, por ser
ficcdo, apresentava subsidios para que pensassem a respeito da migragcao, mas
nao ofertava exemplos da realidade social. A histéria familiar transmitida pela via
oral e observada nas fotografias Ihes oferecia a possibilidade da consciéncia do
conceito relacionado a realidade, mas mantinha-se a fragilidade em relagao a
percepcao do conceito no processo histérico e das diferentes situagcdes sociais
que levam os homens a migrar em diferentes momentos.

Na expectativa de que eles avangassem e operassem com o conceito para
além das situagbes dadas, ou seja, que passassem para a proxima etapa de

assimilagao do conceito, langamos uma situagao problema: Por que os homens
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migram de diferentes locais e em determinadas épocas? O passo seguinte seria a
exibicao o filme “Vidas Secas”.

A operagao com as categorias de tempo e espago também ainda era muito
fragil. Com as fotografias, os alunos conseguiram avancar em relacdo a
percepcao da transformacdo do espacgo pela acdo dos homens: o espago que
habitavam (escola, a praga, cinema, avenida) era diferente do da época das
fotografias (1950, 1960, 1970). Percebiam, portanto, a diferenga entre o tempo
que viviam e o tempo das fotografias. No entanto, ainda estavam presos a

particularidade da histéria local, da histéria do municipio.

7.1.1 O estudo com o filme “Vidas Secas”

O filme “Vidas Secas” foi exibido no 3° encontro: ja haviamos realizado a
apresentacao do filme “Era do Gelo IV” e uma aula expositiva sobre as defini¢cdes
de migragao, imigracado e emigragao, abordando também elementos preliminares
da histéria regional, conforme exposto anteriormente.

“Vidas Secas” € um filme brasileiro de 1966, dirigido por Nelson Pereira dos
Santos, inspirado na obra literaria (1938) de Graciliano Ramos, um classico da
literatura nacional. O drama foi referenciado na histéria do cinema como
inaugurador do chamado Cinema Novo, corrente cinematografica responsavel por
evidenciar as questdes sociais no pais.

Além de uma obra de renome, ja que a argumentagdo, o cenario, a
composicdo, o roteiro e os aspectos gerais do filme sao reconhecidos
mundialmente, “Vidas Secas” ndo se restringe a contar uma histéria de migragao,
na qual uma populagdo se desloca de um local para outro: seu principal
argumento € a experiéncia social vivida pelos proprios migrantes. O mote da
historia esta em como, cotidianamente, sao sentidos pelos personagens todos os
conflitos e dificuldades enfrentadas por aqueles que migram; assim, o filme
expressa desde seus sonhos, suas perspectivas até as durezas da vida, a fome, a
morte e o embrutecimento dos sentimentos. Além do processo historico, a histéria

aborda a propria experiéncia humana, cujo principal sujeito € o migrante.
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O enredo representa a vida de Fabiano e sua familia — a esposa, os dois
filhos e a cachorra Baleia. Fabiano € homem matuto, embrutecido pelo trabalho
arduo, de poucas palavras € méaos calejadas; enfrentando o sol e a dureza da
estrada, de fazenda em fazenda, ele busca trabalho para garantir a sobrevivéncia
da familia. A esposa, Sinha Vitéria, diferentemente de Fabiano, sabe contar e ler
e seu maior sonho era ter cama de couro com uma colcha bonita como a do Seu
Tomas, um personagem sempre lembrado pela familia, mas que nao aparece no
filme. Os dois filhos sado identificados apenas como filho mais novo e filho mais
velho. Os meninos, praticamente arrastados pelos pais ao longo de todo o trajeto,
por vezes choram, pedem agua, querem desistir. Por fim, a cachorra Baleia, que é
antropomorfizada pelo autor (ele lhe atribui caracteristicas humanas, como
sentimentos, desejos e opinides?®), a exemplo dos outros personagens, sente a
dureza do caminho, a fome, a dor e a aproximacgao da morte. No filme, a cachorra
tem o mesmo peso de dramaticidade, cujo apice € a cena em que, por causa da
doencga, da falta de comida e da desnutricdo, ela € morta com um tiro por
Fabiano, que se justifica pensando que ela nao tinha mais utilidade, tornara-se um
estorvo. Ao longo de todo o filme, evidencia-se a injustica imposta pelo sertéo,
mas também pelo patrao de Fabiano. A busca da sobrevivéncia se fazia por uma
luta desigual: ora o patréo, ora a autoridade injusta do soldado amarelo, ora o
fiscal da prefeitura impde suas normas. Um exemplo retratado no filme: o patrao
Ihe paga menos do que é lhe devido, aproveitando-se de sua pouca “inteligéncia”.

O filme foi exibido na biblioteca da escola, onde foi organizada uma
pequena sala de cinema com datashow, teldo, caixa de som da prépria escola e
cadeiras dispostas a frente do teldo. Isso foi facilitado pelo fato de a escola
possuir equipamento, biblioteca com cortinas que impediam a entrada de luz, com
espaco suficiente para acomodar as carteiras e distante das salas de aula, o que
permitia manter o volume um pouco mais alto, sem atrapalhar as demais
atividades da escola. Frequentemente, o espaco ja era utilizado para atividades
com video pelas professoras e pela diregcao e, por isso, quando apresentamos

Nnosso cronograma, a diretora nao teve dificuldade em nos atender.

9%Segundo Santos (2014), “na obra, a animalizagdo do ser humano (zoomorfizagdo) é
notoéria, principalmente, no personagem Fabiano e a humanizacdo do animal
(antropomorfizagdo) na cachorra Baleia que, embora sendo um animal, € como um
membro da familia e apresenta as sensag¢des mais humanas de toda a narrativa”.
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Durante a exibicdo do filme, registramos as diversas reag¢des dos alunos.
Foram marcantes o impacto e a comocdo com a morte da cachorra Baleia; a
identificacdo emocional com os dois filhos de Fabiano; a revolta com a injusti¢ca do
guarda e do patrao para com Fabiano e a tristeza diante do cenario de pobreza
apresentado no filme.

Além do conceito de migragao, outros conceitos foram surgindo nos
dialogos e nas atividades realizadas ao longo do experimento; por exemplo:
propriedade privada, pobreza, juros, analfabetismo, fome, cidade e campo,
impostos, esperanga, inferno. Estes elementos foram articulados com a
experiéncia pessoal dos alunos e com a experiéncia observada no filme,
provocando emogdes e favorecendo o estabelecimento de nexos entre emocéo e
Ccognigao, 0s quais sao necessarios para a apreensao do conceito.

Na Cena 03, mostramos que tais conceitos foram aparecendo durante a
analise do filme e, quando articulados com o conceito de migragao, favoreceram a
compreensao desse conceito em sua totalidade. Como assevera Vigotski (2008),
um conceito s6 € compreensivel em um sistema de conceitos.

O filme apresenta um cenario muito diferente do vivenciado pelos alunos,
razao pela qual procuramos fazer com que a atencao deles se voltasse para os
objetos que apareciam nesse cenario, a exemplo do tipo de mobilia e dos meios

de transporte utilizados pelos personagens.

Cena 03: Experiéncia Social
Etapa material: O filme “Vidas Secas”

Episédio 09: O carro de boi

Professora: Vocés viram, tinha Iluz elétrica até ai? Era o lampido... E carro, tem
também? Alguém viu um carro ai?
Fred: Eu sé vi carroga de boi la.

Professora: Isso. Legal. Estdo prestando bastante atencgéo, ta legal. Dai de um lugar

pro outro iam a pé mesmo, ndo é? Ou a cavalo.

Durante o filme, a professora chamava a atengédo para algumas cenas:
“vejam, estdo chamando o Fabiano para trabalhar em outro lugar”; “Fabiano era

mal humorado, por qué seria? A vida era boa ou dificil para ele?”, “olhem, a



187

velhinha (...) falou do inferno e o menino foi perguntar para a mae dele o que é o
inferno”, “por que a mae ficou nervosa com a pergunta do filho?”. Em diversas
cenas, ela intervinha com pequenas frases: “olhem o tipo de casa, de barro”; “o
que a mae deve estar pensando? Parece que ela esta preocupada porque a seca
esta vindo de novo e o dinheiro que era para o marido ter guardado ele usou em
Jjogo”; “As coisas estao ficando dificil... Nao tem o que comer... A mulher esta
fazendo as contas... ndo tem muito dinheiro”. Tais intervengdes eram feitas com a
intencao de focar aspectos que seriam importantes para o trabalho posterior.

Os destaques ndo eram feitos apenas pela professora, alguns alunos
também faziam comentarios. Logo nas primeiras cenas do filme Fred, de subito,
sentou-se e falou “Eu vi um carro de boi!”. A aluna Sophia, com ar de pesar,
comentou o aspecto fisico da personagem Sinha Vitéria: “nossa, como ela é
magra” O aluno Marlon observou que até mesmo os passaros estavam indo
embora, levando a professora a comentar: “Que legal isso mesmo, eu néo tinha
observado isso quando assisti ao filme... A migragdo do passaro. A agua ja ta
barrenta”. Outro aluno, Kirk, prestou atengédo na alimentagdo dos personagens e
disse que eles estavam comendo carne seca.

A cena da morte da cachorra Baleia foi a que mais afetou os alunos. Ao

perceberem que a cachorra estava doente, estabeleceram o seguinte dialogo:

Cena 02: Vivéncia
Etapa material: O filme “Vidas Secas”

Episédio 10: A morte da cachorra Baleia

John: Morreu?

Professora: Vamos ver o que vai acontecer, ta? O que sera que ele vai fazer, hein?
Quando o animal ta doente, o que as pessoas fazem as vezes?

Charles: Mata. Nao pode...

Fred: mata n&o!

Shirley: Nao! Da ela pra mim!

Professora: O que a mae ta fazendo? Escondendo os meninos, né?

Audrey: Vai matar, professora?

Charles: Ele tem bom coragdo ou hdo?
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Durante a exibicao desse filme, foi possivel observar que os alunos se
portaram de forma diferente do modo observado no filme anterior: envolveram-se
com a histéria, com o sofrimento da familia de Fabiano. Isso ficou evidente no fato
de as criangas se comoverem com algumas situagdes, como a morte da cachorra
Baleia, por exemplo, que provocou choro e lagrimas de alguns alunos, que
esconderam o rosto e gritaram, com descrenga, quando viram Fabiano com a
espingarda. Essa situagao foi questionada pelo aluno Charles: “Mas ele néo tinha
bom coracao?”.

Foi perceptivel também o poder de mobilizagdo do texto filmico. Os dois
filhos de Fabiano, de aparentemente 05 e 10 anos, eram vistos com carinho e
proximidade pelos alunos, ja que a turma, em sua maioria, tinha idade similar a do
filho mais velho e também irmaos menores. A forma bruta como as criangas foram
tratadas ao questionarem a mae sobre inferno foi repetida pelo aluno Fred
“Inferno! Inferno!”, levando varios deles, na hora da cena, a imitar a entonagao de
voz de Sinha Vitéria. Ainda, o modo como 0 menino mais novo era tratado pelo
pai: “levanta, infernol”, sensibilizou os alunos. Observamos, portanto, uma
identificacédo entre os personagens e as criangas, que se colocavam, muitas
vezes, na situagao de pobreza, sofrimento e castigos sofridos.

Estes elementos foram essenciais para compreensao dos dilemas e
conflitos humanos que podem se fazer presentes em situagdes de migragao. O
que significa ser migrante? Essa pergunta ainda nao estava no pensamento dos
estudantes, mas notamos que, com esta obra, as criangas conseguiram ampliar o
leque de sentimentos e de percepgao do conceito de migracdo, seja pela
mobilizagao causada pela emocgao, seja pela consciéncia da experiéncia social
mediada pela experiéncia filmica. Tal fato nos lembrou da formulagédo de Leontiev
a respeito do papel das emocgdes e dos sentimentos na formagao da consciéncia:
“‘um trago psicologico na atividade é sua associacdo as emogdes ao sentimento”
(LEONTIEV, 2004, p. 316).

E importante ressaltar que a obra “Vidas Secas” faz parte do movimento
conhecido como Cinema Novo, cuja principal caracteristica é a abordagem dos
problemas sociais de uma perspectiva que elege o préprio trabalhador como
sujeito da historia. Esta abordagem estava em consonancia com o contexto de

producao historica e sociolégica da década de 1960 e 1970, quando surgiu um
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repensar sobre as abordagens da classe trabalhadora. Chalhoub e Silva (2009)
evidenciam que, até entdo, via de regra, os trabalhadores eram vistos como
massa passiva explorada e massacrada pelas determinagbes dos projetos do
Estado (da Colénia a Republica). Ou seja, o trabalhador era retratado como
“povo” e “nagdo”, sob um foco generalizante® que tendia a apagar as
experiéncias individuais.

