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RESUMO

OLIVEIRA, Cleiton Batista de. A narrativa como uma proposta de ensino das nocdes
temporais para estudantes com Necessidades Educacionais Especificas. 2023. 152f.
Dissertacdo. (Mestrado Profissional em Ensino em Educacédo Bésica) — Instituto de Aplicagcéo
Fernando Rodrigues da Silveira, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro,
2023.

O ensino de histéria como disciplina escolar tem na dimensao temporal sua base e
especificidade. Apesar disso o tempo historico é ainda hoje um conceito de grande
debate no campo. Esse conceito, que é essencial para a disciplina, apresenta um
grande nivel de abstracdo, que pode se tornar ainda mais dificil quando pensamos em
estudantes com Necessidade Educacionais Especificas (NEE). Partindo dessa
premissa, o presente trabalho tem como objetivo apresentar estratégias narrativas,
junto do uso de um aplicativo desenvolvido no ambito da pesquisa, que vise auxiliar
no desenvolvimento de no¢des temporais como passado, presente, futuro, diacronia
sincronia e duragdes do tempo, proposto por Braudel. A pesquisa tem como base trés
tedricos:a didatica da historia, representado por Jorn Rusen, a Teoria da histéria e os
estudos sobre tempo e narrativa de Paul Ricouer e a Teoria Historico-Cultural de Lev
Vigotski, em especial sua Defectologia. A pesquisa apresenta como proposta de
metodologia o experimento didatico formativo, como formulado por Vasily Davydov e
Leonid Zankov, utilizando como participantes estudantes com Necessidades
Educacionais Especificas do 6°, 7° e 8° ano. Para analise dos dados foi usado como
parametro o Paradigma Indiciario de Carlo Ginzburg. Como produto da pesquisa,
propomos um aplicativo que podera ser utilizado como atividade e possivel facilitador
do processo de desenvolvimento das nocfes temporais. Através da pesquisa,
pudemos perceber que a narrativa composta pela fala, gestos, sons, imagens e o
aplicativo, favoreceu o desenvolvimento das nogdes temporais.

Palavras-chaves: No¢Ges Temporais. Estudantes com Necessidade Educacionais
Especificas. Narrativa. Ensino de Historia.



ABSTRACT

OLIVEIRA, Cleiton Batista de. Narrative as a proposal for teaching temporal notions to
students with Specific Educational Needs. 2023. 152f. Dissertac&o. (Mestrado Profissional em
Ensino em Educacdo Basica) — Instituto de Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira,
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2023.

The teaching of history as a school subject has its basis and specificity in the temporal
dimension. Despite this, historical time is still a concept of great debate in the field
today. This concept, which is essential to the discipline, presents a high level of
abstraction, which can become even more difficult when we think about students with
Specific Educational Needs (SEN). Based on this proposal, the present work aims to
present narrative strategies, together with the use of an application developed within
the scope of research, which aims to assist in the development of temporal notions
such as past, present, future, diachrony, synchrony and durations of time, proposed
by Braudel. The research is based on three theorists: the didactics of history,
represented by Jérn Risen, the Theory of history and studies on time and narrative by
Paul Ricouer and the Historical-Cultural Theory of Lev Vigotski, especially his
Defectology. The research presents as a proposed methodology the formative didactic
experiment, formulated by Vasily Davydov and Leonid Zankov, using students with
Specific Educational Needs from the 6th, 7th and 8th year as participants. For data
analysis, Carlo Ginzburg's Index Paradigm was used as a parameter. As a product of
the research, we propose an application that can be used as an activity and possible
facilitator of the process of developing temporal notions. Through the research, we
were able to see that the narrative composed of speech, gestures, children, images
and the application, favored the development of temporal notions.

Keywords: Temporal notions. Students with Specific Educational Needs. Narrative.
Teaching History.
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APRESENTACAO

Essa pesquisa se iniciou em 2018, e somente em 2021 foi institucionalizada,
dentro de um programa. Apesar disso, justamente durante 0s anos néo
institucionalizados pude pensar inicialmente e projetar algumas questbes. Nao
curiosamente!, o inicio dessa pesquisa acontece no mesmo lugar onde esta
hospedado o Programa de Pés-graduacédo de Ensino na Educacao Basica (PPGEB),
o Instituto de Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira da UERJ (CAP UERJ), no
gual pude dar inicio a essa pesquisa, entdo nada melhor que o CAP UERJ para dar
continuidade a ela.

Sou licenciado e bacharel em Historia pela Universidade do Estado do Rio de
Janeiro (UERJ), e entre as disciplinas obrigatorias da licenciatura estdo os trés
estagios no CAP UERJ. O primeiro de observacao, producdo de material didatico e
auxilio ao professor(a) regente. No segundo, devemos dar a nossa aula. Ja no terceiro
devemos produzir algum tipo de pesquisa em forma de artigo sobre o ensino de
histéria. Foi assim que, em 2018, cheguei ao CAP para fazer meu primeiro estagio.
Ali tive a oportunidade de acompanhar duas turmas: uma de 7° ano do Fundamental
Il e a outra do 2° ano do Ensino Médio.

Nas duas turmas, me senti muito acolhido e foram 6timas as experiéncias, mas
foi na turma do 7° ano que senti uma inquietacdo, no sentido de sair da zona de
conforto. Nessa turma, havia um estudante dentro do Espectro do Autismo, com um
grau relativo de comprometimento. Durante as aulas, pude assistir sua interagdo com
a turma, com o conteudo, com a professora regente da disciplina de historia e com o
professor do atendimento educacional especializado (AEE).

Nesse mesmo estagio, tive de produzir um material para a turma. Fui orientado
pela professora a fazer um adaptado para o estudante com TEA, e exatamente aqui
comeca a minha pesquisa. Essa orientacdo me levou a buscar materiais para

producdo das adaptacbes. Nesse primeiro momento, busquei somente algumas

1 0 n&o curiosamente empregado aqui marca uma posicéo intelectual e politica de normatizacgéo do
papel da escola. Entendo a escola como um lugar de producédo e ndo somente como mero reprodutor
de conhecimentos. A escola é um espaco de ensino, de pesquisa e extensdo. Digo ndo curiosamente
para normatizar, que apesar de parecer curioso, a escola e principalmente os colégios de aplicacao,
produzem questdes e reflexdes especificas, que podem e devem ser pesquisadas. O ndo curioso
também reafirma o lugar do CAP UERJ como espaco de ensino na educacédo basica com as turmas do
1° ano do ensino fundamental | ao 3° ano do Ensino Médio, com as turmas de estagio da graduacao,
com pesquisa na pés-graduacéo, bolsas de iniciacdo cientifica e extensdo. O ndo curioso é uma
declaragéo de que a mesma instituicdo que me fez questionar, deu possibilidades para pesquisar.
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sugestbes do que pode ser adaptado para um estudante como ele. Nao encontrei
nada muito produzido para o ensino de historia. Nessa busca inicial me satisfiz com
as producdes de adaptacbes para outras disciplinas com recomendagdes gerais e,
assim, consegui montar um material.

O ano passou, 0 semestre acabou, eu fui aprovado na disciplina e logo no
préximo semestre deveria fazer o estagio em regéncia. Por questédo de afinidade com
a professora, com o conteudo e com a idade dos estudantes, resolvi continuar com o
7° ano. Porém, ndo era mais a mesma turma. Nova turma, novos rostos, novas
emocgdes, 0 ano estavam comecando e a sensacdo era outra. Porém, uma
caracteristica se mantinha: existia uma aluna com necessidades educacionais
especificas em sala. A aluna tinha Sindrome de Down. Pensei: e agora, o que fazer?
Eu ndo tinha formagé&o para isso, mas deveria encarar o desafio.

Meu tema das aulas do estagio foi escolhido, falei sobre cultura e producéo
intelectual arabe medieval. Dei 5 tempos de aula. Produzi o material para a turma e
mais uma vez a professora pediu para eu produzir também a adaptacdo da aluna.
Novamente fui pesquisar e de novo ndo encontrei pesquisas concretas sobre o
assunto. Nao havia pesquisas solidas sobre o ensino de histéria que conseguissem
alcancar a minha necessidade em aula. Em conversa com a professora regente, ouvi
relato de similar angustia. Nao havia trabalhos que pudessem ajuda-la. Consegui fazer
as adaptac0Oes a partir de diretrizes gerias e dei minha aula. Fui aprovado.

Cheguei ao terceiro estagio. Tivemos de produzir um artigo. N&o tive dlvidas
qguanto ao tema. Escolhi refletir sobre o ensino de histéria e educacdo especial. Na
ocasiao, resolvi falar sobre a relacdo entre os saberes das duas docentes: a
professora da disciplina de historia e a professora da educacgéo especial. Nos dois
relatos, surgiu uma mesmo tonica: existe uma diferenca da concepcdo e
desenvolvimento das noc¢bes temporais desses estudantes. Em alguns casos, néo
existe concepcao de tempo desenvolvida. Se concordamos com Marc Bloch (2002),
que diz que a “histéria é ciéncia dos homens no tempo”, devemos entender que ha
uma questdo em ensinar historia para criangas das quais as no¢des de tempo séo
diversas ou até mesmo nao desenvolvidas.

Em 2020, comecei a trabalhar numa escola particular na Pavuna. Desde a
primeira turma, tive estudantes que eram publico da educacéo especial. A inquietacao

gue antes estava na graduacédo estava agora no fazer docente e na pratica cotidiana.
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A partir desses relatos e do incobmodo pela pouca producéo cientifica sobre o
ensino de historia e educacéo especial, e ainda mais sobre o assunto das noc¢des
temporais, comecei e pensar num projeto de pesquisa que buscasse desenvolver
essas questdes.

Em maio de 2022, passei a entrar no CAP ndo somente como estudante, mas
também como professor. Atualmente sou professor do Departamento de Atendimento
Educacional Especializado e atuo principalmente nas turmas de 6° ano. Essa vivéncia,
apesar de recente, esta me possibilitando perceber a pesquisa no cotidiano, e as
reflexdes tém se tornado mais profundas. Hoje vivo na fronteira, assim como essa

pesquisa, entre a histéria e a educacao especial numa perspectiva inclusiva.
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PANORAMA: INTRODUCAO AO ESTUDO

Marc Bloch (2002, p. 54), ao definir a ciéncia histérica, entende que chama-la
de ““Ciéncia dos homens’, (...) é ainda vago demais. E preciso acrescentar: ‘dos
homens, no tempo’. O historiador ndo apenas pensa ‘humano’.”. A atmosfera em que
seu pensamento respira naturalmente é a categoria da duracdo. Essa ciéncia,
portanto, se diferencia das outras areas do conhecimento humano, pela sua
caracteristica temporal. E no tempo que os historiadores encontram seus objetos,
levantam suas hipéteses e produzem conhecimento.

Ao definir a histéria como ciéncia dos homens no tempo, Marc Bloch néo
somente define a no¢do temporal como imprescindivel, mas também, quebra com a
ideia de historia como ciéncia do passado. Seu objeto sdo as transformacgdes ou
permanéncias humanas presentes na duracdo do tempo. Esse tempo ndo é o
cronolégico, apesar de se utilizar dele. O tempo na historia € o tempo histérico, que
ainda hoje € um conceito em disputa. Se para Ricceur esse € o terceiro tempo, entre
o natural e o filoséfico, para os Analles ele € o tempo das trés duragfes, a curta, média
e longa, como estabelecido por Braudel. Em Koselleck o tempo histérico € a forma
como determinada sociedade sente e experimenta e vé o tempo. Apesar do debate
todos entendem que é no tempo que a histéria acontece e é o ele que a afeta a sua
producéo como disciplina.

Por seu carater abstrato, o tempo por muita das vezes é de dificil compreenséo.
Quando falamos de estudantes com Necessidades Educacionais Especificas (NEE)?
essa dificuldade pode se aprofundar, principalmente na disciplina de histéria. Porém,
ainda hoje faltam trabalhos que apresentem as dificuldades, estratégias e produtos
gue busquem alcancar os estudantes publico da educacao especial (SILVA, 2018).
Em contrapartida, o nimero de estudantes que fazem parte da educacéo especial e
estdo em classes comuns s6 aumenta. Em 2021 o Brasil tinha 1.117.491 de
estudantes publico da educacao especial em classe comum (BRASIL, 2022).

Desse cenario, surge a seguinte problematica: como ensinar o tempo, em

especial o tempo historico, para criancas com Necessidades educacionais

2 Entendemos como Necessidades Educacionais Especificas como apresentado na declaracio de
Salamanca: “refere-se a todas aquelas criangas ou jovens cujas necessidades educacionais especiais
se originam em func¢éo de deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem. Muitas criangas experimentam
dificuldades de aprendizagem e portanto possuem necessidades educacionais especiais em algum
ponto durante a sua escolarizagdo (UNESCO, 1994).
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especificas? E possivel pensar em estratégias para o ensino do tempo histérico de
maneira que facilite a compreensao dos estudantes com ou sem NEE?

Este trabalho construiu um produto didatico que professores e estudantes
podem usar nas aulas sobre o tempo historico, usando a narrativa como meio para
construcdo e aprendizagem desse tempo. A partir da reflexdo sobre o ensino de
historia, no que diz respeito ao dialogo com a educacao inclusiva, tragamos como
objetivos desenvolver um aplicativo que vise auxiliar no desenvolvimento das nocoes
temporais; analisar o papel da narrativa como forma de didatizagdo de conteudos de
historia para estudantes com Necessidade Educacionais Especificas; avaliar a
construcdo das nocdes temporais e do entendimento dos estudantes sobre esses
conceitos a partir da andlise das narrativas.

Para darmos conta desses objetivos, entendemos ser necessario o diadlogo
entre dois campos: o primeiro é o da teoria da histéria e o segundo o da teoria
historico-cultural. Dentro da histéria, dialogamos fundamentalmente como dois
autores, sendo eles: Jorn Risen e Paul Ricoeur. Na teoria histérico-cultural,
utilizaremos dos conceitos de Lev Semenovich Vigotski.

Por esse didlogo, entendemos que esta pesquisa se encontra dentro do campo
da didatica da histéria. A partir da definicdo de Jorn RUsen, este campo seria 0 modo
cientifico para se compreender os processos de aprendizagem histérica (CERRI,
2010, p. 268.).

Neste sentido, Schmidt (2017) resume que as reflexdes de J6rn Risen nos
levam a entender que o pensamento historico contribui para orientar temporalmente a
vida humana. Essa orientagcao integra tanto o interno, formando a identidade, quanto
o externo, com a forma de agir no mundo.

O campo da didéatica da historia reafirma que o conhecimento escolar nao é
uma mera reproducdo do conhecimento da academia. Na verdade, a historia escolar
se caracteriza como campo proprio do conhecimento, que em Risen ganha categoria
de parte integrante e inerente a teoria da histéria. A didatica da historia seria um
campo de fronteira, lidando tanto com a teoria da historia, quanto com as teorias do
desenvolvimento e da aprendizagem (BERGMAN, 1989; CERRI, 2017; RUSEN,
2010c).

Lev Semenovich Vigotski dedica parte de suas pesquisas ao estudo da
defectologia. Apesar do nome, que hoje € entendido como inapropriado, o autor busca

em sua obra destacar o processo de desenvolvimento das criangas com deficiéncia.



19

O foco néo é a dificuldade, mas sim o que ele chama de processo de compensacao.
Vigotski ndo nega o carater bioldgico da deficiéncia, mas insiste que ha uma
determinacdo causada por esse fator. Caracteristicas sociais e culturais desse
processo reconfiguram a deficiéncia. O meio social se torna mediador da relacéo do

individuo com a sua deficiéncia, segundo ele:

Como ja dissemos, a crianga nao sente diretamente seu defeito, mas percebe
as dificuldades que derivam dele. A consequéncia direta do defeito é a
descenso da posicdo social da crianca; o defeito se realiza como desvio
social. Reestruturam-se os vinculos com as pessoas, 0S momentos que
determinam o lugar do homem no meio social, seu papel e destino como
participe da vida, as fun¢des da existéncia social (VIGOTSKI, 2021a, p. 159).

Por essa visao, Vigotski constroi o conceito de supercompensacao. Segundo
esse conceito, as criangas com deficiéncia constroem junto com 0 meio que as cerca
ferramentas de mediacdo que buscam compensar a sua dificuldade. A nogéo de
compensacao nos interessa a medida que o nosso trabalho busca construir
supercompensacdes para a construcao da no¢ao de tempo histérico dessas criancas.

Apés nossa fundamentacdo teorica dentro da teoria histérico-cultural,
buscaremos na histéria, conceitos que nos ajudem a entender como esses estudantes
com NEE lidam com o tempo e com a historia. Para isso, trés conceitos séo
fundamentais: Consciéncia histérica como proposto por Jorn Risen, a narrativa
proposta por Paul Ricceur e Rusen e as nogdes de tempo histérico.

O primeiro conceito utilizado é o de consciéncia histérica como proposto por
Jorn Rusen. A partir desse conceito conseguimos entender que é a consciéncia
historica de cada estudante que da sentido ao tempo e a histéria. Segundo ele “se
entende por consciéncia histérica a suma das operacfes mentais com as quais 0S
homens interpretam sua experiéncia da evolucdo temporal de seu mundo e de si
mesmos, de forma tal que possam orientar, intencionalmente, sua pratica no tempo”
(RUSEN, 2001, p. 57).

Tanto Ricceur como Risen entendem a narrativa como parte imprescindivel da
producdo do conhecimento histérico. Levantando o debate sobre a histéria e a
narrativa, Ricceur defende a “narrativa como o guardido do tempo, na medida em que
s6 haveria tempo pensado quando narrado” (2011b, p. 417). O tempo so teria sentido,
segundo o historiador, se ele fosse mediado pela narrativa. Assim “o tempo torna-se
tempo humano na medida em que esta articulado de modo narrativo” (RICOEUR,
2011a, p. 93). E a partir da narrativa, que a histéria e o tempo ganham estrutura e

sentido.
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Rusen entende a narrativa como uma competéncia da consciéncia historica.
Segundo ele “essa competéncia pode se definir como a habilidade da consciéncia
humana para levar a cabo procedimentos que dédo sentido ao passado, fazendo
efetiva uma orientacdo temporal na vida pratica presente por meio da recordacdo da
realidade passada” (RUSEN, 2010e, p. 59).

Entendemos que os conceitos elencados possibilitam construir um produto
educacional que esteja em didlogo com os dois campos e seja efetivo.

Para metodologia deste estudo, nos baseamos no experimento didatico-
formativo, como proposto por Vasili Davidov e Leonid Zankov, que dividiremos em
guatro fases.

A primeira é a fase de observacao da turma, do contetdo, construcdo da teoria
e metodologia. Utilizaremos como ferramentas de coleta de dados as entrevistas e
observagbes. A segunda fase € o momento da construgdo dos produtos didaticos.
Durante esse periodo, buscaremos pensar o produto de maneira que se encaixe nos
dados que levantamos na primeira fase. A terceira fase € a aplicacédo desses produtos
com alguns estudantes. Nesse momento, a observacéo sera o meio principal da coleta
de dados, visto que durante a aplicacéo dos produtos o pesquisador ira perceber todas
as nuances presentes nas utilizacdes. Na quarta e ultima a fase da analise dos dados
levantados a partir da aplicacdo do produto, utilizaremos uma andlise qualitativa das
atividades realizadas e das anotacbes levantadas. Como método utilizaremos o
método indiciario proposto por Carlo Ginzburg.

A partir dessa metodologia e da base tedrica, propomos como produto um
aplicativo que junto de uma narrativa tentard facilitar o entendimento de nocdes de
tempo. O aplicativo sera dividido em 2 partes: a primeira com foco no desenvolvimento
das nog¢bes de passado, presente e futuro e a segunda com nog¢des de sincronia e

diacronia.
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Entre os séculos XIX e XXI: um breve histérico

A historia da educacgdo especial no Brasil tem uma longa duragédo. Apesar
disso, esse campo ainda se encontra em grande disputa. Segundo Mazzotta (2011,
p. 11) “O sentido a ela [educagao especial] atribuido €, ainda hoje, muitas vezes, o de
assisténcia aos deficientes e ndo o de educacdo de estudantes que apresentam
necessidades educacionais especiais”. Essa mesma visao ainda hoje € perceptivel a
partir da intromissdo do campo médico na educacéo.

O marco inicial da educacéo especial no Brasil é a criacdo do Imperial Instituto
de Surdos-Mudos e o Imperial Instituto dos Meninos Cegos, ainda durante o segundo
reinado. Essas duas iniciativas surgiram de pedidos de pessoas proximas ao
imperador, ndo fazendo parte de uma politica publica de educacdo (MAZZOTTA,
2011). Ha alguns relatos de escolas, centros de ensino que durante o segundo
reinado, teriam atendido deficientes fisicos e “mentais”, mas ainda sem uma
documentagdo solida. O discurso médico e a participagdo dessa classe se fizeram
presentes nesse processo em congressos e na atuacdo nas casas dos alienados
(JANNUZZI, 2012).

Tanto o Imperial Instituto de Surdos-Mudos, que posteriormente se tornara
Instituto Nacional de Educacéo de Surdos (INES) e o Imperial Instituto de Meninos
Cegos, que depois mudou para Instituto Benjamin Constant (IBC) tinham como foco o
ensino profissionalizante, caracteristica também percebida na educagédo das camadas

populares.

Essa profissionalizacao defendida em nome da garantia da subsisténcia do
cego e de sua familia, abrangia, sobretudo as profissdes manuais: torneiro,
charuteiro, cigarreiro, empalhador, colchoeiro, tapeceiro, todos os trabalhos
cordoaria, fabrico de escovas, esteiras, cestas etc. No fundo, predominava
na proposta o que ja vinha sendo valorizado para a educacao das camadas
populares (JANNUZZI, 2012, p. 22—-23).

A partir da década de 1930, grupos privados tiveram acdes dentro da area da
educacao especial. A privatizacdo da area serd uma marca da sua histéria. Essas
entidades privadas ja atuavam no governo, ditando e participando das politicas
publicas destinadas a educacao especial, entre elas podemos destacar as Associacao
de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAES) e Sociedade Pestalozzi. Esse tipo de
atuacdo firmam um descompromisso do estado em relacdo ao atendimento da
educacéao e pessoas com necessidades especiais. “O apoio do Estado dirigido a essas

instituicdes, por meio de cedéncia de profissionais ou repasses de recursos, alimenta
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esse ciclo, favorecendo a dinamica de responsabilidade da oferta por instituicoes
privadas” (BAPTISTA, 2019, p. 5).

A lei 4024/61, Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1961,
apresenta no Artigo 88 a ideia de integracdao dos “excepcionais” dentro do sistema
“‘geral” de educacdo: “A educacdo de excepcionais, deve, no que for possivel,
enquadrar-se no sistema geral de educacao, a fim de integra-los na comunidade”
(BRASIL, 1961). Mazzotta (2011) apresenta duas possibilidades de interpretacao
desse artigo. A primeira € que mesmo que para a educacgado dos “excepcionais”
tivessem necessidade de acfes fora do sistema comum de ensino, ela ainda estaria
dentro do sistema geral de educacdo. A segunda é que se a educacdo dos
excepcionais tem a possibilidade de existir fora do sistema geral, entdo ela estaria a
margem, ou seja, fora esse sistema escolar.

Ainda na mesma lei, no artigo 89 vemos a manutencdo do financiamento de

grupos e instituicées privada através do dinheiro publico. O artigo diz que:

Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos estaduais de
educacdao, e relativa a educacdo de excepcionais, receberd dos poderes
publicos tratamento especial mediante bolsas de estudo, empréstimos e
subvencdes (BRASIL, 1961).

Mazzota entende que a indefinicdo do que é a educacao dos excepcionais

acarretou, na realidade, uma série de implicac@es politicas, técnicas e legais,
na medida em que quaisquer servicos de atendimento educacional aos
excepcionais, mesmo aqueles néo incluidos como escolares, uma vez
considerados eficientes pelos Conselhos Estaduais de Educacéao, tornavam-
se elegiveis ao tratamento especial, isto é, bolsas de estudos, empréstimos
e subvencdes (MAZZOTTA, 2011, p. 73).

Durante a ditadura, h4 uma ampliacdo de quem ¢é considerado publico da

educacéao especial. Ha também uma ampliacdo do publico das classes especiais.

Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, os que se
encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os
superdotados deverdo receber tratamento especial, de acordo com as
normas fixadas pelos competentes Conselhos de Educacédo (BRASIL, 1971).

Esse processo aumentou o atendimento feito pelo estado, principalmente pelos
sistemas estaduais de ensino. Ainda na década de 1970, houve a criagdo do Centro
Nacional de Educacéo Especial — Cenesp, cujo foco era fomentar, dentro do Ministério
da Educacao, a educacao especial no Brasil. Todo esse processo foi feito sob
influéncia ou em parceria de instituicées privadas-filantropicas (BAPTISTA, 2019).

Na década de 1990, algumas mudancas significativas aconteceram. Em 1994
foi criada a Politica Nacional de Educacdo Especial. Nessa nova politica, o principio

gue rege a acao € o da integracdo. Segundo o documento:
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A ideia de integragdo implica necessariamente em reciprocidade. Isto
significa que vai muito além da insercdo do portador de necessidades
especiais em qualquer grupo. A insercéo limita-se a simples introducao fisica,
ao passo que a integracdo envolve a aceitagcdo daquele que se insere
(BRASIL, 1994).

Em linhas gerais a integracdo nao entendia que se devesse integrar o

estudante a escola, fazendo um processo de normalizagéao.

integracdo escolar, cuja metafora é o sistema de cascata, € uma forma
condicional de insercdo em que vai depender do aluno, ou seja, do nivel de
sua capacidade de adaptacdo as opcdes do sistema escolar, a sua
integracdo, seja em uma sala regular, uma classe especial, ou mesmo em
instituicbes especializadas. Trata-se de uma alternativa em que tudo se
mantém, nada se questiona do esquema em vigor (MANTOAN, 1997, p. 8
apud BORGES DALBERIO; ORNELLAS SIVIERI PEREIRA; FERNANDEZ
AQUINO, 2012, p. 2).

O principio da integracdo jA4 na Declaracdo de Salamanca, documento
publicado também em 1994, era deixado de lado e buscava-se o da integracao.
Somente em 2007 foi mudado para inclusdo (GARCIA; MICHELS, 2011). Apesar dos
problemas em relacdo a traducgéo, a declaracdo, entre outros documentos, exerceu
grande influéncia na definicdo da politica publica de educacéo especial (OLIVEIRA;
LIBANEO; TOSCHI, 2017). A declarac&o diz:

as escolas devem acolher todas as criancas, independentemente de suas
condigBes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras.
Devem acolher criancas com deficiéncia e criancas bem-dotadas; criancas
gue vivem nas ruas e que trabalham; crian¢as de popula¢fes distantes ou
ndmades; criancas de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criancas de
outros grupos ou zonas desfavorecidos ou marginalizados (UNESCO, 1994).

A mesma declaragéo apresenta uma definicdo que é basilar para este trabalho:
Estudantes com Necessidades Educacionais Especificas. Segundo a Declaracdo de

Salamanca:

a expressdo “necessidades educativas especiais” refere-se a todas as
criangas e jovens cujas caréncias se relacionam com deficiéncias ou
dificuldades escolares. Muitas criancas apresentam dificuldades escolares e,
consequentemente, tém necessidades educativas especiais, em determinado
momento da sua escolaridade (UNESCO, 1994, p. 6).

Consideramos que esse trabalho tem como foco o ensino de histdria para
criancas com necessidades educacionais especificas. Em nossa pesquisa, ndo
fizemos uma selecdo especifica de um grupo de estudantes com uma determinada
deficiéncia, sindrome ou condicao, mas sim de todos os estudantes que fazem parte
dessa definicao.

Influenciada pela Declaracao de Salamanca, a politica de 1994 continuou a se
basear no conceito de integracdo. Apesar disso, trouxe alguns avangos como politica

publica e atuacdo e responsabilizacdo do estado, porém o documento ainda dava
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grande espaco para as instituicdes privadas-filantropicas. Na prética, as mudancas
apresentadas a partir da politica foram timidas (BAPTISTA, 2019).

Na mesma década é aprovada a lei 9394, de 1996, de Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional (LDBEN), depois de muito debate, disputas e uma intervencao
gue apresentou uma nova escrita. Entre as modalidades de ensino esta a educacgao
especial (OLIVEIRA, Jodo Ferreira de; LIBANEO; TOSCHI, 2017). O artigo 58
apresenta a seguinte definicao: “Entende-se por educacao especial, para os efeitos
desta Lei, a modalidade de educacéo escolar, oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos portadores de necessidades especiais”. Em 2013
esse texto substituiu o “para educandos portadores de necessidades especiais” por
“‘para educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacao”.

A LDB prop6e avangos ao dar preferéncia a escolas regulares, possibilitando
transformacbes na prépria escola, para que o0 estudante seja atendido em sua

totalidade. No artigo 59, ela apresenta as seguintes proposicoes:

Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao:

| - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo
especificos, para atender as suas necessidades;

Il - terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel
exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias, e aceleracéo para concluir em menor tempo o programa escolar
para os superdotados;

Il - professores com especializagdo adequada em nivel médio ou superior,
para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns
(BRASIL, 1996).

A proposta exposta ha LDB é que as escolas devem proporcionar mudangas
para atender os estudantes e ndo o contrario, como exposto na Politica de 1994. Mas
isso ndo quer dizer que ela tenha sido plenamente implementada. A lei ndo propde
acOes efetivas e muito menos de que formas todas as mudancas seréo
implementadas (CARVALHO; SALERNO; ARAUJO, 2015). Além disso, o termo
preferencialmente abre espacos para discursos conservadores como o que foi
apresentado na Politica Nacional de Educacdo Especial Equitativa, inclusiva e com
aprendizado ao longo da vida, publicada em 2020 pelo governo federal.

Em 2008, foi implementada A Politica Nacional de Educacédo Especial na

Perspectiva da Educacéo Inclusiva, que tem como objetivo:
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assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacédo, orientando o0s
sistemas de ensino para garantir: acesso ao ensino regular, com participagéo,
aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados do ensino;
transversalidade da modalidade de educacdo especial desde a educacéo
infantil até a educacdo superior; oferta do atendimento educacional
especializado; formacdo de professores para o atendimento educacional
especializado e demais profissionais da educacdo para a incluséo;
participagdo da familia e da comunidade; acessibilidade arquitetbnica, nos
transportes, nos mobiliarios, nas comunicagfes e informacéo; e articulagao
intersetorial na implementacéo das politicas publicas (BRASIL, 2008).

Uma das grandes influéncias da politica foi pressionar a implementacdo de
disciplinas da educacdo especial nos cursos de licenciatura. Apesar disso, esse
processo nao se tornou efeito. Em varios cursos de licenciatura, ainda € ofertada uma
pequena carga de disciplina, quando n&o existe apenas uma, o que refreia 0 processo
de transdisciplinaridade da educacao especial, na formacao dos docentes. “Em outras
palavras, propde-se preparar para a Educagéo Inclusiva com um curriculo em que a
Educacgéao Especial ainda é “segregada™(CRUZ; GLAT, 2014, p. 263).

Este trabalho defende uma formacdo que debata o processo de incluséo. E
necessario que o campo das licenciaturas dialoguem cada vez mais com a area da

educacéao especial. Essa pesquisa é fruto dessa defesa e inquietacao.

O ensino colaborativo

Por conta da abertura que a LDB e as politicas de educacao, existem propostas
diferentes de educacdo especial. A primeira proposta é aquela que cria classes e
escolas especiais. A segunda proposta é que atua numa perspectiva inclusiva, busca
formas de cumprir a inclusdo dos estudantes, produzindo escolarizacdo para eles
dentro das escolas e turmas regulares.

No Brasil, 0 modelo mais adotado é o atendimento educacional especializado
(AEE) baseado na sala de recursos e no atendimento individualizado. Segundo a
Resolugédo n° 4/2009, do MEC/CNE, as salas de recursos ganham preferéncia na

politica de educacao especial:

O AEE é realizado, prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da
prépria escola ou em outra escola de ensino regular, no turno inverso da
escolarizacdo, ndo sendo substitutivo as classes comuns, podendo ser
realizado, também, em centro de Atendimento Educacional Especializado da
rede publica ou de instituicbes comunitérias, confessionais ou filantropicas
sem fins lucrativos, conveniadas com a Secretaria de Educacdo ou 6rgéo
equivalente dos Estados, Distrito Federal ou dos Municipios (BRASIL, 2009).

O termo preferéncia, segundo Braun e Marin (2016) se torna quase que

sinbnimo de obrigatoriedade, pois no Brasil a maior parte dos recursos Ssao
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direcionados para esse modelo de atendimento. Apesar disso, existem outras
possibilidades de fazer valer as politicas publicas na educacdo especial. As mesmas
autoras propéem um novo formato de atendimento especializado.

No sistema colaborativo, defendido pelas autoras e varios outros
pesquisadores e pesquisadoras da area, o estudante é inserido em sala e o
atendimento € feito o maximo possivel dentro de sala, em conjunto com a turma e

professores da turma ou das disciplinas.

A proposta do ensino colaborativo, fundamentalmente, tem por finalidade a
colaboragéo entre professores no desenvolvimento de atividades no cotidiano
escolar, mais especificamente na sala de aula. Ou seja, todos os envolvidos
no processo educacional compartiiham as decisdes tomadas e sao
responsaveis pela qualidade das acdes efetivadas (BRAUN; MARIN, 20186, p.
201).

Esse mesmo pensamento é defendido pela declaracdo de Salamanca

O principio fundamental das escolas inclusivas consiste em todos os alunos
aprenderem juntos, sempre que possivel, independentemente das
dificuldades e das diferencas que apresentem. Estas escolas devem
reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus alunos,
adaptando-se aos vérios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a
garantir um bom nivel de educacdo para todos, através de curriculos
adequados, de uma boa organizacao escolar, de estratégias pedagogicas, de
utilizacdo de recursos e de uma cooperacdo com as respectivas comunidades
(UNESCO, 1994, p. 11-12).

No sistema colaborativo a relacdo entre os dois docentes é mutua e a
responsabilidade pelo processo de aprendizagem e inclusdo dentro de sala é de todos
os docentes da turma. Sem o sistema de colaboracdo, os docentes da educacéo
especial acabam atribuindo para si préprios todo o peso do processo de incluséo.
Como afirma Galt (2018):

em vez de interagir colaborativamente com o professor regente para juntos
construirem uma proposta curricular-pedagoégica diferenciada — porém,
contextualizada com o que € planejado para o resto da turma — se tornam o
Unico, ou pelo menos, o mais importante referencial do aluno (e de sua
familia) na escola (2018, p. 12).

Por isso, 0 processo de ensino colaborativo propée um novo modelo, em que
ha a interacdo entre dois campos de saberes. Esse processo néo é facil, pois envolve
uma série de acordos entre as diversas instancias da escola, o que ndo acontece de
maneira simples (GLAT, 2018). Essa dificuldade por exemplo pode se tornar maior a
partir do segundo segmento do ensino fundamental, por conta da quantidade de
professores e pela especificidade de cada disciplina.

Apesar de ndo ser o modelo mais utilizado, o ensino colaborativo encontra

respaldo nas Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educacao Basica. E
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diversos estudos tem mostrado que o método é efetivo (GLAT, 2018). A incluséo e
permanéncia do estudante em sala leva os docentes a pensar em estratégias que
beneficiem todos os estudantes.

Este trabalho baseia-se na ideia de um ensino colaborativo, no qual os saberes
da educacao especial, em dialogo com os saberes da disciplina historica, constroem
produtos que possam ser utilizados em sala por estudantes com necessidades

educacionais especificas.
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1 INTERSECOES: A DIDATICA DA HISTORIA E A TEORIA HISTORICO-
CULTURAL.

Buscaremos a partir de agora delimitar mais precisamente em quais campos
nossa pesquisa esta inserida e com quais conceitos dialogaremos. Faz-se necessario,
ja de anteméao, entendermos que este é um trabalho de intercesséao entre dois grandes
campos: o da didatica da histéria e o da educacdo especial numa perspectiva
inclusiva. Ao longo desse breve percurso tentaremos apresentar ndo s 0s conceitos

desses dois campos de maneira separada, mas em possiveis dialogos.