Na década de 1960, as novas correntes histéricas e socioldgicas passaram
a evidenciar as experiéncias sociais dos trabalhadores, como vivenciavam a
exploragao, as relagdes de trabalho. Com isso, abriram luz para “costumes em
comum™ e para as diversas formas e mecanismos encontrados pelos
trabalhadores para negociar e gerenciar as situagcdes de pobreza. No filme “Vidas
Secas”, percebemos como essa abordagem, ao deslocar o foco da migragao
como projeto de Estado e Modernizagéo, para a experiéncia socialmente vivida
pelos que migram, estruturou um conjunto de significados sociais relacionados a
migracao (pobreza, esperanca, a busca pela sobrevivéncia), que podem variar de
acordo com o tempo e o lugar, mas que parecem cruciais no processo migratorio.
Nesse sentido, o conceito de migragéo, por estar envolvido em um sistema de
relagdes e dotada de amplo significado, pode ser ‘colocada em movimento’,
contribuindo para a compreensao do processo como um todo e para a formacéao
de uma consciéncia sobre o que significa migrar.

Por isso, o filme “Vidas Secas” tornou-se mais relevante para a
aprendizagem que o primeiro filme (“Era do Gelo 1V”), ja que ele fornece maior
experiéncia filmica como defendido por Bergala (2008). Neste ambito,
relacionando as experiéncias socialmente vividas aos nexos ja construidos
(histdria pessoal, histéria familiar, histéria dos animais), a consciéncia sobre o ser

migrante e suas implicagbes tornou-se, a nosso ver, mais préxima dos alunos.

%De acordo com Chalhoub e Silva, “nas primeiras incursdes analiticas sobre o lugar da
classe operaria na sociedade brasileira, os trabalhadores apareciam muito palidamente
em modelos interpretativos generalizantes e demiurgos conceituais, como “povo e
nacao”, na versdo do pensamento autoritario de Oliveira Vianna; “reforma e revolugao”,
nas teleologias normativas do Partido Comunista; “arcaico e moderno”, nas
interpretacdes socioldgicas dos anos 1950 e 1960. Nesses registros, os trabalhadores
apareciam como “sujeitos” incapazes de definir projetos e praticas independentes do
Estado” (CHALHOUB; SILVA, 2009, p.26)

9"Termo utilizado por Thompson (2005) no livro de nome Costumes em comum: estudos
sobre cultura popular e tradicional.
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Quanto a isso, concordamos com Thompson (1981) que, ao valorizar o conceito

de experiéncia social, defende:

A experiéncia entra sem bater a porta e anuncia mortes, crises de
subsisténcia, guerra de ftrincheira, desemprego, inflagao,
genocidio. Pessoas estao famintas: seus sobreviventes tém novos
modos de pensar em relacdo ao mercado. Pessoas sdo presas:
na prisdo pensam de modo diverso sobre as leis. Frente a essas
experiéncias, velhos sistemas conceituais podem desmoronar e
novas problematicas podem insistir em impor sua presenca [...]
dentro do ser social ocorrem mudangas que dao origem a uma
experiéncia transformada: e essa experiéncia é determinante no
sentido que exerce pressdes sobre a consciéncia social existente,
propde novas questbes e oferece grande parte do material com
que lidam os exercicios intelectuais mais elaborados
(THOMPSON, 1981, p. 17).

Mesmo nao tendo vivido as situagbes de miséria, ou fome, os alunos
puderam, por meio da experiéncia filmica, criar imagens e se aproximar de
situagdes que os auxiliaram a perceber, de forma objetivada, as estruturas de
poder (econOmica, politica, cultural) a que sdo submetidos os que necessitam
migrar.

As relagdes de poder sao evidenciadas no filme, ja que ndo é a seca ou o
sol em si que determinam a vida do migrante e sim as desigualdades sociais
existentes. Para Glauber Rocha (1981), a obra cinematografica de Nelson Pereira
€ mais forte e contundente que a obra literaria por causa do realismo que ele

empregou na composicao do roteiro e filmagem. Segundo ele, Nelson Pereira

[...] sacrifica a Baleia para o caminho ficar mais facil: Fabiano
deixara inclusive os meninos e a mulher no deserto e seguira
sozinho rumo ao inferno; mas nao se deixara queimar pelo sol.
Sua luta é contra o coronel, € contra os soldados: o coronel e o
soldado s&o mais responsaveis que o sol (ROCHA, 1981, p.62).

Revolta e esperanga foram os sentimentos dominantes nos alunos quando
viram o filme. Sensibilizados, buscamos, para além da comog¢ao com o triste fim
da cachorra Baleia e do sofrimento dos meninos, evidenciar o drama humano, o
carater social presente em todo processo migratorio.

Redirecionamos o dialogo para o que ja haviamos trabalhado na aula

anterior a exibicao do filme e procuramos retomar o conceito de imigragao:
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Cena 03: Experiéncia Social (A experiéncia social no texto filmico)
Etapa material: O filme “Vidas Secas”
Episédio 11: Recontando a histéria do filme “Vidas Secas” para evidenciar o

modelo.

Professora: Entédo ta, no filme “Vidas Secas”, é a histéria também de alguém que vai e
que vem?

Alunos: Sim.

Professora: Quem vai?

Fred: A familia la...

Professora: E, Fabiano era o nome... E a mulher é a Sinha Vitéria, é isso? A mée dos
meninos... Tinham quantos anos os meninos: 5, 10?

Alunos: Doze.

Professora: E o que mais que tinha na histéria?

Shirley: Uma baleia.

Professora: Uma baleia igual a da “Era do Gelo”, ou hdo?

Aluno: Nao, uma cachorra.

Professora: Por que sera que eles estdo caminhando que nem doido la? Sofridos...
Fred: Por causa da seca, por causa do calor.

Professora: Por causa da seca... E eles precisavam achar um outro lugar?

Nesse momento, o aluno Marlon, com base na histéria de vida de Fabiano
e de sua familia, mencionou outra situagdo com a qual o filme Ihe permitiu
estabelecer relagao: “Professora, é igual aos haitianos, né? Porque eles sairam
do Haiti para vir pro Brasil pra ter uma vida melhor...”. A professora estendeu o
dialogo para esse aspecto, pois considerou importante o estabelecimento da
relagdo entre a ficcdo mostrada no filme (mesmo que este seja amparado em
situacbes reais, 0s personagens e outros elementos sao ficticios) e a
materialidade do fendmeno migratério, ou seja, considerou esse fendmeno

concreto um importante momento na aprendizagem dos estudantes:

Cena 03: Experiéncia Social
Etapa material: O filme “Vidas Secas”

Episodio 12: Recontando a histéria do filme “Vidas Secas” — Vida de Rico

Professora: Por que saem de um lugar pro outro? Estdo morrendo, né? Entédo eles tém
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que lutar pelo que?

James: Pela sobrevivéncia.

Professora: Olha o James colocando a palavra-chave... Lutar pela vida, lutar para
sobreviver.

John: Para ter uma vida “mais melhor”.

Professora: E essa vida melhor é como?

Aluno : Uma vida moderna.

Professora: E o que é esse moderno?

Charles: Tipo vida de rico!

Nesse momento, Marlon retomou a fala sobre os haitianos:

Cena 03: Experiéncia Social
Etapa material: O filme “Vidas Secas”

Episédio 13: Recontando a histéria do filme “Vidas Secas” — Os haitianos

Marlon: Igual também os haitianos que vieram pra Loanda pra uma fabrica...
Professora: Olha o que o Marlon lembrou, que conectado. Haitianos...
Charles: Para ter uma vida melhor.

Professora: E esse melhor é principalmente consequir o que?

James: Emprego.

Professora: Trabalho, emprego... E?

Aluno x: Trabalho, uma casa...

Professora: E.

Marlon: Casa, carro, moto.

Ao retomarem elementos relacionados a historia do filme, os alunos
indicavam também outras situacbes estudadas ou relacionadas ao cotidiano, a
realidade local — a vinda dos haitianos para trabalhar nas fabricas de torneira de
Loanda. Esse estabelecimento de relagdes foi possivel pela compreensao
ampliada do contexto em que ocorre o fenbmeno migratério: na histéria de
Loanda, na histéria de vida pessoal e na historia de vida de um migrante
nordestino. O conceito, agora tomado com base em uma nova percepgao, foi
‘colocado em movimento’, no intuito de compreender outros “roteiros”, reais e

ficticios que séo cotidianamente encontrados.
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Nas falas apresentadas novos referenciais passaram a ser utilizados. Ao
discutirmos elementos relacionados a organizagéo da histéria do filme “Vidas
Secas”, pudemos observar que os alunos conseguiam construir um paralelo entre
os dois filmes, onde o real e a fantasia se colocavam como possibilidade de
compreensao do conceito de migragao. Enquanto o filme “Era do Gelo” segue o
esquema de histéria que sempre traz um final feliz, no filme “Vidas Secas”, mais
proximo da realidade, nem tudo acaba bem.

As agdes realizadas até aqui, filme, fotos, histéria de vida, ja pareciam ter
permitido a agao dos estudantes com o conceito no plano material. Tratava-se,
entdo, de caminhar para o que se pode abstrair dessas situagbes singulares,
encaminhando o debate para o que é nuclear em todas elas, independentemente
da regidao, dos sujeitos, de ser um final feliz ou triste. Nas proximas aulas,
dirigimos nossas agdes para a elaboragdo do modelo, no qual a linguagem
desempenha papel preponderante.

As aulas que sucederam a apresentacado do filme indicaram-nos como a
historia de Fabiano e de sua familia, inclusive a percepcgéo do cenario, do som e
da imagem em movimento, tornaram-se referenciais para os alunos. Em sua
riqueza, os elementos artisticos do filme “Vidas Secas”, como o cenario e a
sonoplastia, foram fundamentais para a experiéncia filmica. O cenario, o figurino,
0S sons e as narrativas tornaram-se importantes na representagdo, ou
construgao, das imagens relacionadas ao processo migratério pelos alunos. Neste
sentido, em alguns momentos, fomos surpreendidos pelas fortes marcas que a
obra “Vidas Secas” deixou nos estudantes.

Nos encontros posteriores a apresentagdao do filme, quando nos
reportavamos ao filme, por diversas vezes, Fred e outros alunos insistiam em
fazer um barulho irritante. Solicitdvamos entdo que parassem com o0 som
(lumiumiumium...), sem conseguirmos compreender seu significado. Em uma das
aulas, quando retomavamos a histéria do filme “Vidas Secas” para apresentar a
trama a um professor que estava nos visitando na sala, Fred disse: “professor, no
comego faz barulho iumiumium”. S6 entdo compreendemos que o som que ele
repetia insistentemente com a boca correspondia ao barulho do carro de boi,
exibido logo no inicio do filme. Ao assistirmos as filmagens das atividades dos

alunos, para a analise mais detalhada do experimento, notamos que, no dia em
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que o filme foi exibido, o mesmo aluno, Fred, atentou para o fato “Eu vi o carro de
boi”. A insisténcia do barulho nos acompanhou até o ultimo dia de experimento.
No filme “Vidas Secas”, ao repensar a histoéria criada por Graciliano Ramos,
Nelson Pereira construiu um roteiro por meio do qual pretendia projetar a
realidade vivida pelo nordestino. Assim, a narrativa, os sons, os elementos
cenograficos deveriam se aproximar ao maximo dos elementos que rodeavam

aquela populagao no momento em que o filme foi produzido. Nesse sentido:

A estética do Cinema Novo se engendrou dentro de um quadro
especifico marcado pela afirmagao das cinematografias nacionais
e pelo senso agudo do cinéfilo empenhado na apropriagdo do que
ele assumia como uma vocacdo do meio e da técnica em se
conectar com a experiéncia social desde que a imagem se
produzisse fora dos limites da simulagao industrial (ROCHA, 1981,
p. 24).

Comprovamos, assim, que a experiéncia filmica, ao abordar uma obra
classica, pode promover um alargamento da consciéncia por meio das sensagdes
e percepgdes produzidas. Nao apenas as imagens a que assistiram compunham
0 imaginario criado pelos alunos sobre o processo de migragao, mas também os
sons e as narrativas que nao vivenciaram, mas que compartilharam e sentiram

com a experiéncia filmica.

7.2 As agodes no plano da linguagem

Para Vigotski (2008, p. 72) o processo de formacgao dos conceitos resulta
de uma atividade complexa e esse processo nao pode ser resumido a atencéo ou
formacao das imagens. Apesar de serem indispensaveis, essas duas fungdes sao
insuficientes sem o uso da palavra como meio para a conducido das operacdes
mentais. E por meio dela que controlamos o curso das operacdes mentais e as
direcionamos com vistas a solugédo do problema que enfrentamos. Esse foi o
caminho pretendido ao usarmos o cinema com o experimento.

Para Galperin “o processo de colocar pensamentos em palavras permite ao

aluno conscientizar-se de seus conhecimentos e desconhecimentos de suas
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acdes, fator que contribui potencialmente para a assimilacdo dos conhecimentos
cientificos” (GALPERIN apud NUNEZ, 2009, p. 112). Nesse sentido, o conceito,
no plano da linguagem, passa a constituir uma base para a agao mental. Na
Etapa de formagdo da acdo no plano da linguagem externa, os elementos que
compdem a agao sao representados de forma verbal. O individuo passa a ter
acesso apenas aos sistemas simbdlicos que representam os objetos de
conhecimento. Assim, o sujeito deve resolver a tarefa proposta oralmente ou de
forma escrita, convertendo a agao material em agao tedrica, baseado em palavras
ou simbolos. Esses simbolos ganham novos significados ao serem
compartilhados no processo de assimilacdo da atividade produtiva em grupo
(NUNEZ, 2009, p. 112).