1.1 Daepistemologia genética para a didatica da historia

Durante uma parte do século XX, o ensino de historia foi pautado dentro de
perspectiva das teorias da aprendizagem gerais, da psicologia e da pedagogia. O
processo de ensino e aprendizagem em histdria ndo tinha caracteristicas proprias, e
as teorias do aprendizado mantinham a margem essa disciplina (RUSEN, 2010b, p.
42).

Desde os anos de 1920, pesquisadores se debru¢cam sobre o desenvolvimento
das nogdes temporais por criancgas. E. C Oakden e M. Stuart em “The development of
the knowledge of time in children” publicado em 1922, buscaram entender como
criancas desenvolveram sequéncias temporais, usando personalidades histéricas.
Segundo os autores, o desenvolvimento das no¢des comeca a partir dos quarto anos
e se torna “maduro”, no mesmo nivel dos adultos, aos treze ou quatorze anos. Esse
processo € lento e se relaciona com a aprendizagem das palavras com significados
temporais. A assimilacdo do tempo ocorre a partir de praticas cotidianas e de
experiéncias que a crianga vivencia. Somente a partir dos nove aos onze € que elas
desenvolvem habilidades para o entendimento de periodos histéricos, como Era
Colonial, Guerra Civil (SOLE, 2009).

Apesar desse pontapé inicial na area de histdria, a grande referéncia na area
dos estudos sobre o tempo e a crianga € Jean Piaget. Em seu trabalho “A noc¢éo de
tempo na crianga”, Piaget busca compreender como as criangas veem o tempo e quais

séo as etapas do seu desenvolvimento desta nocdo. O tempo para o autor

€ a coordenacao dos movimentos: quer se trate dos deslocamentos fisicos
ou movimentos no espaco, quer se trate destes movimentos internos que sao
as acdes simplesmente esbocadas, antecipadas ou reconstituidas pela
memodria, mas cujo desfecho e o objetivo final é também espacial (...)
(PIAGET, 2012, p. 12).
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Ele divide o tempo em dois tipos: O tempo fisico e o tempo vivido. O tempo
fisico € aquele que o sujeito usa para sua relacdo com o mundo a sua volta. Aqui
estdo os conceitos de duracéo, sucessdo, simultaneidade etc. J4 o vivido é psicolégico
€ 0 tempo das percepcoes, das sensagoes.

A crianca segundo a epistemologia genética ndo tem o conceito de tempo de
maneira inata. Na verdade, Piaget entende que a nocao de tempo passa do intuitivo
para o operatério. O intuitivo é “limitado as relagdes de sucesséao e de duragao dadas
na percepgao imediata, externa e interna”(2012, p. 13) Ja o operatério “consiste em
relacdes de sucessao e de duracédo, fundadas em operacdes analogas as operacdes
l6gicas” (2012, p. 13).

Como metodologia, Piaget usa diversos experimentos com diversas atividades
e diferentes materiais, como por exemplo os recipientes de vidro com liquido, corridas
entre as criangas e com objetos em cima de uma mesa, comparacdes entre as
criancas e outros parentes, com plantas e animais, com desenhos etc. Apesar dessa
diversidade de experimentos, todos ficam no campo do fisico. Ndo devemos confundir
com o tempo fisico que apresentamos anteriormente. Mas sim com a hocéo de tempo
gue pertence as ciéncias da natureza como fisica, quimica, biologia. Mesmo quando
ele discorre sobre um tempo psicologico ou vivido, utiliza métodos que levam em
consideracao as observacdes fisicas e conceitos baseados nessas ciéncias.

Apesar de afirmar que o tempo é produto da memoria, ele ndo concebe o
tempo a partir de uma construcao subjetiva. Isso fica nitido quando em um dos
experimentos conclui que: “Pode-se entdo admitir que as duas dificuldades de pensar
o tempo sob forma de uma sequéncia linear e de representar os acontecimentos por
uma série de imagens distintas que se seguem no espaco ndo constituem na realidade
sendo um so6 [problema]’(PIAGET, 2012, p. 25). Em seu experimento, ndo ha
possibilidade de consideracdo de uma outra realidade a nao ser o do tempo linear e
com referéncia na concretude da realidade. Para ele, a memoria seria esse espago
do relembrar os acontecimentos da realidade. Nao ha, portanto, uma outra perspectiva
de tempo que ndo seja o tempo fisico cronoldgico e natural. Apesar disso, devemos
ser honestos em entender que esse debate sobre memoria, histoéria, tempo historico,
narrativa e construcao e sentido sé comecaram a ser desenvolvidos anos depois da
publicacdo do trabalho do autor.

A partir desse trabalho, Piaget conclui que as criangcas passam por quatro

estagios de desenvolvimento cognitivo que uma crianca tem sobre as nocdes
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temporais. A primeira € a sensério-motora, que vai do nhascimento até o aparecimento
da linguagem. E a percepgao do tempo de forma em que a sucessao ndo existe. “Do
ponto de vista do tempo, h& entédo inversdo da ordem de sucesséo, como se o relégio
constituido do objeto remontasse repentinamente o curso dos instantes e partisse de
novo sem continuidade com duragao anterior.” (PIAGET, 2012, p. 425).

A mudanca do sensoério-motor para a denominada etapa | ou pensamento
nascente é feita com a aquisicdo da linguagem. E quando as criancas “constroem
nogdes elementares de sucessédo e duragao” (PIAGET, 2012, p. 427). Apesar do
desenvolvimento de uma construcdo conceitual, o tempo nessa etapa nao se
desassocia do espaco. “(...) E simplesmente a ordem das sucessdes e a imbricagéo
das duracfes de uma so série linear de acontecimentos, independentemente de sua
velocidade e de seus entrecruzamentos com outras séries de velocidade diferentes
"(PIAGET, 2012, p. 427).

O tempo da Etapa | € um tempo local e a generalizacao é limitada aos padrdes
dos esquemas sensorio-motores. O que é vivido em determinado local ou momento
nao € usado para outro. O tempo psicologico também € submetido a dimensbes
espaciais. A velocidade, a duragdo e a simultaneidade séo direcionadas ao espaco.
Quando ndo ha consciéncia na relacdo tempo e espaco, essas caracteristicas sao
negadas. Assim ndo ha um processo de homogeneizacao do tempo.(PIAGET, 2012,
p. 426)

A etapa ll, do tempo pré-operatério ou intuitivo, € 0 momento em que nao ha o
pleno desenvolvimento das no¢cdes de sucessao e duragcdo. Segundo Piaget, “é@
precisamente esta auséncia de coordenacao, entre dois aspectos fundamentais do
tempo que caracteriza o estado intuitivo.”(PIAGET, 2012, p. 152). A sucesséo nessa
etapa se dissocia do espaco, mas ainda sem adicionar a duragdo, mantendo seu
carater intuitivo. A mudanca significativa nessa etapa é a relacdo reciproca que é
construida aos poucos entre as duragdes e as sucessdes. “E esse apoio mutuo que
explica entdo a passagem da regulacéo intuitiva a operacao”(PIAGET, 2012, p. 153).
E nessa etapa também que comeca a nogdo de simultaneidade.(PIAGET, 2012, p.
167-177)

A terceira etapa é fase operatoria do tempo. Desde o inicio criancas dessa
etapa ndo usam mais a intuicdo, mas nocdes operatérias de tempo. O tempo e o
espaco sdo desassociados e reversibilidade ja e presente. Nessa etapa “As nogdes

temporais constituem, por conseguinte, um sistema de conjunto a0 mesmo tempo
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autbnomo e coerente (...)'(PIAGET, 2012, p. 155). Nog¢Oes como sucessao,
simultaneidade, as igualdades e desigualdades de duracéo estdo bem estabelecidas
e séo feitas a partir de operacfes logicas, reversibilidade e abstracbes podendo
inclusive romper com o egocentrismo caracteristico da primeira etapa.

Suas perspectivas néo so influenciaram os estudos sobre o tempo e a crianca,
como também sobre o0 ensino de historia e ciéncia sociais. Ente as ideias adotadas
pelos professores de histdria estdo sua categorizacdo dos estagios do
desenvolvimento e principalmente seu trabalho sobre como criancas desenvolvem as
nocdes temporais.

Apos a publicacdo de Piaget, os diversos trabalhos que tratavam sobre as
nocdes de tempo, baseavam-se em suas ideias. Assim, mesmo que tratando sobre
questdes historicas, as pesquisas mostravam um forte dialogo com a Epistemologia
Genética de Piaget. Em sua tese de Doutorado, Solé (2009) faz um levantamento de
alguns trabalhos produzidos sobre o assunto. Gustav Jahoda, em seu trabalho
“Children's concepts of time and history” (1963), apresenta a teoria de que a crianca
s6 consegue distinguir tempo e espaco apos os 5 anos de idade. O passado € algo
confuso e fundido no conceito de ontem. Ndo ha uma distincdo sobre uma linha de
duracdo, apesar de ja ter esse conceito desenvolvido. N&8o consegue construir
narrativas loégicas e o passado é disperso. Segundo o autor, “as coisas sao recordadas
de forma simulténea, e agrupadas na categoria ‘ontem’. O passado € uma espécie de
mosaico de impressdes dispares, cujas inter-relacdes sdo determinadas por outros
factores para além da sequéncia cronologica” (JAHODA, 1963, p. 90 apud SOLE,
2009).

J. W. Friedman em “The Developmental Psychology of Time” (1982) aponta que
entre os 4 e 6 anos o tempo esta ligado ao cotidiano das criangas, como por exemplo
em tarefas que realizam. Aos 6 anos elas ja detém um vocabulério sobre o tempo.
Dos 6 aos 9 elas vao ganhando consciéncia dos sistemas de medicdo do tempo.
Passam ater nocéo, progressivamente, de horas, dias, semanas, meses etc. Somente
no final desse intervalo € que as criangas conseguem articular esses sistemas
simultaneamente. A partir dos 9, ela desenvolve habilidades como a nocdo de
periodos historicos. L. A. Patriarca e J. Alleman em “Studying time: A cognitive
approach” (1987) reafirmam que aos 5 as criangas entendem nogao de dia, noite, hoje,

amanha etc. Antes dos 12 é possivel desenvolver o tempo cotidiano e os sistemas
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métricos de tempo. Para eles somente da adolescéncia é possivel desenvolver o
conceito de tempo histérico (SOLE, 2009).

A tendéncia dessas pesquisas gerou o pensamento de que a histdria ndo
deveria integrar o curriculo escolar de criancas e até adolescentes mais novos, pois a
compreensao do tempo e da historia ndo era possivel por elas. Fixaram-se as etapas
do desenvolvimento estipuladas por Piaget e com isso o ensino de histéria foi
duramente criticado. Apesar disso, diversos autores buscaram trazer uma outra
perspectiva.

Stephen J. Thornton e Ronald Vulcelich (1988) fazem uma revisao de literatura
sobre as nocbes temporais de criancas e o conhecimento histérico. Os autores
afirmam que existem dois grandes grupos: 0s que entendem que as criangcas nao
conseguem, pela maturidade psicoldgica, entender o tempo e consequentemente ndo
entendem historia. Essa linha é baseada nas pesquisas de Piaget. Um segundo grupo
entende que “embora a historia deva ser simplificada para fins pedagogicos, ela pode
ser ensinada com sucesso as criangas.” (1988, p. 69).

Alguns autores como Linda S. Levstik e Keith C. Barton (1996) ja sinalizavam
gue a teoria piagetiana ndo deveria ser levada com tanta severidade. Criticam por
exemplo que as pesquisas piagetianas nao levavam em consideracdo as
especificidades do conhecimento das ciéncias sociais (LEVSTIK; BARTON, 1996, p.
533).

Concentrar-se no contetdo de dominios mal definidos do pensamento da a
impressdo de que tais categorias tém algum tipo de status epistemoldgico
privilegiado, como se existissem independentemente do mundo da interagéo
e do significado humano. Mas é claro que nossa compreensdo do mundo é
sempre mediada por nosso ambiente social e cultural. Muitos trabalhos
recentes em psicologia cognitiva partiram do pressuposto de que o
pensamento e a aprendizagem humanos sé podem ser compreendidos
colocando-os nos multiplos contextos — interpessoal, estrutural, cultural e
histérico — em que ocorrem. Nessa perspectiva, 0 pensamento € constituido
em parte ou no todo pela comunidade em que esté situado. Para entender
como as pessoas pensam e aprendem, entdo, é preciso entender a base
social, cultural e histérica desse pensamento (LEVSTIK; BARTON, 1996, p.
533).3

3 such categories have some sort of privileged epistemological status, as though they exist
independently of the world of human interaction and meaning. But of course our understanding of the
world is always mediated by our social and cultural setting. Much recent work in cognitive psychology
has proceeded from the assumption that human thought and learning can only be understood by placing
them in the multiple contexts—interpersonal, structural, cultural and historical—in which they occur.
From this per spective, thought is constituted in part or in whole by the community in which it is situated.
To understand how people think and learn, then, one must understand the social, cultural and historical
basis of that thought. (traducéo nossa).
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William Stow e Terry Haydn (2012) também apontaram essa ruptura com as
etapas do desenvolvimento de Piaget. Os autores afirmam que ndo negam que ha
uma “maturacao” do cérebro para que criangas lidem com tempo, mas entendem que

esse fator bioldgico ndo € determinante.

Em geral, pesquisas mais recentes sobre a compreensdo do tempo pelas
criancas tendem a se afastar da ideia de modelos relacionados a idade, como
os de Piaget. As 90 pesquisas de William Stow e Terry Haydn de Shemilt
(1980), Booth (1983) e Lee, Ashby e Dickinson (1996a) sugeriram que, as
vezes, alunos jovens eram capazes de lidar com conceitos bastante dificeis
e tinham uma compreensdo mais sofisticada do que alunos muito mais
velhos. A maturacao foi apenas um fator, juntamente com a familiaridade com
o0 material ou conteddo, contexto de ensino e interagdo com outros alunos.
N&o se tratava mais de esperar que os alunos tivessem idade suficiente para
lidar com as ideias sobre o tempo; Cresceu a crenca de que a forma como o
professor abordava o ensino do tempo poderia influenciar os niveis de
compreensao das criancas. Nas palavras de Thornton e Vukelich (1988:74),
essas habilidades “sao crucialmente dependentes da instrugdo...(STOW;
HAYDN, 2012, p. 89-90).4

Essa ruptura com Piaget ndo foi sO uma mudanca entre autores. Esse
movimento buscou mudar a base tedrica utilizada para pesquisas sobre nocodes
temporais e principalmente sobre o tempo histérico. A partir da década de 1970 e,
principalmente, de 1980, h4 uma mudanca nas perspectivas sobre as pesquisas em
ensino de historia. A partir de trabalhos de autores como Peter Lee e J6rn Risen, que
buscaram construir uma cognic¢do histérica. Antes, as pesquisas em historia eram
amplamente amparadas sobre referenciais tedricos e metodoldgicos da psicologia e
pedagogia. Assim, os modelos de desenvolvimento gerais, baseados principalmente
na epistemologia genética de Jean Piaget, foram entrelagcados e até mesmo
substituidos por teéricos da histéria (AGUIAR, 2020; BARCA, 2001; SCHMIDT;
URBAN, 2016).

Neste campo de pesquisa, 0s investigadores (com formacdo em Histoéria,
Filosofia da Histéria ou Psicologia cognitiva) encetaram a tarefa sistematica
de estudar os principios e estratégias da aprendizagem em Histéria, de
criangas, jovens e adultos. Como pressuposto teérico, partem da natureza do
conhecimento histdrico e, como pressuposto metodolégico, empreendem a
analise de ideias que os sujeitos manifestam em e acerca da Histéria, através

4 In general, more recent research on children’s understanding of time has tended to move away from
the idea of age-related models such as those of Piaget. The 90 William Stow and Terry Haydn research
of Shemilt (1980), Booth (1983) and Lee, Ashby and Dickinson (1996a) suggested that sometimes
young pupils were able to cope with quite difficult concepts, and had more sophisticated understanding
than much older pupils. Maturation was only one factor, together with familiarity with material or content,
teaching context, and interaction with other pupils. It was no longer a question of waiting for pupils to be
old enough to be able to cope with ideas about time; there was a growing belief that the way in which
the teacher approached the teaching of time could influence children’s levels of understanding. In the
words of Thornton and Vukelich (1988:74) these abilities ‘are crucially dependent upon instruction...it
seems likely that such specialised time language (as 1701-99 equals the 18th Century) will not be
mastered unless it is specifically taught'(Tradugdo nossa).
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de tarefas concretas. Distanciam-se assim de um critério generalista de
categorizacdo do pensamento em niveis abstractos ou concretos, que foi
estabelecido com os contributos de Piaget e Bloom tendo por base as
caracteristicas das ciéncias ‘exactas’ como a Fisica e a Matematica (BARCA,
2001).

Entendeu-se que existe uma especificidade do conhecimento histérico e do
ensino de historia, que foge das bases antes estabelecidas. Na questdo do tempo, as
pesquisas antes feitas, sairam de uma no¢cdo somente de simultaneidade e duracgéo,
gue séo as bases das pesquisas piagetianas. A cronologia continuou presente, mas
perdeu espaco para perspectivas que mais levavam em conta a interpretagcéo do que
a cronologia. Os conceitos de narrativa e consciéncia historica ganharam forca e se
tornaram ponto de reflex@o sobre o tempo historico.

A partir da década de 1960 e 1970, alguns trabalhos internacionais sobre
ensino de historia chegam ao Brasil. Nesse mesmo momento, 0os programas de pos-
graduacdo comecaram a se organizar e definir suas areas. Na ocasido, o ensino de
histéria foi tratado pela academia ndo como objeto de estudo, sendo renegado a
simples percepcao de que a academia produzia conhecimento e a escola somente o
reproduzia. O foco era dado ao conhecimento que professor tinha sobre a sua
disciplina, aspectos didaticos-metodoldgicos e de maneira timida, alguns trabalhos
sobre livro didatico. Nao haveria, portanto, motivos para que o0 ensino de histéria
constituisse objeto de estudo (COSTA; DE OLIVEIRA, 2007; ZAMBONI, 2001).

No final da década de 1970 e inicio de 1980, a Associacéo Nacional de Historia
(ANPHU) abre a possibilidade de que professores de outros niveis além do superior,
sejam associados. Esse movimento marca também uma abertura para a discusséo
sobre o ensino de historia. Nesse periodo de 1980 a 1990, os trabalhos sobre livros
didaticos ganham mais forga, aparecem cada vez mais pesquisas sobre propostas,
curriculos, e lei, além dos relatos sobre experiéncia em sala de aula (COSTA; DE
OLIVEIRA, 2007; ZAMBONI, 2001).

Ernesta Zamboni (2001) agrupa os trabalhos do Il Encontro de Pesquisadores
do Ensino de Histéria (1997), em varios temas: formacao de professores; producéo
de conhecimento; identidades culturais e memorias locais; curriculo; historia do ensino
de histdria; linguagens e novas tecnologias; livros didaticos; memoria e ensino de
histéria; fontes histéricas e ensino de historia. Essa diversidade de temas representa

também o alargamento de temas vivido na década de 1990.
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Dos aos 2000 em diante essas pesquisas se tornaram cada vez mais
numerosas e também presentes nos programas de pés graduacdo em histéria e ndo
mais s6 em educacédo, como era até entdo (PACHECO; ROCHA, 2016). Nesses anos
séo incluidos novos atores e narrativas, a busca por fundamentagfes teodricas e
metodologicas, formacOes e praticas docentes etc. Muito influenciadas pelas
perspectivas decoloniais, do movimento negro, indigena e feministas, da histéria vista
de baixo, as pesquisas em ensino de historia buscaram inserir novos temas e
avangamos em VAarios aspectos.

Um dos temas que aparece ja ha década de 1990 é a nocao de tempo historico.
Baseados na teoria da aprendizagem de Piaget e seu trabalho sobre o tempo na
crianga, as pesquisas estavam mais concentradas no ensino fundamental I. A partir
dos conceitos de diacronia e sincronia, além dos trabalhos de Braudel e na sua
concepcao de longa, média e curta duragéo, os historiadores buscaram quebrar com
a linearidade, teleologia e com a no¢do de um tempo Unico e estavel. As pesquisas
caminhavam debatiam os campos da didatica, curriculo, experiéncias em sala, usando
o tempo como fio para construcao de periodizacéo e sentido de contetdo. (ZAMBONI,
2001)

Em sua tese de doutorado, Oliveira (2019) faz um levantamento sobre
pesquisas e trabalhos desenvolvidos acerca da aprendizagem histdrica na educacao
infantil. Apesar de o presente trabalho nao ser feito dentro da educacéao infantil e do
ensino fundamental I, achamos importante refletir sobre os dados apresentados na
tese.

Entre os recortes de temas levantados pela autora, estd o desenvolvimento das
nocdes de tempo. Ao analisar varios documentos como tese, artigos, dissertacoes,
comunicag0des, grupos de trabalho etc , a autora usa como base documental os anais
da Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), o
SCIELO® e anais de encontros sobre ensino de histéria, o Banco de Teses e
Dissertacbes (BDTD), o periodico Historia Hoje, o Caderno CEDES, Educacéo e
sociedade e o repositorio Bielefeld Academic Serch Engine (OLIVEIRA, 2019).

A partir desse levantamento dos trabalhos dos anais da ANPED, Oliveira
concluiu que na educagéao infantil, no ambito do desenvolvimento dos conceitos

temporais, tem se baseado mais na Teoria historico-cultural de Vigotski do que na

5 O Scielo é um repositorio de pesquisas académicas.
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epistemologia genética de Piaget. Isso porque somente dois trabalhos apareceram,
sendo os dois da mesma autora. Nos dois textos sdo usados como referenciais para
o desenvolvimento de conceitos, a Teoria Historico-cultural de Vigotski. Porém, a
autora também sinaliza que apesar de uma possivel mudanca, esta ndo alcanca o
campo do ensino de historia e os curriculos educacionais (OLIVEIRA, 2019, p. 242—
244). E possivel ainda hoje perceber as permanéncias do trabalho de Jean Piaget na
formacéo dos professores e em textos tidos como manuais do ensino de histéria, ou
mesmo em artigos e publicacoes.

No texto “O tempo, a crianga e o ensino de histéria”, Oliveira (2003) usa como
base tedrica e metodologica o artigo de Piaget “Psicologia da crianga e ensino de
Historia”. A pesquisa foi feita com criangas entre 7 € 10 anos e usou como metodologia
o método clinico de Piaget. O artigo tenta entender: “Qual a concepgéo de tempo das
criancas de 7 a 10 anos? O que pensam a respeito do passado? Como relativizam os
conteudos que aprendem na disciplina de Histéria as ideias espontaneas que tém do
passado ndo vivido?” (OLIVEIRA, 2003, p. 145).

A autora adota o mesmo método clinico, fazendo algumas adaptacdes. “Nossa
pesquisa seguiu 0 mesmo caminho proposto por Piaget (...). Repetimos o estudo
realizado por Piaget, adaptando suas questfes para criancas de um outro tempo e

espaco.”(OLIVEIRA, 2003, p. 146). E segue a mesma concluséo:

Ao reproduzirmos as entrevistas propostas por Piaget, em 1933, certificamo-
nos de que os resultados encontrados sdo bastante semelhantes. O
aprofundamento na teoria piagetiana, principalmente no que diz respeito a
guestdo da nocdo do tempo, possibilitou-nos ampliar as analises realizadas
e formularmos uma conclusédo a respeito da construcao da nocédo de tempo
historico na crianca. (OLIVEIRA, 2003, p. 146)

Nadai e Bittencourt (2009) apresentam as suas pesquisas sobre conceito de
tempo histoérico e estudantes do ensino fundamental Il. O trabalho foi realizado dentro
de uma disciplina de pratica de ensino de Historia na Faculdade de Educacédo da
Universidade de S&o Paulo (FEUSP). No inicio do texto, as autoras citam os materiais
lidos para fundamentacdo da pesquisa entre os estudantes da graduacao. Entre os
autores citados, encontra-se Piaget, e o seu ja mencionado texto “A nocao de tempo
na crianga”. As autoras partem desses pressupostos para construir sua pesquisa.
Segundo elas: “Trabalhar, portanto, com o tempo cronolégico € construir o tempo
operatério métrico, inerente para se formar a no¢ao de tempo, mas nao exclusivo para
se construir a nogao de tempo histérico.” (NADAI; BITTENCOURT, 2009, p. 43). Na

conclusdo as autoras destacam que ‘A nogdo de tempo cronoldgico, segundo se
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verificou, tem possibilidades reais de ser transmitida a estudantes com 10 e 11 anos,
como ocorreu na Escola de Aplicagao” (NADAI; BITTENCOURT, 2009, p. 47) e

A pesquisa realizada é limitada quanto as variaveis com que trabalhou, mas
reforca a conviccdo das possibilidades do ensino de Histéria a partir das
séries iniciais do ensino fundamental. Os alunos percebem as duracdes, a
simultaneidade, a sucessao, assim como as permanéncias e mudancas,
independentemente de saber, com exatiddo, a localizagdo nos séculos
(NADAI; BITTENCOURT, 2009, p. 47).

Ha uma utilizagcdo do recorte etario para conclusdo sobre o processo de
entendimento do tempo, uma carateristica piagetiana. Além disso, as autoras se
apropriam dos conceitos de duracédo, simultaneidade e sucessao, que sao parte da
tese apresentada por Piaget.

Apesar de estarmos usando a verséo de 2009, esse texto foi publicado pela
primeira vez 1988. Quando analisamos outro texto de Bittencourt de 2005,
percebemos uma mudanca, na visédo sobre o desenvolvimento das nogdes temporais
nas criancas. No livro Ensino de historia: fundamentos e métodos, Bittencourt (2005)
separa um capitulo para a aprendizagem em historia e dentro desse capitulo discute
a questado temporal para criancas. Ao falar sobre a epistemologia genética, Bittencourt
cita que nos curriculos ainda permanece essa concep¢do. A mesma posicdo €
defendida por Oliveira (2019). Apesar disso, Bittencourt apresenta uma perspectiva
vigotskiana. Segundo a autora, Vigotski apresenta uma ideia de ser que se relaciona
com o meio. Um desses pontos é o desenvolvimento de conceitos espontaneo e
cientificos. Novamente ndo temos uma quebra com a perspectiva piagetiana, mas na

verdade uma insercéo da teoria de Vigotski nesse processo. Como diz Oliveira:

Desta forma, a partir da década de 1980, com o processo de
redemocratizacdo e novas experiéncias de produgbes curriculares, as
proposicdes de ensino de histéria para criancas passaram a aliar
pressupostos da historiografia (especialmente da escola francesa) e a
perspectiva de aprendizagem denominada como construtivista, aderindo a
interpretacbes de teorias de pensadores como Piaget (Epistemologia
genética), Ausubel (Teoria da aprendizagem significativa) e Vigotski
(Psicologia Histérico-Cultural) (OLIVEIRA, 2019, p. 244).

Esse construtivismo, adotado a partir da década de 1980, busca aproximar
perspectivas antagdnicas a Teoria histérica cultural, deturpando a obra de Vigotski,
tentando encaixa-lo numa perspectiva neoliberal. Essa visdo € defendida por autores
como Duarte e Arce (OLIVEIRA, 2019, p. 244).

O mesmo é feito por Scaldaferri (2008), que apesar de citar Vigotski quando
se refere ao tempo como conceito abstrato, usa Piaget como base tedrica para discutir

o desenvolvimento do conceito de tempo na crianca. Segundo a autora:
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Podemos dizer que as intervencdes pedagdgicas favoreceram o raciocinio
das criancas sobre a complexidade da temporalidade histérica, mas néo que
resultaram num dominio nesse sentido, reportando a Piaget, dirflamos que
nessa fase elas ainda estdo muito dependentes do contexto concreto. Pensar
historicamente, como assinala Siman, requer um grau elevado da capacidade
de abstracéo e é um processo de construcdo que sera adquirido com a ajuda
da instrugéo escolar ao longo da adolescéncia (p. 65).

Apesar disso, a autora concorda com Vigotski dizendo que

(...) levando em consideracdo o que pudemos perceber nas interacdes

verbais da sala do 4° ano B, onde varias dimensdes do conceito de tempo
ndo foram ensinadas, mas construidas com as criancas de forma
compartilhada, argumentamos a favor da teoria de Vygotsky, sobre a relacdo
ensino-aprendizagem e desenvolvimento: a boa aprendizagem é aquela que
esta a frente do desenvolvimento (p. 66).

Existe uma forte relagdo com Piaget na fala da autora, onde ela pauta sua
concepcado de desenvolvimento. Porém, a partir da experiéncia, consegue perceber
gue as etapas propostas por Piaget ndo podem ser totalmente fechadas.

Apesar de vérios trabalhos citados anteriormente serem da década de_2000, é
possivel perceber que timidamente a historiografia sobre ensino e aprendizagem em
histéria foi se aproximando de tedricos da histéria e trazendo novas interpretacfes
para os estudos sobre a aprendizagem. Um desses trabalho é o “Tempo, narrativa e
ensino de histéria” de Marizete Lucini, publicada em 1999. A autora usa como base
de seu estudo ndo mais as bases em Piaget, mas em Ricouer e seu trabalho sobre o
tempo e a narrativa. O foco do esta diretamente na organizacao e reflexdo temporal
gue os estudantes tém a partir da construc¢do narrativa de suas experiéncias. Segundo
Lucini (1999):

E a partir da concepcdo de Ricceur, de que é contando nossas proprias
histérias que nos damos conta de n6s mesmos, que muitos caminhos se
abriram. Passei a perceber que ndo somente os textos oferecidos pelo
ensino de histéria formavam o pensamento cotidiano sobre a experiéncia
temporal no/como possivel alunos, mas como experiéncias narradas vividas
pelos alunos, que ao lhes ser possibilitado um espaco narrativo passaram
narra-las e a recria-las a medida que o faziam (LUCINI, 1999, p. 14).

Lucini (1999) faz uma analise da narrativa de vida dos 3 estudantes como
participantes da pesquisa. Ap0s isso, ela busca compreender a organizagao temporal
dos participantes e sua configuracdo de mundo. Além disso, faz uma analise do tempo
histérico estabelecido nos livros didéatico. A partir dessa narrativa de vida que 0s
estudantes contaram, serd proposto que fagcam analises de eventos histéricos, como,

por exemplo, a Farroupilha.

Longe de pretender solucbes que mudem concepcgles de tempo, este
trabalho proporcionou a narrativa da concepg¢ao sentida e vivida pelos alunos
gue, experienciando os textos que Ihe oferecem o mundo reconfiguram esses
textos nas suas praticas cotidianas, no seu jeito de pensar e agir frente as
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situac6es que lhes sdo oferecidas pela escola, pela familia, pelo Estado, pela
religido, pela midia, configurando o que anteriormente denominei como
experiéncias temporais oferecidas pelas préaticas institucionais. Essas
experiéncias sdo os textos que vdo compondo um jeito de ser e agir no/ com
o tempo, e um jeito de interagir com as histérias que nos contam, que, por
sua vez, nos contam um tempo, no tempo de contar e um tempo contado
(LUCINI, 1999, p. 126).

Lucini busca entender a compreensao de tempo ndo seguindo uma légica das
psicologias da educacdo, das teorias da aprendizagem ou a partir da teoria da
epistemologia genética, que tinha um grande espac¢o naquele periodo.

E nesse movimento que comecamos a reconhecer o campo da didatica da
histéria, a aprendizagem historica e da cognicao histodrica. A partir do final da década
de 1990, o processo de ensino de historia deixou de pertencer ao campo das teorias
de aprendizagem geral e passou a ser fundamentada em tedricos que entendiam a
especificidade do aprendizado histérico.

Essa mudanca nas bases tedricas trouxe contribuicbes importantes para o
processo de entendimento sobre a didatica e a aprendizagem histérica. Porém, talvez
tenha deixado de lado contribuicbes importantes dos tedricos do desenvolvimento
como Lev Vigotski e sua contribuicdo para o campo do desenvolvimento de criangas
com deficiéncia. Assim, € perceptivel uma lacuna nas pesquisas da educacao especial

e mais ainda com estudantes com Necessidades Educacionais Especificas (NEES).

1.2 Lacunado ensino de histdria: A educacao especial

Em 2021 foi publicado o censo escolar feito no ano anterior. Os dados apontam
gue no estado do Rio de Janeiro existem 69.061 estudantes da educacao especial
alocados em classes comuns. Desse numero, 38.951 sdo estudantes com somente
deficiéncia intelectual. Apenas na cidade do Rio de Janeiro sdo 9.491 estudantes. Em
nivel nacional, os niumeros aumentam para 738.291 (INEP, 2021). Ao ler esses dados
também é preciso ter em mente que a data da coleta foi feita em 11 de marcgo de 2020,
antes do fechamento de escolas por conta da pandemia (BRASIL, 2022, p. 11). O que
indica que esses numeros podem ter sofrido uma grande variacao em 2021.

Os numeros apontam para uma quantidade expressiva de estudantes com
NEEs que estdo em classes comuns. O que significa também que temos professores
de historia lidando com eles. Porém, esses nimeros ndo sdo acompanhados por
pesquisas dentro do campo de ensino de histdria.

Ao pesquisarmos no Banco de teses e dissertacbes (BDTD) da Capes,

encontramos poucas pesquisas que versam sobre o assunto. Usamos para pesquisa
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0s seguintes descritores: “ensino de historia” e “deficiéncia intelectual”, “Ensino de

” “ ” 13

histéria” e “Sindrome de Down”, “Ensino de histéria” e “educacao especial”, “ensino

”, W

de histéria” e “educacao inclusiva”; “Ensino de histdria” e “Necessidades educacionais
especificas”; “Ensino de historia” e “Autismo”. O total de trabalhos achados foi de 21.
Destes, foi feita a exclusao a partir da leitura do titulo e resumo. Como critérios foram
utilizados: se o trabalho é sobre ensino de historia; se o trabalho € sobre estudantes
com necessidades educacionais especificas e se o trabalho ja tinha sido apresentado

em outra combinacéo de descritores.®

Tabela 1- levantamento dos trabalhos na plataforma BDTD

Descritores Total Trabalhos Trabalho restantes
excluidos
“‘ensino de histéria” | 2 0 A concepcdo de éxito no ensino de historia para
AND “Deficiéncia alunos com deficiéncia intelectual - Silva, Luis
intelectual” Henrique (2009)
Construcdo, aplicacdo e andlise de proposta de
formacéo continuada de professores para o ensino
de historia a alunos com deficiéncia intelectual -
Silva, Luis Henrique da (2016)
Ensino de histéria na area da deficiéncia
intelectual na perspectiva
Inclusiva: andlise de dissertagtes e teses - SILVA,
Glacielma de Fatima da (2018)
“Ensino de histéria” | 9 5
AND “‘educacao A histéria muda: o0 uso de imagens
especial’ no ensino de histéria para surdos - Stipp, Paulo
Eduardo de Mattos (2019)
Ensino de Histéria para alunos surdos em classes
inclusivas: praticas e propostas - SANTOS, Paulo
José Assumpgao dos (2018)
Ensino de histéria para  cegos: investigando
praticas com uso da iconografia — Ledo, Gabriel
Bertozzi de Oliveira e Sousa (2017)
Ensino para diferentes sujeitos: o acesso de
alunos surdos as aulas de Histéria - PADOVANI
NETTO, Ernesto (2018)
‘ensino de histéria” | 9 8 Ensino de histéria e estudantes surdos:
AND “‘educacao concepcdes das professoras e intérpretes em duas
inclusiva” escolas publicas de Criciima - Oliveira, Bruna
Corréa de (2018)
“Ensino de histéria” | O 0 -
AND “Sindrome de
Down”
“Ensino de histéria” | O 0 -
AND “Necessidades

6 O levantamento apresentado foi feito no dia 01/07/2022.


http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=PADOVANI+NETTO%2C+Ernesto
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=PADOVANI+NETTO%2C+Ernesto

41

educacionais
especificas”;
“Ensino de historia” | O 0 -
AND “Autismo”.
Fonte: De autoria propria.

Em nossa pesquisa, ndo teremos nenhum estudante com deficiéncia visual ou
auditiva (falaremos sobre os participantes mais a frente). Por conta disso, optamos
por somente utilizar trabalhos que néo falassem sobre esses publicos especificos.