Segundo Puentes e Longarezi (2013) Galperin sinaliza um principio

extremamente relevante ao considerar que:

0 mais importante ndo é o conteudo, mas o processo de
assimilagao do conteudo da agao, pois esse € o real conteudo das
neoformacdes psiquicas, € o processo de assimilacdo que
desencadeara situagdes formativas com forca de formacdo e
transformacdo das capacidades e habilidades mentais
(PUENTES; LONGAREZI, on line, 2013).

Para Galperin (2001) o conceito € a imagem do objeto em seus tragos

essenciais e ao referir-se ao processo de aprendizagem do conceito defende que:

A imagem abstrata do fenbmemo se constitui sobre a base da
acao nos componentes do conceito, com o critério dos fendmenos
correspondentes. O curso automatizado desta agcédo generalizada,
abreviada e trasladada ao plano mental constitui 0 mecanismo
psicolégico do conceito (GALPERIN, 2001, p.54).

Partilhamos da ideia de Galperin (2011) ao afirmar que a formagao das
acdes, das imagens e dos conceitos, constituem diferentes aspectos de um

mesmo processo. Neste sentido, o autor completa:

Por seu conteudo, atras de cada imagem (e entre elas o conceito)
se oculta uma acdo mental generalizada, abreviada e
automatizada. O esclarecimento desta acao significa o
deciframento do mecanismo psicolégico da imagem e, em
particular, a explicacao psicologica do conceito (GALPERIN, 2011,
p. 75, tradugao nossa).
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Nesta linha de pensamento, Talizina (1988) defende que na etapa das
acdes no plano da linguagem, sao refletidos aspectos da etapa das acdes no
plano material, de modo que os individuos por meio da palavra, conseguem
generalizar as agdes de forma organizada, apesar de suas limitagbes. Com isso,
pretendemos dizer que embora sejam etapas analisadas de formas separadas, no
processo de aprendizagem, na praxis, estas etapas e agdes se misturam e, por
vezes se sobrepdem, ndo sendo possivel distingui-las ou defini-las de forma a
delimita-las. Ou seja, indicar quando uma etapa comega e outra termina.

Neste ambito Talizina argumenta:

Assim, passando gradualmente, das acbes materiais as agoes
perceptivas, e depois as verbais, a crianca domina a habilidade
para abstrair o sistema dado de caracteristicas e identifica a
multiplicidade das caracteristicas do objeto. Em outras palavras,
na crianca, gradualmente se forma uma imagem determinada dos
objetos da classe referida. Ao finalizar a assimilagao, o aluno ja
pode ver de maneira imediata se o0 objeto apresentado se
relaciona ou nao a classe dada. Agora, o aluno necessita verificar,
de maneira gradual, a presenca das caracteristicas essenciais: é
as vé simultaneamente. Isto nos informa do fato de que o aluno ja
tenha formado o conceito como imagem generalizada dos objetos
de determinada classe [...]. O papel do professor consiste em
ajudar o aluno a formar a imagem com o conteudo que reflita as
caracteristicas essenciais dos objetos da classe dada. O professor
proporciona o ponto de vista generalizado na sociedade, na
relagdo com os objetos com o qual trabalha os alunos (TALIZINA,
2000, p. 233, 234, tradugao nossa).

Como um simbolo, um signo linguistico, consideramos o Modelo Geral de
Acédo - MGA uma forma de linguagem, essa nova ferramenta, este esquema
permitiu evidenciar o que era nuclear no conceito estudado. Ainda que, em nossa
organizacao do experimento, trabalharmos sempre tendo como referéncia o MGA,
o introduzimos formalmente aos alunos no 5° encontro, quando ja haviamos
apresentado os filmes “Era do Gelo IV” e “Vidas Secas”, trabalhado com a histéria
do Municipio de Loanda, apresentado o conceito formal-cientifico de migragao-
emigracao e imigragao, e ainda, haviamos feito o recolhimento de dados para a
construcao da histéria pessoal e familiar dos alunos.

Tendo em vista que no conceito de imigracéao estdo presentes fendbmenos

da atividade humana, envolvendo sujeitos, locais, tempos e motivos, foi
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necessario pensar como materializar esse conceito numa linguagem que
contemplasse a relagao entre esses fendmenos. Assim, inicialmente partimos de
varios modelos, pois, pretendiamos testar qual seria o mais condizente com os

casos apresentados durante o experimento.

Personagens

&

De onde os personagens vieram?

Quando foram? : /

MIGRAGAO

; | 0 que aconteceu? Por que
ot ‘ sairam desse Lugar?

IS

P s \\v/
Para onde os personagens foram?

>

5

Quando cheg
nesse lugar?

Figura 13: Modelo 1
Fonte: Elaborada pela autora

Conforme pode ser observado pelo esquema apresentado na figura 13,
iniciamos, em nossa organizagdo do experimento, com um modelo muito extenso
ainda, quase um texto, e sabiamos, de antemao que era necessario deixar sé o
essencial, simplifica-lo, reduzi-lo. Tal como numa férmula deveriam estar
presentes apenas suas relagdes invariantes. Estdvamos em busca da melhor

construcao grafica do conceito. Assim, chegamos ao segundo modelo:
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Figura 14: Modelo 2
Fonte: Elaborado pela autora

Apoés reconstruirmos coletivamente a narrativa do filme “Vidas Secas” e

da histdria familiar, enviamos como tarefa, dois modelos de MGA:
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Figura 15: Modelo 3 - Tarefa
Fonte: Elaborada pela autora

Figura 16: Modelo 4 - Tarefa
Fonte: Elaborada pela autora
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Os alunos deveriam completar a atividade com dados levantados que
contavam a histéria familiar e o outro com a histéria do filme “Vidas Secas”.
Apresentamos a atividade contendo o MGA e orientamos como deveria ser
respondida, explicando cada um dos elementos: tempo, lugar, acontecimento,
personagens.

No dia seguinte, alguns alunos afirmaram que ndo haviam compreendido o
modelo, ndo conseguindo realizar a atividade. Outros haviam preenchido a folha
com alguns dados, mas, nao tinham conseguido entender a légica da proposta.
Tal fato poderia ser justificado pela dificuldade de compreender o esquema
passado. Nesse sentido, o passo seguinte seria a construgdo coletiva e a
aplicagcao do modelo geral de agao, assim, passamos a construir, na lousa da
sala, coletivamente com os alunos o0 MGA, partindo das “histérias” contadas que
envolviam processos migratérios. Esta construgao coletiva, a nosso ver, poderia
esclarecer os aspectos principais referentes as narrativas apresentadas, e ainda,
levar os alunos, a usarem o MGA como ferramenta para operacdo com o
conceito, pois, segundo os autores da THC, as formas superiores de conduta sao
vivenciadas primeiramente no coletivo para depois serem internalizadas.

Neste aspecto, vale ressaltar que a atengdo dos alunos foi dirigida para o
conceito de migragao, para que tomassem consciéncia do objeto de estudo.
Assim, ao repetirmos as narrativas destacando em cada uma delas os elementos
centrais - tempo, lugar, personagens e motivo - evidenciariamos o MGA com seus
elementos estruturais, e, os alunos, ao sairem do caso particular de cada histéria
em diregdo a uma visao geral do conceito, seria possivel a compreensao do que &
nuclear no processo estudado.

Segundo Leontiev (1978) para que ocorra a aprendizagem é necessario
que a crianga esteja envolvida na atividade da qual participa, motivada a alcangar
a finalidade para a qual é dirijida esta atividade. Somente desse modo, na sua
consciéncia, as agdes realizadas podem tornar-se significativas, quando os
significados sociais presentes na situagao de aprendizagem adquirem um sentido
pessoal.

As criangas deveriam reproduzir o MGA, ndo de forma mecéanica, mas,
com um problema a resolver, a fim de que ocorresse a apropriagao do conceito de

modo ativo. Para que o MGA se tornasse uma operagéao significativa para colocar
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o0 conceito em movimento, tal como defende Leontiev (1978), a repeticdo do
modelo deveria ocorrer de forma orientada pelo professor estimulando a atividade
mental do aluno.

Em qualquer conceito histérico a questdo temporal é basilar e deve fazer
sentido para o aluno. Rusen (2001) ao entender a racionalidade do pensamento
histérico como um modo de constituir sentido esclarece que, por meio da
experiéncia do tempo, essa constituicdo ocorre tanto no plano da percepg¢ao de
contingéncia e diferenga no tempo como no plano da interpretagdo do percebido
mediante articulagao narrativa. Assim, o professor ao dirigir o processo, por meio
de diversas narrativas procurava possibilitar a construcdo de sentido para o aluno

rumo a conscientizagao do conceito.

Cena 04: Experiéncial social internalizada
Etapa: Acdo no Plano da Linguagem

Episodio 14: Construindo o Modelo Geral de A¢ao

Professora: O que eu vou passar é um esquema, é uma formula, é um modelo, pra
gente tentar entender o que a gente viu, que tem em todas as historias, do filme
1, do filme 2 e na histéria dos avos? Ah, olha, tem migracdo, né? A migragao
alguém faz, tem uma ag¢do. A agcao acontece sozinha?

Alunos: Nao.

Professora: Quem faz?

Charles: Os avos. A pessoa.

Professora: A pessoa. La no filme “Era do Gelo” eram os avds?

Alunos: Néo.

Professora: No “Vidas Secas”, eram avos?

Alunos: Nao.

Professora: Entao “pessoas” é melhor. No caso nosso, eram avds. Mas pra servir pra
todos, pra ter um modelo, um grafico... Entdo tem pessoas.

Professora: Todos eles estavam migrando, tem migracdo e tem pessoas. Mas pra
migrar, precisa do que?

Marlon: Um motivo.

Professora: Um motivo. Olha que legal. Uma causa, um motivo E quem migra, faz o
que? Na pratica, o que ele faz?

Marlon: Tenta procurar uma vida melhor.
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Professora: Ah, que mais? Aqui ta dando certo, eu quero mais gente ajudando. Quem
migra, faz o que?

Aluno: Viaja.

Professora: Viaja. Que mais?

John: De uma cidade pra outra.

Professora: Sai de um lugar para outro. Entdo, gente, tem um Jugar... Vamos
chamar de lugar 1? Vamos. E tem outro lugar, que nés estamos chamando de
lugar 2.

Marlon: O Iugar de onde sai e o lugar pra onde vai.

Professora: Isso. De onde sai e onde chega, ndo é isso? Entdo, ajudando, eu quero
mais gente ajudando. O Charles ta ajudando... John, ajuda. Estamos fazendo um
modelo, que vai servir pra todas as situacées. Vamos testar o modelo? Vamos testar?
Tem pessoas, ou personagens, nos dois filmes 1a?

Alunos: Sim.

Professora: Eles sairam de um lugar e foram para outro?

Alunos: Sim.

Professora: Teve um motivo?

Alunos: Sim.

Professora: O que falta colocar no nosso modelo ainda?

Aluno: Lugar.

Professora: Lugar ja tem... Foi na mesma época que vieram pra ca e estavam la?
Marlon: Nao, depende o motivo. Professora, depende o motivo.

Professora: O motivo nos ja colocamos. Vamos la.. As pessoas existem no lugar
no mesmo tempo?

Alunos: Né&o.

Professora: O avé daqui ta Ia? Nao. Entao, a gente também tem que saber que tem
um tempo, né, e outro tempo. Por que? La no “Era do Gelo” tava um tempo, ndo é? E
no “Vidas Secas”, me ajudem la com o “Vidas Secas”. Que tempo era aquele?

Fred: A seca.

Professora: O tempo da seca. Ndo precisa ser de 1900, de 2000... Pode ser o tempo
de uma causa. O tempo que tem seca e o tempo que acabou a seca, né? O Fred

falou bem.
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24/10/2013

Figura 17: Modelo Geral de Acao construido com alunos do 4° ano
Fonte: Elaborado pela autora

Como podemos observar, mesmo nao conseguindo realizar sozinhos as
atividades propostas, ao reconstruirem coletivamente os trajetos percorridos pelos
personagens nas histdrias apresentadas, alguns alunos, com a intervengao do
professor, conseguiram indicar importantes elementos que foram constantes nas
historias apresentadas, e que eram fundamentais para compreenderem o
conceito de migracédo. Neste aspecto, podemos ressaltar que, ao construirmos o
modelo geral de agédo coletivamente, focalizamos a atengdo dos alunos nos
elementos que permitiram construir nexos significativos entre as historias, e desta
forma, entre as experiéncias sociais historicamente constituidas. A dire¢gao dada
aos elementos estruturais e ao nuclear do conceito parece ter permitido, por meio
das narrativas pautadas nas evidéncias, maior compreensao da realidade, saindo
de situagdes particularizadas.

A realizagao da elaboracao coletiva do modelo foi inspirada na afirmacgao

de Vigotski (2008) acerca do papel da imitagdo. Assim, o autor explica que:

Para imitar, € necessario possuir 0s meios para se passar de algo
que ja se conhece para algo novo. Com o auxilio de outra pessoa,
toda crianga pode fazer mais do que faria sozinha — ainda que se
restringindo aos limites estabelecidos pelo grau de seu
desenvolvimento [...] no desenvolvimento da crianga a imitagéo e
o aprendizado desempenham um papel importante. Trazem a tona
as qualidades especificamente humanas da mente e levam a
crianga a novos niveis de desenvolvimento. Na aprendizagem da
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fala, assim como na aprendizagem das matérias escolares, a
imitacado € indispensavel. O que a crianca é capaz de fazer hoje
em cooperagao, sera capaz de fazer sozinha amanha (VIGOTSKI,
2008, p. 128- 129).

Nesse sentido, de forma coletiva procuramos conduzir as agdes de
reflexdo e analise dos alunos para os elementos principais € comuns entre os
filmes na elaboraragdao do modelo.

Apés a construgao do esquema, repetimos mais duas vezes 0 processo
do MGA, usando a histdria familiar e a historia do filme “Vidas Secas”. A repeticao
tinha como objetivo dirigir a ateng¢ao para o que pretendiamos ensinar: o conceito
de migragao por meio do MGA. Para que houvesse a aprendizagem do conceito,
era necessario utiliza-lo como operagao para transitar entre as narrativas

apresentadas, e possibilitando a aplicacdo do conceito em novas situagdes.

Cena 04: Experiéncial social internalizada
Etapa: A¢ao no plano da linguagem
Episédio 15: Repetindo e reaplicando o modelo geral de agdo em diferentes

situacoes

A professora da sala, ao entregar um modelo de MGA ao ser preenchido pela turma,
relembra com os alunos a histéria do municipio e indaga: A gente descobriu que

muita gente que veio, depois foi embora. Sabem por que foi embora?

Professora: Nos vamos preencher aqui, colocando a histéria dos pais ou avés, de novo.
Marlon: Porque ela (Loanda) estava falida, dai veio o Salvador®® e trouxe torneira.
(Nesse momento o aluno enfatiza a principal caracteristica da economia regional que é
o polo de metais sanitarios, que faz Loanda ser conhecida como capital das torneiras, e

0 nome do senhor Salvador Duarte, como o primeiro a implantar industrias desse ramo

na cidade).

%Apds a crise do café devido a “geada negra”, na década de 1980, por iniciativa do
empresario Salvador Rola Duarte, foi implantada uma cooperativa para instalagao da 12
industria metalurgica de Loanda. No tempo presente este tornou-se o mais importante
produto da economia regional.
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Professora: Isso, mas por que ela estava falida? O que aconteceu?

Shirley: Foi um problema da natureza.

Professora: Quem lembra? O que vocés aprenderam sobre a historia de Loanda?
James: Sabe o que que foi? A geada. Queimou ‘tudo” os pés de café que tinham em

Loanda.

(Em seguida o Kirk complementa a ideia de James ao explicar que na regiao ao fundo

da escola, no passado, havia plantagdo de café).

Kirk: Aqui no fundo era tudo plantagcao de pé-de-café.

Professora: I1sso. A geada acabou com todo o café aqui. E dai as pessoas tiveram que
ir embora. Por que tiveram que ir embora?

Fred: Porque queimou tudo e nao tinha mais como sobreviver.

Professora: Isso. Nao tinha mais como sobreviver. E sabem pra onde foram? Quem

sabe?

(Nesse momento, o nuclear do conceito deveria ser reforgado)

Marlon: Loanda era a cidade do café, né, professora?

Professora: Verdade. Teve gente que foi pra Ronddnia, teve gente que foi la pra cima.
E depois, dai o Marlon lembrou, Loanda comegou a se recuperar, mas nao foi
plantando café. O que Loanda resolveu fazer?

Charles: Torneira.

Professora: Torneira. E agora tem muita gente voltando...

Marlon: E tem mandioca também, né, professora?

John: A agricultura.

Professora: 1sso mesmo. Agora, prestem atencgéao, ta quase dando certo... No6s vamos
lembrar o filme “Vidas Secas”, pra tentar fazer o modelo...

Alguns alunos: Eu, Eu ... (levantam a mao).

Os alunos, apoderados das narrativas filmicas, das fontes levantadas e
das narrativas construidas, indicavam e participavam da constru¢do do modelo.
Os nexos entre as historias foram construidos coletivamente. Os personagens

eram os animais, a familia de Fabiano, ou ainda os avds e pais, sujeitos da
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histéria. Todos levados por um motivo a migrarem em diferentes situagdes — a
seca, a falta de trabalho, as mudangas climaticas, e neste sentido, a mudanga
novamente, como na histéria de Loanda, que com a crise do café houve o
esvaziamento populacional, mas, no tempo presente, permitiu o retorno de muitas
pessoas com as fabricas de torneiras, ‘e tem mandioca também?” como lembrou
um dos alunos.

Neste sentido, a repeticdo do modelo permitiu aos alunos, gradualmente,
incorporarem o MGA como ferramenta. Por meio das atividades realizadas foi
possivel uma compreensao ampliada do processo historico, na qual no conceito
de migracgao se levou em consideragao a forma como as pessoas vivenciaram as
transformacgdes, mudangas climaticas, oportunidades de emprego e a propria
busca de sobrevivéncia em diferentes locais e tempo.

Entregamos um novo modelo em branco para cada aluno e a proposta de
producdo de uma histéria para a elaboracdo de um video foi o elemento
desencadeador para que os alunos produzissem nela um novo MGA, com
elementos que poderiam conter no filme.

Mesmo que, de inicio, os alunos tivessem alguma dificuldade em operar
com o conceito utilizando o MGA como ferramenta, posteriormente, foi possivel
perceber, que ao enfatizarmos os elementos essenciais do conceito, a utilizacao
do MGA, ajudou-os construir uma histéria de migragdo indicando sinais de
apropriacao do conceito por parte dos alunos.

Nas atividades seguintes, conseguimos averiguar como os alunos
conseguiram se apropriar, em diferentes estagios, do conceito trabalhado. Foi
proposto o desafio: Contar uma histéria em que aparecesse o conceito de
migracao. Historia essa que poderia ser utilizada como roteiro para o video que
produziriamos. Para tanto eles deveriam pensar em ‘lugar, tempo, personagens e
motivo’. As respostas para tal problema pelos alunos puderam ser agrupadas em
quatro diferentes grupos:

1) Aqueles que incorporaram o MGA e conseguiram apresentar
histérias que, em escalas diferentes, mas ancoradas no ‘imaginario’, colocam em
movimento o conceito;

2) Aqueles que ao produzirem a atividade, reproduziram a historia

regional e familiar ou/e a historia do filme “Vidas Secas”;
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3) Aqueles que criam um novo MGA de acordo com a compreensao
particularizada do processo;
4) Aqueles que reproduziam o MGA no seu aspecto externo, mas nao

se apropriaram do conceito de migracgao.

No primeiro grupo, mencionamos a ideia proposta por Audrey e Henry.
Podemos perceber que os alunos, responderam a atividade, de forma que
utilizam o MGA para contar uma histéria imaginaria, que, em niveis diferentes -
mais proxima a experiéncia empirica do sujeito, ou mais distante da realidade
cotidiana deles indicam que os alunos se apropriaram do conceito de migragao, e

0 apresentam em novas situag¢des, como pode ser verificado na figura 18:

Figura 18: Ideias para o filme - Aluno Henry
Fonte: Aluno

Em uma escala imaginativa ainda muito limitada ao espacgo local, Henry
mostra que conseguiu operar com o MGA. A histdéria tem como personagens ele e
0s amigos, e acontece em locais significativos, ou seja, o parquinho em frente a

escola e a venda do doceiro. Neste sentido, em sua histéria, num curto espaco
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tempo — das 13h as 15h — os personagens tiveram que se deslocar devido a um
acontecimento importante — pegou fogo na grama. Henry coloca o conceito de
migracéo em algo que aparentemente é simples, e que justificaria o deslocamento
de um local a outro. Tal fato nos colocou em duvida, do quanto ele teria se
apropriado do conceito, pois, indica para a ideia de movimento, de deslocamento,
mas nao de migragao.

Ainda no primeiro grupo, como podemos observar na figura 19, Audrey
parte de personagens imaginarios — 0s vampiros- estranhos a sua realidade —
vampiros da Franga. O motivo que justificaria a migracédo dos “vampiros” foi a
necessidade de sobrevivéncia, no caso “pescogos” a serem sugados. Em seu
roteiro podemos perceber que ela consegue operar com o conceito e se distanciar
das situagdes e narrativas apresentadas anteriormente em sala de aula. Com o
desafio de contar uma histéria que tenha migragéao, ela consegue ir longe em sua
fantasia, ndo deixando de atender ao que foi proposto, ou seja, elaborar um

roteiro com historia de migracao.
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Figura 19: Ideias para o video — Audrey
Fonte: Aluno

No segundo grupo, apresentamos as propostas dos alunos John e
Humphey. Em ambos os casos, os alunos se atém as narrativas apresentadas

durantes as aulas, para terem ideias sobre o roteiro a ser produzido:
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Figura 20: Ideias para video — John
Fonte: Aluno
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Figura 21: Ideias para produgao do video — Humprey
Fonte: Aluno

No caso do Humprey (figura 21), ha a indicacdo para elementos
encontrados no filme “Vidas Secas” (a migracdo devido a seca, a busca de
trabalho) e a histéria de Loanda. Ainda traz elementos e situagées que parecem
ter sido apropriados durante as aulas anteriores, fazendo mengao, inclusive, ao
cartaz de Loanda. Ja John (figura 20) usa como personagem a avo — Djanira -
personagem importante em sua histéria. Por diversas vezes refere-se a avd com

grande afeto, e neste sentido, a historia da familia tem um elemento que é a



212

possibilidade de compreensao histérica nesse momento de vida da crianca —
historia ndo tao distante no tempo — e embuida de afeto.

No caso do John (figura 20), podemos observar a constante narrativa de
experiéncia familiar. Neste aspecto, Vigotski (2008) afirma que o desenvolvimento
da crianca esta relacionado a apropriacao da cultura e a diversidade das relagoes
sociais internalizadas que constituem o drama vivenciados pelos sujeitos. E nesse
sentido que a vivéncia deve ser compreendida como unidade composta por
elementos internos e externos, e por iSso, 0S processos psiquicos, sao
permeados também por sentidos subjetivos que sdo adquiridos ao longo da vida.

Partindo da afirmativa de Vigotski (1998) de que toda obra da imaginagao,
parte de elementos da realidade, também propusemos atividades em que os
alunos pudessem estabelecer diferentes nexos para a constru¢do do conceito de
migracgao. A histéria do Municipio de Loanda, a Histéria da D. Marivalda e ainda a
construcao coletiva sobre a histéria de vida dos alunos e familiares serviu de base
desencadeadora da memoria afetiva.

No terceiro grupo, elencamos os alunos que, com certo grau de dificuldade
em preencher o modelo que oferecemos, criaram seu proprio MGA, contendo por
vezes 0s elementos que haviamos indicado (tempo, local, motivo, personagens),
mas, de formas diferenciadas, também avancaram no alcance tedrico do conceito
de migracgao.

Nestes novos modelos elaborados pelos alunos, sao perceptiveis
diferentes niveis de apropriagdo do conceito através da utilizagdo do MGA, alguns
utilizaram o modelo como ferramenta para colocar em movimento o conceito de
migracdo, mesmo seguindo um caminho diferente. No caso dos modelos
elaborados pelos alunos Judy, James e Fred, podemos observar como refazem o

percurso proposto:
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Figura 22: Ideias para produc¢ao do video — Judy
Fonte: Aluno

Figura 23: |deias para o filme — James
Fonte: Aluno
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Figura 24: Ideias para o filme — Fred
Fonte: Aluno

Nos casos apresentados nas figuras 22, 23 e 24, podemos observar como
os elementos relacionados a obra “Vidas Secas” se tornaram evidentes para a
construgcao de uma histéria. Neste aspecto, evidencia-se a for¢ga do classico, em
especial a obra Vidas Secas que ao apresentar o essencial (a necessidade de
sobrevivéncia) possibilita a compreensao do conceito, visto que ele é colocado
num sistema de relagdes, e ainda, a obra, ao retratar o mundo e as condi¢des das
criangas protagonistas, com seus sonhos e decepg¢des promove a sensibiliazagao
e a mobilizagao para criarem uma nova historia.

No caso de Judy (figura 22), ao construir o seu proprio MGA, é perceptivel
que o “movimento” e as diferentes condigdes enfrentadas pelo homem que migra
sao retratadas, mesmo que nao objetivado em palavras, se faz presente no seu
desenho, indicando os aspectos que sao comuns na experiéncia social e humana
daqueles que migram.