O primeiro trabalho produzido é de Da Silva, publicado em 2009. Em sua
dissertacdo o autor buscou perceber qual a concepgéo de éxito escolar que existe
para os alunos com deficiéncia intelectual (DI). Para isso, 0 autor fez entrevistas com
guestionario. Como participantes, contou com 14 estudantes, que estavam entre o 6°
e 9° anos, além de 11 professores destes estudantes. A pesquisa foi feita no interior
de Sado Paulo. No questionario elaborado para aos professores, foi levado em
consideracdo o0 antes e o depois da insercdo desses estudantes com deficiéncia
intelectual. O método, a concepcédo de éxito, a preparacdo das aulas, a organizagao
da sala, todas essas foram questdes levantadas. Para os estudantes, o questionario
buscou perceber o método do professor, o que eles achavam da sua propria
aprendizagem, a organizacao da sala, entre outros (SILVA, 2009).

Usando como base a perspectiva freiriana, o autor entende que a ldgica
proposta pelos professores é do ensino bancario. Segundo Freire esse sistema de
ensino € baseado na pratica em que o professor ndo gera um processo de
conscientizagdo do educando. H4 somente um depositar de conteddos selecionados
como o objetivo de dar continuidade a opressao que a classe dominante impde. Nesse
sistema, ndo ha reflexdo, questionamento, 0s processos, 0s corpos, o tempo, o fazer
e aprender é padronizado com o objetivo de manutencdo da desigualdade (FREIRE,
2014).

A chegada de estudantes com deficiéncia intelectual causava um desconforto,
por ndo se encaixarem dentro desse sistema. Mas esse desconforto ndo gerava

mudancas significativas. Silva conclui que:

Assim sendo, acreditamos que a presenca dos alunos com deficiéncia
intelectual nas escolas regulares, ao ocasionar uma certa e continua série de
problemas a este espaco que ndo se encontra direcionado a aceitacdo de
uma constante diferenca, possui dois grandes potenciais: Inaugurar uma
nova forma de exclusdo social, onde alunos estardo inseridos em espagos
gue sutiimente desconsiderardo a sua presenga, ou provocar uma dificil
revisdo dos objetivos da escola (SILVA, 2009, p. 124).
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Essa conclusdo também o leva a pensar sobre como a presenca de estudantes
com DI pode ser uma poténcia para a quebra com um ensino bancario. Por ndo se
encaixarem nos padrdes gerais, criados para a submissao, os estudantes com DI se
transformam em pontos de reflexao desse sistema. “A dificuldade da dominagao deste
sujeito no universo bancario do ensino impde o0 pensamento sobre sua humanidade,
logo, uma possibilidade de superarmos uma longa histéria de sujei¢ao” (SILVA, 2009,
p. 125).

Em 2016, Luis Henrique Da Silva defendeu a sua tese de doutorado.
Continuando sua pesquisa de mestrado, o autor pensou numa proposta de formacao
continuada para professores de estudantes com deficiéncia intelectual. O autor teve
como participantes da pesquisa duas professoras de histéria. Ao longo de quatro
encontros, o autor e as professoras discutiram textos de Paulo Freire, Vigotski e, por
altimo, uma reflexao sobre o que o autor denomina de trés niveis da historia ensinada
("contacdo”, "associacdo basica" e "associacdo plena”) e que segundo ele séo
essenciais para o ensino de histdria no presente. E a partir dessas leituras, que as
professoras observaram suas aulas e responderam questionarios para a reflexdo. O
autor se baseia na pedagogia dialética a fim de produzir transformacdes nas praticas
a partir do didlogo entre teoria e pratica. Silva conclui em seu estudo que a estratégia
trouxe avangos positivos para a atuacao das professoras em relacdo aos estudantes
com DI. (SILVA, L., 2016).

Em sua dissertacdo de mestrado, Glacielma da Silva (2018) faz uma analise
das producdes sobre ensino de histéria e DI. O levantamento feito no Banco de Teses
e Dissertacdes da CAPES apontou somente 2 trabalhos que discutiam a questéo do
ensino de histéria e deficiéncia intelectual. Os trabalhos sdo os dois de Silva (2009,
2016). Além disso, Silva (2018). buscou outras producbes na linha das didéaticas
diferenciadas, mesmo que estes ndo fossem direcionados aos estudantes com DI. A
autora analisou 17 trabalhos, tentando perceber a possibilidade de aplicabilidade
desses trabalhos para estudantes com DI. Para sua analise usou a Teoria Historico-
Cultural. O trabalho conclui que existe uma lacuna sobre o processo de inclusdo de
estudantes com DI e que as didaticas diferenciadas, apesar de trazer transformacao,
ndo focam na apropriagédo de conceitos (SILVA, G., 2018).

Dentro do processo de inclusdo de novos atores, novos olhares e perspectivas
no ensino de histéria, ainda ndo foi colocada em pauta a questdo dos estudantes

publico da educacéo especial, principalmente os estudantes com DI (SILVA, G., 2018)



43

ou sindrome de Down. Caminhamos na mesma dire¢do apontada por SILVA, L. (2009)
em sua dissertacdo. Os estudantes com DI s&o direcionados a se encaixar no padréo
construido para os “neurotipicos”’. As pesquisas apontam essa lacuna, mesmo diante
de uma grande quantidade de estudantes presentes em classes comuns. Os trabalhos
sobre o desenvolvimento das nocdes temporais e do tempo histérico também néo
levam em consideracdo esses estudantes. Apesar disso, entendemos também que a
partir do processo de formacgéao continuada, no qual a reflexdo sobre a pratica, a partir
de um referencial tedrico que leve em consideracao esses estudantes, pode trazer
mudancas (SILVA, L., 2016).

Diante do exposto levantamento feito, percebemos lacunas nos estudos na
area de ensino de historia e aprendizagem historica.

1.3 A didéatica da histéria com a Teoria histérico-cultural

O didlogo e a intersecdo propostos entre os dois campos s6 podem ser
possiveis a partir de uma perspectiva tedrica que enxergue a didatica ou ensino de
histéria como parte constituinte de uma teoria da histéria. Jérn Riisen em sua trilogia
“Razao histérica”, “Reconstru¢cao do passado” e “historia viva” busca apresentar os
fundamentos da ciéncia historica. Para ele a ciéncia historica deve ser entendida na
sua funcao para a vida pratica. Longe de ser uma ciéncia encastelada em si, a histéria,
segundo ele, surge dos anseios humanos, da vontade e dos interesses humano com
0 objetivo de respondé-los.

Ao delimitar o que seria a teoria da histéria, Risen constr6i sua matriz
disciplinar, conceito esse emprestado de Thomas Kuhn. Ele nos apresenta um grande
esquema da producdo historiografica e de sentido da ciéncia histérica. Em primeiro
lugar a historia parte dos interesses humanos. Esses interesses “Trata-se do interesse
gue os homens tém — de modo a poder viver — de orientar-se no fluxo do tempo, de
assenhorear-se do passado, pelo conhecimento, no presente.”(RUSEN, 2001, p. 30).
Em outro momento, ele afirma que a teoria da histéria e a historia estdo diretamente

ligadas a vida cotidiana dos seres, sendo essa o0 ponto de partida dela.

A teoria da histdria abrange, com esses interesses, 0s pressupostos da vida
guotidiana e os fundamentos da ciéncia da histéria justamente no ponto em
gue o pensamento histdrico é fundamental para os homens se haverem com

” Neurotipicos no sentido de que se encaixam num padrdo de neuroldgico e psiquico. Usamos esse
conceito aqui, como provocacao, para o entendimento de que a existéncia de um conceito de
neurotipicidade, requer um padréo, uma normatividade, um padréo imposto. Esse padrao também cria
exclusdes e 0 que ndo se encaixa no esperado, se torna o outro. Nesse sentido concordamos com a
ideia de neurodiversidade, que busca entender a pluralidade das existéncias. Cf. ORTEGA (2008).
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suas préprias vidas, na medida em que a compreensdo do presente e a
projecdo do futuro somente seriam possiveis com a recuperacédo do passado
(RUSEN, 2001, p. 30).

Uma vez que os interesses surgiram, ele caminha para as ideias. Elas nada
mais sao que a tentativa de uma interpretacdo desses interesses orientados numa
ciéncia histérica. “A luz das ideias que consistem em perspectivas gerais orientadoras
da experiéncia, o passado adquire, como tempo experimentado, a qualidade do
historico.” (RUSEN, 2001, p. 32). Passamos, portanto, para o campo ja da orientag&o
e de intepretacdo das experiéncias temporais.

Uma vez que os interesses sdo transformados em ideias, eles sé@o langados a
luz métodos. Esses métodos tém como base a disciplina historica e configura a
“cientificidade” dos interesses e das ideias historicas. De maneira geral, sdo parte de
uma pesquisa empirica.

Como regulacdo do pensamento histérico, que lhe possibilitam produzir
fundamentacdes especificas e Ihe permitem assumir o carater de pesquisa,
eles por certo influenciam o modo pelo qual as perspectivas (ideias) séo
concebidas, uma vez que é mediante elas que o passado deve ser tornado
cognoscivel pela histéria como ciéncia particular.(RUSEN, 2001, p. 33)

Esse caminho percorrido leva a formas de apresentacao, que sdo o modo como
0 conteudo é organizado para ser apresentado aos seres de maneira inteligivel. O
conhecimento produzido deve ser escrito, anunciado, exposto, apresentado de
maneira que 0s seres consigam acessar o contetdo que foi produzido partir das suas
inquietacdes.

ele se exprime, como resultado cognoscitivo, sob a forma da historiografia,
com a qual volta ao contexto da orientacdo préatica da vida no tempo. Com a
historiografia, 0 pensamento histérico usa uma linguagem que deve ser
entendida como resposta a uma pergunta. Originada em caréncias de
orientacao e enraizada em interesses cognitivos da vida pratica, a ciéncia da
histéria”(RUSEN, 2001, p. 34)

Esse é para a nossa pesquisa 0 mais importante, pois diz respeito a forma
como, por exemplo, os estudantes/criancas tém acesso ao conhecimento historico.
Diz respeito a forma como professores em suas salas apresentam os contetdos da
disciplina histérica. Nossa hipétese € que a narrativa pode cumprir esse papel de
maneira mais efetiva. Falaremos mais a frente sobre isso.

Por ultimo, chegamos ao quinto ponto da matriz disciplina de Risen: as
fungbes. Conhecimento historico que surgiu da inquietacdo e da falta de orientacdo
temporal, passa para ideias levantadas sobre, atravessa 0s métodos para
comprovagdo empirica, torna-se inteligivel através das apresentacdes e volta para

vida préatica como func¢des e resposta aos interesses iniciais. Assim, o conhecimento
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ndo é um fim em si mesmo. Ele surge da sociedade e volta a ela como reposta a suas
inquietacdes. Nesse sentido, o conhecimento historico € uma orientacdo para vida
pratica (RUSEN, 2001, p. 34).

Dentro dessa concepgéao de teoria da histéria e da matriz disciplinar, encontra-
se a didatica da historia. Na perspectiva Russeniana, a didatica da historia ndo é a
copia dos conteudos da disciplina especializada, mas na verdade representa um
campo novo e especifico. RUsen abre um debate sobre a perspectiva vigente de que
a didatica ndo pertence ao campo da historia, e que na verdade o que se faz é a
didatica da copia, na qual os professores sdo meros tradutores, adaptadores. “Os
didaticos seriam transportadores, tradutores, encarregados de fornecer ao cliente ou
a cliente — comumente chamado de “aluno” ou “aluna” — os produtos cientificos.”
(RUSEN, 2007, p. 89).

A didéatica € o campo que busca pensar, refletir sobre a historia ensinada e
aprendida. Ela ndo se restringi a histéria escolar, apesar de estar diretamente ligada
a ela. Na verdade, atualmente ela esté ligada a opinido publica, representacdes dentro
das midias, atuac&o na vida pratica etc (RUSEN, 2010c, p. 32). Para isso, ela esta na
intersecdo da disciplina historica e de outros campos do conhecimento. Em nosso

caso, com as disciplinas da pedagogia.

Todo professor tem de conciliar pelo menos duas vocacfes em seu coracao:
a da especializacao, que adquire (com ndo pouco esfor¢o) durante seus
estudos, e a de ensinar, a pedagdgica, sem a qual (pode-se supor) ndo
conseguira ter sucesso no ensino de sua especialidade.” (RUSEN, 2007, p.
90)

Entendemos que nosso trabalho esté situado dentro do campo da didatica da
historia. Buscamos aqui discutir como a narrativa pode influenciar na construcao de
uma orientagé@o temporal de estudantes com necessidades educacionais especificas.

Outro campo tedrico no qual nos situamos, é o da Teoria Historico-cultural
inaugurada por Vigotski. Em 1917, a Russia dava inicio a sua revolugao, que retirou
um governo Czarista para implementacdo de um estado socialista. Com a revolucéao,
uma nova sociedade precisava ser estabelecida. H4 uma ruptura com a ordem
estabelecida anteriormente.

A base tedrica e filoséfica que mediou esse processo foi 0 marxismo. Vigotski,
qgue viveu nesse contexto revoluciondrio, procurou produzir uma nova psicologia
baseada nessa nova realidade que estava sendo construida. Assim como a

construcdo social, politica, econdmica e cultura estava baseada no marxismo, a nova
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psicologia de Vigotski se baseou no materialismo dialético para conseguir chegar a
uma verdade (KRAVTSOV, 2014; PRESTES, 2021).

Para Vigotski, a psique humana € resultado de um processo de
desenvolvimento historico e com estreita relacdo com a cultura e a sociedade. Assim,
0 biolégico ndo se sobrepde ao historico-cultural, mas em sua concepcéao existe uma
relacéo dialética entre eles. O foco de sua psicolégica sédo as funcdes superiores ou
como diria Versov (2010, p. 83) “A teoria Historico-Cultural foi a teoria da origem e
desenvolvimento das fungdes mentais superiores™.

Para o pesquisador, existem duas linhas de desenvolvimento humano: a
flogénese e a ontogénese. A primeira diz respeito ao processo historico da evolucéo
humana. Ela busca entender como o humano se humanizou. Para Vigotski interessa
nesse processo de evolucado o carater bioldgico, porém mais do que isso, interessa o
gue nesse processo, ocorreu para que nos tornassemos humanos. A resposta esta

nas relacdes sociais e no desenvolvimento histérico da humanidade.

O comportamento de um adulto culto hoje —se deixarmos de lado o problema
da ontogénese e o problema do desenvolvimento infantil— é resultado de
dois processos diferentes de desenvolvimento psiquico. Por um lado, € um
processo bioldégico de evolucdo das espécies animais que levou ao
aparecimento da espécie Homo Sapiens; e, por outro, um processo de
desenvolvimento histdrico gracas ao qual o homem primitivo sem se tornar
um ser culto (VYGOTSKY, 1997a, p. 29-30).°

J& a ontogénese diz respeito ao processo de desenvolvimento do individuo
como ser, ou seja, do nascimento até sua morte. Mais uma vez, h4 um processo de
desenvolvimento biolégico, mas também um processo de desenvolvimento cultural
gue o ser vive durante sua vida. Se na filogénese os desenvolvimentos organico e
cultural podem ser vistos de forma separada, na ontogénese esse processo esti

fundido em um sé.

O enraizamento de uma crianca normal na civilizagdo costuma estar
intimamente ligado aos processos de sua maturacdo organica. Ambos os
planos de desenvolvimento — o natural e o cultural — coincidem e se fundem.
As mudancas que ocorrem em ambos 0s niveis se intercomunicam e

8 Tradugéo feita por Marcus Vinicius C. F. Lopes. Disponivel em: https://docero.com.br/doc/n10ev08.
Acesso em: 01 de Abr. de 2022.

9 El comportamiento de un adulto culturizado de nuestros dias —si dejamos de lado el problema de la
ontogénesis y el problema del desarrollo infanti— es el resultado de dos procesos distintos del
desarrollo psiquico. Por una parte, es un proceso biolégico de evolucién de las especies animales que
condujo a la aparicion de la especie Homo Sapiens; y, por otro, un proceso de desarrollo histérico
gracias al cual el hombre primitivo se sin convierte en un ser culturizado. Ambos procesos, el desarrollo
biolégico y el cultural de la conducta, estan presentes por separado en la filogénesis, son dos lineas
independientes de desarrollo, estudiadas por disciplinas psicolégicas diferentes, particulares
(TRADUCAO NOSSA).
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constituem, na verdade, um Unico processo de formacéo biolégico-social da
personalidade da crianca (VYGOTSKY, 1997a, p. 36).%°

Desde o inicio fomos forgados a repudiar radicalmente a lei biogenética, pois
ambos 0s processos, que se apresentam separadamente na filogénese e que
nela aparecem por uma relacédo de sucesséo, de continuidade, constituem na
ontogénese um Gnico processo Unico (VYGOTSKY, 1997a).1!

Portanto, para Vigotski o ser sdo deve ser visto Como mero processo organico,
mas na verdade o que constitui a humanidade dos seres humanos € marcado pelo
processo cultural e social construido historicamente. Por isso, as fun¢des psicologicas
superiores sao tdo importantes para Vigotski, pois ndo s&do determinadas
biologicamente, mas construidas nesse processo historico e cultural. E por isso que a
teoria de Vigotski entende que essas relagcbes sao tdo importantes para o

desenvolvimento do ser. O objeto de estudo da Teoria historico-cultural € o

processo de desenvolvimento das fun¢gBes mentais superiores do homem em
todos os seus aspectos basicos: 1) suas origens 2) sua construcdo 3) sua
composicdo 4) suas conexdes e interdependéncias muatuas e 4) o modo de
funcionamento. A questédo fundamental é a ideia de desenvolvimento: explicar
o desenvolvimento das fun¢des psicoldgicas superiores ndo a partir de suas
propriedades, mas deduzir suas propriedades de seu desenvolvimento
(VERESOV, 2020, p. 112).

O desenvolvimento das fungdes superiores é um processo complexo e de
mudancas qualitativas. Nao € um processo quantitativo maior, mas sim um processo
qualitativamente diferente. Essas func¢des sao desenvolvidas a partir da relagédo com
sociedade e a cultura. “Por tras de todas as fungdes superiores e suas relagdes estao
relagdes geneticamente sociais, relagdes humanas auténticas” (VYGOTSKY, 1997a,
p. 150). E o drama e a vivéncia humana que desenvolvem as funcdes superiores. Por
isso que devemos ndo ver como dualidade a relacéo entre individuo e meio social?,

mas sim como unidade indissociavel.

Dizemos que a concepcéo tradicional do desenvolvimento de funcgdes
psiquica superior &, sobretudo, errbnea e unilateral porque é incapaz de
considerar esses fatos como fatos do desenvolvimento histdrico, porque o
julga unilateralmente como processos e formacdes naturais, confusos. o

10 E| arraigo de un nifio normal en la civilizacion suele estar estrechamente fusionada con los procesos
de su maduracion organica. Ambos planos de desarrollo —el natural y el cultural— coinciden y se
amalgaman el uno con el otro. Los cambios que tienen lugar en ambos planos se intercomunican y
constituyen en realidad un proceso Unico de formacién biol6gico-social de la personalidad del nifio.
(TRADUCAO NOSSA)

1 Ya desde el principio nos vimos obligados a repudiar de manera radical la ley biogenética puesto que
ambos procesos, que se presentan por separado en la filogénesis y que aparecen en ella por una
relacion de sucesién, de continuidad, constituyen en cambio en la ontogénesis un solo proceso
Unico(TRADUCAO NOSSA).

12 Social nesse caso é bem abrangente, alcanaca as relagdes sociais e culturais (VYGOTSKY, 19974,
p. 151).
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natural e o cultural, o natural e o histérico, o biolégico e o social em o
desenvolvimento psiquico da crianca (VYGOTSKY, 1997a, p. 2).5

N&o ha com separar o ser do meio, pois segundo Vigotski o ser é social e por
isso faz parte do meio. Ndo hd um externo no sentido de dualidade/oposto, mas sim
em estreita relacao. E a paritr da vivéncia (perejivanie) que a crianca e o0 meio mantém
essa relacdo mutua. O ambiente determina o desenvolvimento do ser, orientando esse
processo (VYGOTSKY, 1997b, p. 380-384). E atraves da vivéncia que esse processo
se desenrola. A crian¢a e 0 meio, sendo partes indissociaveis através da vivéncia, se
tornam a chave para entender o processo de desenvolvimento que foge do
determinismo biolGgico.

Nessa perspectiva de olhar o desenvolvimento humano a partir das suas
relagbes com meio, Vigotski apresenta uma nova interpretacdo para o
desenvolvimento de criangas com deficiéncias. A defectologia de Vigotski inaugura
Nao um campo, pois ja existia esse campo de estudo, mas sim uma nova forma de
entender o desenvolvimento de criancgas atipicas.

A defectologia desenvolvida naquele periodo baseava-se em métodos
guantitativos, classificando o desenvolvimento em escalas, classificando o maior e
menor desenvolvimento. Assim, as escolas especiais, que na unido soviética eram
chamadas de auxiliares, eram destinadas a trazer um conteildo menor, pois segundo
a os estudos da época, a capacidade dessas criancas medidas em escala indicava
uma menor aprendizagem. Vigotski critica exatamente essa perspectiva: “A
concepcdo meramente aritmética da defectividade é o traco tipico da defectologia
antiga e caduca”(VIGOTSKI, 2021a, p. 147).

Vigotski afirma que a tese basilar da defectologia deve ser: “a crianga cujo
desenvolvimento é complicado por um defeito ndo é simplesmente uma crianca
menos desenvolvida que seus coetaneos normais, mas uma crian¢a desenvolvida de
outro modo.” (VIGOTSKI, 2021a, p. 148).

Dessa maneira € preciso enxergar a deficiéncia ndo como uma falta, mas uma
diversidade. E preciso na perspectiva da teoria histérico-cultural, entender que o ser

€ constituido a partir do carater histérico e cultural. Uma vez que essas dimensdes

13 Decimos que la concepcion tradicional sobre el desarrollo de las funciones psiquicas superiores es,
sobre todo, errénea y unilateral porque es incapaz de considerar estos hechos como hechos del
desarrollo histérico, porque los enjuicia unilateralmente como procesos y formaciones naturales,
confundj¢ndo. lo natural y lo cultural, lo natural y lo histérico, lo biolégico y lo social em el desarrollo
psiquico del nifio; dicho brevemente, tiene una comprensio radicalmente errénea de la naturaleza de
los fenémenos que estudia (TRADUCAO NOSSA).
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constroem o ser, a deficiéncia deve ser entendida ndo dentro da chave biol6gica, mas
sim a partir do significado que a sociedade da a ela. Para Vigotski, uma vez que
constréi regras dentro de normatividade sociedade, € a quem humaniza ou
desumaniza a pessoa deficiéncia. Se a sociedade reafirma um padrdo normativo,
entdo todos que fogem dele sdo excluidos. “Como ja dissemos, a crianga néo sente
diretamente seu defeito, mas percebe as dificuldades que derivam dele. A
consequéncia direta do defeito € o descenso da posicéo social da crianca; o defeito
se realiza como desvio social” (VIGOTSKI, 20214, p. 159). Assim, a deficiéncia ganha
sentido social, histérico e cultural e ndo biologico.

Assim como a teoria historico-cultural é formada por constelagcdo de conceitos
complexas, a defectologia de Vigotski também é. O que propomos daqui em diante é
apresentar os conceitos a medida que forem Uteis para nossa pesquisa. Também
entendemos que para fazerem sentido, os conceitos da didatica da historia, da teoria
da historia e da teoria historico-cultural ndo devem aparecer estaticos, mas em

constante movimento e dialogo entre eles.

1.4 A consciéncia historica

A consciéncia historica esta no centro das discussdes da didatica da historia.
Para RUsen a consciéncia histérica é a “suma das operagdes mentais com as quais
0s homens interpretam sua experiéncia da evolucao temporal de seu mundo e de si
mesmos, de forma tal que possam orientar, intencionalmente, sua vida pratica no
tempo” (RUSEN, 2001, p. 57).

O ser necessita de um sentido e de uma orientagdo para sua vivéncia no
mundo. Entre essas necessidades esta a de orientacdo temporal. Sua existéncia
prevé uma forma de orientagéo temporal. Portanto, a consciéncia historia é inerente a
existéncia humana. “A consciéncia histérica ndo é algo que os homens podem ter ou
ndo — ela é algo universalmente humano, dada necessariamente junto com a
intencionalidade da vida pratica dos homens.” (RUSEN, 2001, p. 78).

Apesar de ndo haver um didlogo claro e direto com Vigotski, ousamos entender
a afirmacao de Rusen a partir de uma logica Historico-cultural. Quando Risen afirma
gue a consciéncia histérica € inerente ao ser, entendemos que € inerente no sentido
historico filogenético como apresentado por Vigotski. No processo histérico de
humanizacdo da humanidade, a consciéncia se tornou inerente, pois para viver em

sociedade e existir como humano, o ser deve ter consciéncia temporal. Essa
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consciéncia é construida a partir do processo ontogénico desde o nascimento até a
morte. Quando Risen apresenta esse aspecto inerente, na verdade ele oferece uma
resposta a outras teorias que perspectivas entendem a consciéncia histoérica como
construindo a partir de uma determinada sociedade ou cultura. Para eles, a
consciéncia historica esta ligada ao processo de cientificismo e civilizatério vivido pela
Europa a partir do século XIX (CERRI, Luis Fernando, 2011). N&s nos desvinculamos
completamente dessas concepc¢des. Entendemos o inerente ndo como da natureza
humana ou dentro das fungcbes superiores e inferiores, e sim como uma funcéo
superior. Mas ao mesmo tempo entendemos que toda e qualquer pessoa que vive em
sociedade, seja ela qual for, constréi essa consciéncia. Dai o carater inerente.

Agnes Heller concorda com Risen. Para ela a consciéncia como um ato do
estar no mundo e vive-lo. Ndo ha uma opg¢éo de ndo construir sentido de tempo, pois
0 tempo perpassa nossa vivéncia. A partir da vivéncia do cotidiano, o ser se torna
obrigado a construir sentido para o tempo (CERRI, Luis Fernando, 2011, p. 27-28).
Quando pensamos em nossa existéncia, do estarmos hoje presentes e amanha talvez
nao estarmos mais, ou de que um prédio existia e depois da reforma foi modificado,
estamos construindo uma orientacao temporal para nos situarmos no mundo.

Entendemos, portanto, que a consciéncia histéria € inerente (a partir da
perspectiva apresentada anteriormente) ao ser humano e, mais do que isso, que 0
tempo s6 pode ser experimentado e vivido a partir dela. E a consciéncia que constroi
sentido e orientacao para o tempo. O ser olha para o passado entendendo o presente
e projetando um futuro. A dindmica temporal apesar de tripartida ganha um sentido, e
sentido esse que garante orientagdo de como agir na vida pratica. Risen define esse
movimento como “constituicdo do sentido da experiéncia do tempo” (RUSEN, 2001,
p. 59).

A consciéncia se manifesta a partir da competéncia narrativa. E ela que da
sentido ao tempo, construindo e assimilando as temporariedades, a fim de construir
uma inteligibilidade. Sobre essa competéncia falaremos mais adiante, no entanto,
precisamos agora discutir sobre um dos conceitos centrais da nossa pesquisa: 0

tempo histérico.

1.5 Otempo histérico como conceito cientifico

Para Vigotski, a escola deve propiciar um ensino fecundo. Para isso, um dos

papéis principais da instituicdo é o desenvolvimento de conceitos (PADILHA, 2017).
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Os conceitos para o teorico histérico-cultural sdo de extrema importancia, e
representam uma das func¢des psiquicas superiores.

Os conceitos ndo sao processos de simples memorizagcdo ou associacao de
vinculos. Na verdade, o conceito é “um ato de generalizagado” (VIGOTSKI, 2009, p.
246). Isso significa que o conceito € um ato complexo, onde o0 ser se apropria da
palavra e do seu significado ao ponto de generaliza-lo. E, portanto, o ato de produzir
sentido através da palavra que o conceito pode ser concebido. Como afirma Vigotski
(2009, p. 169):

Como mostra a investigacdo, questao central desse processo é o emprego
funcional do signo ou da palavra como meio através do qual o adolescente
subordina ao seu poder as suas proprias operac¢des psicolédgicas, através do
qgual ele domina o fluxo dos préprios processos psicologicos e lhes orienta a
atividade no sentido de resolver os problemas que tem pela frente.

Como formas complexas de pensamento, o conceito € formado por varios
fatores, mas é essencialmente a utilizacdo do signo, da palavra e do significado de
maneira funcional que marca o processo de construcdo do conceito. Sem o
pensamento verbal, sem a palavra e 0 seu emprego especifico € impossivel o
desenvolvimento do conceito (VIGOTSKI, 2009, p. 170). Ao mesmo tempo, o conceito
ndo € mera palavra, mas sim um processo de significacdo, de construcdo e sentido,
de generalizacdo e de uso intencional dessa palavra.

Esse processo de construcao de conceitos comeca na infancia, mas é somente
na adolescéncia que as funcfes necessarias para a sua formacédo do amadurecem.
Isso ndo quer dizer que a formacgéo do conceito seja determinada organicamente. A
construcdo € uma funcéo psicoldgica superior e como vimos anteriormente e veremos
mais adiante, essas funcdes sdo construcado histéricas e culturais, ndo bioldgicas.
Portanto, para Vigotski, € o meio social que produz no adolescente o processo de
amadurecimento e propiciacao para a construcao conceitual. Sao as relacdes sociais,
as transformacdes da insercdo dos adolescentes no mundo do trabalho e nos

assuntos dos adultos.

Ao contrario do amadurecimento dos instintos e das atracdes inatas, a forca
motivadora que determina o desencadeamento do comportamento e
impulsiona para frente pela via do ulterior desenvolvimento néo esta radicada
dentro mas fora do adolescente e, neste sentido, os problemas que o meio
social coloca diante do adolescente em processo de amadurecimento e estao
vinculados a projecéo desse adolescente na vida cultural, profissional e social
dos adultos séo, efetivamente, momentos funcionais sumamente importantes
gue tornam a reiterar o intercondicionamento, a conexao organica e a unidade
interna entre os momentos do contetdo e da forma do desenvolvimento do
pensamento (VIGOTSKI, 2009, p. 171).
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Construindo uma historia da formacéo do conceito, Vigotski apresenta que na
criangca 0 conceito comega como vinculos sincrético e imagens, passa pelo
pensamento por complexos, aos conceitos potenciais e sé depois chega ao uso da
palavra de maneira funcional e significativa, que € quando surge o conceito
(VIGOTSKI, 2009, p. 238). Este s6 é formado a partir de uma demanda que o
adolescente tem de resolver questdes do seu mundo (VIGOTSKI, 2009, p. 237).

Os conceitos podem ser divididos em dois grupos: conceitos espontaneos e
conceitos cientificos. O primeiro grupo surge de maneira “espontanea” e cotidiano na
vida da crianca. E a partir da convivéncia, da relacdo com o meio que a crianca vai
introduzindo o0s conceitos espontaneos. Eles recebem essa conceituacdo de
espontaneo porque nao sao conscientes. A crianga integra-os em sua fala e os usa
de maneira quase que automatica, sem ter consciéncia de sua definicdo, funcéo e de
seu significado. Os conceitos espontaneos sdo marcados pela ndo-consciéncia e nao-
arbitrariedade. Quando questionada, a crianca ndo consegue ter dimensao do uso
desses conceitos nem usar em situagcdes que ndo sejam habituais. Ela construiu o
conceito a partir da sua experiéncia cotidiana e o usa sem reflexdo consciente
(VIGOTSKI, 2009, p. 272-275).

Os conceitos cientificos sdo aqueles desenvolvidos por meio de uma
conscientizagcdo do seu significado, de uma funcionalidade e arbitrariedade na
aplicacdo dele. Sdo conceitos construidos através da aprendizagem, da instrucéo e
de uma cientifizagdo no &mbito escolar. E justamente o fato de o professor trabalhar
o tema, explicar, aplicar, corrigir que leva o estudante a constru¢do da consciéncia e
arbitrariedade do conceito (VIGOTSKI, 2009, p. 341).

A ndo-consciéncia e ndo-arbitrariedade dos conceitos espontaneos € causada
pela falta “de uma sistematicidade dos conceitos cientificos”(VIGOTSKI, 2009, p. 295).
Ao contrario do que afirmava Piaget, Vigotski apresenta que ndo € o egocentrismo
infantil que causa essa falta de consciéncia, mas sim um sistema de conceitos
construidos a partir dessa tomada de consciéncia. “Os conceitos cientificos sdo os
portdes através dos quais a tomada de consciéncia penetra no reino dos conceitos
infantis” (VIGOTSKI, 2009, p. 295).

Vigotski apresenta uma hierarquizacdo desses conceitos, sendo os cientificos
superiores aos cotidianos. Porém, concordamos com Raad (2013) quando ela afirma
gue os conceitos sao construcdes hibridas e que essa hierarquizacdo ndo se confirma

na realidade. O que queremos dizer é que entendemos quando Vigotski fala de uma
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tomada de consciéncia nos conceitos cientificos, mas rejeitamos sua construcdo
hierarquica, na qual um € maior que o outro.

Buscamos concordar mais com a perspectiva de Vigotski de que existe uma
dinAmica entre os tipos de conceitos. Tanto o desenvolvimento dos conceitos
cientificos influencia(m) nos conceitos espontaneos, quanto o segundo no primeiro.
Apesar de terem linhas de desenvolvimentos em sentido contrario, os conceitos
espontaneos e cientificos mantém uma “profunda” interrelagdo (VIGOTSKI, 2009, p.
349). Por isso, entendemos que 0s conceitos cientificos e cotidianos estdo
interrelacionados e fazem parte de uma rede conceitual dos seres, em que cada um
tem suas caracteristicas e aplicagéo.

Apesar de toda nossa ressalva, buscamos aqui tentar desenvolver um conceito
gue nao surge de forma espontanea, mas somente a partir de uma reflexdo consciente
e funcional. O conceito de tempo é construido de forma lenta, ao longo do processo
de socializac&o das criangas, como um conceito espontaneo. Esse conceito de tempo
ndo deve ser descartado ou inferiorizado. Porém para o pensamento historico é
preciso que se rompa com a nocao cotidiana de tempo e construa-se um que seja
caracteristico da disciplina histérica. Isso nao significa que néo dialogaremos com 0s
conceitos espontaneos de tempo, ato que de fato acontecera, pois como ja vimos, a
consciéncia histérica é o ato de orientar-se de maneira pratica no tempo. Queremos
dizer que, como afirma Vigotski, buscaremos desenvolver o conceito cientifico
‘jlustamente pelo que ainda nédo foi plenamente desenvolvido nos conceitos
esponténeos ao longo de toda idade escolar” (VIGOTSKI, 2009, p. 345).

Ao tentar definir a ciéncia histéria Marc Bloch diz que “'Ciéncia dos homens",
dissemos. E ainda vago demais. E preciso acrescentar: "dos homens, no tempo". O
historiador ndo apenas pensa "humano".”(BLOCH, 2002, p. 50). A afirmacé&o de Bloch
se tornou quase que uma doutrina da ciéncia histéria. Nao por menos, o historiador
consegue exprimir nessa simples frase a grandiosidade do oficio do historiador e do
professor de historia. A ciéncia histérica ndo pensa nem os homens somente, como
também ndo pensa somente o tempo. Mas a articulacdo e atuacdo dessas duas
chaves juntas.

Porém, a nocdo de tempo ainda hoje é de dificil de compreender. O tempo
sempre se demostrou um conceito abstrato e de dificil conceitualizacdo. N&o por
acaso a célebre afirmacdo de Agostinho ainda hoje é expressa em varios textos e

falas. Ao dizer: “Que é, pois, o tempo? Se ninguém me perguntar, eu sei; se 0 quiser
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explicar a quem me fizer a pergunta, ja ndo sei’(Santo Agostinho, confissdes 14,17
Apud RICOEUR, 2011a), Agostinho apresenta toda a complexidade do tempo.

A abstracédo do tempo causa uma extrema dificuldade de se definir até mesmo
dentro da disciplina histérica, levando as vezes a naturaliza¢cbes de um conceito

extremamente complexo. Michel de Certeau comenta que

O tempo é o impensado de uma disciplina que nao para de utiliza-lo como
instrumento taxonémico. O tempo € tdo necessério ao historiador que ele o
naturalizou e instrumentalizou. Ele é o impensado ndo porque é impensavel,
mas porque nao é pensado (CERTEAU, 1987 apud REIS, 2012, p. 25).

Por ser tdo abrangente, o tempo pode ser visto e analisado por diversas
perspectivas e campos de atuacao. Entendemos que o tempo da historia é especifico
e caracteriza-se de forma singular. Porém, nem sempre esse foi o parametro para as
pesquisas e até mesmo para o ensino de histéria. Como vimos anteriormente, a base
para o ensino do tempo e até mesmo para construcdo de parametros sobre quem
deve ou ndo aprender sobre historia, estava em Piaget e na sua epistemologia
genética.

Em nosso trabalho rompemos com essa perspectiva e concordamos com a
ideia de que o conhecimento histérico é especifico e, portanto, ndo deve se basear
somente em um tempo natural/fisico. Por isso, entendemos que o0 ensino e historia
deve utilizar nocées temporais que dizem respeito a sua constituicdo como disciplinar
e, principalmente, como forma de proporcionar uma orientacdo temporal na vida
pratica.

O Conceito de tempo histérico na historia, como apresenta José Carlos Reis
(2012) encontra principalmente trés correntes: a definicdo da escola dos Analles, a de
Paul Ricceur e a de Reinhart Koselleck. Entendemos que todas as trés proposi¢coes
sao de extrema contribuicdo e configuram parte importante da compreensédo de um
tempo histérico para o ensino da histéria em sala.

Em primeiro lugar, a contribuicdo da escola dos Analles rompe com um tempo
que é cronoldgico e linear. Como afirma Marc Bloch o tempo histérico € um tempo de
significacdo social.

Nenhum historiador, em contrapartida, se contentara em constatar que César
levou oito anos para conquistar a Galia e que foram necessarios quinze anos
a Lutero para que, do ortodoxo novico de Erfurt, saisse o reformador de
Wittenberg. Importa-lhe muito mais atribuir a conquista da Galia seu exato
lugar cronoldgico nas vicissitudes das sociedades europeias; e, sem
absolutamente negar o que uma crise espiritual como a de irmdo Martinho
continha de eterno, so6 julgara ter prestado contas disso depois de ter fixado,
com precisdo, seu momento na curva dos destinos tanto do homem que foi
seu heréi como da civilizagdo que teve como atmosfera.(BLOCH, 2002, p. 50)
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O tempo com os Analles ganha uma nova dimensédo, em que a contagem
cronoldgica, do calendario e dos reldgios ndo ditam as regras, mas sim dentro de uma
dindmica entre os atores e 0 meio em que estdo inseridos.

Outra grande contribuicdo da Escola dos Annales € a nocdo de duracdo de
Fernando Braudel. O historiador levanta a tese de que existem duracfes de tempo
diferentes na historia. Em primeiro lugar o tempo pode se apresentar como curto (curta
duracédo). A esse tempo atribuimos o0 ao acontecimento, que segundo Braudel: “Com
sua fumaca excessiva, ele enche a consciéncia dos contemporaneos, mas nao dura
muito, mal se vé sua chama” (BRAUDEL, 1965, p. 264). Séo eles por exemplo os
acontecimentos politicos, nos quais a troca de poder, a aplica¢do e revogacao de uma
lei podem ser rapidas e durarem apenas alguns anos.

A segunda duracgéo é a média. Ela é o tempo da conjuntura, dos interciclos, ela
dura “uma dezena de anos, um quarto de século e, no extremo limite, 0 meio século
(...)".(BRAUDEL, 1965, p. 266). Sdo atribuidas a ela acontecimentos do campo do
econdmico, onde uma crise e uma politica econémica podem demorar um pouco mais.

A terceira e Ultima duracéo é a longa. Nela as coisas tendem a continuidade e
nao a rupturas como os dois Ultimos. Essa duragéo € a duracdo das estruturas. Nessa
duracdo as mudancas sao lentas e, as veze, quase imperceptiveis. A longa duracéo
atribui-se ao campo das estruturas sociais e culturais que podem demorar séculos e
até mesmo milénios para que haja mudancas estruturais. Como define Braudel:
“Certas estruturas, por viverem muito tempo, tornam-se elementos estaveis de uma
infinidade de geragfes: embaragcam a historia, incomodam-na, e assim comandam
seu fluxo.”(BRAUDEL, 1965, p. 268)

As duragtes de Braudel se mostram de extrema utilidade & medida em que
construimos um tempo que ndo é uniforme e que de certa maneira é formado por
camadas. O mesmo evento histérico é perpassado pelos acontecimentos da curta
duracao, pelas conjunturas da média duragéo e pelas estruturas da longa duracgéo.

Paul Ricceur apresenta a segunda perspectiva sobre o tempo historico. Para
ele, o tempo historico € o tempo calendario. Um terceiro tempo, que fica entre o tempo
fisico e o psicologico. O Calendario, apesar de se basear no tempo astronémico, nédo
€ a mesma coisa. Se baseia nas convencgdes astrologicas, mas seu mito fundador é
um acontecimento social/politico/cultural. Esse momento axial, como diz Ricceur,
localiza o tempo calendario numa sucesséao de eventos que sao localizados no tempo

humano. Esse tempo calendario permite que se ande numa bidimensionalidade. Com
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ele conseguimos sair do presente para 0 passado e do passado para o presente.
Assim, o historiador € aquele que ndo pode deixar de localizar os acontecimentos em
suas datas, mas ao mesmo tempo deve relaciond-lo em sua humanizacao, ou seja,
relacionar ele na sua dinamica social, cultural, econémica e politica (RICOEUR,
2011b, p. 176-184). Segundo José Carlos Reis:

O tempo-calendario organiza a vida humana dentro de quadros permanentes,
conta/enumera a vida humana, que nao € quantificavel como pura vida
humana. Ela adquire forma: inicios e fins, expressdo, relevancia, ritmos,
recomecos, sentido e dire¢do. O tempo calendario data os feitos, as obras,
nascimentos e mortes, surpresas e descontinuidades. O tempo-calendario é
‘0 numero das mudangas das sociedades humanas”, visa a numeragao do
inumeravel, ou seja, dos ritmos mais rapidos e mais lentos da vida humana.
(REIS, 2012, p. 30)

Essa concepcao de tempo de histérico nos ajuda e sala de aula a desenvolver
conceitos de “sucessdes, sincronismos, convergéncias, intervalos, sequéncias’.
(REIS, 2012, p. 29). Em grande parte, € esse o tempo que 0s estudantes estdo com
maior contato, apesar de nao representar a totalidade do tempo histoérico.

Por ultimo, apresentamos as concepc¢des de Reinhart Koselleck. Em Koselleck

0 tempo mais uma vez é reafirmado como algo ndo natural, mas construgéo cultural.

O tempo, aqui, ndo é tomado como algo natural e evidente, mas como
construcdo cultural que, em cada época, determina um modo especifico de
relacionamento entre o j4 conhecido e experimentado como passado e as
possibilidades que se lancam ao futuro como horizonte de expectativas
(KOSELLECK, 2006, p. 9).

Para entender esse tempo, o historiador aleméo apresenta duas categorias

meta-historicas: Espaco de experiéncia e horizonte de expectativa. Segundo ele:

experiéncia e expectativa sdo duas categorias adequadas para nos
ocuparmos com o tempo histdrico, pois elas entrelacam passado e futuro.
Sdo adequadas também para se tentar descobrir o tempo histérico, pois,
enriquecidas em seu contetdo, elas dirigem as ag¢des concretas no
movimento social e politico (KOSELLECK, 2006, p. 308).

A experiéncia € o passado presente, aquele que pode ser acessado,
“‘incorporado e lembrado”. A expectativa é a dimenséao de futuro, aquilo que se projeta
e se espera. Completando o conceito, o historiador acrescenta as metéforas
espaciais. Dai vem também a utilizacdo das metaforas dos estratos do tempo,
utilizando o conceito de extrato geoldgico.

Voltando sobre espaco de experiéncia e horizonte de expectativa, Koselleck
aponta que o horizonte € a linha que abre portas para um novo espaco. Portanto, seria
o horizonte o apontamento para o futuro. Ao mesmo tempo o espaco € aquilo que em
gue se estd, que pode ser revisitado, que ja conhecido e acessado, apontando para o

passado.
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O espaco de experiéncia e horizonte de expectativa ndo Sdo opostos e
simétricos, na verdade estdo em disputas e sdo desiguais. E é a partir dessa dinamica
que se constitui o tempo histérico. E “a tensado entre experiéncia e expectativa que, de
uma forma sempre diferente, suscita novas solugbes, fazendo surgir o tempo
historico.”(KOSELLECK, 2006, p. 313).

O tempo historico para Koselleck seria a forma como cada época do tempo as
experiéncias temporais a partir das suas dimensdes de passado (espaco de
experiéncia) e futuro (horizonte de expectativa). A partir da disputa entre essas duas
dimensbes, que novamente afirmamos serem desiguais, define o modo como
determinada sociedade experimentara o tempo.

A perspectiva de tempo histérico de Koslleck nos ajuda em sala de aula a
entender que o tempo historico é carregado de significado e sentido. Trata-se de uma
constante relacdo entre o passado e o presente. Ndo h& necessidade de que os
estudantes entendam os meta-conceitos de Koselleck, mas sim que a dinamica
temporal interfere na forma como eles experimentam o tempo e 0 consequentemente
o mundo.

Entendemos que que essas trés grandes concepcdes de tempo histérico sdo
possiveis e necessarias em sala. Somente assim o0 estudante ira entender a
multiplicidade do tempo histérico e consequentemente ira refletir sobre sua vivéncia
no presente. Apesar disso, nessa pesquisa estamos lidando com estudantes em que
as noc¢des temporais basicas estdo pouco desenvolvidas. Por isso, propomos pensar

em noc¢des temporais de passado, presente e futuro, e de sincronia e diacronia.

1.6 Linguagem, narrativa e competéncia narrativa.

A teoria de Vigotski reserva um lugar especial para a linguagem. Para o autor
a linguagem e o pensamento mantém um processo de desenvolvimento inicialmente
diferentes, mas em certo momento h4 um cruzamento dessas duas linhas. A
linguagem passa por um processo de desenvolvimento que a torna a “estrutura
basica” pela qual a crianga pensa (VIGOTSKI, 2009).

Ela seria a forma como o ser medeia o0 mundo e principalmente o pensamento.
A sociedade se baseia na linguagem como forma de ordenamento do mundo.
Consequentemente as formas de pensamento s6 sdo possiveis a partir da dela, que

ndo é natural do ser, mas é constru¢do histérico-cultural. Somente a partir da

linguagem é que o ser pode se desenvolver. Em outras palavras: “O desenvolvimento
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do pensamento da crianca depende de seu dominio dos meios sociais do
pensamento, isto €, da linguagem” (VIGOTSKI, 2009).

Ricceur ao apresentar sua tese principal diz que “O tempo torna-se tempo
humano na medida em que esta articulado de modo narrativo, e a narrativa alcanca
sua significacdo plenaria quando se torna uma condigdo da existéncia temporal”
(RICOEUR, 2011a, p. 93). Aqui o0 autor tenta apresentar que a dinamica temporal s6
€ inteligivel a partir do momento que € narrada.

Reatar a narrativa ao tempo e em especial ao fazer historiogréafico necessita de
um mediador. Nesse caso, € intriga que cumpre esse papel. O tempo, s6 se torna
humano a partir da narrativa e € a intriga que torna o conhecimento histérico em
narrativa. A intriga nada mais seria que o enredo, que a construgcdo de algo que
construa uma linha l6gica e aplique significado a essa narrativa.

Agostinho ao falar do tempo né&o consegue defini-lo, mas como apresenta
Ricceur, ele utiliza sempre de narrativa para representar o tempo. Mesmo que sem
chegar a essa concluséo, Agostinho esta ali demostrando que o tempo s6 ganha
concretude a partir da narrativa. Para relacionar isso, Ricoeur usa do conceito de
poieses e intriga de Aristételes. Apesar de ndo se dedicar a questdo do tempo,
Aristételes apresenta uma concepcao sobre a narrativa que perpassa a ideia de

tempo. Assim, Ricceur reafirma a sua tese de que o tempo é mediado pela narrativa.

Uma histéria, por outro lado, tem de se mais que uma enumeragdo de
acontecimentos numa ordem serial, tem de organiza-los numa totalidade
inteligivel, de modo tal que se possa sempre perguntar qual é o “tema” da
histéria. Em suma, a composicdo da intriga € a operacdo que tira de uma
simples sucessdo uma configuracdo (RICOEUR, 2011a, p. 114).

Ao construir personagens, enredo, dar sentido, ter inicio, meio e fim, mesmo
que em aberto, a narrativa constréi uma inteligibilidade e materializagdo da historia.
N&o estamos aqui, € muito menos Ricouer defendia uma histéria crénica medieval ou
a historia dos grandes homens feita na modernidade. Nao negamos que a historia
problema dos Annales trouxe uma perspectiva de uma histéria problematizadora e
gue deve responder questdes e estar aberta a questionamentos. O que levantamos é
gue uma das formas de apresentacao, como dita por Risen, pode ser expressa em
narrativas. Fazemos voz a Ricceur quando diz que “minha tese sobre o carater em
tltima instancia narrativo da histéria ndo se confunde de jeito nenhum com a defesa
da histéria narrativa.” (RICOEUR, 2011a, p. 153).
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Se por um lado Ricceur fala de uma narrativa a partir da perspectiva da
producdo historiografica, Jorn Rusen fala da mesma narrativa como uma competéncia
da consciéncia histérica. Se a consciéncia é operacdo de dar sentido as experiéncias
temporais, entdo seria a narrativa que possibilitaria isso. A partir dessa competéncia,
0 ser passaria a construir inelegibilidade para o tempo. As experiéncias do passado,
a vivéncia do presente e a expectativa do futuro se reorganizariam a partir da
competéncia narrativa que gera sentido ao tempo (RUSEN, 2010a).

A narrativa esta diretamente atrelada ao processo da construgcdo narrativa.
Segundo Risen “O aprendizado histdrico, pode portanto, ser compreendido como um
processo mental de construcdo de sentido sobre a experiéncia do tempo através da
narrativa historica, na qual as competéncias para tal narrativa surgem e se
desenvolvem.” (RUSEN, 2010a, p. 43).

N&o queremos dizer novamente que a histéria e o aprendizado historico deva
ser somente a absorcdo de conteudos e principalmente em forma de narracdo. O
aprendizado em historia deve ser visto como um processo de criacdo de sentido do
tempo para vida pratica. E a partir de questionamentos e reflexdo e da reelaboracdo
dessas experiéncias que o aprendizado é construido. Mas para isso, devemos
construir um sentido para o tempo e suas experiéncias. “A unidade do aprendizado
histérico em suas complexas referéncias e desafios do presente, experiéncias do
passado e expectativas de futuro encontram-se resolvidas na estrutura narrativa
desses trabalhos de interpretagdo.”(RUSEN, 2010a, p. 43—44).

1.7 A supercompensagéo: A narrativa

Paul Ricceur apresenta as suas trés mimesis, sendo a segunda a mais
importante delas. A mimesis | € que o tempo € parte constituinte da experiéncia
humana. Isso significa que o tempo prefigura o ser e 0 mundo que cerca o ser. Existe
um tempo que é prefigurado, que existe antes da mediacdo e da interpretacdo. Essa
concepcao de tempo ja existe na experiéncia, na acdo e no ser (RICOEUR, 2011a, p.
96-112).

A Mimesis | € o tempo que autor ou o leitor/ouvinte tem antes de lidar com a
narrativa apresentada para ele. O ser ja mantém em si a capacidade de narrar uma

acao. Sao concepcdes anteriores. Como afirma Ricouer

Por mais que seja a forca da inovagédo da composi¢do poética no campo de
nossa experiéncia temporal, a composi¢do da intriga esta enraizada numa
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pré-compreensdo do mundo da acdo: de suas estruturas inteligiveis, de seus
recursos simbdlicos e de seu carater temporal (RICOEUR, 2011a, p. 96).

Tanto Ricceur quando Risen entendem que ha uma consciéncia no ser que o
faz inevitavelmente experimentar e construir um sentido para o tempo. Essa
consciéncia como vimos é inerente ao homem. Ao estar inserido no mundo ele lida
com as dimensbes temporais e cria para si um sentido a afim de tornar essa
experiéncia inteligivel. Apesar de nao haver no texto de Ricceur um dialogo claro com
esse conceito de consciéncia historica de Risen, o autor apresenta em sua mimesis
| 0 conceito de tempo prefigurado.

Ousamos aqui em aproximar a mimesis | de Ricouer com a concepcao de
conceitos espontaneos de Vigotski, que apresentamos anteriormente. Assim, 0
estudante ja tem um conceito de tempo construido a partir da sua vivéncia e do seu
cotidiano.

A Mimesis |l é a tese central. Ela ocupa o espaco de mediacdo. E a intriga
composta de atores, de um movimento, enredo, lugar etc., que transforma o tempo
gue esta dentro das relagbes humanas (mimesis I), em algo que inteligivel (narrativa).
Aintriga é a imitacao criadora. Usando como base Aristoteles, Ricceur situa a mimesis
ndo como mera imitacdo, mas uma imitagdo que gera, que cria, que transforma. A
intriga seria, portanto, essa mimeses, que medeia a relacdo tempo e narrativa, e mais
do que isso, que configura o tempo vivido pré-configurado (mimesis ) como o tempo

reconfigurado (mimesis Ill). Segundo ele

Reflete-0, na medida em que o ato de composicao da intriga combina em
proporgdes variaveis duas dimensfes temporais, uma cronolégica, outra ndo
cronolégica. A primeira constitui a dimensdo episédica da narrativa:
caracteriza a histérica como feita de acontecimentos. A segunda é a
dimensao configurante propriamente dita, gragas a qual a intriga transforma
o0s acontecimentos em histéria. Esse ato configurante consiste em “tomar
juntamente” as agdes particulares ou que chamamos de incidentes da
histéria; dessa diversidade de acontecimentos, ele tira a unidade de uma
totalidade temporal (RICOEUR, 2011a, p. 115-116).

Temos, portanto, um caminho percorrido. O tempo pré-configurado (mimesis 1)
da experiéncia humana, torna-se configurado em narrativa a partir da intriga (mimesis
II). Assim chegamos a mimesis Ill, onde o tempo é reconfigurado. Ela € a ideia de que
esse tempo ganha novo sentido quando o leitor/ouvinte reinterpreta a sua experiéncia
temporal a partir da narrativa. Segundo ele, passamos de um “tempo prefigurado a
um tempo refigurado pela mediagdo de um tempo configurado.”

O processo de mediacao através da intriga, presente na mimesis Il, nos levou

a pensar sobre um conceito construido pela teoria histérico-cultural de Vigotski. Em
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sua ‘“defectologia”, o autor apresenta o0 conceito compensagdo ou
supercompensacéo!*. Como apresentado acima, a questdo da educacdo especial
ocupou espaco central no desenvolvimento da teoria historico-cultural. O conceito de
supercompensacao apresenta uma sintese da teoria de Vigotski.

Segundo Vigotski, para entendermos a educacdo de pessoas com
necessidades especificas, € necessario entender que “O defeito ndo é apenas
fragilidade, mas também forca. Nessa verdade psicolégica encontra-se o alfa e o
O6mega da educacao social das criangas com defeito.” (VIGOTSKI, 2021a, p. 69). Ha
uma outra construcao sobre as deficiéncias. Elas deixam de representar um problema
e passa a representar uma possibilidade, possibilidade essa de desenvolvimento, de
transformacao social.

A deficiéncia ndo se torna mais um fardo, mas sim o processo de em primeiro
lugar, um grande desenvolvimento da crianga. Pois, uma vez que ha uma deficiéncia,
também ha uma maior possibilidade de desenvolvimento. A possibilidade da crianca
com deficiéncia é inversamente proporcional a sua deficiéncia. Olhar a dificuldade a
partir desse ponto de vista, é olhar de forma positivada no sentido de poder de alcance
e desenvolvimento dessas criangas. Nas palavras de Vigotski. antes “o defeito era
analisado de maneira estatica, apenas como um defeito, um menos. As forcas
positivas ativas por ele ficavam a margem da educacéo.”(VIGOTSKI, 2021a, p. 68).

Partindo dessa concepcao, Vigotski apresenta o0 conceito de
supercompensacado, que € o processo de compensacdo do desenvolvimento de
alguma habilidade afetada pela deficiéncia. “O aparato psiquico cria sobre esse 6rgao
uma superestrutura psiquica das fun¢des superiores, que facilita e eleva a efetividade
de seu funcionamento.” (VIGOTSKI, 2021a, p. 55). Esse conceito ndo € formulado
primeiramente por Vigotski. Ele se apropria da definicdo de Alfred Alder. Para Vigotski,
a teoria de Alder rompe com a definicdo biologizante, em que o organismo define e
determina o corpo e o desenvolvimento.(VIGOTSKI, 2021a, p. 65).

Vigotski se apropria dessa definicdo apresentada por Alfred Alder e propde que
0 processo de supercompesacao € o ato de construir possibilidades no meio social de

desenvolvimento para “compensar” a “falta” que determinada crianga possa ter. Dessa

4 A versdo em espanhol: “Obras Escogidas IV: Fundamentos de defectologia” apresenta o conceito
como compensacao. Ja a traducdo publicada em 2021 por Zoia Prestes e Elizabeth Tunes apresenta
como supercompensacao. A escolha por essa traducao se da como apoio a tradu¢cdes portuguesas no
Brasil de autores soviéticos.
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forma, ele também cria uma ruptura com o determinismo biolégico e passa a entender
qgue a deficiéncia ndo define a crianca e muito menos que a compensacao deve
acontecer nela e ndo no meio em que ela vive.

O que queremos dizer em didlogo com Vigotski € que a deficiéncia ndo define
o processo de desenvolvimento das funcbes superiores. Isso, portanto, garante
possibilidade de desenvolvimento. Porém esse processo precisa ser acompanhado
de uma supercompensacao, ha qual 0 meio em que a crianca esta inserida constroi
possibilidade para o seu desenvolvimento.

Para que possamos entender em sua totalidade o processo de
supercomposicdo, é preciso entendermos o que sao as funcdes psicolégicas
superiores. As fungdes superiores sdo a como por exemplo “a atencao voluntaria, a
memoria l6gica, a formagdo de conceitos, o desenvolvimento da vontade” etc
(VYGOTSKY, 1997a). Todas essas fungdes ndo séo formadas a partir do organismo

do ser, mas sim a partir da dinamica social. Segundo Vigotski:

cada funcdo no desenvolvimento cultural da crianca aparece em cena duas
vezes, em dois planos; primeiro no plano social e depois no plano psicolégico,
primeiro entre os homens como categoria interpsiquica e depois dentro da
crianca como categoria intrapsiquica (VYGOTSKY, 1997a, p. 150).*°

Em outras palavras, a origem as funcdes psicologicas superiores sao
desenvolvidas no social na “inter-relacdo e colaboracdo com o meio social
circundante”, como chamou também Vigotski: 0 meio social de desenvolvimento.

E por conta dessa perspectiva de funces psicoldgicas superiores que
entendemos ser efetiva a teoria da supercompensacédo. A educacéo e 0 ensino atuam
nao nas funcdes inferiores, mas na estrutura das fun¢des superiores. Se a primeira é
afetada pelo organismo, a segunda tem sua origem no meio social de
desenvolvimento, ou seja, na relacdo histérico-cultural.

A deficiéncia pode afetar diretamente as fungfes primarias, mas a estrutura das
fungbes superiores pode ser afetada de maneira secundaria. Para Vigotski, existe sim
uma impossibilidade de criancas com deficiéncia de ndo desenvolver as funcdes
superiores, mas essa possibilidade existe pela excluséo dessa crian¢a do meio social
e impedimento do acesso a medidas e instrumentos sociais que consigam

desenvolver as fungdes superiores. Como nos aponta Vigotski:

5toda funcion en el desarrollo cultural del nifio aparece en escena dos veces, en dos planos; primero
en el plano social y después en el psicolégico, al principio entre los hombres como categoria
interpsiquica y luego en el interior del nifio como categoria intrapsiquica (Traduc&o nossa).
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O afastamento da crianca do coletivo ou dificuldade de desenvolvimento
social, por sua vez, determina o desenvolvimento incompleto das funcbes
psiquicas superiores que, quando o curso das coisas é normal, surgem
diretamente associadas ao desenvolvimento de atividade coletiva da crianca
(VIGOTSKI, 20214, p. 216).

Portanto, a supercompensacao se torna um conceito importante para nés, pois
€ a partir dele que construimos nossa pesquisa e pensamos em nosso produto. Se a
mimesis Il de Ricceur faz a mediacao, € o nosso produto, revestido dessa mimesis |l
gue atua no processo de supercompensacao apresentado por Vigotski.

Toda essa constelagdo conceitual nos leva a entender que a crianca ja tem
uma concepc¢ao temporal, uma vez que a dindmica do tempo faz parte do mundo que
vive. Mais uma vez recuperando o conceito de consciéncia histérica de Jorn Risen,
entendemos que a habilidade de dar sentido ao tempo é inerente ao ser e esta
presente na préopria esséncia de se localizar temporalmente. Portanto, temos um
tempo prefigurado (mimesis 1), conceito comparado com o de conceitos espontaneos
de Vigotski.

Apresentamos como propostas a construcao e apresentacao de uma narrativa
para e com esses estudantes, uma narrativa imersa no tempo mediado pela intriga,
ou seja, configurado (mimesis Il). Essa narrativa, que se expressa de multiplas formas,
dialogando com varias possibilidades de aprendizado, atravessa o0 estudante e este
por sua vez reconfigura sua nocao temporal através dela. A linguagem e a narrativa
por consequéncia dao sentido ao mundo e organizagdo os pensamento do ser. Essa
relacdo é novamente uma proposta de aproximacao do conceito cientifico de Vigotski.

Todo o processo sO pode ser concebido a partir da perspectiva de que mesmo
criancas com necessidades educacionais especificas podem desenvolver funcdes
psiquicas superiores, pois estdo inseridas no mundo social. E através do processo de
supercompensacao, mediado pela narrativa e consideracéo de atender as multiplas
formas de conhecer e expressar o conhecimento, € que se torna possivel o

desenvolvimento dessa orientacdo da nocao de tempo.
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2 NARRANDO O FAZER

Buscamos um referencial que dialogasse com a nossa base tedrica, que fosse
aplicavel em nossas condi¢cdes atuais e que nos permitiu gerar um produto
educacional que fosse objeto e resultado da pesquisa. Como proposta metodologica

apresentamos o experimento didatico-formativo.

2.1 O Experimento didatico-formativo

Experimento didatico, experimento didatico-formativo e experimento de ensino
séo alguns dos nomes encontrados para a metodologia adotada em nossa pesquisa.
A base dessa metodologia esta na teoria historico-cultural inaugurada por Vigotski. A
metodologia utilizada por ele, chamada de genético-experimental, busca romper com
a simples descricao e constatacao do que a crian¢a sabe fazer. Na verdade, o tedrico
propde analisar o processo de producédo e desenvolvimento. Segundo Vigotski:

A intencao de tal experimento é derreter cada forma psicolégica estagnada e
fossilizada em uma torrente de momentos isolados que substituem uns aos
outros. Em suma, a tarefa de tal analise se reduz a apresentar
experimentalmente toda forma superior de comportamento ndo como um
objeto, mas como um processo, e estuda-la em movimento, de modo a néo ir
do objeto as suas partes, mas do processo a (seus momentos isolados)
(VYGOTSKY, 19974, p. 101). 1

N&o era possivel segundo Vigotski analisar o desenvolvimento sem entender
qgue necessariamente este era um processo e ndo um momento estanque. Esse
processo poderia ser induzido a partir da experimentagdo e da observagdo dessa
experimentagao.

Para Vigotski, ndo ha contradicdo em o pesquisador criar condi¢des “artificiais”

para que o processo do desenvolvimento de revelasse para ele. Segundo o autor:

Seria um grave erro considerar o padrdo obtido sob as condi¢8es artificiais
do experimento como algo mais do que um padrdao. A maior dificuldade da
analise genética esté justamente em compreender, por meio de processos
comportamentais artificialmente organizados e provocados
experimentalmente, o processo natural de desenvolvimento na vida real
(VYGOTSKY, 19974, p. 135).Y

16 El intento de semejante experimento consiste en fundir cada forma psicolégica fosil, estancada,
convertirla en un torrente de momentos aislados que se sustituyen reciprocamente. Dicho en pocas
palabras, la tarea que se plantea un andlisis asi se reduce a presentar experimentalmente toda forma
superior de conducta no como un objeto, sino como un proceso, y a estudiarlo en movimiento, para no
ir del objeto e a sus partes, sino del proceso a (sus momentos aislados). (TRADUCAO NOSSA)

17 Seria un grave error considerar el esquema obtenido en las condiciones artificiales del experimento
como algo mas que un esquema. La maxima dificultad del andlisis genético esta precisamente, en
comprender mediante procesos de conducta artificialmente organizados y provocados por via
experimental el proceso natural del desarrollo en la vida real.



65

Em sua concepcéo importa que o experimento mostre o processo de forma que
reflita o cotidiano e a vida real. Com isso, ele quer dizer que para o pesquisador o
experimento ainda é artificial, mas para o pesquisado ele provoca reacdes, agoes,
posturas, respostas e desenvolvimento, como se fosse “a vida real”. E nesse ponto
que também falamos da instrugado e atividade. Segundo Vigotski, “somente € boa a
instrucdo que ultrapassa o desenvolvimento da crianga” (2021b, p. 174). Portanto,
para o autor sO é possivel desenvolvimento por meio da instrucédo, no sentido amplo.
Assim, é na escola, na dindmica do ensino, do professor/estudante e da mediacéo
simbdlica dos instrumentos culturais, que o estudante desenvolve as funcbes
superiores.

Esse desenvolvimento tem duas linhas para Vigotski. Existe a do estagio atual
do que pode ser feito e produzido pela criangca no agora, e aquilo que ela ainda néo
sabe fazer sozinha, mas esta no seu horizonte de possibilidade.

A partir desses pressupostos um grupo de estudantes de Vigotski buscou
construir uma metodologia de pesquisa e de ensino que dialogasse com a teoria
historico-cultural. Segundo Davidov (1988), para se estudar a influéncia do ensino no
processo de desenvolvimento psiquico dos estudantes, é necessario a aplicacao de
um método especifico. A histdria desse método se divide em duas fases: a primeira é
guando o método foi usado somente para constatacdo, ou seja, ndo se tentava
explicar nada, somente descrever. A segunda fase foi instituida por Vigotski, para
guem o método deveria explicar e entender o processo, o desenvolvimento.

Entre os grandes tedricos da metodologia se encontram Davidov (1988) e
Zankov (1984). Os dois apresentam algumas bases para a formulacdo dessa
metodologia de pesquisa, além de mostrar como aplicaram em suas pesquisas.
Tentaremos aqui apresentar os pilares da metodologia.

O experimento didatico-formativo deve buscar o processo do desenvolvimento

e ndo necessariamente o seu fim. Zankov (1984, p. 16) diz que:

Na investigacédo pedagodgica do problema do ensino e do desenvolvimento, a
revelacdo da l6gica objetiva do processo de ensino é, ao mesmo tempo, a
procura de caminhos pelos quais se possam alcancar os resultados
desejados no desenvolvimento dos escolares.®

18 En la investigacion pedagogica del problema de la ensefianza y el desarrollo , la revelacion de la
I6gica objetiva del proceso docente es , al propio tiempo , la busqueda de las vias gracias a las cuales
podran alcanzarse los resultados apetecidos en el desarrollo de los escolares .
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Para ele, a metodologia do experimento didatico deve levar em consideracéo o
processo e buscar os caminhos pelos quais acontece o desenvolvimento psiquico do

estudante. Por sua vez, Davidov (1988, p. 196) afirma a mesma coisa quando diz que:

Isso difere essencialmente do experimento de verificacdo, que revela apenas
o0 estado ja formado e presente de uma ou outra estrutura psiquica. A
realizacdo do experimento de formacéo pressupde a projecdo e modelagem
do conteldo das neoestruturas psiquicas a serem constituidas, dos meios
psicopedagdgicos e dos modos de sua formacao.

Uma segunda caracteristica € que o método também deve ser feito em um
laboratorio préprio. Esse laboratorio no caso da educacéo € a escola e a sala de aula.
A ideia de um “laboratorio” é a de criar um ambiente que seja 0 mais proximo possivel
do cotidiano dos estudantes. Assim, busca-se com que os dados coletados sejam o
“natural” dos estudantes, ou seja, a forma que comumente agem. Zankov por exemplo
explica que em um de seus experimentos sua equipe construiu uma sala separada e
equipada especialmente para a possibilidade de se coletar o maximo de registro do
processo do experimento. Enquanto os estudantes continuaram em sua sala, 0s
pesquisadores puderam observar suas ac¢des (dos estudantes) sem incomoda-los a

partir da sala anexa que fizeram.

A fim de criar condicdes favoraveis para a pesquisa, um laboratério
pedagdgico foi estabelecido em uma escola de Moscou. Suas dependéncias
consistiam em uma sala de aula, na qual estudavam os alunos da turma
experimental, e salas para os colaboradores cientificos, onde eram instalados
0s equipamentos cientificos. Essas duas dependéncias eram adjacentes. Tal
disposi¢do das instalagfes foi planejada de forma a ter a possibilidade de
observar a aula da outra sala através de uma janela especial. Gragas a
proximidade das dependéncias tornou-se possivel instalar um gravador ndo
na sala de aula, mas na sala de trabalho. Tentamos usar as fotografias o mais
amplamente possivel. A lente da cdmera captou a vida auténtica dos alunos
em toda a sua naturalidade e espontaneidade. Foi absolutamente excluido
que alguém deliberadamente posasse (ZANKOV, 1984, p. 25). *°

Davidov (1988) chega a defender instituicbes preparadas para isso, onde ha a
possibilidade de o pesquisador a pesquisar de maneira mais aprofundada o

desenvolvimento dos estudantes.

19 Con el fin de crear condiciones favorables para la inves tigacion , en una escuela de Moscu , se
establecié un laborato rio pedagégico . Sus dependencias consistian en un aula , en la que estudiaban
los alumnos de la clase experimental , y ha bitaciones para los colaboradores cientificos , donde se ins
talaron los equipos cientificos . Estas dos dependencias eran adyacentes . Tal disposicion de los locales
se habia previsto con el fin de tener la posibilidad de observar la clase desde la otra habitacion por una
ventana especial . Gracias a la vecindad de las dependencias se hizo posible instalar un magnet6fono
no en el aula, sino en la habitacion de trabajo . Tratamos de utilizar con la mayor amplitud posible las
fotografias . El objetivo de la cAmara captaba la vida autén tica de los escolares en toda su naturalidad
y espontaneidad. Quedo absolutamente excluido que alguien posara premeditadamente.
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Outra caracteristica desta metodologia € a participacdo ativa do investigador.
Apesar de anteriormente termos falado sobre tentar chegar ao mais proximo do que
os estudantes vivem no cotidiano, o0 método conta com a agéo do investigador de
maneira interventora. Ndo necessariamente ele deve ter uma atuacao direta como
pessoa, mas sim através da formulacéo de intervencdes, de estratégias, ferramentas
etc., durante o experimento. “Uma caracteristica do método do experimento formativo
é a intervencdo ativa do pesquisador nos processos psiquicos que estuda’?®
(DAVIDQV, 1988, p. 196). Assim, o pesquisador deve propor atividades, mudancas
no plano de aula, no curriculo, nas estratégias e instrumentos a fim de produzir o
desenvolvimento do estudante. E essa intervencdo que produzird mudangas nas
estruturas e fungdes psiquicas superiores.

Por ultimo, a metodologia deve gerar um produto. E através da acéo
interventora do professor no processo de desenvolvimento do estudante que o
pesquisador refletira. Essa reflexdo gerara uma nova proposta pedagdgica e didatica.
“S6 no trabalho conjunto de investigacdo sera possivel definir o caminho para
aumentar a eficacia da educacédo e do ensino que promovam o desenvolvimento”
(DAVIDOV, 1988, p. 197).21

Com base em Zankov, Aquino (2017), estrutura a metodologia do experimento
didatico-formativo em 4 fases: A primeira é a revisao da literatura e o diagnéstico da
realidade. E nesse momento que o pesquisador além de fazer uma revisdo do que ja
foi produzido, entra no cotidiano escolar para colher informacdes e entender a
dindmica daquela realidade dada.

Na primeira fase, o pesquisador busca levantar seu referencial tedérico, a
revisdo do que ja foi produzido sobre o tema, a escolha da metodologia e dos
instrumentos de coleta de dados.