No caso do aluno James (figura 23), evidencia-se a construgédo de um
modelo ciclico, no qual a histéria e a migragao nao se encerram apenas no ato do
deslocamento, mas, deriva da constante necessidade de adaptacdo do homem
em busca de sua sobrevivéncia. James apodera-se dos nexos criados entre as
varias narrativas introduzidas ao longo do experimento (flme “Vidas Secas”,

histéria regional e histéria familiar) e opta pela constru¢do de um novo modelo,
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que para ele seria compreensivel do conceito de imigracdo e do processo
humano.

Podemos observar que nesta fase do experimento, muitos alunos
utilizaram o conceito por meio do MGA que, compreendido como uma “férmula”
servia para entender as narrativas contadas e contar novas histérias. O MGA,
neste aspecto, seria o fio condutor do roteiro que iluminaria, no final de cada
cena, uma nova histéria de migrantes.

Entretanto, notamos que esta apropriagao acontecia em diferentes escalas
e propor¢des. Se em alguns casos o MGA, coloca em movimento 0os nexos e as
narrativas criadas e fornecidas durante o experimento, em outros casos, o foco
parece ter sido apenas o MGA, ou seja, se fixaram no aspecto formal do MGA,
mas nao em seu conteudo. Se apoiaram no aspecto aparente do MGA e ndo em
sua esséncia. Nesse sentido, nos reportamos a observagao de Vigotski (2008), ao
dar o exemplo do papagaio, que néo apenas aprende a falar como também utiliza
palavras quando quer ser recompensado, no entanto ndo tem o dominio da
palavra em seu sentido amplo. Por isso, o alerta do autor sobre o uso isolado da
palavra e o perigo dela ficar num plano puramente verbal.

Assim, adverte que “‘um conceito ndo € uma formacgao isolada, fossilizada
e imutavel, mas sim uma parte ativa do processo intelectual, constantemente a
servico da comunicacdao do entendimento e da solugdo de problemas”
(VIGOSTKI, 2008, p.67).

Ainda que fosse nosso principal objetivo a possibilidade de operar com o
conceito tivemos, no ultimo grupo, as atividades de Orson, Grace, Clark e Vivian,
alunos que criaram e reproduzem o MGA, no entanto, ndo atingiram compreensao

do conceito.
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Figura 25: Ideias para produgao video — Orson
Fonte: Aluno

Figura 26: Ideias para producao do video — Grace
Fonte: Aluno
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Figura 27: Ideias para o video Clark
Fonte: Aluno

Figura 28: Ideias para o video — Vivian
Fonte: Aluno
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Embora tenhamos focado o conceito de migragao na reprodugao do MGA,
observamos que para esses alunos, a maior compreensao foi do préprio modelo
como roteiro para a constru¢cdo de uma nova histéria. Nos exemplos ilustrados,
podemos observar que o foco dos alunos foi deslocado para o MGA no seu
aspecto externo, visual e aparente, neste sentido, o problema colocado (contar
uma nova histéria de migragéo), néo € atingido. Outras histérias sdo contadas,
utilizando o MGA, entretanto, indicam para nao apropriagao do conceito.

O estabelecimento da relacdo entre o geral, ou seja, o conceito de
migragao, e o particular, isto €, a histéria a ser criada, ndo € um processo simples,

conforme afirma Sforni (2004), as vezes, o aluno

[...] encontra dificuldade em reconhecer no caso particular, sob
novas condi¢gdes concretas o trago geral que conheceu a partir de
outras percepcgodes; nao consegue fazer transferéncias, enfim, nao
conseguem generalizar (SFORNI, 2004, p. 55).

A atividade - elaboracao de roteiro para producédo do video com base no
MGA - foi importante para compreendermos aspectos considerados em nosso
experimento, tais como: o MGA como férmula para generalizagao, a aplicagéo do
MGA em situagdes—problema, a utilizacdo de diferentes narrativas para o
desenvolvimento do pensamento histérico, o uso de textos classicos, em especial
da arte cinematografica, para compreensao do conceito de migragdo. Essa
atividade foi indicadora de como o MGA opera e a importancia do professor para
conduzir esse processo.

Por fim, em cumprimento a exigéncia da escola, realizamos uma avaliagéo
escrita que deveria contemplar os conteudos estudados durante as quatro
semanas em que acompanhamos os alunos. Nesta avaliagao final, elaboramos
questdes e propostas de producao de texto que retomavam as narrativas e as
historias que haviamos apresentado aos alunos ao longo de todo o experimento
didatico.

Aproveitamos esta atividade exigida para avaliarmos, mais uma vez, e de
forma diferenciada, como os alunos haviam apropriado do conceito de migracéo,
e se eles estavam conseguindo operar com o conceito utilizando os elementos

apresentados pelo MGA. Assim, incluimos, entre outras, a seguinte questao: “A



219

histéria de Fabiano e a historia dos primeiros moradores de Loanda sé&o
parecidas? Explique por qué.

As respostas fornecidas contribuiram para compreendermos a
possibilidade do movimento de generalizacdo do conceito de migragao por parte
dos alunos, ja que comparava duas situagdes particulares das quais seria
possivel depreender algumas caracteristicas gerais. Conseguimos reunir as
respostas em trés grupos:

e Os alunos que conseguiram generalizar o conceito de migragdo, ao
perceberem que existiam semelhancgas nas historias apresentadas;

e Alunos que perceberam as semelhangas, entretanto, ndo conseguiram
fazer a reflexdo e analise das histdrias;

e Alunos que ndo conseguiram identificar semelhangas, portanto néo se

apropriaram do conceito de migragao.

Em seguida apresentamos as respostas dos alunos do primeiro grupo:

Figura 29: Avaliacéo aluna Vivian
Fonte: Aluno

Figura 30: Avaliacéo da aluna Audrey
Fonte: Aluno

Figura 31: Avaliagcéo do aluno Marlon
Fonte: Aluno
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Neste primeiro grupo, podemos observar, com base na escita e no dialogo
interativo, como os alunos conseguem generalizar o conceito de migragao, e
neste sentido, identificam nas duas situagdes elementos que concernem ao
conceito de migragao. As histérias sao semelhantes, pois, 0s personagens se
deslocaram de uma regiao para outra, ou seja, migraram. Houve a generalizacéo,
pois segundo Vigotski, “a consciéncia da semelhanga pressupde a formagao de
uma generalizacdo, ou de um conceito”. E nesse sentido que Vigotski (2008, p.
111) esclarece que “a percepgao da semelhanca exige uma estrutura de
generalizagdo e de conceitualizagdo mais avangada do que a consciéncia da
dessemelhanga”. Os alunos, mesmo que de forma ainda, limitada, ao abrangerem
as semelhancas (e ndo se fixarem nas diferencas) conseguem generalizar o
conceito, e assim, promovem analise em relagao ao processo histérico que se
repete nas duas narrativas.

No segundo grupo, observa-se que os alunos, tém percepgao das

semelhangas entre as narrativas, mas nao conseguem operar com conceito:

Figura 32: Avaliacédo do aluno Orson
Fonte: Aluno

Figura 33: Avaliacado da aluna Shirley
Fonte: Aluno

Como podemos observar, embora afirmando que as histérias sao
semelhantes, parecem nao terem identificado o que ha em comum entre elas. A
migracdo como fendémeno que esta presente nas duas narrativas nao foi
articuladora da percepcao dos estudantes. Ou seja, o conceito ndo foi mediador
dos estudantes na relagdo com os dois fendmenos apresentados. O que indica

para os diferentes niveis possiveis de compreensao e materializagao do conceito
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que conseguimos obter com os alunos, mediante as diversas atividades que
desenvolvemos ao longo do experimento.
No terceiro grupo, observamos que os alunos, de modo mais evidente, nao

conseguem operar com conceito.

Figura 34: Avaliacéo aluno Kirk
Fonte: Aluno

Figura 35: Avaliacao aluno Sharif
Fonte: Aluno

Observa-se que neste ultimo grupo, os alunos n&o recorrem ao conceito de
migracao para se referirem as duas narrativas apresentadas (filme “Vidas Secas”
e histéria dos moradores de Loanda).

Para muitos alunos a compreensao do conceito ficou restrita aos elementos
presentes no filme “Vidas Secas”. Os alunos, mesmo tendo estudado os motivos
da migracao das histérias apresentadas e suas consequéncias nao conseguiram,
entretanto, apreender a esséncia desse processo humano e histérico: a
necessidade de sobrevivéncia. Por isso, para esses alunos a generalizagdo do
conceito nao se tornou possivel.

Alias, esse € um problema quando pensamos na insercao do filme em sala
de aula, ou seja, o risco de o aluno ficar preso a uma situagao particular e as
manifestacdes sensoriais do fendbmeno, ficando apenas na dimensao empirica
sem ascender ao nivel conceitual do processo humano histérico do fenbmeno
estudado: migracdo. Davidov (1988b) afirma que o conhecimento tedrico deve

ser apoiado minimamente em imagens visuais e maximamente em construgdes
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verbais. Embora ligado com a realidade em forma sensorial, € o pensamento
tedrico, e ndo o empirico, que realiza as possibilidades cognoscitivas que a
pratica sensorial objetiva. Nesse sentido a utilizacdo do filme, como possibilidade
formativa pode ser ‘uma faca de dois gumes’, e depende, fundamentalmente, do
encaminhamento dado pelo professor na conducdo das atividades de estudo.
Observamos limites na conducado dada no processo de utilizagao dos filmes, o
que pode explicar o fato de alguns alunos nao terem se apropriado do conceito
trabalhado. Esses limites serdao apontados na conclusdo desta tese, pois tao
importante quanto os aspectos que favorecem a apropriacédo, sao aqueles que ao

nosso ver, representaram obstaculos para que a aprendizagem ocorresse.

7.3 Acéao no Plano Mental

Neste momento apresentaremos e analisaremos o terceiro momento de
acao: quando a forma verbal da acédo esta bem assimilada e, sobre uma reducgao,
ela novamente se transforma em acdo. Se essa acdo € ensinada
adequadamente, o conteudo da agao se torna consciente, sendo substituido pela
férmula geral (modelo geral de agdo). Conforme Galperin (2001), no plano
mental, a ag¢ao, ja com sua forma abreviada, comecga a ser executada para si,
substituindo a tarefa de comunicagdo pela reflexdo, ou seja, a etapa verbal
caracterizada pela fala da crianga, agora sem a necessidade de apoio
materializado caminha para outro patamar. Se no principio a crianga repete
verbalmente o que foi realizado na etapa material, seja apoiando-se nos objetos,
ou em sua representagcdo grafica, a seguir, consegue estabelecer, a partir das
operacoes e das atividades desenvolvidas, as relagdes que permearam todas as
situacdes. Ao exporem perante a sala de aula seu raciocinio de modo coletivo,
sob orientacdo do professor € possivel uma compreensao mais ampliada e a
corregao de eventuais equivocos a respeito do conceito.

Ainda na etapa verbal, segundo Galperin (2011) ocorrem trés mudancgas
fundamentais, a saber: na primeira, a agao se estrutura mais como reflexo do que

foi feito materialmente, mas ainda se constitui como agdo comunicativa. Na
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segunda, o conceito é constituido com base na agao, ja ndo mais limitando a agao
aos objetos ou ao apoio visual. A terceira mudanga ocorre quando a assimilagao
verbal se submete a consecutivas abreviagdes se transformando numa sintese ou
numa féormula. Esta agcdo s6 é alcangada quando o conteudo da agao
materializada é “conscientizado”. Sem que seja necessario, no entanto, executar
a acao.

Para chegar a tal nivel ndo é necessario que os alunos repitam em voz
alta todas as operagdes/situagdes materializadas. Nesse sentido, a etapa verbal
se caracteriza por um movimento num plano verbal que vai de um relato com
base na acao materializada a sintese, num plano verbal que caminha rumo ao
mental.

Essa forma de agao intelectual representa um ato de pensamento puro.
Em nosso experimento, esperavamos analisar esse tipo de agao por meio do
acompanhamento do processo de elaboragao do filme que os alunos produziram.

Desde o inicio do experimento, a realizagdo de um video, a ser produzido
pelos alunos, em que estivesse presente o conceito de migracéo, foi proposto
como fator mobilizador. Neste sentido, ja na primeira aula anunciamos que o
objetivo maior era aprendermos o conceito de migracao, para tanto, assistiriamos
aos filmes “Era do Gelo IV’ e “Vidas Secas”, estudariamos a histéria de Loanda,
conheceriamos a histéria de alguns moradores da cidade, coletariamos fontes
sobre a histéria das familias, e ao final, apos todas estas atividades, filmariamos
uma histdria produzida coletivamente, em que estivessem presentes os fatores
determinantes no processo de migragéo.

Todas as narrativas apresentadas deveriam fornecer nexos necessarios
para a compreensao do conceito de migragao, possibilitando evidenciar a
abstragdo substantiva do conceito, ou seja, a necessidade de sobrevivéncia.
Nesse sentido o Modelo Geral de Agao (composto pelos elementos: tempo 01,
tempo 02, lugar 01, lugar 02 e o motivo que os levariam a migrar), se constituiu
como uma forma de linguagem e corresponde a explicitagdo formal do conceito,
que se faz por meio da linguagem externa, visando a transformacédo dela em
linguagem interna possibilitando a agdo no plano mental. Esse Modelo Geral de
Acéo foi contruido coletivamente e utilizado como base orientadora para as

acdes. Dessa forma, buscamos na constru¢ao do modelo encontrar a abstracéo
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substancial que expressa a esséncia do conceito, pois, segundo Davidov (1988b)
a esséncia € a sua conexao interna.