Ainda na primeira fase, o pesquisador deve fazer um levantamento da realidade
do grupo em que ir4 pesquisar. Portanto, nesse momento ele deve coletar dados do
cotidiano ali exposto: quem sao os participantes? Quais as relacdes culturais sociais

e de poder ali estabelecidas? Qual conteudo? qual método de ensino? Quais

20 para el método del experimento formativo es caracteristica la intervencion activa del investigador en
los procesos psiquicos que él estudia.

21 Unicamente en la labor investigativa conjunta se podréa definir el camino para elevar la eficacia de la
educacion y la ensefianza que impulsan el desarrollo.
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instrumentos para esse ensino estdo sendo utilizados? Essa e outras perguntas
devem ser respondidas pelo pesquisador durante a primeira fase.

Para isso, ele deve utilizar de instrumentos de coleta de dados como por
exemplo anotacdes de caderno de campo, entrevistas, formuléarios e analise dos
planos de curso e planejamentos. Em nossa pesquisa, pretendemos utilizar as
anotacdes das observacoes feitas pelo pesquisador, entrevistas semiestruturadas
com os professores da disciplina e uma avaliacdo com os estudantes.

A elaboracao do sistema € a segunda fase. Nessa fase, o pesquisador deve
construir o experimento didatico. Com base no levantamento feito na primeira fase, o
pesquisador deve montar seu experimento baseado num sistema didatico, ou seja,
deve ser uma cadeia de acdes que geram esse sistema. Esse sistema ou experimento
se assemelha a um itinerario ou plano didatico.

Esse sistema deve ter regras proprias e especificas, refletindo os dados
levantados na primeira fase. Ele também deve dialogar com a base teérica e com o
processo de desenvolvimento dos estudantes.

Aterceira etapa é a da aplicacéo do sistema ou experimento. E nesse momento
gue o pesquisador retorna a sala de aula e intervém ativamente no processo de ensino
e aprendizagem dos estudantes. Essa aplicacdo ndo necessariamente precisa ser
feita pelo pesquisador, mas deve ser uma intervencdo construida por ele na fase
anterior.

Essa é a fase da segunda coleta de dados. Todo o processo da aplicacédo do
sistema deve ser observado e deve servir de dado para analise posterior. Como
técnicas de coleta, podem ser utlizadas anotacbes, gravacdes, questionarios,
producBes dos estudantes, além e registros e arquivos dos professores tanto de
histéria, quando do DAEE?2.

A Ultima etapa € a da andlise dos dados e da conclusdo. A partir de todo o
processo feito na terceira fase e dos dados levantados a partir dela, o pesquisador
deve produzir uma conclusdo. Essa ndo deve ser descritiva somente, mas sim
explicativa. Cabe ao pesquisador refletir sobre todo o processo percebendo como o

sistema interfere no desenvolvimento das func¢des superiores dos estudantes.

22 pepartamento de Atendimento Educacional Especializado
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2.2 Olocal e o0 publico

A pesquisa foi aprovada por dois conselhos de ética. Na plataforma Brasil
Caae: 68721723.3.0000.5282 (anexo 1), e no comité de ética no Instituto de Aplicacéo
Fernando Rodrigues da Silveira (anexo 2).

Realizamos a pesquisa com quatro estudantes das turmas de 6°, 7° e 8° ano
do Instituto de Aplicacédo Fernando Rodrigues da Silveira — CAP UERJ. A escolha do
colégio se deu principalmente por dois motivos: a facilidade de acesso, visto que o
pesquisador ja atua nessa instituicdo. Outro motivo € o papel do instituto como espaco
de experimentacao e aplicacéo para inovacoes didaticas.

A escolha dos estudantes se deu. porque o contetdo de noc¢des temporais faz
parte da grade curricular de histéria ao longo de todo o processo educacional.
Também por serem atendidos pelo DAEE (departamento de atendimento educacional
especializado).

O Instituto faz parte da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ)
oferecendo além da educacéo basica (1° ano do ensino fundamental ao 3° ano do
ensino médio), cursos de pos-graduacao, extensdo e é espacgo para realizacdo de
estagios obrigatorios das licenciaturas e do curso de pedagogia da UERJ. Por ser um
instituto de aplicacdo, a maioria dos professores possuem mestrado ou doutorado.

O novo campus possui 7 blocos, organizados em letras de A até G. As turmas
de 6° ano ficam no segundo andar do bloco C. Nesse mesmo bloco estédo as turmas
de 4° ano. S&o ao todo 4 turmas de 6° ano.

O colégio é divido por 7 departamentos: Departamento de Ensino Fundamental
(DEF), que compde somente as séries iniciais; Departamento de Ciéncias humanas e
filosofia (DCHF) composto pelas disciplinas de Historia, Geografia, Sociologia e
Filosofia; Departamento de Ciéncias Naturais (DCN), composto por Biologia, Ciéncias,
Fisica, Quimica; Departamento de Educacéo Fisica e Artes (DEFA), composto pelas
disciplinas de Artes Visuais, Educacéo Fisica, Musica, Teatro, Fotografia e Design,
gue atendem todos os seguimentos; Departamento de Linguas e Literatura (DLL),
composto pelas disciplinas de Lingua Portuguesa, Lingua Espanhola, Lingua Inglesa
e Lingua Francesa; O Departamento de Matematica e Desenho (DMD), composto
pelas disciplinas de Matematica e Desenho e 0 recém criado (2021) Atendimento
Educacional Especializado (DAEE), composto pelos professores de educacao

especial e uma psicéloga que atendem todos os segmentos.



70

Tanto os estudantes quanto as turmas sao atendidos por professores do
Departamento de Atendimento Educacional Especializado (DAEE). O DAEE por sua
vez atua a partir da perspectiva do ensino colaborativo.

Ha uma relacdo de colaboragéo entre os professores da disciplina especificas
e os professores da educacao especial. A partir do didlogo entre os dois profissionais,
sdo destacadas quais adaptacOes curriculares ou de material didatico séo
necessarias. Nas 4 turmas existem professores do departamento de atendimento
educacional especializado (DAEE) em todos os dias da semana. Por conta da

demanda, algumas turmas ficam sem acompanhamento.

2.3 Os participantes

A pesquisa contou com a participacéo de 4 estudantes e os docentes do DAEE
gue acompanham esses estudantes. Todos os estudantes sédo do sexo masculino.
Dois estavam matriculados no 6° ano, um no 7° e um no 8°. Todos eles eram atendidos
pelo Departamento de Atendimento Educacional Especializado, no modelo do ensino
colaborativo. Tanto os estudantes (Anexo 3), responsaveis (Anexo 4) e docentes
(Anexo 5) assinaram os termos de consentimento e assentimento.

Sobre o diagndstico, um dos estudantes do 6° tem Sindrome de Down, o
segundo tem sindrome de Prader Willi. Os estudantes do 7° e 8° anos sao estudantes
com autismo. Os nomes utilizados nessa pesquisa sdo nomes ficticios escolhidos

pelos préprios participantes.

Tabela 2 - Os participantes

Participantes

Nome Ano de | Condicao Género idade

escolaridade

Junior 6° Sindrome de Down, em processo | Masculino
de alfabetizacdo. Mantém uma

boa comunicacao oral.
12

Jodo Lucas Sindrome de Prader Willi, em | Masculino | 12

processo de  alfabetizacao.




71

Mantém uma boa comunicacao

oral.

Pedro 7° Autismo, alfabetizado, mantém | Masculino | 13

uma boa comunicacgao oral.

Gabriel 8° Autismo, alfabetizado, mantém | Masculino | 14

uma boa comunicagao oral.

2.4 Desenvolvimento da pesquisa

A pesquisa foi feita a partir de uma perspectiva qualitativa, ou seja, dialogamos
com os pressupostos apresentados por Bogdan; Biklen, 2003 e Ludke; André, 1986.
A primeira fase comecou com a pesquisa e escrita sobre a revisdo de literatura e
referencial tedrico (Figura 1) A segunda parte dessa primeira fase foi a leitura dos
historicos e das Fichas de Avaliacdo Individualizada, documentos esses que se
encontram no NAPE (Nucleo Pedagdgico/ Servico Social). O objetivo dessa leitura foi
de identificar algumas caracteristicas dos estudantes. Segundo LUDKE e ANDRE
(1986, p. 26) a observacao pode se tornar um potente instrumento de coleta de dados.
Nela h& a possibilidade de um contato direto com o problema analisado, assim é

”n

possivel que o pesquisador “‘chegue mais perto da “perspectiva dos sujeitos™ e

consiga ““descobrir aspectos novos de um problema”.

Entendemos que o processo de observacgao e de coleta de dados por meio das
anotacoes seja grande instrumento para entender o contexto, o grupo e o cotidiano
em que a pesquisa sera aplicada. Nas notas de campo, construimos anotagfes que
estejam de acordo com os pressupostos de Bodgan e Biklen (2003) e Lidke e André
(1986). Segundo os autores as notas de campo precisam abarcar seis caracteristicas:
Retratos dos sujeitos; Reconstrucfes do dialogo; Descricdo do espaco fisico; Relatos
de acontecimentos particulares; Descricdo de atividades e o comportamento do
observador. Os autores entendem que nesse momento ha a possibilidade da
utilizacéo de técnicas de gravacao de audio, videos e fotos.

Na segunda etapa sintetizamos um produto. Apesar de ja nesse momento ter
seu protétipo construido, ele sé ganhou corpo apés a primeira fase. Por isso

apresentaremos mais a frente a sua estrutura basica (Figura 1).
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Na terceira etapa fizemos a aplicagéo do produto. O experimento foi formado
por uma fase com o pesquisador e 0s estudantes participantes da pesquisa, de
maneira individual. O experimento foi aplicado em uma sala separada, em momentos
de tempos vagos ou fora do horario escolar. As salas utilizadas foram as do préprio
DAEE. A sala principal fica localizada no térreo da escola, possuia 2 computadores
com internet (utilizados em algumas aplicacfes da pesquisa), tinha quatro mesas, que
juntas formam um “mesao”, com quatro cadeiras, ar-condicionado, estante de livros,
disponiveis para qualquer aluno que fosse atendido pelo departamento. Além da
estante tinha armarios onde eram guardados os materiais de papelaria e jogos e
produtos educacionais. A sala € bem iluminada, pois tem na extensdo de duas de
suas paredes varios basculantes. Nessa sala s6 € permitida a entrada de estudantes
atendidos pelo DAEE, ou de alunos que por motivos especificos precisem de algum
auxilio pedagodgico. A sala esta sempre movimentada e em alguns casos, as
aplicacdes foram feitas com outros alunos e professores dentro, fazendo outras
atividades.

A segunda sala fica no terceiro andar do bloco A da instituicdo. Para acessa-la,
€ necessario pegar a chave na direcao e fazer um registro. A sala também é do uso
do DAEE, mas é menor, tendo somente uma mesa redonda com 5 cadeiras, um
computador sem internet e uma impressora, além disso tem armario para guardar
materiais de papelaria, produtos e jogos educacionais. A sala ndo possui ar-
condicionado, mas tem dois ventiladores. As aplicacdes feitas nessa sala s6 contaram
com a presenca do aluno e do pesquisador.

Nos dois momentos, a aplicacéo foi feita pelo pesquisador, que contou com o
uso do aplicativo, de um caderno de campo e de um aparelho de celular e um tablet
para gravar toda a aplicacdo e a propria gravacéo gerada pelo aplicativo (Figura 1).

No primeiro momento, o pesquisador apresentou e explicou novamente o
motivo de estarem ali, além e mostrar o aplicativo e como ele funcionava. Apds esse
primeiro momento foram explicadas as instrucbes de cada atividade e
consequentemente foi feita a narrativa respectiva a cada atividade. As atividades néo
foram feitas no mesmo momento (Tabela 3). Em alguns casos, foram aplicadas duas
atividades no mesmo encontro. Nesses casos, era sempre dado ao participante um
intervalo para descansar por alguns minutos.

Somente em um dos casos, tivemos que parar a aplicacdo por escolha do

participante. No primeiro encontro com Pedro, ele ndo se sentiu confortavel e pediu
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para parar a aplicagdo. Paramos ali e propusemos continuar outro dia. O participante

aceitou e fez todas as atividades no segundo encontro.

Tabela 3 - Tempos e aplciacdo das atividades

Participante Atividade 1 Atividade 2 Atividade 3
Gabriel 1° encontro — 30 min. | 2° encontro — 15| 1° encontro — 20
min. min.
Jodo Lucas 1° encontro — 15 min | 2° encontro — 20 | 3° encontro — 10
min min
Junior 1° encontro — 20 min. | 1° encontro — 15| 2° encontro — 10
min. min.
Pedro 1° encontro — 15 min | 2° encontro — 10 | 2° encontro — 15
(atividade nNao | min min
terminada).

2% encontro — 15 min.

Na quarta etapa, foi feita uma analise dos dados coletados, com o objetivo de
aferir se a aplicagdo do experimento traz efeitos na aprendizagem de estudantes
participante. Para dar conta desse obijetivo, fizemos uma anélise de dados qualitativa
(Figura 1).

Na andlise qualitativa, levantamos as falas produzidas pelos estudantes
durante a aplicacdo do aplicativo, a organizacdo das telas do aplicativo, os
movimentos e expressdes do corpo.

Para andlise desses dados, recorremos ao método indiciario. O método, ou
paradigma indiciario, apresentado pelo historiador Carlo Ginzburg (1990), propdem
um olhar para os detalhes, para os sinais e indicios. Fazendo uma referéncia a
Giovanni Morelli, historiador da arte, que a partir dos detalhes conseguiu dar as
autorias corretas de diversos quadros, Ginzburg nos diz que “é necessario examinar
0s pormenores mais negligenciaveis e menos influenciados pelas caracteristicas da
escola a que o pintor pertencia: os l6bulos da orelha, as unhas, as formas dos dedos
das maos e dos pés” (GINZBURG, 1990, p. 144). Ou seja, s&o nos pequenos detalhes,

as vezes nédo perceptiveis de no inicio, que devemos ter atencgao.



74

Ginzburg também relaciona o método com o trabalho de Freud e de
personagem Sherlok Homes. Se em Morelli, Ginzburg percebe a importancia dos
detalhes, em Freud e em Sherlock Holmes vé a importancia das pistas e indicios.
“pistas talvez infinitesimais permitem captar uma realidade mais profunda, de outra
forma inatingivel. Pistas: mais precisamente, sintomas (no caso de Freud), indicios
(no caso de Sherlock Holmes), signos pictoricos (no caso de Morelli)” (GINZBURG,
1990, p. 150). Os indicios permitem, segundo Ginzburg

Nesse sentido, o paradigma indiciario nos propSe uma flexibilidade
metodoldgica, pois € so a partir desses indicios, construimos uma analise. A rigidez
da andlise e da metodologia, diz Ginzburg, ndo da conta dos processos analisados
nas ciéncias humanas. “E n&o s0 inatingivel, mas também indesejavel para as formas
de saber mais ligadas a experiéncia cotidiana” (GINZBURG, 1990, p. 178). Baseado
nesse modelo de andlise, buscamos indicios, sinais e detalhes que nos indique as
nocdes temporais desenvolvidas pelos estudantes. Esses detalhes podem estar nas
palavras, nos gestos, na organiza¢cdo das imagens, no tempo de siléncio, do frisar do
rosto etc. Ginzburg sinaliza que: “se a realidade € opaca, existem zonas privilegiadas
—sinais, indicios que permitem decifra-la” (GINZBURG, 1990, p. 177).

E somente a partir de um detalhamento e uma observac&o minuciosa é que 0s
detalhes apareceram e nos seréo indicios do que procuramos. Como sinaliza Pimentel
e Montenegro (2007, p. 188):

modelo indiciario emerge, trazendo uma importante contribuicdo na medida
em que desvela o ndo dito, o que nado esta revelado claramente, com
as contradi¢cBes, pausas, siléncios, lapsos, negacdes e repeticdes, e com 0
relato da histéria de vida, buscando no passado explicagGes para o presente
e, quem sabe, subsidios para projetar o futuro. Pelos indicios, é possivel,
tentar entender atitudes, mudancas e mecanismos criados pelos sujeitos
como forma de media¢cédo com a realidade.

Apesar de ndo ser muito difundido, o método indiciario de Ginzburg se encontra
presente em varias pesquisas no campo da educacao, além de reflexdes tedricas
sobre as aproximacgdes entre o método e as pesquisas em educacéo (CARLOS et al.,
2023; LEANDRO; PASSOS, 2021; PIMENTEL; MONTENEGRO, 2007; RICHTER,;
PESSOLANO; REIS, 2002; SUASSUNA, 2008).

Demos as palavras uma grande importancia. Nao discordamos de Vigotski, ao

dizer que os conceitos cientificos sdo expressos pelas palavras.

O conceito é impossivel sem as palavras, 0 pensamento em conceitos é
impossivel fora do pensamento verbal; em todo esse processo, 0 momento
central, que tem todos os fundamentos para ser considerado causa
decorrente do amadurecimento de conceitos, € 0 emprego especifico da
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palavra, o emprego funcional do signo como meio de formacéo de conceitos
(VIGOTSKI, 2009, p. 170).

Mas também entendemos que os estudantes utilizam outros meios para
complementar suas ideias. Portanto, procuramos nas palavras utilizadas nas
narrativas, expressoes que indicaram a nocao temporal. Nas imagens, buscamos os
detalhes da organizacdo feita. No gesto buscamos movimentos que indicaram

representacdes, que a fala ndo consegue expressar.

Figura 1 - Etapas da pesquisa

*Construcao do referencial teérico e metodolédgico, revisdo de \
literatura.

*Observacgdo das aulas, conversa com os docentes e alunos,
histdricos e das Fichas de Avaliacéo Individualizada

*Fontes produzidas: Diario de campo e entrevistas
semiestruturadas. j

J

*Producédo do sistema didatico: O aplicativo

N

* Aplicacéo do sistema, coleta de fontes

*Fontes produzidas: Diario de campo, as narrativas produzidas
oralmente e no aplicativo, gravacdes, imagens, anotacdes,
registros e arquivos dos professores de histdria e do DAEE.

* Andlise qualitativa e conclusédo da pesquisa.
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3 OPRODUTO

Tomando como base todo o referencial metodoldgico e tedrico entendemos que
0 produto n&o pode ser outra coisa a nao ser o fruto e o objeto da pesquisa. Como
fruto ele faz parte da reflexdo tedrica e metodoldgica, ele portanto foi construido no
decorrer da pesquisa. As leituras, as reflexdes, observacfes e experimentacoes
constituiram o produto no final da pesquisa. A0 mesmo tempo, como objeto, ele se
torna “testavel”. E no papel como objeto que tentamos observar e analisar seu impacto
e os resultados produzidos através da utilizagdo dele.

Pensar o tempo nos leva a buscar um ensino de historia que seja inundado da
narrativa como forma de representacéo do tempo. Por isso, ao invés da utilizagéo de
contetdos com topicos e que ndo constroem conexdes, buscamos apresentar uma
proposta para professores utilizarem em sala como forma de fazer da narrativa o meio
para o ensino de conceitos temporais em histéria.

Propomos a construcdo de um aplicativo, que seja um recurso pedagogico no
processo do ensino e um espaco para realizacdo de atividades sobre esse contetudo.
Entendemos que a utlizacdo de tais ferramentas e recursos tecnoldgicos se
apresentam um grande potencial para o desenvolvimento e aprendizagens de
estudantes com necessidades educacionais especificas. A pesquisa de Cruz e
Nascimento (2018) aponta que o uso de atividades feitas através de softwares e
usando o ciberespaco como meio de producédo dessas atividades pelo estudante,
produz um maior engajamento com o0 conteudo, com 0s pares e com as
pesquisadoras. Produziu-se um processo de inclusdo em um sentido mais amplo.
Defendemos assim como Cruz (2013) que as ferramentas tecnolégicas ndo sao “uma
versdo moderna de material didatico, mas um instrumento cultural de aprendizagem”
(p. 217).

Para construcéo desse aplicativo, dialogamos com o conceito de acessibilidade
cognitiva como proposto por Cruz e Monteiro (2013). Para as autoras, acessibilidade
cognitiva € um conjunto de estratégias e recursos que possibilitam a aprendizagem

através de recursos tecnoldgicos. Segundo as autoras:

As informacgdes e os meios de comunicacao disponibilizados pela Internet
podem favorecer a aprendizagem e o desenvolvimento de pessoas com
deficiéncia intelectual, desde que os ambientes atendam a determinados
critérios do que propomos chamar de acessibilidade cognitiva.
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(...) Em relac@o a interface, para que o ambiente seja considerado acessivel,
€ importante que o design seja simples e intuitivo, evitando-se distratores que
prejudiqguem a navegacdo. O uso de icones ou simbolos facilita a havegacao
dos alunos com dificuldades cognitivas ou de linguagem. Os conteldos
devem ser disponibilizados através de vers@es simplificadas dos textos. Os
textos simplificados devem apresentar paragrafos curtos, fontes em tamanho
maior, além de esquemas e imagens que facilitem a compreensdo (CRUZ;
MONTEIRO, 2013, p. 11).

3.1 O aplicativo

O aplicativo foi produzido por meio da ferramenta on-line. Existem hoje diversas
plataformas que permitem o desenvolvimento de jogos e aplicativos sem a
necessidade de uma programacdo mais robusta. Escolhemos para produgédo a
plataforma Construc 3. Nela o usuario pode criar diversos tipos de jogos. A plataforma
completa é paga, mas existe a possibilidade de se criar um perfil gratuito, onde ha
uma limitacdo da quantidade de acdes que o jogo pode ter. O aplicativo foi criado de
forma gratuita e foi disponibilizado de forma também gratuita em outra plataforma:
Itch.io. Nessa o0 usuario poderd acessar o aplicativo através do link. O aplicativo
funciona através do navegador, sendo compativel com varios dispositivos como
computador, notebook, celular e tablet. Todas as fungdes, como por exemplo gravar

e baixar a gravacédo, também estdo habilitadas pela plataforma.

O passado, o
presente e o
futuro

Pagina de _ ]
Atividades Sincronia e

diacronia
Pagina Inicial

Informag&es As duracdes

Figura 2 - Fluxograma do aplicativo
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A pégina inicial (Figura 3) do aplicativo apresenta os dois menus: Um que
direciona as atividades, e outro com informacdes sobre o produto, a pesquisa.
Também esté disponivel na pagina os botbes de gravar e parar. Ao clicar no botédo
gravar o aplicativo comecgara a gravar a tela e o microfone enquanto o usuario estiver
usando o aplicativo. Ao clicar em parar o aplicativo para e faz automaticamente o
download do arquivo da gravacgéo. Esse arquivo foi usado como fonte de dados para

analise posterior.

O TEMPO

&, ATIVIDADES

(@) INFORMAGOES
GRAVAR

Figura 3 - Pagina inicial do aplicativo.
O menu Informacdes leva o usuario para uma tela com o titulo da pesquisa, os

criadores, o programa e a universidade envolvidas na producao do aplicativo (figura

> .

/

" | ESSE APLICATIVO E FRUTO DA PESQUISA DE MESTRADO

¢ ‘,‘/'A NARRATIVA COMO UMA PROPOSTA DE ENSINO DAS NOGOES

/ TEMPORAIS PARA ALUNOS coM NECESSIDADES
EDUCACIONAIS ESPECIFICAS,”

A PESQUISA E FEITA POR CLEITON BATISTA DE OLIVEIRA, COM
ORIENTACAO DE MARA LUCIA REIS MONTEIRO DA CRUZ,
DENTRO DO PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO NA
EDUCACAO BASICA - PPGEB DO INSTITUTO DE APLICAGAO
FERNANDO RODRIGUES DA SILVEIRA -~ CAP UERJ. O INSTITUTO
FAZ PARTE DA UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO

- UERJ

\s &
< ;i ® %
% vEng &

CAD-UERI B VO

Figura 4 - Tela de informacdes
Ao clicar no primeiro menu 0 usuério entra em outra pagina com 2 outros

Menus: “O passado, o presente e o futuro” e “antes, depois e durante” (Figura 5).
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PASSADO PRESENTE E FUTURO

SINCRONIA E DIACRONIA

DURAGOES

Figura 7 - Menu de atividades
No primeiro menu, 0 usuario é direcionado para uma tela com as instrucdes da

atividade. Nessa tela, existe um ponteiro em que o usuario poderia navegar pela

pagina. (figura 6 e 7).

’

Figura 6 - Imagens instru¢des atividade “passado, presente e futuro”.

oL

INSTRUCOES

DESAFIO 1

- NA PROXIMA PAGINA VOCE VERA UMA PAGINA COM 3 //
— NOMES, 2 FOTOS E UMA TELA EM BRANCO. /
O PROFESSOR CONTARA UMA HISTORIA E DEPOIS VOCE /
DEVERA ORGANIZAR AS FOTOS E OS NOMES. A TELA SE/{A ¢

USADA PARA VOCE DESENHAR, /

VAMOS GOMEGAF

Figura 5 - Instru¢des atividade “Passado, presente e futuro”
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Ao clicar em “em vamos comegar” ele é direcionado a pagina da atividade, com
trés palavras: Passado, Presente e Futuro, duas imagens e uma caixa de desenho.
Todos embaralhados e apenas o quadro de desenho ndo poderd ser movimentado.
As duas imagens sdo sempre do mesmo local, mas em momentos historicos
diferentes, um no passado e outro no presente. Nessa atividade o Estudante deveria
organizar, a partir da narrativa lida pelo professor, as imagens e palavras. O quadro

em branco serve de espaco para que ele desenhe o futuro (Figura 8).

PRESENTE

PASSADO

VOLTAR
Figura 8 - Tela da atividade “Passado, presente e futuro”
O segundo menu, “Sincronia e diacronia” tem como objetivo desenvolver as
nocdes de diacronia e sincronia. No primeiro momento o usuario é direcionado a tela
das instrucdes com texto e imagens, permitindo a navegacéao pela pagina através do

cursor. (Figura 9 e 10).

O 4) INSTRUGOES
//“‘ / &
y. DESAFIO 2
= “NO PROXIMO DESAFIO VOCE TERA QUE ORGANIZAR AS ) =
S IMAGENS EAS SETAS 7

/

=P AS SETAS NA HORIZONTAL SERVEM PARA INDICAR UMA /
COISA QUE ACONTECEU DEPOIS DA OUTRA v‘;’ ,’/

‘ AS SETAS EM VERTICAL SERVEM PARA INDICAR DUAS !’F— —
COISAS QUE ESTAO ACONTECENDO AO MESMO TEMPO \\ \\ o

\
VAMOS COMECAF

Figura 9 - Instrugbes atividade "Sincronia e diacronia”
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REUNIAO MORTE DE \ |\
TIRADENTE \ |\

Figura 11 - Imagens das Instrucdes atividade "sincronia e diacronia”

Na tela de atividade sdo apresentados dois grupos de imagens, de dois
acontecimentos histéricos diferentes e algumas setas na horizontal e outras na
vertical. Todos embaralhados. As setas na horizontal representam a diacronia e as
verticais a sincronia. O pesquisador fez uma narrativa temporal de cada um dos
acontecimentos. Nessa mesma narrativa ele construird uma relacéo simultanea entre
os dois acontecimentos. O primeiro objetivo dessa atividade é que o estudante ouca
a narrativa, e consiga em primeiro lugar separar os dois acontecimentos e desenvolver
a ideia de diacronia, ou seja, uma seriacdo que mantém relacéo entre si. O segundo
objetivo € que ele consiga desenvolver a ideia de sincronia, ou seja, que indique que
as duas narrativas aconteceram em momentos proximos ou ao mesmo tempo (Figura
11).

VOLTAR

Figura 10 - Atividade "sincronia e diacronia"
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Na terceira atividade “As duracdes” o usuario sera direcionado a tela das
instrucbes, com textos e imagens, além do cursor para navegar dentro da pagina. Na
pagina da atividade, o usuario vera trés retangulos, e varias imagens, algumas

repetidas e outras ndo. Ele devera organizar as imagens em cada retangulo, de acordo

com a narrativa (Figura 12,13 e14).

.

INSTRUGOES

5

DESAFIO 3

NG NOSSO ULTIMO DESAFIO, VOCE DEVERA ORGANIZAR AS e
IMAGENS EM 3 LINHAS DIFERENTES. //

- A PRIMEIRA LINHA E PARA MUDANGAS RAPIDAS, /
- A SEGUNDA LINHA E PARA MUDANCAS UM POUCO LENTAS/ \
{ /
- A TERCEIRA LINHA E PARA MUDANCAS MUITO LENTAS. i f \
R

s

'LEGENDAS DAS IMAGENS

Figura 13 - Instrug@es atividade "as duracdes"

J{ = _;’ v
- e A
| = >
CANA DE AGUCAR OURO CAFE
B "% % y "§
ESCRAVIDAO

Figura 14 - Imagens instru¢des atividade "

e o

Figura 12 - Atividade "As duragfes"
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Colocamos como narrativas, a historia do Brasil, apesar de ndo ser contetdo
do 6° ano. Essa escolha se deu por dois motivos: o primeiro é que entendemos que a
educacdo, o ensino e principalmente a disciplina de historia devem ter em mente um
projeto, uma intencdo e uma construgdo de futuro. O educador, docente, deve
entender seu papel na construcdo dessa educacéo (BIESTA; RAMIREZ, 2016). A
escolha por essa narrativa possibilita mostrar também para esse estudante, questbes
estruturais da nossa histéria, como por exemplo a escraviddo. Assim como o tempo
s6 pode ganhar forma na narrativa, temos o dever como docentes que tém um projeto
de futuro, de histéria e de educacao apresentar uma narrativa que mostre as mazelas
da nossa sociedade e da opress&o. E dar ao estudante possibilidade de existir e ser
nesse mundo (PENNA; SILVA, 2016). O segundo motivo € que esse € um contetdo

com o qual ja tiveram contato durante o fundamental I.

Antes de partirmos para analise de cada caso precisamos ter uma nogao da
aplicacdo. Por isso, apresentamos abaixo um exemplo de uma aplicacdo completa.
Essa apresentacao serve para reafirmamos que as narrativas foram construidas com
0s alunos e que os instrumentos utilizados vao além do simples narrar. Todas as
outras narrativas seguiram o mesmo padrao de aplicacdo. Ela acontece na sala do
DAEE com o estudante na frente um computador e o pesquisador do lado. Na mesma

sala tinham outros alunos e professores.

Pesquisador: Gabriel. Pronto, vamos la. Esse é um aplicativo que eu criei para uma
pesquisa que eu estou fazendo aqui no CAP.

Gabriel: Entendi.

Pesquisador: Clica aqui em Atividades. E ai a primeira, o0 nome da primeira, € passado,
presente e futuro. Ta conseguindo ler?

Gabriel: T6 vendo.

Pesquisador: Entdo clica nele ali. Ai vamos |4, Lé pra mim. O primeiro desafio a gente
pode ler.

Gabriel: Na proxima pagina vocé vera uma pagina com trés moéveis e duas fotos, uma tela
em branco. O professor contara uma historia. Depois vocé devera organizar as fotos e
moveis e a tela sera usada para vocé desenhar.

Pesquisador: Vocé entendeu mais ou menos o que tem que fazer, o que vocé entendeu
do que tem que fazer?

Gabriel: Usar as fotos e.

Pesquisador: Quando a gente clicar ali em comecar, vao aparecer duas, trés fotos e uma
tela em branco. E tem trés nomezinhos. Eu vou contar uma histéria e depois vocé vai ter
gue organizar as fotos e os homes. Eu vou te fazer algumas perguntas, pode ser? Clica
nessa maozinha aqui 6. Leva o0 mouse com o0 mouse e clique e arrasta para baixo um
pouco para baixo.
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Isso clica nela em cima da m&ozinha. Pode largar, pode largar agora, assim 6 em cima da
maozinha. Clica e arrasta. Ela vai descer pra gente ver aqui embaixo.

Gabriel arrasta o cursor do mouse.

Pesquisador: Nos outros também tem isso ai. Aqui 6. S&o as fotos que vao aparecer para
vocé. Vo aparecer essas trés fotos, ta?

Gabriel: ta.

Pesquisador: Essas duas fotos sdo de uma igreja em Sao Cristévao, e essa aqui é uma
pintura de antes da igreja ser construida. A gente vai conversar sobre isso. Mas deu para
entender? S&o as fotos da igreja?

Gabriel: Sim.

Pesquisador: Entdo pega a maozinha de novo e sobe la para cima pra gente comecar.
Isso ndo tem que ser em cima da maozinha mesmo, la em cima. Ai clicou, Subiu.

Gabriel mexe novamente no curso e aperta em comegar.

Pesquisador: O, eu vou te contar agora uma historia. E rapida, ndo é longa. E ai, depois
que eu contar a histéria, vocé vai ter que organizar essas fotos e os nomes. Isso Ié para
mim 0s nomes que estdo aqui.

Gabriel: Futuro, passado, presente.

Pesquisador: Muito bem. Essas trés fotos a gente ja falou, mas dessa tela aqui é uma tela
em branco para vocé desenhar. No final vocé vai desenhar uma coisa ali que eu vou te
pedir. Ta bom, vamos comecar? Aqui a gente esta falando sobre Séo Cristévdo, mas Sao
Cristovao conhece o bairro de Sao Cristévao?

Gabriel: Conheco.

Pesquisador: Conhece? Ja passou por la? Onde que vocé foi?

Gabriel: Eu fui la no Séo Cristévéo.

Pesquisador: E ja foi na Feira dos Nordestinos, da Paraiba.

Gabriel: Nao.

Pesquisador: Na Quinta da Boa Vista. Vocé ja foi?

Gabriel: Ja.

Pesquisador: Entdo la é Sao Cristévao, Essa igreja fica perto de la. E antes, ha muito
tempo, bem antes, ndo tinha nada la. S6 tinha praia, areia, mata arvores e existiam alguns
indigenas que moravam por ai. T4, isso bem, bem la atras. [passando a mao por cima da
cabeca jogando para tras]. Qual dessas imagens representa o 14, 14, 14, atrds? [repeticdo
das palavras para da uma ideia de distancia temporal].

Gabriel: Essa. [apontando para a imagem da igreja com a ponte].

Pesquisador: Qual dessas imagens representa 0 que eu te contei da histéria? Como ela
era la? L& atras?

Gabriel: L4, 14 atras.

Pesquisador: E qual dessas imagens parece com isso? Qual dessas trés imagens? E
aguela primeira parte que contei sobre a praia, a mata, 0 mar, que nao tinha quase nenhum
prédio, ndo tinha basicamente prédio nenhum. Qual dessas trés imagens representa isso
que eu t6 te falando agora? Aponta para mim.

Gabriel aponta novamente para a foto com a igreja e ponte.

Pesquisador: Essa daqui vocé acha que é a primeira, Aquela |4 do inicio, quando néo
existia nada, nem igreja. Mas aqui ndo tem uma igreja, entende? Entdo ela pode ser aquela
la 14 de tras que ndo tinha igreja.

Gabriel: Pode.

Pesquisador: Por que ela pode?
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Gabriel: Porque ela néo tinha. Nao. Porque ainda néo tinha construido a Igreja, a igreja.
Pesquisador: Mas aqui ndo t4 a igreja, ta? Entdo eles construiram ou nao?

Gabriel: Eu acho que ndo. Acho que nao construiram a Igreja. Nao tinha construido ainda
a igreja aqui.

Pesquisador: E esse aqui que vocé ta vendo? E o qué?

Gabriel: uma igreja.

Pesquisador: Entdo, aqui eles ja tinham construido a igreja?

Gabriel: Acho que ja. [cocando a cabeca e o0 queixo com a expressdo do rosto de
pensativo.

Pesquisador: Entéo, se ela t4 aqui aparecendo, entéo parece que eles ja construiram, né?
Gabriel: Sim [balancando as mao].

Pesquisador: Entéo, la no inicio ndo tinha igreja ainda, era s6é a questao da mata, a praia,
o mar. Tinha algumas populacdes indigenas ali que eu sei que vocé ja viu. Sobre os
indigenas.

Gabriel: J4. Ja.

Pesquisador: Entdo, qual dessas outras duas imagens vocé acha que pode representar
isso que eu falei para vocé agora? Onde ndo tinha igreja, ndo tinha casa, nao tinha muitas
construgbes. Qual das duas?

Gabriel aponta para a imagem da praia.

Pesquisador: Ah, essa dai é por que vocé acha que essa tem a ver com o inicio da nossa
historia?

Gabriel: Nao sei.

Pesquisador: Ta lembrando ndo. Por que que vocé escolheu essa entao?

Gabriel: Porque achei mais legal essa mais legal.

Pesquisador: Em que sentido? Por que vocé achou mais legal?

Gabriel: Porque a igreja ndo era construida nessa.

Pesquisador: Ah, entendi. Entdo, nessa imagem a igreja ainda nao foi construida, nédo. E
por isso vocé acha que ela é a primeira la de tras?

Gabriel: T6 achando que ela é a primeira de tras [jogando o braco para tras, por cima da
cabacal.

Pesquisador: Ah, e na histéria que eu contei, eu falei que a igreja estava construida no
inicio. Eu falei, Eu falei que ela estava aqui no inicio, a igreja?

Gabriel: Nao, né?

Pesquisador: Entéo, la atras a igreja estava?

Gabriel: Ndo, néo.

Pesquisador: Entdo tudo bem, vamos organizar entdo essa foto a gente clica na foto e
arrasta.

Gabriel arrasta a foto e a palavra passado.

Pesquisador: Depois de um tempo ai construiram a igreja, construiram uma ponte para
passar perto do mar. Mas ainda aconteceu ha um tempo atras, [jogando o brago para tras,
mas sem repeticdo para mostrar um passado recente] ndo foi agora. Qual dessas imagens
representa esse momento?

Gabriel aponta para imagem da igreja com uma ponte.

Pesquisador: Por que vocé escolheu essa?

Gabriel: Porque ainda néo tinha rua, também n&o tinha rua. Era uma igreja perto da praia
tinha uma ponte.

Pesquisador: Entdo mexe nessa foto. Se quiser, vocé pode subir ela.
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Gabriel coloca a imagem da igreja com a ponte perto da palavra passado.

Pesquisador: Ai hoje, hoje, hoje a igreja ta la [apontando o dedo para baixo]. Ta la ainda,
Mas ndo tem mais o mar perto. S6 tem prédio, arvores, algumas arvores, carro e rua. E
hoje em dia [apontando o dedo par abaixo], qual dessas imagens representa? Como esta
hoje em dia [apontando o dedo para baixo]? Representa como é que ela ta hoje em dia?
Na historia que eu contei agora.

Gabriel: Ela t& construida. T4 construida agora [apontando o dedo para baixo] a igreja.
Pesquisador: A igreja tA como agora, nesse momento?

Gabriel: nesse momento ta assim [apontando para a imagem da igreja atualmente].
Pesquisador: Ok. Ai eu vou te falar o seguinte. O passado é aquilo que ja aconteceu e néao
esta acontecendo agora. Mas ele ja aconteceu ja ha um tempo. As vezes aconteceu ha
muito, muito tempo. As vezes aconteceu h& pouco tempo. Mas esse é o passado. Qual
dessas imagens aqui representa 0 que ja aconteceu, ou seja, o passado da nossa histéria
que eu contei para vocé?

Gabriel: Essa [apontando para imagem da praia.

Pesquisador: Tem outra que representa o que ja aconteceu o passado. Qual é a outra?
Gabriel: A outra é essa aqui [apontando para a igreja com a ponte].

Pesquisador: Entdo vamos pegar a palavra passado e botar nas imagens. Pode pegar a
palavra passado e botar aqui a palavra passado.

Gabriel decide mexer nas imagens e colocar perto da palavra passado.

Pesquisador: Ah, vocé quer colocar a imagem no passado? Tudo bem. Pode ser. O
presente é o que esta acontecendo agora. Por exemplo, a gente esta aqui agora, ndo ta?
Gabriel: Nos dois.

Pesquisador: Entdo nés dois e todo mundo aqui na sala. Entao a gente esta no presente.
Vocé ndo estuda hoje onde?

Gabriel: Estuda aqui no Cap UERJ.

Pesquisador: Entdo ta no?

Gabriel: Aqui presente.

Pesquisador: Entdo, o que é o presente?

Gabriel: O presente é quando esta aqui [apontando para baixo].

Pesquisador: Presente Quando estd aqui? Otimo. Qual dessas imagens representa?
Como esté agora a igreja hoje em dia?

Gabriel aponta para imagem da igreja na atualidade.

Pesquisador: Otimo. Agora vocé vai pegar a palavra presente e vai botar em cima dessa
imagem que vocé acha que fala do hoje em dia, do presente. Procura a palavra presente
ai para mim. E isso ai. Isso agora arrasta a palavra para cima da imagem que vocé acha
que fala sobre o presente. Entdo esse aqui é o presente [apontando para imagem da igreja
atualmente]?

Gabriel: Isso.

Pesquisador: Esse aqui é esse aqui, € o presente. Se a Igreja esta assim, esse é 0
presente [apontando para imagem das igrejas no passado]?

Gabriel: Ndo, néo.

Pesquisador: Por que ndo?

Gabriel: Por que que é que ndo era construido nessa época?

Pesquisador: Ah, entdo néo era construida nessa época?

Gabriel: E o que a Igreja ndo era construida ainda.

Pesquisador: Ela é do passado ou do presente?
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Gabriel: Do passado.

Pesquisador: Por que o que é passado é passado?

Gabriel: E como se néo tivesse construida ainda também.

Pesquisador: Entdo sdo coisas que aconteceram antes. O que acontece agora?

Gabriel: O que acontece agora? Pode ser o presente.

Pesquisador: E essas ja aconteceram? J4, j& aconteceram. Entdo elas sdo?

Gabriel: Passado.

Pesquisador: Entdo, se o passado é 0 que ja aconteceu, por exemplo, vocé era
pequenininho. Vocé era crianca, ndo é vocé agora, crianca

Gabriel: Nao, néo.

Pesquisador: Vocé é um adolescente, né? Entdo, o passado ja aconteceu quando vocé
era?

Gabriel: Crianca.

Pesquisador: O presente é como vocé ta agora. Como é que vocé ta agora?

Gabriel: Agora eu t6 bem, homenzinho.

Pesquisador: Um homenzinho. E Isso ndo é no futuro. O futuro é o que vai acontecer.
Ainda ndo aconteceu. Mas, por exemplo, amanha vai acontecer alguma coisa, amanha
vocé vai fazer o qué?

Gabriel: E eu vou voltar pra ca.

Pesquisador: Vai vir pra escola sexta feira? Otimo. Entdo o futuro é o que vai acontecer.
Ainda néo é isso?

Gabriel: Aham. E como é que vocé acha que a Igreja vai ser no futuro [jogando os bracos
para frente]? Vocé consegue desenhar para mim uma ideia que vocé tem? Entdo pode
desenhar aqui 6. Pode passar o mouse em cima que vocé vai desenhar. Clica aqui ou aqui
em cima. Do quadro branco. Isso. Como que vocé acha que a Igreja vai estar no futuro?
Ou seja, quando vai acontecer ainda [jogando os bragos para frente]? Quando vocé
terminar de desenhar, pode me avisar, tA bom? Ai vocé pode me explicar o que vocé
desenhou?

Gabriel: Eu desenhei uma igreja.

Pesquisador: Uma igreja? Como que é essa igreja? Fala pra mim.

Gabriel: Essa igreja € um sino, tem um sino em cima, tem uma janela? Tem uma porta.
Pesquisador: Ok. Entdo essa igreja, como ela esta agora? Como ela vai acontecer? Vai
estar?

Gabriel: Como vai estar?

Pesquisador: Entéo ela é o presente ou futuro?

Gabriel: Aquele futuro.

Pesquisador: Ah, entdo vamos arrastar a palavra futuro para o lugar dela. Olha onde esta
a palavra futuro aqui. Ok. Clica e arrasta ela para onde esta o futuro? Onde vocé desenhou
o futuro? Aqui o futuro que vai acontecer ainda. Vocé desenhou ai? Otimo. Pode deixar
ai. Ok. Aponta pra mim Onde esta o futuro que vocé marcou? Esse é o futuro. Vocé acha
que a Igreja vai ficar assim de novo? Por que vocé acha que a Igreja vai ficar assim de
novo?

Gabriel: Porque eles estdo querendo tirar da igreja.

Pesquisador: Querendo tirar a igreja?

Gabriel: Ah, eles estdo querendo tirar a igreja.

Pesquisador: Entdo, por isso que ela vai ficar daquele jeito? Desenvolver a igreja inteiro?
Gabriel: Ndo querendo tirar a igreja.



Pesquisador: Entendi. Entdo esse é o passado ou futuro?
Gabriel: Que é o futuro.
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3.1.1 Atividade 1 - Passado Presente e Futuro

Entender as dimensdes temporais de passado, presente e futuro possibilita ao
estudante se reconhecer como um agente do tempo. No primeiro momento foi deixado
gue o participante da pesquisa observasse a tela e mexesse no mouse, deixando que
ele conhecesse e descobrisse sozinho o aplicativo. Depois foi apresentado o nome do
aplicativo, e a parte das informacdes sobre a producéo dele.

Nessa primeira atividade, eles deveriam organizar as imagens a partir da
narracdo e desenhar no quadro branco. Além disso, deveriam organizar também as
palavras: passado, presente e futuro. Duas imagens estavam relacionadas ao
passado, uma ao presente e o quadro branco seria para desenhar o futuro. Ela teve
duracdo média de 20 minutos para cada estudante. Em alguns momentos, os proprios
estudantes usaram 0 mouse para movimentar as imagens, em outro eles apontavam

na tela e o pesquisador mexia 0 mouse para o local indicado.

Figura 15 - Praia antes da ) ) .
colonizag&o (passado mais Figura 16 - Igreja proxima do
afastado). mar (passado recente).

Figura 18 - Quadro em branco para
desenho.

Figura 17 -Igreja no presente.

As narrativas contadas ndo eram um texto padrao. Somente existia 0 assunto
da narrativa: as transformacdes em uma parte do entorno da Igreja de S&o Cristovao,
que fica no bairro de Séo Cristévao, na cidade do Rio de Janeiro. A cada aplicacéo, o
pesquisador contava essa narrativa de outra forma. Isso era feito também para cada
vez que o pesquisador recontava a historia e repetia trechos. Foram usadas, na
narracao, palavras que reforcavam o tempo, como por exemplo: antes, agora, depois;
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foram usados, também, durante a narrativa, 0s movimentos com os bracos e maos e
as imagens. Para o passado o braco era jogado para tras, por cima da cabeca, no
futuro o mesmo movimento era feito, sé que para frente, e no presente o dedo
indicador, apontava para baixo. Todos os recursos entendidos como instrumentos e
signos culturais, que dao maior concretude ao conceito e auxiliam no desenvolvimento

eminente do estudante.

3.1.1.1 Passado ou presente?

As dimensbes temporais, que requerem uma abstracdo, tornam-se mais
concretas e materializadas a partir da narrativa. A atividade de narrar, seja oralmente,
corporalmente ou imageticamente, favorece um processo de tomada de consciéncia
e construgcdo do conceito. A narrativa construida a partir da utilizagdo do aplicativo,
traz uma concretude para o0 conceito, uma vez que 0 apresenta imageticamente, com
movimento e interferéncia do estudante. Como sinaliza Mara (2004, p. 73) o “que
aparece na tela[...] torna-se um objeto quase concreto, podendo ser “manipulado”:
recortado, animado, enfim, transformado, sem que seja danificado, como aconteceria
com o texto impresso ou manuscrito”. Essa tomada de consciéncia pode possibilitar a
utilizacdo dos conceitos na leitura de mundo desses sujeitos. Esse € o caso de Joao
Lucas:

FUTURO

PASSADO

VOLTAR

Figura 19 - Atividade passado, presente e futuro - participante Jodo Lucas.

Pesquisador: Pensando la no inicio da nossa historia, qual dessas imagens representa o
lugar |4 atras, antes?

Jodo Lucas: Praia, né [apontando para a imagem da praia].

Pesquisador: Entdo isso aconteceu antes ou agora?

Joéo Lucas: Antes.
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Pesquisador: Entdo ele aconteceu no passado. O que é o passado?

Joéo Lucas: O que passou.

Pesquisador: Qual dessas imagens representa o muito antes da nossa histéria?

Jodo Lucas: Aqui. [apontando para a imagem da praia].

Pesquisador: Ele esta acontecendo agora?

Jodo Lucas - N&o. O aniversério do [disse 0 nome de um colega] j& passou.

Pesquisador: Ent&o se o aniversario [do colega] ja passou, entdo ele é o passado, presente
ou futuro?

Jodo Lucas: Passado. (Gravacao do Pesquisador)

Ao dizer que o aniversario de um colega ja passou, Jodo Lucas demostra um
processo de internalizacdo do conceito de passado. Assim como sinaliza Rusen
(2010e), a competéncia narrativa afeta diretamente a consciéncia histéria. Essa por
sua vez, tem como caracteristicas dar sentido a experiéncia de tempo, orientando
temporalmente o sujeito. O que Jodo Lucas faz nesse momento € usar de certa forma,
e guardadas as devidas proporc¢des, a consciéncia historia. Ele a partir da construcéo
de nocédo do passado, constréi orientacdo para sua vida pratica.

Vigotski (2009) aponta que uma das diferencas entre os conceitos espontaneos
e cientificos, é a sua tomada de consciéncia. Raad (2013), afirma que essa separagao
feita por Vigotski € fruto do periodo histérico e portanto, hoje pode ser questionada.
Ela propde uma outra abordagem, mantendo ainda a perspectiva da tomada de
consciéncia. Para ela, a escola por ser fruto do cotidiano, constréi conceitos que
baseando no cientifico, transpde para vida pratica, ou seja, espontanea/cotidiana.
Assim, 0s conceitos escolares sdo hibridos. Parece-nos exatamente a operagao
realizada por Jodo Lucas, que ao tomar consciéncia dos conceitos, aplica na sua

vivéncia e vida cotidiana.
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O mesmo acontece com Gabriel ao falar sobre a distincdo de passado e
presente. Durante o processo da aplicacdo, o estudante usa palavras e construgdes
de frases, que sinalizam com gestos e palavras, um ato consciente do que € o passado

e o presente. E principalmente que o presente € o momento do qual ele faz parte.

PASSADO

VOLTAR

Figura 20 - Atividade passado, presente e futuro - participante Gabriel.

Pesquisador: Qual dessas imagens representa o inicio da histéria, 14, 1a atras [jogando o
braco por cima da cabeca e reforcando o la atras]?
Gabriel: L4, 1a atras.

Gabriel aponta para imagem da igreja perto do mar. Entdo o Pesquisador

guestiona.

Pesquisador: Mas aqui ndo tem igreja?

Gabriel: Tem.

Pesquisador: Entao ela pode ser aquela 14, la de tras?

Gabriel: Pode. Porque ela néo tinha construido nada, a igreja.

Pesquisador: Mas aqui ndo est4 a igreja? Entéo eles tinham ou ndo construido a igreja?
Gabriel: N&ao, nao tinha construido.

Pesquisador: E isso que vocé esta vendo é o que [apontando para a igreja na imagem]?
Gabriel: Igreja.

Pesquisador: Entao ela esta construida. Qual entéo representa la o inicio da historia?

Gabriel coga o queixo, como se estivesse pensando. Olha fixamente para tela

e aponta para a imagem da praia.

Pesquisador: Por que vocé escolheu essa?
Gabriel: Porque eu achei mais legal.
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Pesquisador: Mais legal como?

Gabriel: Nao tem a igreja construida.

Pesquisador: Ah, entdo vocé acha que essa € mais legal porque ndo tem a igreja
construida. E onde fica essa imagem na histéria?

Gabiriel - L4, la atras (Gravacao do Pesquisador).

Em outros momentos, ao ser questionado sobre o que era o passado, Gabriel
reafirma que € quando a “igreja ndo estava construida”. Quando questionado sobre a
imagem da igreja perto do mar, ele confunde-se e ora apresenta como presente, ora
como passado. (Gravacao do Pesquisador)

E 0 mesmo acontece quando ele é questionado sobre o presente e a imagem

que representa esse presente.

Pesquisador: E hoje em dia, como ela esta hoje em dia?

Gabiriel: Ela esta construida. Agora, nesse momento. [dando énfase ao nesse momento]
Pesquisador: E o que tem em volta dela?

Gabriel: Tem um negécio que fica I& em cima na igreja... [levantando e esticando o braco
no alto, balancando].

Pesquisador: Tipo um sino?

Gabriel: Tipo um sino! (Gravacdo do Pesquisador)

O Pesquisador descreve novamente como a igreja estava hoje em dia, e

pergunta:
Pesquisador: Entdo qual imagem representa o agora? (Gravacao do Pesquisador)

Gabriel clica na imagem da tela e arrasta até o presente. (Gravacao do

Pesquisador)

Pesquisador - Entdo o que é o presente?
Gabriel: E quando a gente esta aqui. (Gravacéo do Pesquisador)
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Gabriel consegue desenvolver uma nocéo de o tempo presente é aquele em

gue ele vive e te agencia sobre. Ele existe no presente. J& o passado é aquilo que ja

ndo € mais. Dias depois da aplicacdo dessa atividade, Gabriel foi fazer um exercicio

para a disciplina de Lingua Portuguesa. Uma das questdes dizia:

TECUINE 10Uds ds 1ossds voies

- recolhe em si
| as vozes mudas caladas
C engasgadas nas gargantas.
4 Avoz de minha filha 7
( recolhe em si
a fala e o ato.
Na voz de minha filha
se fara ouvir a ressonancia
‘.0 eco da vida-liberdade.

/’

|
|

Neste verso, ha TRES palavras que se REFEREM |
ao TEMPO: “ONTEM", “HOJE" E "AGORA".

INDIQUE qual perterice a TEMPO PASSADO:
O DNTEM

INDIQUE quais pertencem ao tempo presente:
HVWIE L AGRA
QUAL a d‘gierenca entre "HOJE" e "AGORA™?
Artoee U SI0G & T AN~
-bO t £0JE \YEI‘I(VI{'J.C;A ;E/) 4B |
NE I HO.

Figura 21 - Imagem da atividade de Lingua Portuguesa - Gabriel. (Arquivo da professora Giovanna

Cerqueira do DAEE )

“Nesse verso, ha TRES palavras que se REFEREM AO TEMPO: “ONTEM’, “HOJE” E
“AGORA”".

INDIQUE qual pertence ao TEMPO PASSADO:

INDIQUE quais pertencem ao tempo presente:

QUAL a diferencga entre “HOJE” e “AGORA™?

Na primeira reposta, Gabriel respondeu: “O ontem”. Na segunda “hoje e agora”,

e para a terceira, “A agora eu estou estudando e hoje segunda dia 17 de julho”. Ele

demostra um dominio das noc¢des temporais estabelecidas, construindo um

vocabulario para representar o tempo. Ao final da atividade, ele disse que aprendeu o

passado com o pesquisador e a atividade (Arquivo da professora do DAEE).

Junior apresenta no¢cdo de que o presente € 0 momento em que ele vive e por

portanto se parece mais com o mundo que o cerca. Em sua fala sinaliza o que faz

parte de ambiente do presente e o que nao faz mais parte dele.

Pesquisador: Como que era o antes?

Junior; Esse aqui [apontando para imagem da igreja perto do mar].

Pesquisador: Por que vocé acha que esse é o de antes?

Junior: Porque ndo tem nada, ndo tem caminh&o, ndo tem lixo, na praia ndo tem nada.
Pesquisador: Mas antes dessa igreja existir ndo tem nada?

Junior: Nao.

Pesquisador: Tem alguma imagem de antes da igreja existir?

Junior: Sim.

Pesquisador: Qual imagem? Antes de a igreja existir, antes [reforcando no tom a palavra
antes e fazendo o movimento com o brago por cima da cabeca para trds] quando a igreja
nao existia?



PASSADO

FUTUROQ

Figura 22 :Atividade passado, presente e futuro - Estudante Junior.

Junior: Antes a praia [apontando para a imagem da praia].
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Pesquisador: E esses dois aqui [apontando para as imagens da praia e da igreja proxima

ao mar, escolhidas pelo participante] séo passado, presente ou futuro?
Junior: Passado!

Pesquisador: Por que eles sdo passado?

Junior: Passado, ndo aconteceu ndo tem nada.

Pesquisador- Mas essa daqui tem igreja né? Entdo nao tem nada?
Junior: Tem.

Pesquisador: Entdo ta no passado também, por qué?

Junior: E antiga.

Pesquisador: Entao ndo é de agora?

Junior: Nao é

Pesquisador: E qual é as imagens de agora?

Junior; Esse aqui [apontando para a imagem da igreja atualmente].
Pesquisador: E por que esse é o de agora?

Junior: Tem tudo. Tem caminh&o, tem a igreja, e as casas. (Grava¢éo do Pesquisador)
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Com Pedro, podemos perceber uma sistematizacao das noc¢des de passado e

presente.

PASSADO

FUTURO

VOLTAR

Figura 23 - Atividade passado, presente e futuro - Participante Pedro.

Pesquisador - Qual das imagens fala do inicio da histéria?

Pedro fica s6 mexendo o dedo na tela, mas ndo para em nenhuma imagem. E
recontada a historia do local. Novamente sdo faladas as caracteristicas do local no

passado. Depois do segundo relato, ele escolhe a imagem da praia.

Pesquisador: E depois, qual veio ha nossa histéria?

Pedro: aponta para a imagem da igreja perto do mar.

Pesquisador: O que é o passado?

Pedro: aponta para as imagens da praia. E diz: Aqui.

Pesquisador: Entdo o que é o passado é 0 que aconteceu, estd acontecendo ou vai
acontecer?

Pedro: Acontecendo.

Pesquisador: Entdo como a igreja esta agora? (Gravacdo do Pesquisador)

Pedro aponta para a imagem da igreja hoje em dia.

Pesquisador: Entdo o que aconteceu antes € 0...?
Pedro: Passado.
Pesquisador: E depois, como ficou depois? (Gravacéo do Pesquisador)

Pedro fica em duvida de quais imagens colocar. Novamente o pesquisador faz

a narracdo. SO depois disso ele aponta para a imagem da igreja perto do mar.
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Pesquisador: E hoje em dia? Como é agora no presente [fazendo sinal com o dedo
indicador para baixo]?

O estudante aponta para a imagem da igreja perto da praia.

Pesquisador: Mas essa nao era 0 passado? Qual dessas duas representa o passado?
Pedro: Aponta para a imagem da praia e levanta o dedo fazendo o nimero 1. (Gravagao
do Pesquisador)

Novamente é perguntado:

Pesquisador: Qual é o presente? (Gravacao do Pesquisador)

Pedro aponta para a palavra presente, o Pesquisador pergunta qual a imagem
representa o presente. O estudante aponta para a imagem da igreja hoje em dia e diz
em tom de insatisfacdo por estar sendo questionado novamente: aqui! (Gravacéo do
Pesquisador).

Através da construcao narrativa, Pedro consegue refletir sobre as no¢des de
passado e presente. O mesmo movimento que Vigotski (2009) apresenta, do
processo de construcdo dos conceitos cientificos. A partir de um conhecimento
sistematizado, o conceito acaba orientando o ser em seu desenvolvimento.

O mesmo acontece com Joao Lucas, que ao ser questionado do motivo pelo
gual as duas imagens (a da praia e a da igreja perto no mar) eram o passado, Jo&ao
Lucas responde:

Jo&o Lucas - Porque ja passou. Porque ja passou. E Antes. (Gravagéo do Pesquisador)

Ao ser questionado sobre qual veio imagem veio antes, ele aponta para a

imagem da praia e diz:
Jodo Lucas: porque ela tem o mar. (Gravacao do Pesquisador em)

Como vimos em todos os casos, h4 um processo inicial de juncdo entre o
passado e o presente. No comeco, todos eles ora disseram presente, ora passado
para a mesma imagem, ou escolhiam uma mesma imagem para representar o
passado e o presente. Ao longo do processo essas dimensfes temporais se
apresentam com mais definicdo e consciéncia. Vigotski (2009) sinaliza que esse
processo de “confusédo” entre termos e palavras que se correlacionam, mesmo que de
maneira oposta, faz parte do processo de constru¢do conceitual. Esse momento é

denominado por ele como formagé&o por complexos.
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A formagdo por complexos no pensamento infantil também é responsével
pelo fendmeno peculiar de uma mesma palavra apresentar significados
diferentes ou até mesmo aposto em diferentes situagdes, desde que haja
algum elo associativo entre elas. (...)

Assim, uma crianca pode dizer antes tanto para antes como para depois, ou
amanha para amanh& e ontem. (2009, p. 204—205).

3.1.1.2 Futuro

Se 0 passado e o0 presente parecem viver uma unicidade, e somente a partir da
narrativa eles vdo ganhando especificidade, o futuro parece ser o espaco da incerteza.
Ao deixarmos que eles representem a dimensao do por vir, sem que a harrativa esteja
presente, damos a oportunidade entender que construcbes sao feitas. Ao ser

guestionado sobre o que ele tinha desenha na tela, Junior descreveu:

FUTURO

Figura 24 : Recorte da Atividade passado, presente e futuro - Estudante Junior.

Junior: Essa é a igreja cima [apontando para o que seria a torre da igreja], esse de baixo
assim [apontando para 0 que seria a entrada da igreja] e o chéo.

Pesquisador: Entdo vocé quis dizer que essa é a parte de cima da igreja, parte de baixo e
o chéo. E isso?

Junior: Isso. (Gravacao do Pesquisador)

Ao representar o futuro na tela, o estudante representou algo muito proximo do
presente. O mesmo pode ser percebido em outro episodio, em que é questionado

sobre o futuro.

Pesquisador: Vocé pode me dizer o que é o futuro?

Junior: E esse aqui. [apontando para a imagem do presente]

Pesquisador: Mas esse daqui que vocé desenhou é 0 que estd acontecendo ou vai
acontecer?

Junior: Esse aqui, que vai acontecer.

Pesquisador: e 0 que vai acontecer que vocé desenhou?

Junior: a igreja, o lugar. (Gravacéo do Pesquisador)

Um pouco depois ele foi questionado.
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Pesquisador: O futuro j4 aconteceu ou vai acontecer?

Junior: Vai acontecer. [fazendo o movimento do braco e mao par tras]

Pesquisador: O futuro vai acontecer [usando os gestos do braco para frente] ou ja
aconteceu [usando os gestos para tras].

Junior; Ja aconteceu [usando os gestos para tras] (Gravacado do Pesquisador)

Nesse momento, Junior foi novamente questionado se o passado ja aconteceu,
entdo o futuro também ja aconteceu? Ele responde apontando para a imagem do

exercicio que indicava o presente. Mais uma vez, ele é questionado:

Pesquisador: Amanha é o que passado, presente ou futuro.
Junior: Presente.

Pesquisador: Se amanha é o presente, entdo o que é o futuro?
Junior: Nao sei. (Gravacgéo do Pesquisador)

E perceptivel que a nocdo de futuro esta fortemente ligada ao presente.
Quando ele desenha a mesma igreja no futuro, movimenta com o braco para tras, e
depois diz que amanha é o presente, refor¢ca que a dimenséo do que vai acontecer
nao esta concreta e ligada ao presente.

Com Joéo Lucas, acontece o mesmo. Ao ser questionado sobre o que ele tinha

desenhado no futuro, ele explica que é a igreja, com luz, carro, arvore e casa.

(Gravacéao do Pesquisador)

FUTURO

Figura 25 : Recorte do futuro. Atividade passado, presente e futuro - participante Jodo Lucas.

O futuro ainda ndo tem materialidade, ele ndo é concreto como os outros, onde
€ possivel acessar através dos resquicios, que em nosso estudo foram representados
pela narrativa, pintura e foto. Como entdo construir sentido para aquilo que néo foi
narrado? Nao é a narrativa a construtora de “sentido da experiéncia do tempo”
(RUSEN, 2010d, p. 95)? Sem a expressdo do futuro através da narrativa, essa
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temporalidade, perde sua singularidade e passa a ser uma representacédo ou do
presente ou do passado.

O continuo parece ser uma possibilidade de interpretacdo desse futuro, daquilo
gue ainda nao foi, ou nesse caso, ja foi e esta sendo, pois € continuidade. Nomear,
dizer, organizar e reconstruir, aquilo que nunca foi experimentado, visto ou dito,
produz uma narrativa da continuidade. Risen (2010d) ao construir as tipologias das
narrativas histéricas, apresenta a “narrativa tradicional”. Esta categoria € marcada
pela ideia da continuidade como “permanéncia dos modos de vida originalmente
constituidos” e pelo sentido de tempo da “eternidade”. Quando o futuro esta ligado ao
presente, representa uma continuidade.

Porém é possivel que o futuro também signifique ruptura, quando este é
associado ao passado e ndo ao presente. Isso é perceptivel nas falas de outro
estudante, que fazendo a mesma atividade, foi questionado sobre o que faria amanha.

Ele disse:

Gabriel: Vou voltar para céa [a escola].
Pesquisador: Entdo vocé vai voltar para a escola. Entdo o amanha ja aconteceu?
Gabriel: Acho que ja. (Gravacdo do Pesquisador)

Antes dele desenhar no quadro branco, lhe foi dito:

Pesquisador: E se eu te disser que no futuro eles vdo mudar um pouco a igreja. Vocé
consegue desenhar isso para mim? Como vocé acha que a igreja vai estar no futuro, ou
seja, como vai acontecer ainda?

Figura 26 - Recorte da Atividade passado, presente e futuro - participante Gabriel.

Pesquisador: Vocé pode me explicar o que vocé desenhou?
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Gabriel: Eu desenhei uma igreja.

Pesquisador: Como é essa igreja?

Gabriel: Tem um sino, tem uma janela, tem uma porta.

Pesquisador: Entdo essa igreja € como ela esta agora ou como vai acontecer, como vai
estar?

Gabriel: Como vai estar

Pesquisador: Entdo ela é o presente ou futuro?

Gabriel: S6 o presente

Pesquisador: O presente é como ela esta agora. Ela esta agora assim?
Gabriel: Nao

Pesquisador: Entéo é o presente ou o futuro, aquilo que vai acontecer ainda?
Gabriel: Aquele futuro. (Gravacgdo do Pesquisador)

O estudante entéo é direcionado a colocar a palavra futuro no quadro. Depois
sendo novamente questionado sobre o que € o futuro ele responde que o futuro ja
esta acontecendo, mas também que ainda vai acontecer mais para frente. Quando
novamente, é pedido para que Gabriel aponte onde esta o futuro, ele aponta para a
imagem em que ndo ha construcdo da igreja, sendo a representacdo da mata nativa.
Novamente é perguntado o motivo pelo qual ele acha que o futuro € essa imagem.

Ele reponde:

Gabriel: Porque eles estdo querendo tirar a igreja.

Pesquisador: Ah eles estdo querendo tirar a igreja, entdo por isso ela vai ficar daquele
jeito?

Gabriel: E, E isso. Porque eles tdo querendo tirar a igreja.

Pesquisador: Entéo esse é o passado ou futuro?

Gabriel: O futuro. (Gravacao do Pesquisador)

No caso de Gabriel o futuro funciona como continuidade do presente, mas
também como ruptura dele, estabelecendo novamente o passado, mesmo que esse
passado seja diferente do presente. Novamente a falta da narrativa apresenta uma
dificuldade de imaginar esse futuro e mais uma vez ele fica ligado a outra
temporalidade.

Esse futuro da ruptura com o presente, mas com ligacdo com o passado é bem
presente em concepcbes de povos, que viram na modernidade/colonialidade
(MIGNOLO, 2017) a expresséao do fim. Krenak (2022), ao escrever sobre os rios e a

sua importancia, retira do futuro a continuidade com o presente.

Os rios, esses seres que sempre habitaram os mundos em diferentes formas,
sdo quem me sugerem que, se ha futuro a ser cogitado, esse futuro é
ancestral, porque ja estava aqui. Gosto de pensar que todos aqueles que
somos capazes de invocar como devir s8o nossos companheiros de jornada,
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mesmo que imemoraveis, ja que a passagem do tempo acaba se tornando
um ruido em nossa observacao sensivel do planeta (2022, p. 4).

Futuro ancestral € pensar que os projetos de sociedade constituidos a partir do
eurocentrismo, da modernidade e da colonialidade, ndo s&o capazes de dar
continuidade ao presente, projetando um futuro. Por isso, € preciso voltar e buscar no
passado, na ancestralidade, uma narrativa capaz de dar sentido ao futuro. Mais a
frente o autor reafirma a sua percepcéao ao dizer: “O que estamos fazendo ao sujar as
aguas que existem ha 2 bilhdes de anos é acabar com a nossa propria existéncia.
Elas vao continuar existindo aqui na biosfera e, lentamente, vao se regenerar, pois 0s
rios ttm esse dom” (2022, p. 14), ele esta evocando a ideia de uma ruptura com o
presente, e uma permanéncia com o passado.

Esse mesmo movimento foi feito por Gabriel. O passado €, portanto, a
possibilidade de constru¢ao do futuro. Sem uma narrativa, uma construcdo de sentido
para esse futuro, resta somente olhar o passado e entender de que maneira
poderemos construir um futuro. E quase como se Gabriel dissesse que algo que
aconteceu no presente e até mesmo no passado mais recente, deu errado e que
precisa ser consertado. Esse reparo sO pode ser feito a partir do passado longinquo,
ancestral.

Em outros casos, o futuro pode ser a ndo existéncia. Essa ndo existéncia
parece estar relacionada ao passado, quando esse passado ndo se enquadra na
narrativa, ou na impossibilidade de existir algo. No caso de Pedro, quando foi pedido

para desenhar o futuro ele representou:

Pesquisador: O futuro é o que vai acontecer ainda. Nao aconteceu. Ele vai acontecer
ainda. Vocé pode desenhar para mim o futuro? (Gravacao do Pesquisador)
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Pedro comeca a desenhar.

FUTURO

Figura 27 - Recorte da Atividade passado, presente e futuro — Participante Pedro

Pesquisador: O que vocé desenhou ai? Vocé pode explicar para mim?

Pedro: Uma igreja

Pesquisador: Como esta essa igreja?

Pedro: Preta

Pesquisador: Mas como esta essa igreja? maior ou menaor...

Pedro: Menor

Pedro: Por que vocé acha... [tom de indignagdo]? Isso nem é uma igreja [sussurrando].
Vocé concorda que isso é uma igreja [tom mais alto com davida]?

Pesquisador: Por que vocé acha que ndo parece uma igreja?

Pedro: Mas essa coisa nem parece uma igreja.

Pesquisador: Mas vocé ndo desenhou uma igreja? Vocé estd achando que isso néo
parece uma igreja? Entao o que vocé desenhou?

Pedro: Um dinossauro.

Pesquisador: Mas se vocé fosse desenhar isso daqui [apontando para as imagens da
igreja]. Como vocé desenharia?

Pedro: Desenharia nada.

Pesquisador: A igreja ia sumir?

Pedro: la sumir.

Pesquisador: la ter o que no lugar?

Pedro: Nada. (Gravacdo do Pesquisador)

Quando Pedro diz que o futuro é o dinossauro, parece estar representando algo
gue nao se enquadra, que foge totalmente ao estabelecido da narrativa e nas outras
temporalidades. Inclusive brinca com isso ao dizer inicialmente que parece uma igreja,
mas depois se indigna questionando se o pesquisador realmente concordava que
aquilo era uma igreja. A impossibilidade daquela realidade existir no futuro é
reafirmada quando novamente, questionado sobre como ele representaria o futuro

daquelas igrejas, ele diz que ndo desenharia nada.
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A impossibilidade de futuro estd posta e reafirmada a partir da ndo existéncia
dessa realidade. Rusen (2010d, p. 96), citando Scheherazade e As Mil e Uma Noites
diz: “Essa € uma das verdades essenciais dos contos de As Mil e Uma Noites.
Scheherazade sabe que narrar é superar morte, a narrativa é um ato de
“‘desmortalizacédo” da vida humana.” Nao seria isso que Pedro esta tentando
expressar? A falta da narrativa representa a impossibilidade de existir e de
permanecer no tempo.

Nos casos descritos € perceptivel que falta da narrativa produz uma
impossibilidade de construcdo temporal. O futuro € incerto, pois ele nao é. Isto ocorre
nao somente por ele ainda n&o existir mas por nao ter sido narrado, materializado,

encarnado através da narrativa humana.
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3.1.2 Atividade 2: Sincronia e diacronia

O conceito de diacronia e sincronia € de grande importancia para o ensino de
histéria e para o entendimento sobre o tempo, uma vez que apresenta dois
movimentos essenciais - de orientacdo temporal e do fazer em historia. A Diacronia
demonstra a cadeia de acontecimentos e processos, em que um gera o outro, produz
um entendimento de causa efeito no tempo. Para a historia esse movimento €&
importante para construir as relagdes entre os atos humanos produzidos em tempos
diferentes. Para a orientacao temporal, ela produz uma nocéo de que as acdes deles
no tempo nao sdo congeladas ou estanques. Mesmo que tenham aconteciam antes,
carregam reflexos para o presente. A sincronia nos faz olhar para outras realidades e
vivéncias, que ndo aquelas em que estamos estudando ou vivenciando, buscando
produzir conexoes.