Para a organizagao das atividades realizadas, partimos de pressupostos
que valorizavam a produgao coletiva do conhecimento. Nesse sentido, as
narrativas das criangas, advindas da histéria familiar, foram indicadores de
possibilidade de construg¢ao da histéria que os alunos criariam com o video. Neste
aspecto, considerando a idade dos alunos e suas caracteristicas cognitivas,

buscamos incorporar as nossas atividades as seguintes proposi¢oes:

O sucesso da aprendizagem dos pequenos escolares depende,
em grande parte da forma assumida pelas atividades as quais
eles se dedicam comunitariamente. Os elementos indispensaveis
destas atividades sao: o emprego de modelos que assegurem a
coordenacao dos procedimentos individuais dos participantes; a
reparticdo e as trocas das operagdes de base entre os parceiros,
em conformidade com a estrutura do objeto estudado; o
surgimento de situagdes de conflito, capaz de provocar uma
necessaria reconstrucao da interacdo habitual; e, por fim, a
apresentacao do trabalho em comum sob a forma de atividade
ludica (GARNIER, 1996, p. 150).

Para ampliar a experiéncia do aluno a partir da arte, inserimos outras
atividades ludicas como a confec¢gao de mapas, a apresentagao musical e teatral
das musicas “Boi Café” e “Pé Vermelho®° realizadas pelos alunos.

Apds a gravagao do video piloto, iniciamos o processo de escolha do
cenario, roteiro e personagens do filme, de forma coletiva com os alunos.
Definidos os cenarios e personagens, comegamos a gravagao Nnos espacos
escolhidos pelos alunos: a Praga da Republica, o Cinema, a Escola, o Centro
Social (centro de lazer e esportes proximo a escola), a pracinha da escola e com
o personagem também escolhido pelos alunos: o doceiro da esquina. E
importante assinalar que a escolha desses locais e personagem refletia as
experiéncias cotidianas dos alunos, e que neste sentido, dimensionavam o filme
dentro de suas praticas escolares cotidianas, o que permitia assim, fortalecer os

lagos de identidade e sentimento de pertencimento.

®Musicas compostas por um grupo da regido denominado ‘Gralha azul’ — grupo esse que
pesquisa a historia do norte e noroeste do Parana e as insere como arte em suas
cancdes.
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A escolha do doceiro da esquina (migrante e policial aposentado) como
entrevistado e integrante do video a ser produzido permitiu percebermos que, em
sua maioria, os alunos haviam conseguido apreender o conceito de migragao, de
maneira a utiliza-lo como instrumento de interpretacdo da realidade social
experienciada por todos rotineiramente. Assim indicamos que para além de uma
aplicacao tedrica, a atividade de filmagem, permitiu a praxis, no sentido de que o
conhecimento tedrico aprendido até o momento, foi aplicado na atividade filmica.

Como anunciamos para a turma, ndo era necessario apenas criar um
roteiro, mas, produzir um filme em que estivesse presente o conceito de
migragao. Além do dominio do conteudo do filme, havia a necessidade de
aprender alguns conhecimentos e habilidades técnicas dessa arte — a filmagem —
que os alunos ainda nao tinham acesso. Este processo ficou a cargo de um
oficineiro que apresentou os conceitos fundamentais para a producao do video e
nos auxiliou na organizagao do trabalho para as flmagens com as criangas.

As atividades anteriores e a prépria organizagao do roteiro do filme, com a
participacdo dos alunos ofereceu varios subsidios para pensarmos como a forma
materializada do conceito poderia colaborar para a aprendizagem conceitual.

Para além de produzir uma obra coletiva, pretendiamos com esse video,
analisar como nossos “atores” haviam internalizado o conceito de migracéo.

Um dos principais componentes para compreensao, pelos alunos, do
conceito de migracao (e para a constituicdo dos elementos necessarios para o
filme) foi o MGA utilizado no roteiro para a constru¢ao das propostas de filmagem.
Com ele, conseguimos observar alguns pontos importantes, como o potencial de
colocar o conceito em movimento, no sentido dos alunos se despregarem da base
material ou materializada primeira - os filmes iniciais, depois, seguindo o0 modelo
grafico e por fim, a acdo como um reflexo mental, ou seja, a apreensao
conceitual.

Estes pontos puderam ser constatados nos roteiros produzidos pelos

alunos, para a construcao da histéria do filme, como podemos observar abaixo:
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Figura 36: MGA aluna Vivian
Fonte: Aluno

Figura 37: MGA da aluna Audrey
Fonte: Aluno
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Figura 38: MGA aluno Humprey
Fonte: Aluno

Figura 39: MGA aluno Burt
Fonte: Aluno



228

Figura 40: MGA aluno Clark
Fonte: Aluno

Ao longo das aulas, os alunos haviam propostos muitas histérias com
diversos personagens e situagdes: vampiros, caes, haitianos, terremotos, familias
de retirantes. Estas ideias elencadas ao longo de trés semanas, se incorporaram
aos roteiros organizados com base no MGA.

Nos modelos apresentados observamos que o conceito de migragao se
repete incorporando novas histérias como a seca, desastres naturais, historias de
cachorros e vampiros. Nesses casos, percebemos que a esséncia do conceito
(deslocamento populacional em busca de sobrevivéncia), € referenciada pelos
alunos, que utilizando o modelo oferecido, aplicam o conceito de migragdao em
outras situagcbes ficticias, ora se aproximando das histérias contadas
anteriormente pelos filmes, ora se distanciando. Podemos observar ainda, que os
alunos incorporaram ideias que haviam sido suscitadas em diferentes momentos
pelos colegas da sala.

Neste aspecto, atentamos para o fato de que, por se tratar de um video
que seria produzido coletivamente, as escolhas e ideias, eram compartilhadas, e

os alunos, ora se colocavam a favor, ora contra a ideia. Como no caso da histoéria
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de princesas, proposta por Audrey (figura 37) que foi recusada pelo grupo, pois,
segundo os colegas, néo contava histéria de migragao.

A escolha da histéria foi momento crucial, pois dela seria produzido o
video, tdo aguardado pelos alunos, por isso, os varios roteiros e a escolha da
melhor ideia foram disputados entre meninos e meninas em momentos de
empolgacéao e conflitos. Assim, a mediagao das relagdes e da produgao tornou-se
importante para que do conflito e das disputas, conseguissemos celebrar um
trabalho que coletivamente, permitisse visibilidade aos varios “atores”.

Quanto a proposta do filme, assinalamos ainda para uma importante “troca
de papéis” entre nossos alunos que, quando tiveram que sair das ideias, e
materializa-las em propostas foram além das limitagdes e dificuldades individuais
e se abriram para as inumeras possibilidades oferecidas pelo “ato de criagao”.

Bergala (2008), ao defender o uso do cinema em sala de aula, ndo apenas
como complemento didatico, mas ainda, como “ato de criagdo, contribui para
pensarmos o0 momento de filmagem e produgcdo do video como momento de
produgao coletiva. Em relagcdo as possibilidades e limitagdes da produgao

coletiva, Bergala defende que:

Se a passagem do ato de criagdo no sistema escolar tem um
sentido coletivo, este deve ser o de redistribuir minimamente as
cartas excessivamente marcadas — na turma e na sociedade em
geral — que cabem aos bons e maus alunos, aos fortes e aos
fracos, aqueles que tomam a palavra e aqueles, que nao ousam
toma-la, aos dominantes e aos dominados, aos “herdeiros” e aos
culturalmente desfavorecidos, aos “com futuro” e aos “sem futuro”.
Desconfio de exemplos excessivamente milagrosos como o caso
candnico do aluno autista que comeca a falar e a se comunicar
gracas a realizacdo de um filme, mas tenho a convicg¢ao, calcada
na experiéncia direta, que o fato de trabalhar na realizacdo de um
filme pode desencadear, em alguns alunos estigmatizados pela
instituicdo como fracassados, uma restauracédo da autoconfianca.
Mas é preciso que essa redistribuicdo de cartas promovida pela
passagem de papeis ja instalados na turma néo seja escamoteada
pela reprodugado de papeis ja instalados na turma — o que nao é
facil mesmo com a maior boa vontade do professor. Quando todas
as condi¢cdes de atencao e vigilancia estao reunidas, a passagem
ao ato de realizagdo pode efetivamente permitir a certos alunos
fracassados ou atrasados “se recuperar’ gragas a essa nova
atividade, revelando a seus colegas e professores qualidade
ocultas, modificando sua imagem diante dos outros e de si
mesmos (BERGALA, 2008, p. 202-203).
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Com a atividade de filmagem um novo cenario se configurou, novos atores
surgiram e a inversao de papéis se tornou uma constante. Alunos que
protagonizaram a primeira parte do experimento passaram a assumir papéis
secundarios e muitos alunos que nao haviam participado ainda, passam a
protagonizar nossa histéria.

A producdo do video foi uma atividade importante para envolvermos os
alunos que até entdo haviam ficado a margem do processo, ou por nao
conseguirem, ou por nao quererem participar de forma mais ativa, nao
demonstrando interesse pelas atividades realizadas até momento.

Temos que ressaltar ainda, que no contato inicial com a escola durante a
escolha da turma em que desenvolveriamos o experimento, alguns professores
haviam indicado alunos com déficit de aprendizagem (Fred), alunos taxados pelo
pouco ou nenhum interesse pelas aulas (Henry, John, Humphrey), alunos com
dificuldade de relacionamento (Vivian e Henry), e alunos “bons” e muito
participativos (Marlon, Shirley e Ava).

De modo geral, os meninos foram mais participativos que as meninas. A
exemplo de James, Humphrey, Marlon e Charles que haviam demonstrado maior
interesse em relagcdo as atividades, sempre participando das aulas, dando
exemplos, perguntando ou respondendo as questdes.

As taxacoes de bons/maus alunos, dificeis ou
interessados/desinteressados, aos poucos foram sendo vencidas ou derrubadas
ao longo do experimento, mesmo em momento anterior a propria flmagem. Aqui
oferecemos o exemplo dos alunos Humphrey e John. O aluno Humphrey era o
mais velho da sala, com 16 anos de idade, destoava da sala onde a maioria dos
alunos tinha idade entre 09 e 11 anos. Durante as primeiras aulas Humphrey
demonstrou apatia em relagdo as atividades propostas. Entretanto, no 3°
encontro, quando comegcamos a discutir questdes relacionadas ao mundo do
trabalho, ele se tornou extremamente participativo.

O aluno era o unico que trabalhava. Durante a manha frequentava a escola
e, a tarde, trabalhava na olaria ao lado da escola. Assim, ao colocarmos o
trabalho em debate, Humphrey ressaltou aspectos que eram vividos no seu

cotidiano, como por exemplo, o trabalho com a madeira, a forma como era
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cortada a madeira na década de 1950 e como ¢é cortada atualmente passou a ser
um assunto interessante para o aluno.

Quando relatamos a histéria dos trabalhadores que migraram para Loanda
em busca de trabalho e o trabalho nas serrarias, notamos que Humphrey, em
alguns aspectos passou a identificar a propria jornada de trabalho a histéria dos
trabalhadores. Assim, como os trabalhadores das serrarias da década de 1950,
ele também trabalhava com a madeira, utilizada para abastecer os fornos da
olaria. A terra seca e rachada apresentada no filme “Vidas Secas”, foi relacionada
por ele quando propde o lugar onde trabalha como local de filmagem - “La no
fundo da olaria tem barro, terra seca marrom, rachada” .

Ao iniciarmos as atividades relacionadas a produ¢ao do roteiro do video, a
aluna Vivian, que sempre se sentava no fundo da sala, e quase nao participava
das atividades, mostrou-se muito ativa ao propor histérias e ideias para o video,
foi uma das mais criativas e envolvidas, fornecendo ideias em relacdo aos
cenarios, historias e até mesmo, na definicdo dos personagens. No momento de
produzirmos o video, nos surpreendemos ainda, com os alunos John, Henry, Fred
e Marlon.

Marlon que era o aluno mais participativo e demonstrava facilidade em
relacdo ao conteudo e em relacdo a fluéncia verbal, em varias oportunidades
demonstrou dificuldade em organizar as ideias em forma de texto, organiza¢ao do
espaco, e ainda, muita dificuldade na hora das filmagens. Por outro lado, o
aluno Fred que, segundo a professora regente, tinha dificuldade de
aprendizagem, desde o inicio havia pedido para ser o “diretor” do video. Durante
a produgao do video, ele tornou-se o “brago direito” do oficineiro de filmagem,
demonstrando facilidade para organizar as cenas, responsabilidade em relacéo a
producao do video, e contribuindo de forma evidente ao ensinar aos colegas a
utilizar aparelhagem como filmadora, maquinas fotograficas, gravadores, etc.