Na segunda atividade, o participante visualizou na tela cinco imagens. Trés
delas estavam ligadas ou representavam acontecimentos da Revolucao Francesa. As
outras duas, representavam a Inconfidéncia Mineira e o enforcamento de Tiradentes.
Apés a narrativa do professor, os estudantes precisavam organizar as imagens
diacronicamente e depois sincronicamente. Para a diacronia, existiam setas

horizontais, para a sincronia setas verticais.

vy

/

REUNIAO

MORTE DE
TIRADENTE \

Figura 28 - Legenda das imagens, atividade sincronia e diacronia.

Nessa atividade, mantivemos o padréo de narrativa da atividade anterior. Nao
existia uma narrativa pronta, elas variavam de acordo com a aplicagdo e com as
repeticdes, quando necessarias. Foi usada, pelo pesquisador, a entonacéo para dar
énfase a palavras, que de certa forma tinham ligacéo as nog¢des alvo dessa atividade,
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como por exemplo: um depois do outro, a0 mesmo tempo. Também foi usado o
movimento do corpo, a mao sendo jogada para frente, girando, dando ideia de pulos,
para acontecimento diacrénicos, e para a sincronia foi usada a juncéo das duas maos

no mesmo nivel, uma ao lado da outra.

3.1.2.1 Simbolos e movimentos

Nessa atividade, houve a utilizacdo de simbolos que tentavam representar os
conceitos e no¢des a serem desenvolvidas. A utilizacdo de imagens e simbolos, como
parte integrante da narrativa, possibilitou que os estudantes de certa forma
acessassem e desenvolvessem a ideia de sincronia e diacronia. Em trés casos, isso

€ perceptivel, vejamos o de Pedro

VOLTAR

Figura 29 - Atividade 2 - Sincronia e diacronia participante Pedro.

Pesquisador: Isso aconteceu ao mesmo tempo ou um depois do outro?
Pedro: Nao, aconteceu ao mesmo tempo. (Gravagdo do Pesquisador)

O Pesquisador narra novamente, usando as setas e 0s movimentos da mao.

Pesquisador: E a0 mesmo tempo ou aconteceu um depois do outro?
Pedro: Um depois do outro. (Grava¢édo do Pesquisador)

Quando narrado o movimento da inconfidéncia mineira, foi perguntado:

Pesquisador: Essa histdria aconteceu ao mesmo tempo que a primeira?
Pedro: Sim

Pesquisador: E aqui a reunido, aconteceu antes ou depois da morte dele?
Pedro: Antes da morte.

Pesquisador: Na histéria tem coisas que acontecem ao mesmo tempo?
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Pedro: Nao (...) Sim [com uma entonagdo maior].
Pesquisador: Tem coisas que acontecem um depois do outro?
Pedro: Sim. (Gravacdo do Pesquisador)

A utilizacdo desses simbolos, como as setas e 0os movimentos das maos,
potencializou a narrativa. A utilizacdo de icones assemelha-se a uma escrita
pictografica. “Imagens simples” se transformam em representagcdes graficas
carregadas de sentido (CRUZ, M. et al.,, 2017). Gabriel por exemplo, em certo
momento, troca o significado delas, mas apds uma outra explicacdo consegue

perceber as diferengas.

VOLTAR

Figura 30 — Atividade Sincronia e diacronia — Gabriel.

Pesquisador: Isso aconteceu depois ou ao mesmo tempo da assembleia?

Gabriel(:) Depois.

Pesquisador: Entdo qual setinha nds podemos usar, a em pé, ou a deitada?

Gabiriel: (...) [levanta a méo na vertical].

Pesquisador: A em pé é para as coisas que acontecem ao mesmo tempo. A deitada é
para as coisas que acontecem uma depois da outra. Qual que a gente vai usar?

Gabiriel: (...) [estica a m&o para frente na horizontal]. (Gravagdo do pesquisador)

Em outro momento, indica que o uso imagético do aplicativo ajudou a construir

seu raciocinio.

Pesquisador: nas histérias que eu contei esses dois [apontando para imagem da
assembleia e da bastilha] aconteceram ao mesmo tempo ou um depois do outro?
Gabriel: Um depois do outro.

Pesquisador: Entdo é ao mesmo tempo?

Gabriel: Isso.
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Pesquisador: Um depois do outro € ao mesmo tempo?
Gabriel: Nao.
Pesquisador: Entdo o que seria ao mesmo tempo? (Gravacao do pesquisador)

Gabriel aponta para as imagens de Tiradentes e a Queda da Bastilha,
sinalizando que as duas narrativas aconteciam ao mesmo tempo.

Quando olhamos para a tela que Gabriel organizou, é perceptivel a influéncia
dos usos das setas e da organizacdo das imagens que ele construiu no aplicativo. A
utilizagdo de outras linguagens a partir do meio digital, pode propiciar um maior
alcance do estudante. Um conceito de dificil compreensdo pode ser torna mais
acessivel para os estudantes, quando usamos estratégias pedagodgicas outras
(CRUZ; OLIVEIRA; GLAT, 2016).

Pesquisador: Vocé acha que na histdria existem coisas que acontecem ao mesmo tempo?
Vocé pode me dar um exemplo?

Gabriel: [balanca a cabeca afirmando que sim] E. Aqui a reunido, a morte de Tiradentes
[apontando para as duas imagens].

Pesquisador: Esses estdo acontecendo ao mesmo tempo? [juntando a méo lado a lado].
Gabriel: destruiram tudo [apontando para a queda da Bastilhal].

Pesquisador: E o que aconteceu ao mesmo tempo?

Gabriel aponta para a imagem de Tiradentes.

Pesquisador: Entdo na histéria temos dois movimentos: por exemplo um depois do ...
Gabriel: Outro.

Pesquisador: Essas daqui aconteceram ao mesmo tempo ou uma depois da outra?
[apontando par a fileira da primeira narrativa, a da revolucéo francesal.

Gabriel: Ao mesmo tempo.

Pesquisador: O mesmo tempo?

Gabriel: Nao! [franzindo a testa]

Pesquisador: Entdo como elas aconteceram?

Gabriel: Antes! (...) depois. (Gravacgdo do pesquisador)

Areacédo de Gabriel ao perceber que tinha errado a resposta, nos leva a pensar
gue ele estava refletindo sobre sua fala. Ele percebe seu erro, afirma de maneira forte
0 néo e franze a testa, quase como se quisesse dizer: claro que nao! Podemos
perceber a confirmagdo desse raciocinio temporal, quando logo depois, ele utiliza a
palavra antes para falar do sentido diacronico. Essa palavra quase nao tinha sido
utilizada nessa aplicagao. Em quase todos os casos o termo utilizado foi “um depois
do outro”. Gabriel ndo fez uma mera repeticdo da palavra. Ele refletiu e utilizou aquela

frase que melhor pudesse expressar 0 que estava pensando.
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Em outro momento quando questionado, ele estabelece a relagéo entre a morte

do rei e assembleia.

Pesquisador: Alguma (as imagens) influenciou a outra?

Gabriel: Sim

Pesquisador: vocé acha que alguma influenciou a morte do rei.

Gabriel aponta para a assembleia.

Pesquisador: Mas na histéria tem coisas que acontecem ao mesmo ...

Gabriel: tempo.

Pesquisador: Entdo enquanto estava acontecendo |4 na Franga por exemplo a queda da
Bastilha, no Brasil esta acontecendo o que?

Gabriel: Reunido e morte de Tiradentes. (Gravagéo do pesquisador)

Novamente a representacao imagética no aplicativo permite construir uma
relacédo de sincronia. Joao Lucas Também demostra esse mesmo movimento, quando

€ apresentada a imagem da morte do rei.

VOLTAR

Figura 31 - Atividade sincronia e diacronia — Jodo Lucas.

Pesquisador: Qual imagem que mata o rei?
Joao Lucas: Quem matou? (...) Foi ele. [apontando para a imagem da assembleia e depois
para queda da Bastilha] (Gravacdo do pesquisador)

Aqui, Jodo Lucas demonstra um dominio da noc¢do de diacronia. Ele entende
gue o Ultimo acontecimento (morte do rei) é fruto do primeiro acontecimento
(assembleia). Ou seja, hd uma relacdo de causa e efeito. A assembleia gerou a queda
da bastilha, que gerou a morte do rei. O que Jodo Lucas esta demostrando € um

pensamento sobre a histéria como processo.
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Ainda nesse momento ele continua falando:

Jodo Lucas: Ele quebrou. [botando a m&o no pescoco] foi Tiradentes. (Gravagdo do
pesquisador)

A mao no pescogo sugere que o “quebrou” tem a ver com o0 pescogo, ou seja,
com a decapitacdo do rei. Novamente Jodo Lucas constréi um pensamento que
relaciona duas experiéncias temporais distintas, mas que mantém similaridade. De
certa forma, Jodo Lucas reafirma a nogdo de sincronia.

A construcao imagética aqui ganha muito forca. Tanto no caso de Pedro, Jodo
Lucas e Gabriel a das setas, que representariam conceitos, e a imagens para que
esses conceitos fossem aplicados, possibilitou uma reflexdo maior pelos estudantes.

3.1.2.2 Sentido

Nessa atividade em especial, esbarramos em assuntos que ndo fazem parte
do conteudo especifico de historia, mas que séo presentes no processo educacional
desses estudantes: regras de convivio social. Em dois momentos, os estudantes
construiram relacdes que expressam construcdes de sentido e orientacdo temporal

para a vida prética. Vejamos:

Pesquisador: Aconteceram duas histérias ao mesmo tempo?
Jodo Lucas: A (...) Duas histérias. [No tom de afirmacdo, mas esperando que o
pesquisador confirmasse]

Pesquisador: Elas estdo acontecendo ao mesmo tempo?

Joéo Lucas: Sim.

Pesquisador: vocé acha que sim? (...)

Jodo Lucas: N&o né?

Pesquisador: Vocé pode falar o que vocé acha.

Jodo Lucas: Acho que sim.

Pesquisador: Por que vocé acha que sim?

Jodo Lucas: Porque quebrou o prato.

Pesquisador: Onde quebrou o prato?

Jodo Lucas: Na escola e na historia. (Gravagao do pesquisador)

Nesse dia, durante o almoco, no refeitério, um estudante derrubou sem querer
um dos pratos de comida. Houve uma agitacao no refeitorio e Jodo Lucas acabou se

desorganizando também. Ao continuar a aplicagédo, Jodo Lucas pergunta:

Jodo Lucas: Que que é esse negdcio caindo?
Pesquisador: Foi a bastilha. Ela era uma prisdo. Eles derrubaram.
O pesquisador entdo tenta continuar a narracgao.
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Jodo Lucas: Foi o que que eles fizeram? Foi que? Fumaca.

Pesquisador: Antes disso, eles fizeram alguma coisa?

Jodo Lucas: Isso é muito grave isso.

Pesquisador o que?

Jodo Lucas: Botar fogo é muito errado. E errado. E idiota. (Gravacéo do pesquisador)

Destacamos esses dois trechos que aparentemente ndo se conectam para
pensarmos nos detalhes, nos indicios, como nos propde Guinzburg. Jodo Lucas tem
um fascinio por fumacga, cheiros e fogueiras. Durante a narragdo e aplicacdo da
atividade, ele ficou muito atento a imagem da queda da Bastilha. Quando o estudante
relaciona quebrar o prato com a queda da Bastilha, parece estar quase que afirmando
gue os dois aconteceram, ndo simultaneamente, mas de maneira muito parecida. O
gue parecia um ato falho?® em dizer escola e histéria, apresenta uma relacéo
novamente entre a histéria narrada e a vida cotidiana. Jodo Lucas néo afirma que o
fato ocorrido na Bastilha e o prato quebrado no refeitério da escola aconteceram ao
mesmo tempo, ou que Sao a mesma coisa, mas sugere que talvez, eles representem
a mesma experiéncia da destruicdo. Ele apresenta uma operacdo mental, que se
assemelha a sincronia. A narrativa que deu corpo a experiéncia do passado, da
sentido para que Jodo Lucas construa essa associacdo. Parece para n0s que sem a
narrativa essas nuances da operacado mental ndo seriam possiveis.

Essa operacdo mental acaba também esbarrando numa concepcdo moral. A
consciéncia historica da sentido as a¢des do presente, a partir da “realidade passada”
(RUSEN, 2010e).

A consciéncia histdrica mistura "ser" e "dever" em uma narracédo significativa
que refere acontecimentos passados com o objetivo de fazer inteligivel o
presente, e conferir uma perspectiva futura a essa atividade atual. Desta
forma, a consciéncia histdrica traz uma contribuicao essencial a consciéncia
ética moral. Os procedimentos criativos da consciéncia histérica sao
necessarios para os valores morais e razao moral, como se a plausibilidade
l6gica dos valores morais (em relagdo a sua coeréncia, por exemplo), se ndo
mais, até a plausibilidade no sentido de que os valores devem ter relagéo
aceitdvel com a realidade.

O que Rusen estd nos dizendo € a consciéncia histéria constréi uma
representacdo da passagem temporal, a fim de dar sentido as concepgfes morais.
Quando Joao Lucas relaciona a destruicdo da Bastilha com o prato, o faz por dar
sentido moral de erro. Ao ponto de ser irritar com a situagdo chamando os populares

da Franca revolucionaria de idiotas.

23 0O ato falho ou equivoco aqui pode ser entendido pois o aluno junta uma experiéncia do passado com
o do presente, que cronologicamente falando ndo apresentam nenhuma relagéao.
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Gabriel faz o mesmo movimento de Jodo Lucas ao falar da morte de Tiradentes
e logo depois comentar sobre a Queda da Bastilha, usando como verbo “destruir”.
Parece que para ele, assim como para Joao Lucas, os dois fatos carregam
caracteristicas proximas. A morte de Tiradentes e Queda da Bastilha produzem o
sentido de errado, enquanto a morte do rei produz um sentido positivo. Depois da

aplicacao da atividade, foi perguntado ao Gabriel se ele tinha criticas ou comentarios.

Pesquisador: Vocé tem alguma coisa para dizer, algum comentario, critica?
Gabriel: Nao.

Pesquisador: Tem certeza, vocé pode falar para mim, néo ficarei triste.
Gabriel: Gostei que fala que o rei estava morto... (Gravagéo do pesquisador)

De alguma forma, Gabriel se conecta com a narrativa e produz sentido para a
experiéncia passada. A histéria ndo € mais somente o espaco do que aconteceu, mas
0 que aconteceu com sentido. O sentido construido produz uma relacdo de

concordancia ou néo, de identificagdo ou nao.
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3.1.3 Atividade 3 — As duracdes

Na terceira atividade, nosso foco foi tentar desenvolver as no¢des das duragdes

histéricas, como proposto por Braudel (1965). Entendemos que essas no¢des sédo de
suma importancia para o ensino de histéria na educacdo basica, pois ajudam a
desenvolver nos estudantes a nocdo de uma histéria com “varias camadas”. Com isso
gueremos dizer que a historia deixa de ser um acontecimento estatico, e passa a ser
um processo com velocidades diferentes. Num mesmo periodo histérico, algumas
mudancas podem acontecer de maneira abrupta e outras mais lentas.

Para os estudantes com necessidades educacionais especificas, essa no¢cao
possibilita olhar o tempo a partir de uma outra perspectiva. O tempo deixa de ser o
mesmo sempre e passa a ser sentido. A histdria ganha uma perspectiva multipla.

O tema geral da narrativa foi a colonizacdo portuguesa no Brasil e o periodo
Imperial. Trés grandes aspectos desse periodo foram apresentados: O politico com a
apresentacao das figuras de reis de Portugal e Brasil; a econdmica com as figuras dos
grandes ciclos econdmicos: cana de acucar, ouro e café e no campo social, foram
apresentadas figuras que representavam a escravidao.

Nessa atividade o estudante deveria organizar as imagens em trés fileiras: Uma
representando a curta duracdo, sendo para esse caso as imagens de reis de Portugal.
Outra para a média, para os ciclos econbmicos e uma Ultima para a longa, para a
escravidao. As figuras da curta duracdo ndo se repetiam, cada figura era diferente.
Para a média, as figuras repetiam, mas depois mudavam. Para a longa, ndo houve
mudanca de figura, ela se repetia sempre.

A aplicacdo seguiu 0 mesmo padrao das anteriores. Uma narrativa que mudava
a sua forma durante cada aplicagcao e repeticdo. Onde o estudante ouvia primeiro a
narrativa e depois trabalhava no aplicativo junto de uma segunda repeticdo da
narrativa. Para facilitar o entendimento, nao foi especificado nenhum rei. Todos eles
foram apresentados como rei, pois importava para nés o entendimento do processo,
mais que 0s nomes. Por isso, 0 pesquisador ndo se preocupou em indicar que rei veio
antes do outro. No aplicativo, por exemplo(,) temos uma mistura de reis de Portugal
gue nao viveram nos periodos do ciclo de café e ouro. Novamente justificamos isso,
pois ndo estdvamos preocupados com a fidelidade ao factual.

Foram utilizados nessa narrativa 0s mesmos recursos das anteriores: a

narracdo com palavras que reafirmavam o sentido proposto (rapido, devagar, lento);
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apresentacdo das representacdes graficas (repeticbes ou ndo das imagens);
movimentos com o corpo (movimento lento e rapido com a mao fazendo onda). Nessa
atividade, utilizamos um recurso de extrema importancia, como veremos mais a frente,
a utilizacdo de sons como palmas e batidas, produzidas com o proprio corpo do

pesquisador ou dos estudantes.

3.1.3.1 Compasso
Quando falamos em velocidade do tempo, falamos no andamento, no quanto e

como as coisas mudam ou permanecem. Assim como uma muasica tem seu ritmo, seu
compasso, a narrativa pode ter a sua propria.

O que estamos dizendo aqui ndo € uma visao teleoldgica e determinista da
historia, em que ela tem um movimento certo, ja dado. Estamos falando de uma
narrativa, que ao expressar a velocidade pode se vestir de compasso. Assim como
uma musica ou poema mantém um ritmo. A narrativa pode usar desse artificio para
expressar a passagem do tempo.

O ritmo expresso na narrativa criou uma medida para esse tempo. Como por

exemplo com Pedro:

Pesquisador: Vinha um rei, nascia, reinava e...
Pedro: Morreu.

Pesquisador: Vinha um rei, nascia, reinava e...
Pedro: Morreu. (Gravacéo do pesquisador)

Essa mesma dinamica foi repetida algumas vezes, criando quase que uma
espécie de ciclo, de compasso.

Logo depois o mesmo recurso foi utilizado.

Pesquisador: Na historia, tem coisas que mudam mais...? (Gravagdo do pesquisador)
Pedro ndo fala nada. Para que ele responda, o pesquisador utiliza das palmas.

Pesquisador: Aqui [apontando para a primeira fileira], nasceu o rei, morreu, nasceu o rei,
morreu, nasceu o rei morreu [falando rapido e batendo palmas rapidas, marcando a troca
dos reis]. Nesse daqui [apontando para a segunda fileira], teve cana de acucar, ouro e
café [falando mais arrastado, dando pausas e batendo palma mais lentamente]. Qual é o
mais rapido?

Pedro: Esse [apontando para a primeira fileira].

Pesquisador: Entdo tudo na histéria tem a mesma velocidade?

Pedro: Nao. (Gravacédo do pesquisador)



115

Figura 32 - Atividade as duracdes - Pedro

Em alguns casos, o proprio estudante se apropria desse recurso narrativo e o

faz para talvez organizar seu pensamento.

Pesquisador: Eu contei para vocé que toda hora os reis mudavam.

Gabriel: Eles nasciam e morriam [batendo ha m&o, marcando a mudanca]

Pesquisador: E o que acontecia depois?

Gabriel: Ele sé6...

Pesquisador: Que que vinha depois?

Gabriel: Depois vinha outro e veio mais.

Pesquisador: entdo toda hora mudava de rei.

Gabriel: mudava de rei porque eles morriam [batendo novamente a méo, marcando a
mudanca]. (Gravacao do pesquisador)

VOLTAR

Figura 33 - Atividade duracdes — Gabriel.
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Logo depois utiliza novamente esse recurso:

Pesquisador: Qual desses trés muda mais rapido? O primeiro, 0 segundo ou o terceiro?
Gabriel: Os reis. [antes de responder, o estudante faz um movimento rapido com os bragos
e maos como se estivesse imitando alguém que esta correndo, alternando as méos para
cima e para baixo].

Pesquisador: E qual muda um pouco mais devagar, ndo muda toda hora?

Gabriel: os grupinhos tudo [o estudante faz 0 mesmo movimento com as maos e bracos,
mas agora mais lento]. (Gravac¢éo do pesquisador)

A mesma técnica das palmas foi usada na narrativa de Jodo Lucas. Usando
lenta para a longa duracdo e rapida para a curta duracdo. Recapitulando toda a
histéria depois de ja organizadas as figuras, o pesquisador utilizou de gestos para
conseguir ajudar o estudante a entender as mudancas do tempo para iSSO usou
palmas enquanto ia narrando novamente. O pesquisador ia batendo palma numa
velocidade diferente, mantendo o padrao descrito anteriormente. O estudante
rapidamente percebeu, com o auxilio dessa ferramenta, a diferenca do tempo que

antes ja estava sendo construida.

Pesquisador: Qual muda mais rapido?
Jodo Lucas: Esse. [apontando para a fileira da curta duracéo]. O rei nascia, governava e
morria, nascia, governa e morria... [repetindo a narra¢éo]. (Gravacao do pesquisador)

Depois, quando questionado novamente, pedindo para que ele diferenciasse
as trés duracdes, ele reproduziu a narracéo e utilizou-se das palmas, as mesmas que

haviam sido utilizadas pelo pesquisador.

VOLTAR

Figura 34 - Atividade Duragdes — Jodo Lucas
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O ritmo e compasso podem ser expressos no movimento do corpo, produzindo
sons que variam de acordo com as durag¢des. Mas € possivel que o uso das palavras

e das repeticbes criem essa nocdo. E o que acontece por exemplo com Junior.

Pesquisador: Qual na histéria fica mudando toda hora?

Junior: Esse aqui, rei, rei, rei ... [apontando para cada figura do rei na fileira da curta
duracao].

Em outro momento ele utiliza novamente a repeticao.

Pesquisador: Tudo estad acontecendo ao mesmo tempo. Mas tem coisas que mudam mais
rapido que as outras?

Junior: Sim.

Pesquisador: vocé pode me dar um exemplo disso?

Junior: Esse aqui. Rei morre, rei morre, rei morre... Muda, muda, muda. Rei morre, morre,
morre [apontando para figura dos reis na fileira da curta duracao].

Pesquisador: Qual muda mais ou menos, fica um tempinho e depois muda?

Junior: Esse aqui [apontando para a linha da média duracao]. (Gravagédo do pesquisador)

VOLTAR

Figura 35 - Atividade Duracdes - Janior

A organizacdo do tempo a partir de outras ldgicas, como por exemplo o
compasso, produz a percepcao mais agucada da passagem do tempo. A partir das
ferramentas culturalmente produzidas, o processo de mediac&o e supercompensacao
€ desenvolvido. A narrativa (relato oral, aplicativo, movimentos, sons etc) construida
possibilita que o estudante desenvolva e se aproprie do conceito potencializando suas
possibilidades, utilizando-o sem a necessidade da sua mediacdo. Nas falas de Junior,
Gabriel, Jodo Lucas e Pedro percebemos a construgdo do conceito das duracgdes de

maneira mais concreta. Com Junior:

Pesquisador: E o que muda de vez enquanto, as vezes muda, as vezes ndo muda?
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Junior: Nao muda esse aqui [apontando para a fileira da longa duracgéao].

Pesquisador: Ah, esse ndao muda?

Junior: Nao, fica sempre a mesma coisa.

Pesquisador: E o do meio muda?

Junior: sim!

Pesquisador: Mas muda igual a esse aqui [apontando para a fileira da curta duragéo]
rapido igual esse, toda hora?

Junior: Nao. (Gravacao do pesquisador)

Pedro expressa nas falas:

Pesquisador: Qual muda mais rapido o primeiro ou segundo?
Pedro: Primeiro
Pesquisador: Qual muda mais devagar ou ndo muda?

Pedro aponta na tela para a terceira fileira, a da longa duragéo.

Pesquisador: Na histéria tudo muda ao mesmo tempo?

Pedro: Nao

Pesquisador: Tem coisas que mudam mais... [apontando para a fileira da curta duracéo]
Pedro: R4pidas

Pesquisador: Outras mudam mais ... [apontando para a fileira da longa duracéo]

Pedro: Devagar (Gravacao do pesquisador)

Gabriel demonstra nos episédios:

Pesquisador: essa primeira linha é para as mudancas mais rapidas. Qual dessas vocé que
mudava direto [estalando os dedos rapido, para marcar as mudancas]

Gabriel: Sé os reis s6.

Pesquisador: Vocé acha que os reis mudavam direto?

Gabriel: S6 mudavam direto.

Pesquisador: Entdo qual que muda mais rapido?

Gabriel: Esse [apontando para a fileira da curta duracgéo]

Pesquisador: E qual muda devagar?

Gabriel: Esse e esse. [apontando para a fileira da média e longa duracéo]

Pesquisador: E desses dois qual muda mais devagar, esse [apontando para a fileira de
média duracao] ou esse [apontando para a fileira da longa duracédo]?

Gabriel: Esse. [apontando para a fileira da longa duracéo].

Pesquisador? E possivel que as coisas mudem em velocidades diferentes?

Gabriel: E. (Gravac&o do pesquisador)

3.1.3.2 Qutras descobertas

A presenca de imagens dos reis, a representacdo da propria cana, do ouro e

do café, além da representacéo da escravidao, abriu espaco para que os estudantes
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guestionassem e refletissem sobre outros assuntos. A diferenca das representacgoes,

provocou a curiosidade. Pedro questionou:

Pedro: Café é planta? [apontado para imagem do café nas instru¢cdes da atividade].
(Gravacgdo do pesquisador)

Ele percebe que o café que ele conhece no cotidiano € de outra forma. A
diferenca produz curiosidade, que pode se transformar em possibilidade de acessar
outros conteudos. (mais uma vez, o quanto € importante o estudante ter a
oportunidade de perguntar, de expressar as diferencas entre o que o mundo que ele
conhece no cotidiano e o que € apresentado pela escola.)

Em outro momento ele se depara com uma representacdo de rei que foge da

imagem que ele aprendeu e reconhece.

Pedro: Eu ndo sabia que esse era o rei! [com cara de duvida)] (Gravagéo do pesquisador)

A afirmacéo de Pedro é carregada de sentido, pois nesse momento estavamos
organizando as figuras dos reis. Quando o pesquisador disse que aquele também era
um rei, ele fala e expressa uma cara de duvida.

Jodo Lucas reconheceu a figura de D. Pedro | presente na pagina de

informagdes. Dizendo:

Joéo Lucas: aqui, D. Pedro I! [Apontado para a figura do monarca] (Gravacdo do
pesquisador)
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| LEGENDAS DAS IMAGENS

Py &

ESCRAVIDAO

Figura 36 - Informacgdes e legenda atividade as duragdes

Isso fez com que o pesquisador explicasse quem era D. Pedro | e sua relacdo
com D. Pedro Il, seu filho. O espanto de Jodo nesse momento foi ao perceber que a
imagem apresentava o Pedro | jovem, enquanto a de D. Pedro Il era ja um homem de
meia idade. Ele se levantou da cadeira e se aproximou da tela do computador para
poder observar melhor as duas imagens quase ndo acreditando. Jodo Lucas fica
impressionado em como o filho poderia ser mais velho que o pai. Assim, o pesquisador
explicou a Jodo Lucas o motivo disso.

A introducéo de outros assuntos também aconteceu com Junior. Ao falarmos
da longa duracéo, o estudante percebeu quem eram aqueles que mais trabalhavam

na sociedade colonial.

Pesquisador: Em toda essa histéria que eu contei. Quem trabalhava?
Junior: Escravos.

Pesquisador: Eram a mesma pessoa?

Junior: Si... Nao.

Pesquisador: Ndo eram as mesmas né? Mas eram sempre 0s...
Junior: Escravos.

Pesquisador: Entdo que é que demora mais para mudar?

Junior: Esse aqui [apontando para a fileira da longa duracéo].
Pesquisador: Tudo muda muito rapido.

Junior; S6 o rei. (Gravacao do pesquisador)

O assunto néao foi alongado, mas é perceptivel que para ele a presenca escrava
na narrativa possibilita um olhar sobre o processo de colonialismo. As nocgdes

temporais possibilitam que assuntos, muitas vezes complexos, tornem-se mais

inteligiveis. Reafirmamos que na narrativa a histéria defendida aqui é
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necessariamente uma historia engajada, mostrando os processos de exploracao,
colonizacao e imperialismo construidos pelas sociedades modernas europeias.

Nessa perspectiva, a acdo pedagogica aqui propostas, (proposta)

€ pensada a partir da ideia de uma praxis politica contraposta a geopolitica
hegemdnica monocultural e monoracional, pois trata-se de visibilizar,
enfrentar e transformar as estruturas e instituicdes que tém como horizonte
de suas praticas e relacdes sociais a logica epistémica ocidental, a
racializacdo do mundo e a manutenc¢édo da colonialidade (WALSH; OLIVEIRA,;
CANDAU, 2018, p. 5).

Assim, o ensino de histéria das noc¢cdes temporais, o uso da narrativa,
constituida pela narracdo oral, o uso do aplicativo, dos movimentos do corpo, dos
sons, possibilita propostas maiores que o simples entendimento dessas nocoes,

possibilitando discutir outros assuntos.

3.2 A mediacao

O titulo dessa sec¢do é uma provocacao. Apesar do termo mediagéo ser usado
na educacéo especial de forma generalizada, ele carece de reflexdo. A provocacéo
inicial e que d& a tbnica do resto da secao, é de que tanto a atuacéo do professor, do
aplicativo e o uso da narrativa fazem a mediacao. Nesse sentido nos afastamos a ideia
de “mediador” para o professor da educacao especial. Na verdade, aqui buscaremos
apresentar que todos nds mediamos. Os tedricos da psicologia historico-cultural
afirmam que o todo o desenvolvimento humano é mediado, ndo ha possibilidade de
desenvolvimento, que néo seja mediado por signos ou instrumentos de uso cultural e
social.

Os signos e ferramentas, sao instrumentos que interferem na estrutura mental,
produzindo e interferindo no desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores. Eles
nao sao producdo naturais e organicas, mas sim produtos do desenvolvimento
historico e cultural da sociedade. Os signos sao instrumentos psiquicos, jA as
ferramentas sao instrumentos materiais, que participam do processo de
desenvolvimento. Segundo Martins: “Os signos sao meios auxiliares para a solugao
de tarefas psicoldgicas e, analogamente as ferramentas ou instrumentos técnicos de
trabalho, exigem adaptagdo do comportamento a eles, do que resulta a transformacéo
psiquica estrutural que promovem.” (MARTINS, 2011, p. 41).

A atividade mediadora é parte do processo de ser humano, sendo, pois, um
exercicio que mobiliza os signos e as ferramentas, que possibilitam ao ser, o seu

desenvolvimento. Segundo Vigotski (1995):
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Por meio da ferramenta o homem influi sobre o objeto de sua atividade, a
ferramenta esta dirigida para fora: deve provocar umas e ou outras
transformacdes no objeto. E o meio de atividade exterior do homem,
orientado a modificar a natureza. O signo ndo modifica nada no objeto da
operacgao psicologica: € o meio de que o homem se vale para influenciar
psicologicamente, seja na sua prépria conduta, seja na dos demais; é o meio
para sua atividade interior, dirigida a dominar o proprio ser humano: o signo
esta orientado para dentro (p. 94).%

A atividade mediadora é o uso das ferramentas para interferir no objeto externo
e 0 uso dos signos, como forma de internalizacdo desse processo. Como sinaliza
Martins (2011, p. 41), a atividade mediadora é: “um tipo de atividade que permite aos
objetos que participem dela exercerem entre si, a partir da sua natureza (isto €, de
suas propriedades essenciais), uma influéncia reciproca — da qual depende a
consecugdo do seu objetivo.”. Essa influéncia € dada a partir dos signos e
ferramentas.

A mediacdo deixa de ser uma simples ponte de ligacdo entre o externo e o
interno. Ela é “a interposicdo que provoca transformacgdes, encerra intencionalidade
socialmente construida e promove desenvolvimento, enfim, uma condi¢cdo externa
que, internalizada, potencializa o ato de trabalho, seja ele pratico ou teérico”
(MARTINS, 2011, p. 42). O que queremos apresentar nessa breve secdo € uma
reflexdo, caminhando para a concluséo desse processo de mediacéo.

Levantamos como defesa nesse trabalho o papel mediador da narrativa, ou
seja, a narrativa como atividade intencional de produzir novas possibilidades de
desenvolvimento das funcdes psiquicas. Com isso, precisamos refletir sobre quais
ferramentas e signos empregados nos experimentos apresentados nessa pesquisa.

Assim como Vigotski e Martins, ndo entendemos o processo de mediacdo como
estanque, mas sim a partir da intima relacdo entre signos e ferramentas, por isso,
apresentamos na tabela abaixo, eles dois juntos. Entendemos que ora eram
ferramentas utilizadas para interferir no objeto, ora eram signos para interiorizagao
das acdes externas. Isso fica nitido quando os participantes utilizam dos mesmo
gestos ou sons como forma de interferir na atividade (ferramentas), mas também como

parte da formulagéo do seu pensamento e respostas (signos).

24 Por medio de la herramienta el hombre influye sobre el objeto de su actividad la herramienta esta
dirigida hacia fuera: debe provocar unos u otros cambios en el objeto. Es el medio de la actividad
exterior del hombre, orientado a modificar la naturaleza. El signo no modifica nada en el objeto de la
operacion psicoldgica: es el medio de que se vale el hombre para influir psicolégicamente, bien en su
propia conducta, bien en la de los demas; es un medio para su actividad interior, dirigida a dominar el
propio ser humano: el signo esta orientado hacia dentro (Tradugao nossa).
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Entender a dinamica da mediacao expostas nas experiéncias aqui analisadas
€ entender as trés dimensdes da atividade mediadora: Em que “dadas propriedades
de um objeto (primeira dimensé&o) agem sobre propriedades de outro objeto (segunda
dimenséao) a vista do objetivo da atividade em questao (terceira dimensao)’(MARTINS,
2011, p. 41). Para nos € nitida a teleologia da terceira dimenséo, uma vez que existe
intencionalidade para a mediacdo. Nos casos apresentados aqui, as ferramentas e
signos sao utilizados nédo por acaso, mas demostram a intencionalidade da atividade
mediadora.

Ao mesmo tempo que esses signos e ferramentas aparecem, também aparece
o carater da supercompensacao, onde busca-se produzir estratégias para suprir as
possiveis necessidades do individuo, fazendo com que ele caminhe no seu pleno
desenvolvimento. E a narrativa, organizadora do tempo, da orienta¢io temporal e da
consciéncia histéria (RICOEUR, 2011a, b; RUSEN, 2010a, ¢, 2007, 2010d, 2001)
supercompensada (VIGOTSKI, 2021a) através do aplicativo, dos gestos, sons,
movimentos e imagens, que tornam-se signos e ferramentas (MARTINS, 2011,
VIGOTSKI, 1995) produzindo uma atividade mediadora (MARTINS, 2011; VIGOTSKI,
1995).

O que vemos no “final” sdo os brotos e flores do desenvolvimento das nocgdes
temporais (VIGOTSKI, 2021b). Ndo achamos que essas nocfes estao finalizadas e
estabelecidas, mas sim que estdo em seu pleno desenvolvimento. O processo de
desenvolvimento desses estudantes ndo € linear e nao termina aqui, mas aponta para
as diversas possibilidade. Novamente Vigotski (2021b, p. 190) resume bem o que

propomos ao definir que

A zona de desenvolvimento eminente indica as funcdes que ainda néo
amadureceram e encontram-se em processo de amadurecimento, funcdes
gue amadurecerdo amanha; que ainda se encontram em estado embrionario;
séo fungbes que ndo podem ser denominadas de frutos, mas de brotos,
flores, ou seja, 0 que esta comecando a amadurecer.