Esta facilidade para organizar os espagos e cenas, havia sido demonstrada
em atividade anterior, quando pedimos aos alunos para realizar o desenho do
trajeto “de casa para escola”. Fred produziu um desenho extremamente complexo
e detalhado, se comparado ao desenho de outros alunos, como podemos

observar a seguir:
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Figura 41: De casa para escola — Fred
Fonte: Aluno

Figura 42: De casa para escola — Marlon
Fonte: Aluno

Ao compararmos os dois desenhos, podemos observar como os alunos

organizam o espago habitado. Embora com a mesma faixa etaria, € clara a
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diferenga entre o grau de complexidade e organizagédo do espaco feita pelos dois
alunos. Como ja evidenciamos, Marlon, participou ativamente das aulas, e tinha
facilidade em expressar suas ideias, demonstrando riqueza de conhecimento e
apropriacao dos conteudos estudados. Fred, por sua vez, tinha grande dificuldade
de leitura e escrita, entretanto, maior nogao de organizagdo do espacgo, o que
facilitou e permitiu que se destacasse no momento de producgao do filme.

Vale destacar a experiéncia rural no cotidiano de vida de Fred que,
juntamente com o avd, administra a pequena propriedade familiar, experiéncia
esta verbalizada por diversas vezes nas narrativas sobre o campo e o trabalho
rural. Nesse sentido, podemos indicar a aproximagao de Fred com o personagem
Fabiano do filme “Vidas Secas”, sendo ele o unico aluno que identificou o barulho
de carro de boi, presente na obra cinematografica.

John, ao longo do experimento didatico, demonstrou grande dificuldade de
escrita, entretanto, por diversas vezes demonstrou interesse em aprender,
buscando sempre uma ligacdo do conteudo apresentado a uma experiéncia
anterior, por exemplo, em dois momentos, buscou os livros didaticos para mostrar
imagens que se relacionavam ao que discutiamos.

O aluno John ainda nos surpreendeu durante a filmagem. Ao longo do
experimento havia insistido em contar a histéria da bisavd, D. Djanira. Ao
definirmos como seria organizado o video, novamente demonstrou vontade de
contar a histéria da bisavé. O seu relato foi gravado pelos alunos e incorporado ao
video. Ao narrar a histéria para a gravagao, John demonstrou desembaraco, ao
contrario do Marlon, aluno considerando de bom desempenho nas salas de aula,
que teve que regravar varias vezes a mesma cena. Por fim, assinalamos o caso
do Henry. Ele demonstrou desinteresse e dificuldade em quase todas as
atividades que realizamos ao longo do experimento. Entretanto, seu
comportamento se modificou muito a partir do primeiro dia de filmagem, quando
ficou encarregado de fazer as primeiras filmagens de making off e registrar com a
camera fotografica a agao dos alunos enquanto produziamos o video.

Inicialmente, foi visivel a alegria do Henry em participar da filmagem - de
uma imagem sempre apatica, passou a sorrir € demonstrar evidente felicidade.
Assinalamos ainda, que mesmo aparentando n&o ter prestado atencdo e

participados das atividades com o oficineiro de video, tirou fotografias que
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demonstram a apreensdo dos conceitos de plano e enquadramento na arte
fotografica apresentados pelo oficineiro.

A felicidade demonstrada pelo Henry, a participacdo ativa do Fred, a
disposicao em ajudar do Humphrey, o desembaraco do John, entre tantas outras
histérias que poderiamos contar como coadjuvantes, nos indica para o sistema
falho de avaliagao que, por vezes, centrado apenas na afericao de habilidades por
meio de uma unica linguagem: a escrita; e por meio de um unico instrumento: a
prova, tem negado ou ainda apagado alguns atores e sujeitos do processo
educativo.

Neste aspecto, assinalamos para o fato de que a troca de papéis, existente
no momento da filmagem, mesmo nao sendo o objetivo principal de nosso
experimento, contribuiu de forma importante para avaliarmos como o conceito
havia sido apreendido pelos alunos, e ainda, como os alunos, de formas
diferentes, poderiam participar das atividades propostas. Bergala, ao propor o

cinema para a sala de aula contribui com a assertiva de que:

A abordagem do cinema como arte, para ser inteiramente
coerente, implica que o professor leve em conta outras
qualidades que nao aquelas que exprimem habitualmente a
escola. Ha uma outra forma de inteligéncia, de iniciativa, de
modos de expressao de si que podem se revelar na passagem a
realizagdo —o que tem o mérito de ampliar o campo desses
novos possiveis para cada aluno envolvido. Esse campo vai
desde a capacidade de atuar a enquadrar atores em movimento,
passando pela capacidade de escrever dialogos precisos, ageis
e rimados ou de construir habilmente um pedaco de cenario com
0 que se tem a mao. Poucas praticas artisticas abrem tantas
portas novas para aquele que, na escola, ja fechou muitas
(BERGALA, 2008, p, 204).

Assim como Bergala (2008) diz em relagdo ao cinema, nao atribuimos a
producdo do video uma “agdo milagrosa” que conseguiu mobilizar a todos os
alunos, e como magica, permitiu a apropriagao instantdnea do conhecimento.
Mesmo havendo um alto grau de envolvimento dos alunos, muitos, continuaram a
nao querer participar das atividades. Entretanto, a produgdo do video exigiu
outras qualidades e possibilitou a participagdo de alunos que, até entdo, haviam

sido colocados a margem, e ainda, permitiu demonstrar outras habilidades, que
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nao foram evidenciadas nas atividades anteriores, levando-os ao envolvimento
necessario rumo a apreensao conceitual.

Apods a producao do video, em dezembro, no final do ano letivo, ocorreu a
sua estreia no Cine Teatro Guanabara da cidade de Loanda, momento que
contou com a participacdo dos pais, professores e alunos. Como forma de
preparar de forma a apresentacdo, produzimos dois painéis com fotografias dos
momentos da gravagdo e das aulas, para que 0s pais e 0s proprios alunos
pudessem ter nogao de todo processo percorrido até chegar aquele momento
final de apresentagcdo do video. Um momento impar na qual constatamos o
envolvimento dos alunos com todas as atividades realizadas desde o inicio do
projeto.

De forma geral, constatamos que a utilizagdo do filme por si s6, nao
promove a aprendizagem, entretanto, no contexto educacional de atividades
organizadas previamente, se torna um importante instrumento didatico. Os fatores
que interferem neste processo educacional assim como as organizagdes
necessarias para a mediagdo docente estdo apontadas por nos nas

consideragdes finais.



8. CONSIDERAGCOES FINAIS

A presente pesquisa foi realizada com a finalidade de analisar mediagées
didaticas necessarias para que o texto filmico favorega a aprendizagem conceitual
dos estudantes. Apds estudos bibliograficos e um experimento didatico
relacionado ao tema, podemos fazer as seguintes consideracgdes finais.

Tendo como base a Teoria Histérico-Cultural que defende a escola como
instituicao historicamente constituida para a formacéo do pensamento teérico dos
sujeitos, compartilhamos o pressuposto de que o0s conceitos, ao serem
apropriados, sao uma condigao para se obter a inteligibilidade da realidade
objetiva. Os conceitos tornam possivel que a interagcdo com o meio ultrapasse a
percepcao direta, a aparéncia imediata dos fendmenos, e leve a compreensao
das multiplas relagdes existentes na realidade.

A apropriacdo de conceitos ndo ocorre de forma natural, implica a
apropriagdo de um modo geral de agao, uma nova forma de ver o objeto que
evidencie suas relagdes essenciais e torne possivel agir com ele. Ora, isso
depende de mediacdes e intervengdes adequadas. E nesse sentido que o
processo de ensino assume fundamental relevancia.

Ao longo desta tese, discorremos sobre o fato de que, na atualidade, se
presencia multiplos papéis para a escola. 'A escola tem sido atribuida muitas
fungdes, em detrimento da aprendizagem conceitual, que fica a margem do
processo educacional, quando n&o é relegada, excluida. A coesao social passa a
ser o norte das praticas educacionais orientadas pelos organismos internacionais
a partir da década de 1990 e o resultado € uma “escola que nao tem como
prioridade o desenvolvimento intelectual dos estudantes”.

No Estado do Parana, como mostramos no primeiro capitulo, nao foi
diferente. Na educagao paranaense, fruto do avanco do neoliberalismo e, dentre
outros fatores, das premissas contidas no Relatério Delors, houve um
esvaziamento do conteudo cientifico proposto nos Pardmetros Curriculares
Nacionais - PCNs (1997), os quais, de forma direta ou indireta, eram a base das
orientagdes educacionais estaduais. Neste Estado, embora se registrassem, em

alguns momentos, discordancias quanto aos PCNs e a formulagdo do Curriculo
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Basico para a Escola Publica do Parana (1990), bem como a elaboragdo das
Diretrizes Curriculares Estaduais (2008) assumisse como pressuposto
epistemologico a Pedagogia Histérico-Critica, o que acabou prevalecendo foi o
ecletismo tedrico e o abandono das referéncias marxistas.

Na contramao das tendéncias pds-modernas, nossa perspectiva € de que a
escola tem como fungao social primordial o desenvolvimento humano por meio da
apropriacdo do conhecimento cientifico. No entanto, ndo nos basta a crencga
nesse tipo de escola: somos reféns das politicas educacionais, tanto no caso da
formacao de professores, quanto no da producdo de material didatico ou no dos
parametros de avaliacdo. Somos também reféns da midia formadora de opiniao.
O referencial tedrico e as orientagdes educacionais dos governos interferem no
cotidiano escolar e muitas vezes impedem a implantagdo de outras propostas
pedagodgicas.

Consideramos que esses referenciais e orientagdes se configuram como
um problema a ser enfrentado, especialmente quando pensamos no ensino
voltado para o desenvolvimento. Uma forma de enfrenta-los € ampliando e
aprofundando os estudos a respeito do potencial formativo em praticas
educacionais que se orientam por tendéncias contra hegemoénicas, ou seja, que
compreendem a escola como espacgo de socializacdo da cultura mais elaborada,
na qual os conceitos cientificos sdo tidos como meios fundamentais para a
formacao omnilateral do ser humano.

Voltando-nos para o0s processos de ensino e aprendizagem,
encaminhamos nossa pesquisa nessa dire¢cdo. E comum a compreensdo de que
aprender conteudos escolares é algo que se refere ao desenvolvimento cognitivo,
mas, se considerarmos que o sujeito somente pode se apropriar da cultura
produzida como ser ativo, passamos a entender que a atividade € a categoria
fundamental do processo de desenvolvimento humano de modo geral e da
aprendizagem escolar em particular. Consideramos que a significagdo da
atividade escolar (aprender determinado conteudo) deve coincidir com o sentido
(pessoal) que essa atividade tem para o sujeito, para que ele, realmente, esteja
em atividade de aprendizagem. Logo, o ensino deve levar em conta os motivos do
estudante, nos quais estda a unidade cognitivo-afetiva. Por essa razéo,

consideramos necessario discutir a questdao da motivacdo e superarmos a ideia
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de que ela pode ser estudada como algo desvinculado da propria agao.
Compreendemos que nao basta a motivagcdo do professor. Como assevera
Vigostski, “o problema ndo é o mestre estar inspirado, porque a sua inspiragcéao
nem sempre atinge o aluno. O problema é antes fazer os alunos ficarem
inspirados pelo mesmo motivo” (VIGOTSKI, 2004, p. 453).

Por essa razédo, em todas as fases do experimento didatico, procuramos
contemplar as emocgdes e os afetos como mobilizadores do processo de
aprendizagem. Usando a arte e a histéria familiar como elementos mobilizadores
de afetos, memodria e estesia, queriamos despertar motivos no estudante, mas
perguntavamo-nos: motivo para qué? Nao podemos perder a referéncia de que o
proposito geral da escola é o desenvolvimento do pensamento teorico. Desse
modo, o cinema pode como instrumento didatico despertar no estudante o motivo
e o interesse por compreender de modo tedrico o fendbmeno que ele expressa.

Percebemos que, normalmente, o uso de filme em sala de aula se restringe
a mobilizacdo e a complementacgao visual, ou seja, usualmente apenas se “ilustra”
0 que esta sendo trabalhado. Assim, recheando-se com empiria € mais empiria o
conceito e apenas enriquecendo o conhecimento abstrato de conteudo sensorial-
concreto, aprisiona-se o conteudo ao particular apresentado no filme, favorecendo
o simples desenvolvimento do pensamento empirico.

A questao fundamental que nos inquietava era como sair da empiria e
caminhar para o conceito, para a linguagem das ciéncias exatas, humanas ou
naturais tais como matematica, geografia e biologia; como deixar de usar esse
rico material, o filme, apenas como a “loura burra” da pedagogia que “ilustra”, mas
nao pensa (como denominou Jaquinot na critica a ‘pedagogia do transporte’)
(JACQUINOT, apud LEANDRO, 2001, p.31).

Tinhamos claro que a motivacao precisa estar vinculada ao conteudo do
objeto de estudo, ndo resultando apenas de estratégias formais, como recursos
didaticos inovadores, que se resumem a motivagdes externas. Como ja
salientamos, na maioria das vezes, o trabalho com filmes se restringe a
sensibilizagdo com a expectativa de que, de forma automatica e individual, os
estudantes consigam percorrer 0 caminho da apreensao conceitual.

Nossos estudos foram sinalizando que, quando se visa o desenvolvimento

do pensamento tedrico dos estudantes, além da necessidade de motivar os
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estudantes, € preciso sempre trabalhar com os conceitos cientificos situando-os
em um sistema conceitual e identificando o “nuclear” do conceito, por meio de um
modelo originado do modo geral de acdo. Assim, procuramos organizar
didaticamente o ensino com base nas etapas da agao mental, conforme o modelo
proposto por Galperin e Talizina.

Nessa mesma linha de raciocinio, os principios didaticos norteadores do
nosso experimento foram baseados em Sforni (2015a). Para cada principio,
buscamos identificar acées docentes coerentes com nosso propésito educacional,
ou seja, a aprendizagem conceitual. Para atender aos principios elencados para a
aprendizagem por parte dos estudantes, dividimos os momentos do trabalho em
unidades didaticas.

Concluimos, por meio de nosso experimento didatico, que o uso do filme
articulado ao que Risen define como narrativa histérica e com a insergao de
situagdes-problema tornou possivel que os estudantes, por meio de perguntas
guia, atividades coletivas e dialogadas, internalizassem o conceito. O filme
selecionado continha os tragos essenciais do conceito estudado, ou seja, 0 que
Ihe era nuclear. Assim, quando apresentamos a histéria do municipio e as
situagdes-problema, os alunos puderam buscar no filme uma imagem conceitual,
que, por varias vezes, serviu de elo, de apoio para as atividades de analise e
reflexdo em busca das respostas para o desafio proposto.

Pautados em Risen e neste experimento realizado, postulamos que o
aprendizado histérico sé ocorre quando o estudante relaciona seu agir com o todo
e, ainda, quando esse agir € consciente, ou seja, quando pensa historicamente
tendo em mente que sujeitos e objetos estdo inseridos em tempos e espacos
determinados. Para pensar dessa forma, sdo necessarias agdes mentais como
comparar, relacionar fatos, refletir, analisar e generalizar.

Assim, na elaboragao de situagdes-problema que permitissem ‘inserir o
estudante no horizonte investigativo que deu origem ao conceito’ buscamos
contemplar a constru¢gdo do modelo geral de agao. Como se trata de um conceito
histoérico, necessariamente, as categorias basilares sao a de ‘tempo’ e ‘lugar’.

Apesar de percebermos que nem todos os alunos se apropriaram do
conceito estudado, ou que talvez nem todos tenham chegado ao ponto que

esperavamos que eles chegassem, reconhecemos também que bem menos
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significativas seriam as atividades que meramente levassem os alunos a definicao
do que é migragao. A utilizagcdo do filme ampliou o horizonte cultural dos
estudantes a respeito do fenébmeno migratorio.

A aprendizagem conceitual € um longo processo de significagdo: quando a
crianga aprende uma palavra, seu desenvolvimento mal comegou, ou seja, as
generalizagdes iniciais, do tipo mais primitivo, posteriormente sao substituidas por
generalizagbes de tipo cada vez mais elevado, até chegar a formacédo dos
verdadeiros conceitos, como afirma Vigotski (2008). Assim entendendo, podemos
afirmar que, por meio do experimento, os primeiros significados foram formados.
Concluimos que entre os estudantes e a historia de suas familias, entre eles e a
historia de Loanda e entre eles e saga dos retirantes nordestinos e de outros
locais surgiu um mediador novo — o0 conceito de migragao. E, cada um deles nao
se relacionara mais com esses fendbmenos do mesmo modo que antes.

Nesse sentido, o percurso realizado nos levou a confirmar a hipotese de
que o trabalho com filmes pode favorecer a aprendizagem de conceitos e a
formagcao do pensamento tedrico. No entanto, defendemos que esse potencial
formativo da narrativa filmica depende das mediagdes didaticas. Com base na
investigacao realizada, identificamos algumas mediagbes didaticas no trabalho
com o texto filmico que favoreceram a aprendizagem conceitual dos estudantes,
sdo elas:

A) Antes do filme:

- Analisar o conceito a ser ensinado — um mesmo conteudo pode ter

varios conceitos envolvidos, mas é importante buscar aquele que € o mais

geral, pois, por meio dele, os demais podem ser explicados. Eleito o

conceito central, é necessario analisar a génese do conceito em seu

aspecto logico-histérico e, assim, buscar o que é nuclear nele.

- Transformar o nuclear do conceito em uma forma de linguagem -

criar um esquema, uma representagcédo que expresse a sintese do conceito,

facilita o trabalho do professor para que ele e, posteriormente, os
estudantes, nao percam o objeto de estudo de vista. Esse esquema ou

representacao favorece o modo geral de agao com o conceito.

B) Na escolha do filme:
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- O filme deve expressar o fendmeno que sera compreendido por
meio do conceito a ser estudado, trazer o elemento nuclear em sua
narrativa — O filme é tomado como expressao particular de um fenébmeno
mais geral. Pode ser o ponto de partida — o concreto -, o elemento
desencadeador do ensino, como pode também ser o ponto de chegada — o
concreto pensado — quando é trabalhado apdés o estudo do conceito
(abstrato), de forma que o olhar do estudante para a narrativa filmica ja
sera mediado pelo conceito estudado. A qualidade do filme pode fazer a
diferenga para que esse movimento concreto-abstrato-concreto ocorra. Em
nossa experiéncia docente e no experimento realizado, pudemos
comprovar a forga dos classicos para a aprendizagem conceitual, pois as
obras classicas, sejam elas literarias ou cinematograficas, conseguem
realizar o que Vigotski denominou ‘destruicdo do conteudo pela forma’,

ocasionando emocgdes profundas, como a catarse.

C) Na atuagao com o filme em sala de aula:

- Langar situagoes problemas que conduzam a ateng¢do do estudante
para aspectos que aproximem a narrativa do conceito a ser estudado
— E preciso inserir o aluno como sujeito ativo na interpretacéo e analise do
filme. Apesar de o professor ter claro o ponto de chegada esperado com o
filme, deve se esforgar para que o percurso reflexivo seja feito pelo
estudante.

- Ressaltar o conceito em meio a riqueza da narrativa — Ao usar o
modelo geral de acdo, as intervengdes do professor, suas perguntas e
comentarios devem ocorrer no sentido de conduzir a atengao, a percepgao,
a imaginagao e o raciocinio dos estudantes para os pontos que os levem a
pensar a narrativa particular apresentada por meio do MGA. Sem essa
intencionalidade nas ag¢des do professor, ha um grande risco de os alunos
se prenderem a aspectos ndo essenciais do filme, distanciando-se do

objeto de estudo.

D) Apos o trabalho com o filme:
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- Propiciar atividades que exigem a analise de outros fenédmenos, nao
mais vinculados ao filme, que tenham potencial para promover o
modo geral de agcao com o conceito — por meio dessas atividades,
orientados pelo professor, os alunos conseguem ascender da
particularidade do filme apresentado para a generalizagao.

- Oferecer novos problemas de aprendizagem ao final do processo
de estudo para analisar se os alunos operam mentalmente com o
conceito - esse € um dos momentos propicios para que o professor
analise se o aluno se apropriou, de fato, do conceito estudado e se pode

realizar o movimento do abstrato ao concreto e vice-versa.

Destacamos que a busca do que é ‘nuclear 'do conceito, ou seja, a
identificacdo de sua caracteristica essencial e a explicitacdo das abstracées
conceituais que ele contém, ndo é uma tarefa facil, como ndo o foi durante a
realizacdo do nosso experimento. No entanto, essa foi a base orientadora para a
organizacdo didatica do trabalho e para o planejamento de nossas acdes
docentes, principalmente tendo em vista as agdes necessarias aos estudantes
para a apropriagao do conceito em questao.

Consideramos que o tipo de intervengao do professor na conducédo do
trabalho faz toda a diferenca na aprendizagem dos estudantes. Desse
entendimento decorre nosso interesse por pensar agoes didaticas que favoregam
seu trabalho. Nao podemos deixar de reconhecer que nado é apenas da boa
formacdo do professor ou de sua vontade de promover a aprendizagem que
depende o bom resultado do seu trabalho. Uma conclusdo de nosso experimento
€ que algumas condi¢gdes encontradas na escola estao distantes das ideais para
se promover um bom ensino. Um numero menor de alunos na sala, por exemplo,
contribuiria de forma decisiva para uma maior eficacia no desenvolvimento das
atividades envolvidas no processo de estudo. Outro exemplo: a substituicdo da
professora da sala que estava se aposentando por uma professora novata
demonstrou como as trocas de professores afetam o cotidiano da sala de aula. O
fato de haver alunos com diferengas de idade, sendo o menor com 10 anos e o
maior com 16, além de ser um indicativo do fracasso escolar, constitui um

obstaculo para se criarem motivos comuns de aprendizagem, ja que as criangas
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sado de faixas etarias muito diferentes. O precario dominio da linguagem escrita
por parte dos alunos, evidenciado, principalmente, nos textos apresentados (seja
no preenchimento do modelo, seja na avaliagao escrita no final do bimestre letivo
ou em outras situagdes ao longo do experimento), tornou dificil, em alguns
momentos, acompanhar o dominio do conhecimento histérico pelos alunos. Afinal,
seus textos revelavam dificuldade de compreensdo do conteudo ou falta de
dominio da linguagem escrita para expressar o que compreendiam?

Todos estes aspectos foram considerados na avaliagdo das condigdes
objetivas em que ocorreu o experimento. Além desses problemas, ao analisar
nossa propria condugdo do experimento, reconhecemos varias limitagdes e
problemas, alguns foram percebidos durante a execug¢ao do experimento, outros,
apenas no momento de analise dos dados, ou seja, apos a conclusao das
atividades. Observamos que, em alguns momentos, na ansiedade de seguirmos
nosso caminho, demos pouca atencdo ao caminho dos proprios estudantes:
davamos poucas chances para as criangas falar, procuravamos provocar a
reflexdo nelas, mas nao garantiamos o tempo para que essa reflexdo ocorresse.
Nesse sentido, registramos e alertamos para o dilema de se ter um ensino
sistematizado, contemplando, ao mesmo tempo, as necessidades e o0s interesses
do aluno, o que pode conduzir a outra dinamica nas atividades de sala aula. O
problema se instala quando, em uma aula intencionalmente planejada para uma
finalidade, busca-se, ao longo do processo, envolver o aluno ativamente no rumo
da sintese esperada. Em alguns momentos, perde-se o controle e, dessa forma,
coordenar as agdes coletivas passa a ser uma dificuldade.

Em geral, nas escolas, os professores devem planejar suas aulas com
objetivos claros, mas, ao mesmo tempo, prever a¢des de aprendizagem coletivas,
0 que implica envolver os alunos na problematica pensada e conduzi-los para a
sintese esperada. Ao fazer isso, acabam por saturar os alunos de perguntas que
tendem a leva-los a mais dispersdo do que ao conceito. Perguntamos, e nao
esperamos com paciéncia as respostas. Muitas vezes respondemos as nossas
proprias perguntas e, quando os alunos respondem, nao dialogamos com as
respostas deles. Na ansiedade de chegarmos ao que € evidente, temos

dificuldade de conduzir o coletivo numa mesma dire¢ao. Fica clara a dificuldade
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de conciliarmos a condugdao de uma aula sistematizada, intencionalmente
preparada com fins explicitos, com a participacao ativa dos alunos.

Se, nas praticas tradicionais, a aula era conduzida integralmente pelo
professor, era possivel pensar no comego, meio e fim dela, ou seja, o controle
estava com ele. Nas praticas construtivistas, esse controle do professor se perde,
0 que é considerado positivo, ja que € o aluno quem deve construir o
conhecimento. Portanto, o ponto de chegada ndo é um problema, pois se
considera que cada sala é uma sala e o ponto de chegada deve ser respeitado.

Opondo-nos a essas duas formas de conducgado, consideramos que aliar a
sistematizacdo e a atividade do aluno, num processo que deve ocorrer num
tempo delimitado, é sempre uma dificuldade para o professor. Foi essa dificuldade
que sentimos na condugado da aula nos moldes da THC e também durante a
realizacdo do experimento, no qual o filme foi proposto como possibilidade
formativa. Ha sempre um desafio quando se tem o aluno e acgdes coletivas como
sujeitos do processo.

Esses desafios constituem-se em situagdes-problema a ser enfrentadas.
Ao tentar enfrenta-las, também nos desenvolvemos como professores.
Refletimos, analisamos, testamos, estudamos, enfim, tais desafios geram
necessidades e nos colocam em atividade intelectual como profissionais. Por
essa razao, ao longo do experimento e de todo processo de pesquisa,
percebemos também em nés um movimento impar de apropriacao conceitual.
Muitos conceitos da teoria que embasou nossa investigacdo se ampliaram para
nds e redirecionaram nossas acdes. Enfim, a atividade de ensino, quando se
torna objeto de pesquisa para o professor, pode ser um elemento promotor do

desenvolvimento docente.
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