E esse processo dos brotos e flores que buscamos aqui produzir, entender e
refletir.

Como forma de sistematizacdo organizamos abaixo uma tabela a fim de
exprimir esse processo. Para isso, foram listados os instrumentos e signos utilizados
em cada caso, além das falas e descri¢cdes dos episodios de aplicacdo, que tentam

expressar esses brotos e flores citados anteriormente.



Tabela 2 - Sistematiza¢do da mediagdo
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Participante

Ferramentas e signos

Brotos e Flores

Entonacao da voz
Imagens

Repeticdo de
palavras

Gestos e movimento
do corpo

Uso de palmas com

mudanca de ritmo

utilizados
Gabriel Palavras o Nocdo de passado, presente e futuro
Aplicativo “Pesquisador: Ah, entdo vocé acha que essa é mais legal porque nao tem a igreja construida. E onde fica

essa imagem na historia?
Gabiriel - L3, |a atras (Gravagao do Pesquisador).”

“Pesquisador: E hoje em dia, como ela esta hoje em dia?
Gabiriel: Ela esta construida. Agora, nesse momento. [dando énfase ao nesse momento]”

“Pesquisador - Entdo o que é o presente?
Gabriel: E quando a gente esta aqui. (Gravagdo do Pesquisador)’

“Pesquisador; Entao é o presente ou o futuro, aquilo que vai acontecer ainda?
Gabriel: Aquele futuro. (Gravagao do Pesquisador)’

e Nocdao de sincronia e diacronia

“Pesquisador:; Essas daqui aconteceram ao mesmo tempo ou uma depois da outra? [apontando par a fileira
da primeira narrativa, a da revolug&o francesa].

Gabriel: Ao mesmo tempo.

Pesquisador: O mesmo tempo?

Gabriel: Nao! [franzindo a testa]

Pesquisador: Entdo como elas aconteceram?

Gabriel: Antes! (...) depois. (Gravagao do pesquisador)”

“Pesquisador: Mas na histéria tem coisas que acontecem ao mesmo ...
Gabriel: tempo.
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Pesquisador: Entdo enquanto estava acontecendo la na Franga por exemplo a queda da Bastilha, no Brasil
esti acontecendo o que?

Gabriel: Reuniao e morte de Tiradentes. (Gravagao do pesquisador)”

Nocé&o das duracgtes

“Pesquisador: entdo toda hora mudava de rei.

Gabriel: mudava de rei porque eles morriam [batendo novamente a médo, marcando a mudancal. (Gravacao
do pesquisador)’

“Pesquisador: Qual desses trés muda mais rapido? O primeiro, o segundo ou o terceiro?

Gabriel: Os reis. [antes de responder, o estudante faz um movimento rapido com os bragos e méos como se
estivesse imitando alguém que esta correndo, alternando as maos para cima e para baixo].

Pesquisador: E qual muda um pouco mais devagar, ndo muda toda hora?

Gabriel: os grupinhos tudo [o estudante faz 0 mesmo movimento com as maos e bragcos, mas agora mais
lento]. (Gravagao do pesquisador)”

Jodo Lucas

Aplicativo
Palavras
Entonacao da voz
Imagens

Gestos corporais

Nocéao de passado, presente e futuro:
“Pesquisador: Qual dessas imagens representa o muito antes da nossa histéria?
Jodo Lucas: Aqui. [apontando para a imagem da praial.
Pesquisador: Ele esta acontecendo agora?
Joéo Lucas - N&@o. O aniversério do [disse 0 nome de um colega] j& passou.
Pesquisador: Entdo se o aniversario [do colega] ja passou, entdo ele é o passado, presente ou futuro?
Jodo Lucas: Passado. (Gravagéo do Pesquisador)’
“Jodo Lucas - Porque ja passou. Porque ja passou. E Antes. (Gravagao do Pesquisador)’

O futuro como o presente estendido, ou seja, 0 amanhd muito préximo do presente.

Nocé&o de sincronia e diacronia

Pesquisador: Qual imagem que mata o rei?
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Jodo Lucas: Quem matou? (...) Foi ele. [apontando para a imagem da assembleia e depois para queda da
Bastilha] (Gravacgéo do pesquisador)

Nocéao das duracdes
Pesquisador: Qual muda mais rapido?
Jodo Lucas: Esse. [apontando para a fileira da curta duracdo]. O rei nascia, governava e morria, nascia,
governa e morria... [repetindo a narracéo]. (Gravacdo do pesquisador)

JUnior

Palavras
Aplicativo

Entonacéo da voz

Repeticdo de
trechos da narrativa
Repeticdo de
palavras para criar
ritmos

Imagens

Nocéao de passado, presente e futuro

“Pesquisador: E esses dois aqui [apontando para as imagens da praia e da igreja préxima ao mar, escolhidas
pelo participante] sdo passado, presente ou futuro?

Junior: Passado!

Pesquisador: Por que eles sdo passado?

Junior: Passado, ndo aconteceu ndo tem nada.”

“Pesquisador: Entao ta no passado também, por qué?

Junior: E antiga.

Pesquisador: Entdo ndo é de agora?

Junior: Nao é

Pesquisador: E qual é as imagens de agora?

Junior: Esse aqui [apontando para a imagem da igreja atualmente].

Pesquisador: E por que esse é o de agora?

Junior: Tem tudo. Tem caminhdo, tem a igreja, e as casas. (Gravacao do Pesquisador)”

“Pesquisador: O futuro ja aconteceu ou vai acontecer?

Junior: Vai acontecer. [fazendo o movimento do braco e mao par tras]

Pesquisador: O futuro vai acontecer [usando os gestos do braco para frente] ou ja aconteceu [usando os
gestos para tras].
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Junior: J4 aconteceu [usando os gestos para frente] (Gravacao do Pesquisador)”

Nocéao das duragdes
Pesquisador: Qual na histéria fica mudando toda hora?
Junior: Esse aqui, rei, rei, rei ... [apontando para cada figura do rei na fileira da curta duragéo].
Em outro momento ele utiliza novamente a repeticéo.
Pesquisador: Tudo esta acontecendo ao mesmo tempo. Mas tem coisas que mudam mais rapido que as
outras?
Junior: Sim.
Pesquisador: vocé pode me dar um exemplo disso?
Junior: Esse aqui. Rei morre, rei morre, rei morre... Muda, muda, muda. Rei morre, morre, morre [apontando
para figura dos reis na fileira da curta duracéo].
Pesquisador: Qual muda mais ou menos, fica um tempinho e depois muda?
Junior: Esse aqui [apontando para a linha da média duracéo]. (Gravacdo do pesquisador)

Pedro

Palavras

Aplicativo
Entonacao da voz
Repeticdo de
trechos da narrativa
Uso de palmas com
mudanca de ritmo

Gestos corporais

Noc¢éo de Passado, presente e futuro
Pesquisador: E depois, qual veio na nossa histéria?
Pedro: aponta para a imagem da igreja perto do mar.
Pesquisador: O que é o passado?
Pedro: aponta para as imagens da praia. E diz: Aqui.
Pesquisador: Entdo o que € o passado € o que aconteceu, estd acontecendo ou vai acontecer?
Pedro aponta para a imagem da igreja hoje em dia.

“Pesquisador: Entao o que aconteceu antes € 0...7
Pedro: Passado.”

Nocédo de Sincronia e diacronia

“Pesquisador: Essa historia aconteceu ao mesmo tempo que a primeira?
Pedro: Sim
Pesquisador: E aqui a reunido, aconteceu antes ou depois da morte dele?
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Pedro: Antes da morte.

Pesquisador: Na historia tem coisas que acontecem ao mesmo tempo?
Pedro: N&o (...) Sim [com uma entona¢&o maior].

Pesquisador: Tem coisas que acontecem um depois do outro?

Pedro: Sim. (Gravagao do Pesquisador)”

Nocé&o das duragdes
Pesquisador: Qual muda mais r4pido o primeiro ou segundo?
Pedro: Primeiro
Pesquisador: Qual muda mais devagar ou hdo muda?
Pedro aponta na tela para a terceira fileira, a da longa duracéo.
Pesquisador: Na historia tudo muda ao mesmo tempo?
Pedro: Nao
Pesquisador: Tem coisas que mudam mais... [apontando para a fileira da curta duracao]
Pedro: Rapidas
Pesquisador: Outras mudam mais ... [apontando para a fileira da longa duracéo]
Pedro: Devagar (Gravacao do pesquisador)
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4 CONCLUSOES

Incialmente as pesquisas em ensino de historia dialogavam diretamente com
as teorias genéticas de Jean Piaget. Essa influéncia foi reduzida e reformulada dentro
de uma nova perspectiva da didatica da historia alema e a educacao historica inglesa.

Esse mesmo didlogo néo foi feito com a Teoria Histérico-Cultural de Vigotski e
sua defectologia. Na mesma propor¢do mostra-se uma lacuna nos estudos de ensino
de histéria e educacéo inclusiva. Poucos trabalhos foram produzidos, e os que foram
mantém recorte em criancas surdas e cegas.

O entrelacamento entre a Didatica da Historia e a Teoria Histérico-Cultural
representa avangos significativos no que concerne aos estudos das duas areas.
Reafirmamos através dessa pesquisa que existe uma necessidade de pesquisas em
ensino de histéria que sem propdem a pensar produtos educacionais capazes de
alcancarem os estudantes em suas multiplas existéncias.

Com base nessa necessidade buscamos desenvolver um aplicativo que
possibilitou o desenvolvimento das nog¢des temporais. A narrativa apresentou uma
possiblidade de supercompensacédo e didatizacdo do conteudo da disciplina de
histéria, sendo um instrumento possivel para dar sentido a conceitos e nocfes de
dificil entendimento.

A narrativa expressada através da fala, dos gestos, das imagens e do
aplicativo, se mostrou um possibilitador da organizacdo de pensamento sobre o
tempo. Nos casos em que havia uma narrativa contada, o tempo se tornou mais
concreto para os estudantes, possibilitando a construcédo das nocdes temporais. Nos
casos em gque nao havia narrativa, como por exemplo o futuro, os estudantes
buscaram construir suas proprias percepcdes e narrativa para dar sentido ao tempo.

Ao mesmo tempo, a narrativa possibilitou que as experiéncias do passado a
partir da consciéncia historica, pudessem ganhar sentido para a vida presente. Em
diversos momentos os participantes relacionaram o passado com o0 presente e com

vivéncias do cotidiano deles.

4.1 O aplicativo

O aplicativo que usamos € produto e objeto dessa pesquisa. Como objeto ele
€ parte do processo de andlise, como produto, ele construido a partir desse estudo.

Isso implica num processo de reformulacéo, a partir das demandas que surgem e que
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representam ganhos significativos. Apés as aplicacdes, o aplicativo foi repensado e
algumas mudancas foram feitas. Nesse breve capitulo listaremos todas as mudancas
feitas depois das aplicacoes.

A primeira mudanga foi priorizar uma configuracdo que privilegiasse o0s
dispositivos de Tela Touch, como tablets e celulares. Essa mudanca busca dar
autonomia aos estudantes. Durante a aplicacdo, os estudantes tiveram dificuldade de
mexer nos mouses. Quando utilizado o tablet, eles puderam realizar de maneira mais

autonoma. Como sinaliza Cruz et al. (2017):

Alguns alunos podem demonstrar dificuldade em manter o fluxo do cursor do
mouse na tela uma vez que esse instrumento se mostra pouco intuitivo para
sujeitos com TEA pois demanda mais coordena¢@o motora por parte desses
alunos. Uma boa alternativa é ter computadores com a tecnologia touch ou o
préprio tablet (que ja vem com essa tecnologia assim como os smartphones)
pois a sua utilizacdo depende apenas de um toque dos dedos na tela.

Uma outra mudanca foi com relacdo a utilizacdo de links que direcionam o
estudante para fora do aplicativo. Cruz e Monteiro (2013) sinalizam que a utilizag&o
de hipermidias podem dar mais acessibilidade cognitiva. Além disso, essa

interatividade produz uma autonomia no estudante. Segundo elas:

interatividade transforma aquele que navega no hipertexto em um leitor, a
medida que tem acesso ao conteludo disponibilizado e faz suas préprias
associa¢fes. Ao mesmo tempo, a livre exploracdo de sons, imagens e textos
estabelecem percursos Unicos de busca pela construcdo do sentido,
tornando-o, ao mesmo tempo, um escritor (CRUZ; MONTEIRO, 2013, p. 12).

Foi acrescentado esse recurso, em imagens que tivessem fora da plataforma
algum contetdo que de certa forma acrescentassem na experiéncia de utilizacao do
aluno. Esse por exemplo foi o caso das imagens da cana, ouro e café, onde o aluno
pode ser direcionado a videos que mostrem todo o processo de plantagéo ou extracéo,

até a forma como eles conhecem no seu cotidiano (agucar refinado, jéias e café em

po).



131

Garimpeiros mostram detalhes de como extraem o ouro da terra

‘ Camera Record & m
247 7¢ 0w Yomer

Como o AGUCAR & Feito - Fabrica de Agucar — 1o

i emd  GF 2 Compartitar

A\ comoéreio A9 LI 2 compartiinar

Figura 37 - Video link externo agtcar Figura 38 - Video link externo ouro

Hoje, a gente vai até Muzambinho,
em Minas Gerais, pra voce ver

COMO & FABRICADO o CAFE? #Boravé
Manualdo . & = gy memro oy s4mil GD 2 Compantitar

18.2mi g Inscries

Figura 39 - Link externo café

Uma terceira mudanca foi na apresentacdo da imagem que representa a
escraviddo. Na versdo antiga nos tinhamos uma mesma imagem repetida varias
vezes. Em alguns casos, como o de Gabriel, ficou dificil que perceber que elas eram
a mesma imagem repetida. Para ele parecia entdo que eram imagens diferentes,

interferindo na percepc¢éao da longa duracao.

4.2 Visibilidade

Durante todo o processo de aplicacdo e andlise da pesquisa, 0 estudante
tornou-se ator principal. Dizemos isso, pois como nos indica Vigotski (2021a), nossa
pesquisa e atuacdo ndo sobre a deficiéncia e a ndo possiblidade. Nossos estudos e
pratica pedagogica sao sobre as possibilidades desses sujeitos. Por isso, pensar que
0s participantes da pesquisa precisariam ter seu espaco de fala, de movimentacao e

expressao é essencial para uma visao de seres atuantes e pensantes.
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Durante toda a fase da aplicacdo os estudantes puderam argumentar e
apresentar a reflexdo que os levou a responder ou agir de determinada forma. Nés
demos um espaco que ele, através de suas constru¢cdes mentais, pudesse
fundamentar seu pensamento.

As falas e respostas desses estudantes, em alguns casos diverge do que é
esperado como correto ou resposta final. Porém, questionar o que o levou a responder
aquilo, possibilitou que o participante narrasse, organizasse e expressasse seu
pensamento. Isso acontece por exemplo com as respostas da primeira atividade de
Gabriel, Jodo Lucas e Pedro.

Mas nas basta possibilitar a explicacdo, € preciso também buscar entender o
gue o pensamento desse estudo quer expressar. Com iSsSo, precisamos nao
desconsiderar as explica¢es que incialmente fogem do padr&o. E preciso pensar nas
possibilidades que ele como ser pensante tem.

Os processos de possibilitar a argumentacdo e buscar entender esse
argumento a partir da logica do estudante, configura um processo de protagonismo.
Esses corpos e mentes sdo muitas das vezes invisibilizados seja pelo silenciamento,
pela infantilizacdo, pela visdo de incapacidade formando barreiras atitudinais, ou seja,

atitudes que:

se estabelecem na esfera social, cujas relagbes humanas centram-se nas
limitag6es dos individuos e ndo em suas potencialidades. Referem-se a
atitudes ou comportamentos que impedem ou prejudicam a participacao
social da pessoa com deficiéncia em igualdade de condi¢fes e oportunidades
com as demais pessoas (MELLO; CABISTANI, 2019, p. 124).

O estatuto da pessoa com deficiéncia (BRASIL, 2015) ja prevé esse tipo de

comportamento, como excludente. Segundo ele:

Considera-se discriminagcdo em razdo da deficiéncia toda forma de distin¢ao,
restricdo ou exclusao, por agdo ou omissao, que tenha o propésito ou o efeito
de prejudicar, impedir ou anular o reconhecimento ou o exercicio dos direitos
e das liberdades fundamentais de pessoa com deficiéncia, incluindo a recusa
de adaptacdes razoaveis e de fornecimento de tecnologias assistivas.

Sendo uma das barreiras: “e) barreiras atitudinais: atitudes ou comportamentos
gue impecam ou prejudiquem a participacdo social da pessoa com deficiéncia em
igualdade de condicdes e oportunidades com as demais pessoas” (BRASIL, 2015).
Dar a possibilidade do dialogo com o estudante € fazer dele parte do processo
educacional. As reflexdes dessa pesquisa s6 foram possiveis em um contexto de
possibilidades de producéao por parte dos participantes. Queremos aqui a parte dessa

reflexdo pesar e defender que os estudantes possam ser agentes, produtores de suas
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ideias e pensamentos. Precisamos, portanto, dar espaco para que eles expressem
seus resultados do processo educacional (RODRIGUES; BERNARDINO; MOREIRA,
2022).

Nesse sentido é papel de toda a comunidade escolar dar esse espacgo. Quando
falamos no inicio desse trabalho do ensino colaborativo, defendemos que esse é um
trabalho conjunto (MOREIRA; CRUZ, 2018). O espaco para a resposta, reflexdo e
expressao do estudante ndo deve ser feito somente pelo processo do AEE, mas sim
por toda a comunidade escolar. E parte do processo educacional que esse estudante
seja acolhido no sentido de receber as demandas e producdes sem menospreza-las

ou até mesmo invisibiliza-las.
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A primeira é a fase de observag@o da turma, do contetido, construcéo da teoria e metodologia. Utilizaremos
como ferramentas de coleta de dados as entrevistas e observagdes. A segunda fase é o momento da
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processo de escolarizacdao, uma vez que a aplicagdo sera em um local ja conhecidos pelos participantes, em
uma sala comum, que eles ja tem familiaridade. Beneficios: Desenvolvimento e aplicagdo de um aplicativo
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Pesquisa relevante para a drea das Ciéncias Humanas.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

Foram analisados os seguintes documentos de apresentagao obrigatéria:

1) Folha de Rosto para pesquisa envolvendo seres humanos: adequado

2) Projeto de Pesquisa: adequado

3) Orgamento financeiro e fontes de financiamento: adequados

4) Termo de Consentimento Livre e Esclarecido: adequado aos pais

5) Termo de Assentimento Livre e Esclarecido dirigido aos alunos: corrigido e adequado
8) Cronograma devidamente apresentado.

7) Termo de Anuéncia Institucional devidamente apresentado
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que ndo ha implicagBes éticas.

Consideracoes Finais a critério do CEP:

Faz-se necessario apresentar o Relatério Anual - previsto para maio de 2024. O Comité de Etica em
Pesquisa — CEP UERJ devera ser informado de fatos relevantes que alterem o curso normal do estudo,
devendo o pesquisador apresentar justificativa, caso o projeto venha a ser interrompido e/ou os resultados
nao sejam publicados.

Tendo em vista a legislagdo vigente, o Comité de Etica em Pesquisa — CEP UERJ recomenda ao(a)
Pesquisador(a): Comunicar toda e qualquer alteracdo do projeto efou no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, para analise das mudancas; informar imediatamente qualquer evento adverso ocorrido durante
o desenvolvimento da pesquisa; o comité de ética solicita a V.S5.? que encaminhe a este comité relatérios
parciais de andamento a cada 06 (seis) meses da pesquisa e, ao término, encaminhe a esta comissdo um
sumario dos resultados do projeto; os dados individuais de todas as etapas da pesquisa devem ser
mantidos em local seguro por 5 anos.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Enderego: Rua S&o Francisco Xavier 524, BL E 3°and. SI 3018

Bairro: Maracan# CEP: 20.559-900
UF: RJ Municipio: RIO DE JANEIRO
Telefone: (21)2334-2180 Fax: (21)2334-2180 E-mail: coep(@sr2.uerj.br
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UNIVERSIDADE DO ESTADO £ Plataforma
DO RIO DE JANEIRO - UERJ ABrasil
Continuagzo do Parecer: 6.051.167
Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informacées Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 26/04/2023 Aceito
do Projeto ROJETO 2093997 pdf 22:38:06
Outros Carta_resposta.pdf 26/04/2023 |CLEITON BATISTA | Aceito
22:37:57 | DE OLIVEIRA
TCLE / Termos de |Termo_de_Assentimento_do_Menor.pdf| 26/04/2023 |CLEITON BATISTA Aceito
Assentimento / 21:26:01 |DE OLIVEIRA
Justificativa de
Auséncia
TCLE / Termos de | TCLE_Aos_Responsaveis_pelo_Menor. | 26/04/2023 [CLEITON BATISTA | Aceito
Assentimento / pdf 21:22:53 |DE OLIVEIRA
Justificativa de
Auséncia
Projeto Detalhado / |projeto_de_pesquisa_Cleiton_Batista_d | 22/03/2023 |CLEITON BATISTA | Aceito
Brochura e_Oliveira.pdf 21:42:53 |DE OLIVEIRA
Investigador
Cronograma Cronograma.pdf 16/03/2023 |CLEITON BATISTA | Aceito
23:34:57 | DE OLIVEIRA
Folha de Rosto folhaDeRosto_Cleiton.pdf 15/03/2023 |CLEITON BATISTA Aceito
19:01:05 |DE OLIVEIRA

Situacéo do Parecer:

Aprovado
Necessita Apreciagao da CONEP:
Nao
RIO DE JANEIRO, 10 de Maio de 2023
Assinado por:
Rosa Maria Esteves Moreira da Costa
(Coordenador(a))
Enderego: Rua S&o Francisco Xavier 524, BL E 3°and. SI 3018
Bairro: Maracané CEP: 20.559-900
UF: RJ Municipio: RIO DE JANEIRO
Telefone: (21)2334-2180 Fax: (21)2334-2180 E-mail: coep@sr2.uerj.br
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Apéndice 2 - Carta de autorizagdo — Conselho de ética— CAP UERJ

2

{

R e g

Governo do Estado do Rio de Janeiro
Universidade do Estado do Rio de Janeiro
Instituto de Aplicagao Fernando Rodrigues da Silveira

CARTA DE AUTORIZAGAO PARA PESQUISA

Rio de Janeiro, 28 de julho de 2023.

O pesquisador Cleiton Batista de Oliveira encontra-se autorizada pela Comissdo de
Autorizacdo de Pesquisa do CAp-UERJ a realizar, nesta Instituicdo, o trabalho de campo
referente a pesquisa que tem como titulo A narrativa como uma proposta de ensino das
nogées temporais para alunos com Necessidades Educacionais Especificas.

A referida autorizacdo foi referendada pelo Conselho Departamental deste Instituto de
Aplicagdo, em reunido ocorrida no dia 22 de junho de 2023.
Para que a pesquisa se inicie, solicitamos que seja encaminhado a este Nucleo de

Extensdo, Pesquisa e Editoracdo o parecer consubstanciado da Comissao de Etica_em

Pesquisa.

Atenciosamente,

Documento assinado digitaimente
‘Lb FLIZANDRA MARTINS SILVA
g Data: 28/01/2023 (8:13:1 30200
Verifiey = mm hrtrse fialichar it gow e
Elizandra Martins Silva
Coordenadora do NEPE
1D 4418312-7

Instituto de Aplicac@o Fernando Rodrigues da Silveira — CAp-UERJ
Nicleo de Extens#o, Pesquisa e Editoracéo ~ NEPE
Rua Santa Alexandrina, 288 — Rio Comprido - CEP 20261-232 — Rio de Janeiro/RJ
Tel.: 2333-8162 / 8164 — e-mail: capnepe@gmail.com



Apéndice 3 - Termo de assentimento para 0 menor

Universidade do Estado do Rio de Janeiro R
qutb Centro de Educagao e Humanidades g =

%

= 4

Instituto de Aplicacao Fernando Rodrigues da Silveira b UERJ &
Programa de Pés-Graduacgao de Ensino de Educacéo Basica e

TERMO DE ASSENTIMENTO PARA MENOR

Vocé esta sendo convidado(a) para participar, como voluntario(a), da pesquisa
mtitulada “A narrativa como uma proposta de ensino das no¢des temporais para alunos
com Necessidades Educacionais Especificas”, conduzida por Cleiton Batista de Oliveira.
Este estudo tem por objetivo desenvolver um aplicativo que favorega a aprendizagem de
nogdes temporais, como por exemplo: passado, presente e futuro, sincronia e diacronia,
através do uso da narrativa e da tecnologia.

Vocé foi selecionado(a) por ser um estudante matriculado em uma das turmas do 6°,
7° ou 8° anos da educagdo basica no Instituto de Aplicagdao Fernando Rodrigues da Silveira
— CAp-UERJ, e por ser atendido pelo departamento de atendimento educaional especializado
DAEE;. Sua participagao nao ¢ obrigatoria. A qualquer momento, vocé podera desistir de
participar e retirar seu consentimento. Sua recusa, desisténcia ou retirada de consentimento
nao acarretara prejuizo.

A pesquisa apresenta riscos minimos, como 1rritagao e resisténcia inicial por ser uma
atividade fora da rotina do participante. Para evitar esses riscos, dias antes da aplicagao da
pesquisa, Iremos conversar com vocé e construir combinados, com descrigdo das atividades.
Caso haja ainda uma resisténcia inical no dia da aplicagdo, conversaremos com o partcipante,
relembrando os combinados feitos anteriormente. Se amda persistirem a resisténcia e a
irritagdo, ligaremos para os responsaveis e buscaremos estratégias para aplicar a pesquisa em
outro momento.

Vocé ndo ganhara nenhum dinheiro com a pesquisa € nem mesmo gastara algum valor
com ela. A pesquisa sera feita dentro da instituigao em horérios vagos ou apos o horaria de
saida.

Sua participagao nesta pesquisa serd em usar um aplicativo desenvolvido para facilitar
a sua aprendizagem sobre as nogdes temporais. A aplicacio sera feita indidualmente em sala
seprada em momentos em que vocé nao tera aula. Durante a aplicagao o pesquisador fara
breves perguntas para vocé, para saber o que vocé ja sabe sobre o assunto.

No segundo momento, o pesquisador contara uma histéria e disponibilizara o aplitivo
através de um tablet. Vocé devera utilizar aplicativo com a ajuda da historia e do pesquisador.

O apliativo conta com trés menus. No primeiro menu, vocé sera direcionado para uma
tela com trés palavras (Passado, Presente e Futuro), duas imagens e um quadro para desenho.
Todos embaralhados e apenas o quadro de desenho nao podera ser movimentado. Nesta
atividade vocé devera organizar as imagens e as palavras apresentadas. O quadro em branco

servira de espacgo para que ele desenhe o futuro.
Assinatura do participante Rubrica do pesquisador
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O segundo menu, “Antes, depois e durante™ tem como objetivo desenvolver as nogoes
de diacroma e sincronia. Nessa tela, serdo apresentados dois grupos de imagens, de dois
acontecimentos historicos diferentes e algumas setas na horizontal e outras na vertical. Vocé
devera organizar as setas e as 1magens de acordo com a historia lida pelo pesquisador. Todo
0 processo sera gravado em forma de audio e video.

Os dados obtidos por meio desta pesquisa serdo confidenciais e nao serao divulgados
em seu nome ¢ nenhum dado individual seu.

A aplicacido do aplicativo sera gravada. Na divulgagao dos resultados sera necessario
utilizar sua imagem em foto e/ou video e/ou a gravagao feita em audio. Vocé precisa
concordar com esse procedimento.

O pesquisador responsavel se compromete a tornar piblicos nos meios académicos e
cientificos os resultados obtidos de forma consolidada sem qualquer identificagio de
individuos participantes.

Caso vocé concorde em participar desta pesquisa, assine ao final deste documento, que
possui duas vias, sendo uma delas sua, e a outra, do pesquisador responsavel / coordenador
da pesquisa. Seguem os telefones e o endereco stitucional do pesquisador responsavel e do
Comité de Ftica em Pesquisa — CEP, onde vocé podera tirar suas dividas sobre o projeto e
sua participa¢@o nele, agora ou a qualquer momento.

Caso voce se sinta prejudicado, o paragrafo IV.3. os itens (g) e (h) da Resolugao 466/12
garante os direitos de ressarcimento e indenizagao (se necessario): "g) explicitagao da garantia
de ressarcimento e como serdo cobertas as despesas tidas pelos participantes da pesquisa e
dela decorrentes™; e "h) explicitagdo da garantia de indenizagao diante de eventuais danos
decorrentes da pesquisa.” Ha também base na Resolugdo 510/16, no Artigo 9, nos itens VI e
VII: "VIser indenizado pelo dano decorrente da pesquisa, nos termos da Lei; e VIIo
ressarcimento das despesas diretamente decorrentes de sua participagao na pesquisa’.

Contatos do pesquisador responsavel: Cleiton Batista de Oliveira, mestrando do
Programa de Pos Graduagao em Ensino na Educagao Basica, professor substituto do Instituto
de Aplicagao Fernando Rodrigues da Silveira—CAp-UERJ; E-mail:
cleitonoliverra06(@gmail.com; Telefone: (21)981018005.

Caso vocé tenha dificuldade em entrar em contato com o pesquisador responsavel, comunique
o fato 4 Comisséo de Etica em Pesquisa da UERJ: Rua Sao Francisco Xavier, 524sala 3018,
bloco E, 3° andar, - Maracana - Rio de Janeiro, RJ, E-mail: coep(@sr2.uerj.br - Telefone: (021)

Assinatura do participante Rubrica do pesquisador
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2334-2180. O CEP COERP é responsavel por garantir a protegao dos participantes de pesquisa
e funciona as segundas, quartas e sextas-feiras, de 10h as 12h e 14h as 16h.

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participagao na
pesquisa, e que concordo em participar.

Rio de Janerro, de de

Nome do(a) participante menor: Assinatura:

Nome do(a) pesquisador: Assinatura:




Apéndice 4 — Termo de consentimento livre e esclarecido para o
responsavel legal de participante menor de 18 anos

Universidade do Estado do Rio de Janeiro

)
71 N
¥

\A"&Q

Centro de Educagéao e Humanidades § s
Instituto de Aplicacao Fernando Rodrigues da Silveira 'ao UE;FJ g
Programa de Pés-Graduagao de Ensino de Educagio Basica @ eamae &

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

PARA O RESPONSAVEL LEGAL DE PARTICIPANTE MENOR DE 18 ANOS

O menor sob sua responsabilidade esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a),
do pesquisa intitulada “A narrativa como uma proposta de ensino das nogoes temporais para
alunos com Necessidades Educacionais Especificas”, conduzida por Cleiton Batista de Oliveira.
Este estudo tem por objetivo desenvolver um aplicativo que favoreca a aprendizagem de nogoes
temporais (passado, presente e futuro, sincroma e diacronia), com o uso da narrativa e da tecnologia.

Ele/Ela fo1 selecionado(a) por ser matriculado em uma das turmas do 6°, 7° ou 8° anos da
educagao basica no Instituto de Aplicagao Fernando Rodrigues da Silveira— CAp-UERJ e atendido
pelo departamento de atendimento educaional especializado (DAEE). A participagao nao ¢é
obrigatoria. A qualquer momento. ele/ela podera desistir de participar e retirar seu consentimento. A
recusa, desisténcia ou retirada de consentimento ndo acarretara prejuizo.

A pesquisa apresenta riscos minimos, como irritacdo e resisténcia inicial, por ser uma
atividade fora da rotina do participante. Para evitar esses riscos, dias antes da aplicagao da pesquisa,
construiremos combinados com o participante e faremos uma descrigao das atividades. Caso haja
ainda uma resisténcia inical no dia da apalicagdo, conversaremos com o partcipante, e
relembraremmos os combinados feitos anteriormente. Se ainda persistirem a resisténcia e a iritagao,
ligaremos para os responsaveis e buscaremos estratégias para aplicar a pesquisa em outro momento.

A participagdo na pesquisa ndo é remunerada nem implicard em gastos para os participantes.
Ela sera feita dentro da institui¢ao de ensino, em horarios vagos ou apés o horario de saida.

A participagdo nesta pesquisa consistird em usar uma aplicativo desenvolvido para facilitar a
aprendizagem das nog¢oOes temporais. A aplicagdo serda feita indidualmente em sala seprada em
momentos em que o participante nio tera aula. Incialmente o pesquisador fara breves perguntas para
o participante, afim de entender qual o conhecimento prévio dele. No segundo momento, o
pesquisador apresentara uma narrativa e disponibilizara o aplitivo através de um tablet. O participante
devera utilizar o tablet com o auxilio da narrativa e do pesquisador.

No primeiro menu, o usuario sera direcionado para uma tela com trés palavras (Passado,
Presente ¢ Futuro), duas imagens ¢ uma quadro para desenho. Nessa atividade o Aluno devera
organizar, a partir da narrativa lida pelo professor, das imagens das palavras. O quadro em branco
servira de espaco para que ele desenhe o futuro.

O segundo menu, “Antes, depois e durante” tem como objetivo desenvolver as nogdes de
diacronia e sincronia. O pesquisador fard uma narrativa temporal de cada um dos acontecimentos. O
obejtivo dessa atividade € que ele organize as imagens e as setas apresrntadas na tela.

Todo o processo serd gravado em forma de audio e video. Os dados obtidos por meio desta
pesquisa serao confidenciais e nao serao divulgados em nivel individual, visando assegurar o sigilo
de participagao.

A aplicagdo do aplicativo serd gravada para posterior transcrigdo. Na divulgagdo dos
resultados sera necessario utilizar sua imagem das produgdes feitas pelo aluno em foto e/ou video
e/ou a gravagao feita em andio. Vocé precisa concordar com esse procedimento.

Rubrica do participante Rubrica do pesquisador
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O pesquisador responsavel se compromete a tornar piblicos nos meios académicos e
cientificos os resultados obtidos de forma consolidada sem qualquer identificagao de individuos
participantes.

Caso voce autorize o menor sob sua responsabilidade a participar desta pesquisa, assine ao
final deste documento, que possui duas vias, sendo uma delas sua, e a outra, do pesquisador
responsavel/coordenador da pesquisa. Seguem os telefones e o endereco institucional do pesquisador
responsavel e do Comité de Etica em Pesquisa — CEP, onde vocé podera tirar suas duvidas sobre o
projeto, agora ou a qualquer momento.

Caso vocé se sinta prejudicado, o paragrafo IV.3, os itens (g) e (h) da Resolugao 466/12
garante os direitos de ressarcimento e indenizacao (se necessario): "g) explicitagdo da garantia de
ressarcimento e como serdo cobertas as despesas tidas pelos participantes da pesquisa e dela
decorrentes”; e "h) explicitacao da garantia de indenizagao diante de eventuais danos decorrentes da
pesquisa.” Ha também base na Resolugao 510/16, no Artigo 9, nos itens VI e VII: "VI ser indenizado
pelo dano decorrente da pesquisa, nos termos da Lei; e VII o ressarcimento das despesas diretamente
decorrentes de sua participagao na pesquisa”.

Contatos do pesquisador responsavel: Cleiton Batista de Oliveira, mestrando do Programa de
Pos Graduagao em Ensino na Educacio Basica, professor substituto do Instituto de Aplicacao
Femando Rodrigues da Silveira — CAp-UERJ; E-mail: cleitonoliveira06@@gmail. com; Telefone:
(21)981018005.

Caso vocé tenha dificuldade em entrar em contato com o pesquisador responsdvel, comunique
o fato a Comissao de Etica em Pesquisa da UERJ: Rua Sao Francisco Xavier, 524, sala 3018, bloco
E. 3% andar, - Maracana - Rio de Janeiro, RJ, E-mail: coep(@st2.uerj.br — Telefone: (021) 2334-2180.
O CEP COEP é responsavel por garantir a prote¢ao dos participantes de pesquisa e funciona as
segundas, quartas e sextas-feiras, de 10h as 12h e 14h as 16h.

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios da participacao do menor sob minha
responsabilidade nesta pesquisa e autorizo sua participacao.

Rio de Janeiro, de de

Nome do participante menor:

Nome do(a) Responsavel: Assinatura:

Nome do(a) pesquisador: Assinatura:




