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RESUMO

Este trabalho teve como objetivo investigar qual a relagdo entre a experiéncia de
imaginagao histérica docente, a experiéncia de imaginagdo historica discente e o
aprendizado de histéria. Para atingir esse objetivo, além da realizagdo de uma revisao
sistematica de literatura, foram desenvolvidos dois estudos. O estudo um, de carater
qualitativo, por meio do método microfenomenoldgico, possibilitou a caracterizagdo da
experiéncia de imaginagao histérica docente e da experiéncia de imaginagao histérica
discente. O estudo dois, de carater quantitativo, por meio do método de Pesquisa
Intervengéo, levou a um diagndstico referente ao desempenho atingido por estudantes em
dois contextos distintos: a) um contexto de ensino dialégico sem o engajamento
imaginativo docente e b) um contexto de ensino por narrativas historicas imaginaveis com
0 engajamento imaginativo docente. O estudo um teve como /6cus investigativo uma sala
de aula de 9° ano em uma escola da rede Waldorf. O estudo dois manteve a Escola
Waldorf e acrescentou como /6cus investigativo mais uma sala de aula de 9° ano de um
colégio da rede Montessori. Os resultados quantitativos e qualitativos foram interpretados
a partir de concepgdes atuacionistas sobre o funcionamento cognitivo. Adotou-se como
fundamentagéo tedrica estudos desenvolvidos por Francisco Varela e colaboradores, a
abordagem collingwoodiana sobre a imaginagao histérica e a adequagao desse conceito
para o contexto da sala de aula realizada por pesquisadores do ensino historia como
Vivienne Little, Peter Lee, Hilary Cooper, John Fines e Bodo Von Borries. Como resultado
do percurso investigativo trilhado, concluiu-se que a relagédo entre a experiéncia de
imaginagao histérica docente e a experiéncia de imaginagao histérica discente é de
carater intersubjetivo e influencia significativamente no aprendizado devido a existéncia

de um entrelagamento entre ambiente, corpos e mentes.

Palavras- Chave: Experiéncia vivida; Imaginagédo Histérica docente; Imaginagao Historica

discente; Aprendizado de Histdria.



ABSTRACT

This work aimed to investigate the relationship between the teaching historical
imagination experience, the student historical imagination experience and history learning.
To achieve this objective, in addition to carrying out a systematic literature review, two
studies were developed. Study one, of a qualitative nature, using the
microphenomenological method, made it possible to characterize the experience of
teaching historical imagination and the experience of student historical imagination. Study
two, of a quantitative nature, using the Intervention Research method, led to a diagnosis
regarding the performance achieved by students in two different contexts: a) a dialogic
teaching context without the imaginative engagement of teachers and b) a teaching
context through imaginable historical narratives with imaginative teacher engagement.
Study one had as its investigative locus a 9th grade classroom in a Waldorf school. Study
two maintained the Waldorf School and added another 9th grade classroom from a
Montessori school as an investigative locus. The quantitative and qualitative results were
interpreted based on actuationist conceptions of cognitive functioning. The theoretical
basis was adopted by studies developed by Francisco Varela and collaborators, the
Collingwoodian approach to historical imagination and the suitability of this concept for the
classroom context carried out by history teaching researchers such as Vivienne Little,
Peter Lee, Hilary Cooper, John Fines and Bodo Von Borries. As a result of the
investigative path followed, it was concluded that the relationship between the experience
of teaching historical imagination and the experience of student historical imagination is
intersubjective in nature and significantly influences learning due to the existence of an

intertwining between the environment, bodies and minds.

Key-words: Lived experience; Teaching Historical Imagination; Student Historical

Imagination; History Learning.



RESUMEN

Este trabajo tuvo como objetivo investigar la relacién entre la experiencia de la
imaginacion historica docente, la experiencia de la imaginacién histérica del estudiante y
el aprendizaje de la historia. Para lograr este objetivo, ademas de realizar una revision
sistematica de la literatura, se desarrollaron dos estudios. El estudio uno, de caracter
cualitativo, utilizando el método microfenomenolégico, permitié caracterizar la experiencia
de ensefanza de la imaginacion historica y la experiencia de la imaginacion historica de
los estudiantes. El segundo estudio, de caracter cuantitativo, utilizando el método de
Investigacion de Intervencion, permitio realizar un diagndstico sobre el desempefio
alcanzado por los estudiantes en dos contextos diferentes: a) un contexto de ensenanza
dialégico sin el compromiso imaginativo de los docentes y b) un contexto de ensefianza a
través de historias historicas imaginables. narrativas con participacién imaginativa del
docente. El primer estudio tuvo como lugar de investigacion un aula de noveno grado en
una escuela Waldorf. El estudio dos mantuvo la Escuela Waldorf y agregé otra aula de
noveno grado de una escuela Montessori como lugar de investigacion. Los resultados
cuantitativos y cualitativos se interpretaron con base en concepciones actuacionistas del
funcionamiento cognitivo. La base tedrica fue adoptada por los estudios desarrollados por
Francisco Varela y colaboradores, el enfoque collingwoodiano de la imaginacién histérica
y la idoneidad de este concepto para el contexto del aula llevado a cabo por
investigadores de la ensefianza de la historia como Vivienne Little, Peter Lee, Hilary
Cooper, John Fines y Bodo. De Borries. Como resultado del camino investigativo seguido,
se concluyo que la relacion entre la experiencia de ensefanza de la imaginacién historica
y la experiencia de la imaginacion historica de los estudiantes es de caracter intersubjetivo
e influye significativamente en el aprendizaje debido a la existencia de un entrelazamiento

entre el entorno, los cuerpos y mentes.

Palabras clave: Experiencia vivida; Ensefanza de la imaginacion histérica; Imaginacion

Histdrica del Estudiante; Aprendizaje de Historia.
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1 - APRESENTAGCAO

1.10 AUTOR

Quando ingressei no curso de histdria tinha como um dos objetivos motivadores
mergulhar no estudo de eventos do passado e através dos mesmos conhecer mais sobre
as acdes humanas em diferentes culturas e tempos. No decorrer do curso me deparei
com narrativas historiograficas diferentes das que havia estudado na educagao basica
apesar de tratarem dos mesmos acontecimentos. Entrei em contato com os bastidores da
construcdo do conhecimento historico. A partir de entdo, passei a perceber problemas no
ensino de histéria que nao percebia quando era estudante no ensino basico. A distancia
entre a historiografia académica e o ensino de histéria escolar foi um dos problemas que
chamou a ateng¢ao. Por um lado esse distanciamento € compreensivel, afinal a escola e a
universidade tém finalidades diferentes. Contudo, o problema surge quando ha um
profundo intervalo entre a histéria ensinada e o que se espera a partir da formacao do
profissional da disciplina. A sensacao que fica é que a historia ensinada se estagnou. A
formacgdo no curso de histéria também gerou conscientizagdo sobre outros desafios a
serem superados no ensino de histéria como o foco quase que exclusivo sobre a
memorizacado, a falta de relagcdo entre conhecimento histérico e a vida pratica e o
desinteresse discente.

Durante os quatro anos de graduagédo preservei o fascinio por aspectos
historiograficos, teoricos e filosoéficos do campo da histéria, mas foi o interesse em
contribuir com a busca por solugbes para os desafios do ensino de histéria que me
levaram ao mundo da pesquisa académica. Inicialmente produzi pesquisas junto ao
programa voluntario de iniciagdo a docéncia (PIBID-2012/2013) e ao projeto “Jovens e a
Histéria no MERCOSUL” vinculado ao grupo de estudos sobre Didatica da Historia
(GEDHI-2014-2015) (CERRI, 2018). Desde entdo, venho atuando em frentes de
investigacdo sobre o ensino-aprendizagem de histéria a partir de tematicas como
“Temporalidades e o Ensino de Historia” (WAIGA, 2015), “Ensino de Histdria e a teoria de
Rusen” (WAIGA, 2016) e “Educagdo Transpessoal” (WAIGA; STOLTZ, 2021). Mais
recentemente, na dissertacdo de mestrado, foquei meus esforcos no estudo das
interlocucdes estabelecidas entre a linha de pesquisa da Educacdo Histérica com as

Ciéncias da Educacgao (WAIGA, 2018). A linha de estudos da Educacéao histérica surgiu
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em meados da década de 1960 na Inglaterra e busca estabelecer solu¢bes para
problemas do ensino de histéria tendo como referéncia a ciéncia da histéria. De sua
origem até os dias atuais, geragdes de pesquisas foram se desenvolvendo na Europa,
América do Norte e Paises da América Latina (GERMINARI, 2011). As Ciéncias da
Educacgao sao constituidas por um conjunto de disciplinas como a filosofia da educacao,
sociologia da educagdo e psicologia da educagdo que analisam cientificamente a
estrutura, funcionamento e evolugdo da educacéo (MIALARET, 2013). De acordo com os
resultados da pesquisa de mestrado, publicada em 2018, as investigacées da linha da
Educacdo histérica, mais especificamente a matriz brasileira de estudos, absorveu
conceitos, categorias e metodologias investigativas provenientes das Ciéncias da
Educacado. Essa absorgao tem contribuido significativamente para identificagcédo de novas
solugdes e encaminhamentos frente a problemas antigos do ensino de histéria (WAIGA,
2018).

Em sintese, a trajetoria académica da graduagdo em histéria ao mestrado em
educacao deixou importantes marcas em minha formagao profissional. Dentre elas,
destaco o engajamento no enfrentamento de desafios presentes no ensino de histéria e a
compreensao que a interlocugdo com as Ciéncias da Educagao pode contribuir muito na
busca por solucbdes a esses desafios. Tais aprendizados, e a concomitante atuacdo em
sala de aula, me fizeram perceber que ter o dominio de teorias sobre o ensino de histoéria
e de conteudos curriculares da matéria € algo importante, mas ha outros fatores
relevantes a considerar quando se pensa na efetividade do aprendizado discente. Com
esse olhar e experiéncia passei a analisar minha propria atuagao docente em sala de aula
com o intuito de aperfeicoamento e de continuar contribuindo para promog¢ao de avangos
no ensino-aprendizagem de histéria através da pesquisa cientifica.

Ao observar minha atuacdo docente constatei que os assuntos histéricos
apresentados através de narrativas detalhadas, que entrelagcam informagdes biograficas
dos personagens com fatos e conceitos histéricos, parecia ser um dos fatores mais
influentes nas aulas em que a aprendizagem discente se efetivou com maior eficacia.
Durante as referidas exposi¢des narrativas, os alunos tendiam a entrar num processo
imaginativo, esbogando, por vezes, expressdes faciais conforme o climax do enredo
histérico que estava sendo narrado. Essa maneira de trabalhar os conteudos de histéria,

de forma imaginativa, também impactou positivamente na disposi¢cao e entusiasmo dos
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alunos em participar das aulas através da elaboracdo de perguntas e respostas.
Entretanto, percebi que os positivos resultados constatados n&do se tratavam de uma
resposta automatica e exclusivamente ligada as narrativas historicas imaginadas, mas
também pareciam estar relacionadas a uma importante condicdo. Tratava-se de minha
prépria experiéncia imaginativa enquanto professor. Ou seja, a apresentagdo de fatos
histéricos de maneira detalhada com meu envolvimento imaginativo no enredo narrado
parecia influenciar para que o entusiasmo e a interacdo dos alunos com o conteudo
fossem mais vivo do que quando meu envolvimento imaginativo ndo acontecia. A
identificacdo dessa possivel relacdo entre experiéncia de imaginagéo historica docente,
experiéncia de imaginacgao historica discente e aprendizado de historia ndo foi resultado
de um exaustivo e rigoroso estudo cientifico. O desejo em verificar cientificamente o
fendmeno relatado s6 ganhou vazao na pesquisa de doutorado que passo a apresentar

no préximo topico.

1.2 INTRODUCAO

Atualmente a ideia de que a faculdade mental da imaginagdo contribui
significativamente para o processo de aprendizado € algo reconhecido no ambito da
pesquisa cientifica. A imaginagdo da vida ao pensamento racional e ajuda na tarefa de
criar sentido e ordem a um conteudo que esta sendo ensinado. O aprendizado
imaginativo envolve inevitavelmente emogdes e torna o intelecto um campo fértil para
producédo de conhecimento (EGAN, 2007). No campo da neurociéncia, a imaginagao tem
sido considerada uma caracteristica essencial da mente sem a qual ndo podemos
acessar nenhum conhecimento. Afinal, até as palavras que passam por nossa mente sao
antes de tudo imagens. Portanto, s6 podemos conhecer aquilo que podemos imaginar
(DAMASIO, 1996, p. 116-135). Na psicologia histérico-cultural a imaginacdo é
compreendida como uma condicdo absolutamente necessaria de quase toda a atividade
intelectual como ler um jornal ou conhecer acontecimentos nao testemunhados
diretamente (VYGOTSKY, 2014, p. 36). Segundo John Dewey, a imaginagédo, como uma
parte da atividade humana, tdo normal quanto o movimento muscular, tem um papel
fundamental no direcionamento do conhecimento para fins praticos e concretos da vida
(DEWEY, 1959, 1974).
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Pesquisas relacionadas especificamente a area do ensino e aprendizado de
histéria, a qual a presente pesquisa esta particularmente interessada, também tem
reconhecido a importadncia da imaginagdo para o desenvolvimento da criatividade
(COOPER, 2018), para o desenvolvimento da compreensao histérica (LEE, 2004); para
construgdo do conhecimento histérico (FINES, 2002) e para melhorar a capacidade de
pensamento historico (DILEK, 2009; AKTIN, 2016, 2019). O estimulo a imaginagédo no
ensino de histéria tem sido mencionado também como um componente importante para o
desenvolvimento da empatia historica, pois através da imaginacéo é possivel reconstruir o
passado e se projetar nele (COOPER, 2018; LEE 2004).

Tendo em vista os estudos referidos, no ambito da educagdo de modo geral e do
ensino de historia em especifico, é possivel afirmar que ha um conjunto significativo de
pesquisas que se dedicam a pensar sobre a importancia da imaginagado no processo do
aprendizado. Considerando esse conjunto de estudos, o autor da presente tese buscou
identificar eventuais mencgbes a possivel relagdo entre a experiéncia de imaginagao
histérica docente, a experiéncia de imaginacédo historica discente e o aprendizado de
histéria. Conforme detalhado no tépico de apresentagdo do autor, a possibilidade de
haver essa relacao intersubjetiva foi conjecturada em decorréncia da percepg¢éo pessoal
em sala de aula de que assuntos historicos apresentados através de narrativas
minuciosas e com engajamento imaginativo do professor parecem mobilizar o
engajamento imaginativo dos estudantes e contribuir para o desenvolvimento na
aprendizagem de assuntos histoéricos. Todavia, conforme detalhado na reviséo
sistematica realizada no presente trabalho, constatou-se que o conjunto de pesquisas
disponiveis ndo faz mengdes a possivel relagdo entre a experiéncia de imaginagao
historica docente, a experiéncia de imaginacédo historica discente e o aprendizado de
historia.

E importante pontuar que o presente trabalho partiu da nocdo de “imaginagao
histérica” como sendo uma atividade mental, pré-requisito do pensamento historico, que
se modela a partir de aspectos racionais, emocionais e estéticos coesos ao papel que se
ocupa, seja ele de investigagéo, transmissao ou recepgédo do conhecimento histérico. Tal
definicdo é resultado de uma sintese da teoria elaborada por George Collingwood (1889-
1943), das apropriagdes dessa teoria realizadas por pesquisadores do ensino de historia
(LITTLE, 1983; LEE, 2004; BORRIES, 1996) e das experiéncias pessoais vividas em sala
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de aula. Segundo a teoria de Collingwood (1981), a imaginacao histérica € uma habilidade
aprioristica do pensamento histérico. Através dessa habilidade, manifesta na interpolagao
das fontes, é possivel transcender as proprias fontes, preencher lacunas existentes e
reconstruir plausivelmente o passado. Esse preenchimento imaginativo ndo € meramente
arbitrario ou fantasioso, mas deve ser norteado pela plausibilidade e pelo compromisso
com a veracidade (COLLINGWOOD, 1981). A apresentacdo mais detalhada da nocao de
imaginacgao histdérica aqui adotada foi reservada ao capitulo trés desta tese.

Quanto a compreensao de “experiéncia” aqui adotada, considerou-se a definicdo
fenomenoldgica do filésofo chileno Francisco Varela e colaboradores. Segundo Varela et
al (1991), uma experiéncia vivida trata-se de um agregado psicofisico de formas,
percepcoes, discernimentos, sentimentos, sensagdes, impulsos e pensamentos que flui
continuamente. Um momento de experiéncia surge, permanece por um instante e depois
desaparece para ser substituido pelo proximo momento de experiéncia. Os agregados
que formam cada experiéncia surgem como um pacote de modo que nem a forma nem o
discernimento sdo dados de antemao, mas nds estruturamos nossas percepcdes como
itens intencionais (VARELA, 1991, p. 68).

Os estudos encontrados na revisao bibliografica decorrente da elaboracédo desta
tese ndo dialogam com a teoria de Francisco Varela, mas baseiam-se majoritariamente no
conceito de imaginagdo histérica de George Collingwood. Contudo, apesar desses
estudos reconhecerem a importancia da imaginagdo para o raciocinio histérico, nao
apresentam respostas a interrogagdes que envolvem imaginacéo historica, aprendizado
de histdria e relagdes intersubjetivas entre professor e estudante. Diante do estabelecido,
a inquietacdo inicialmente posta, consuma-se como problema central da presente

pesquisa, podendo ser expressa através da pergunta:

Qual a relagao entre a experiéncia de imaginagao histérica docente, a
experiéncia de imaginagao histérica discente e o aprendizado na matéria de

histéria?

Dessa indagacao central desdobram-se outras questées norteadoras: 1) O que
tem sido produzido na literatura cientifica sobre a imaginagdo e o ensino-aprendizagem
de histéria? 2) Como é a experiéncia de imaginag¢ao historica docente ao compartilhar

uma narrativa histérica no contexto da aula de histéria? 3) Como é a experiéncia de
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imaginagao histérica discente ao recepcionar uma historia narrada pelo professor? 4)
Qual é o desempenho dos estudantes ao aprender tematicas histéricas em um contexto
de engajamento imaginativo docente e de exposicdo de narrativas historicas
imaginativas? e 5) Qual € o desempenho dos alunos ao aprender tematicas historicas
sem o contexto de engajamento imaginativo docente e sem ter contato com narrativas
histéricas imaginativas?

Cada questao anunciada é composta por um objetivo, sendo o objetivo geral a
Investigagdo da relagdo entre a experiéncia de imaginacdo histérica docente, a
experiéncia de imaginagao historica discente e o aprendizado de histéria. Os objetivos
especificos sdo os seguintes:

e Elaborar uma revisao sistematica acerca dos estudos relacionados ao tema
imaginacgao e ensino-aprendizagem de Histéria.

e Compreender a experiéncia de imaginagcdo histérica do professor ao
compartilhar uma narrativa histérica no contexto da aula de histéria

e Compreender a experiéncia de imaginagdo historica de estudantes ao
recepcionarem uma histéria narrada pelo professor

e Analisar o desempenho escolar de estudantes ao aprender tematicas
histéricas em um contexto de engajamento imaginativo docente e do
contato com narrativas historicas imaginadas.

e Analisar o desempenho escolar de estudantes ao aprender tematicas
histéricas sem o contexto de engajamento imaginativo docente e sem o

contato com narrativas histéricas imaginadas

E importante pontuar que a motivagéo de pér em evidéncia a habilidade humana
da imaginacéo, a partir de uma pesquisa académica situada no campo da educacgao, esta
vinculada ao ensino-aprendizado de histéria, mas também se conecta ao importante papel
que a habilidade da imaginagao tem ou pode exercer a nivel social. Segundo Vygotsky, os
processos psicoloégicos superiores nos distinguem dos animais irracionais. A imaginagao,
sendo um dos processos psicolégicos superiores, é tdo importante no desenvolvimento
humano e social quanto o conhecimento cientifico. A imaginagdo pode falar da mesma
realidade que o conhecimento cientifico, s6 que com outra linguagem. A imaginagao

permite o desenvolvimento da crianga, amplia a experiéncia humana e esta na origem do
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pensamento generalizante (VYGOTSKY, 1999). De modo semelhante, o antropdélogo Tim
Ingold defende que é um equivoco ensinar a crianga a desconfiar dos sentidos e confiar
mais no intelecto do que na intuigdo ou na imaginacgéo. A partir da imaginagdo novos
instrumentos podem ser inventados e descobertas sociais importantes podem ser
realizadas (INGOLD, 2012). Considerando isso, além de estar ligada a promog¢ao de
melhorias no ensino de histéria e ao papel que a habilidade da imaginagao pode exercer a
nivel social a investigagdo aqui posta também ecoa na problematica da supervalorizagao
de aspectos légico racionais na educagéo em geral.

Muitas pesquisas na area da educagcao tém enfatizado a importancia da
imaginagdo, intuicdo, sensacdo, fantasia, emogado, autoconhecimento, inter e
transdisciplinaridade, uso da arte, uso do corpo e humanizagao no ensino-aprendizagem
(BACH; STOLTZ, 2012; BERGER, 2001; CUNHA, 2017; SANTOS NETO, 2006; STOLTZ;
WEGER, 2015). Tais pesquisas tém defendido um novo paradigma de ensino que vem
recebendo nomes como “educacgao transpessoal” ou “educagao do ser integral”. Segundo
Edgar Morin, “o grande paradigma do ocidente” formulado por Descartes separa a filosofia
e pesquisa reflexiva, de um lado, e a ciéncia do outro. Também dissocia espirito/matéria,
alma/corpo razdo/emocao e reflete na educacao através da auséncia de sensibilidades
como a arte, intuicdo e imaginagao no processo de ensino (MORIN, 2000, p. 26). Esse
caminho questionavel da educacgado vigente precisa ser repensado em relagdo a sua
I6gica instrumental empobrecida (STOLTZ; WEGER; VEIGA; 2017, p. 15).

Do ponto de vista metodolégico, a pesquisa empreendida nesta tese contempla
a abordagem qualitativa e a abordagem quantitativa. A abordagem quali € de carater
microfenomenolégica e a abordagem quanti foi tecida por meio da Pesquisa Intervengao.
Na fase de reviséo bibliografica foi utilizada a técnica de Revisédo Sistematica. A coleta de
dados qualitativos se deu por meio de um diario de campo e entrevistas
microfenomenolégicas em primeira e segunda pessoa e os dados quantitativos foram
levantados através de um questionario aplicado em quatro etapas (pré-teste, pés-teste |,
pos-teste Il e pos-teste 11).

O processo de pesquisa utilizando métodos qualitativos e quantitativos pode se
dar por diferentes desenhos investigativos como a pesquisa sequencial, concomitante, de
transformacgao e de integracédo (SAMPIERI, et al, 2013). Outro desenho investigativo que

comporta o uso de método qualitativo e quantitativo € o desenho baseado em mais de um
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estudo (COSTA, RAMOS, PEDRON, 2019; SANTOS, 2021; ZATTI, 2022). Esse desenho
foi adotado como uma opcéao pertinente para o presente trabalho. Afinal, a questao central
aqui perseguida tem um aspecto de natureza qualitativa que refere-se a relagao entre a
experiéncia de imaginagao histérica docente e discente e outra aspecto de carater mais
quantitativo que refere-se ao desempenho na aprendizagem de historia atingindo pelos
estudantes como decorréncia dessa relacdo. Ou seja, a afericdo do fendmeno da
experiéncia de imaginagao historica por uma perspectiva intersubjetiva, como considerado
neste estudo, requer uma abordagem qualitativa ndo podendo ser mensurada com
numeros. J& o desempenho atingido pelos estudantes, dentro desse contexto
intersubjetivo, pode ser quantificado e essa quantificagdo permite que os resultados sejam
generalizados. Desse modo, a possibilidade de estabelecer dois estudos, que se
interligam, viabilizou e contribuiu significativamente para que a investigagcdo aqui posta
pudesse cumprir seus objetivos.

O estudo um buscou explorar “Como é a experiéncia de imaginagdo historica
docente ao compartilhar uma narrativa histérica no contexto da aula de histoéria?”; e
“Como é experiéncia de imaginagdo histérica discente ao recepcionar uma historia
narrada pelo professor?”. O estudo dois, em carater complementar, visou responder:
“Qual o desempenho dos estudantes ao aprender tematicas histéricas em um contexto de
engajamento imaginativo docente e do contato com narrativas histéricas imaginaveis?” e
“Qual o desempenho dos estudantes ao aprender tematicas histéricas sem o contexto de
engajamento imaginativo docente e sem o contato com narrativas historicas imaginaveis?”
Esse desenho de pesquisa proporcionou uma visdo mais ampla do fenébmeno estudado
do que se usassemos um s6 método e possibilitou o aproveitamento dos pontos fortes da
abordagem qualitativa e quantitativa.

Ressalta-se que as perguntas quantitativas e qualitativas referidas sdo derivagdes
da questéo principal: “qual a relagdo entre a experiéncia de imaginagéo historica docente,
a experiéncia de imaginagéo histérica discente e o aprendizado na matéria de historia?”

Quanto a combinagao entre dados fenomenoldgicos e métodos quantitativos de
pesquisa trata-se de algo pouco comum entre os trabalhos académicos. As pesquisas
existentes nesse sentido estdo situadas no conjunto de estudos da Neurofenomenologia
(VARELA et al, 1996). Kristian Martiny e colaboradores (MARTINY, et al, 2021)

mapearam essas pesquisas € desenvolveram seu proprio estudo combinando
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fenomenologia e métodos mistos e quantitativos. A partir disso retratam um panorama de
possibilidades aqueles interessados em combinar fenomenologia e métodos quantitativos
de pesquisa.

A fundamentagao tedrica desta tese, conforme adiantado anteriormente, baseia-
se: a) no aporte da abordagem collingwoodiana sobre a imaginagao histoérica (1981), b) na
adequacao desse conceito para o contexto da sala de aula realizada por pesquisadores
do ensino histéria (LITTLE 1983, 1989; LEE, 1983, 1984, 2004; COOPER, 1991, 2000,
2018; FINES, 2002; BORRIES, 1996) e c) no aporte atuacionista de Francisco Varela
(1991) sobre o conceito de “Experiéncia vivida”. Conforme se mostrara, esse percurso
tedrico vai ao encontro das necessidades de fundamentacdo acarretadas pela
problematica encampada no presente estudo.

De acordo com Collingwood, o pensamento histérico exige uma imaginagao
poderosa que mediada por fontes possibilita a reconstrucdo do passado de modo
plausivel e a compreensao de acontecimentos néo testemunhados diretamente. Nao se
trata de uma imaginacao flutuante, mas baseia-se em provas do que é conhecido
(COLLINGWOOD, 1981, p. 365). Essa ideia de imaginagao historica refere-se
especificamente ao oficio do historiador, mas pode ser apropriada para o contexto da sala
de aula. Nesse sentido, Fines (2002) pontua que a imaginagao historica € uma ferramenta
do pensamento historico particularmente importante para o engajamento dos estudantes.
Para Lemisko (2004), a abordagem de Collingwood sobre imaginagao histérica fornece
aos professores insights importantes e razdes tedricas solidas para a elaboragao de
estratégias imaginativas de ensino na matéria de historia. Segundo Lee (2004), nédo é
sensato que os alunos sejam simplesmente treinados para recitar listas de fatos sendo a
imaginagao essencial pata tornar o conhecimento histérico efetivo.

A abordagem atuacionista de Francisco Varela deu sequéncia as ideias de
Merleau Ponty e contribuiu significativamente na construgdo de uma ponte entre as
Ciéncias Cognitivas e o estudo da experiéncia humana. Segundo a abordagem
atuacionista, a todo instante alguma experiéncia esta acontecendo e toda experiéncia
envolve estruturas cerebrais havendo uma interdependéncia entre estruturas cerebrais e
experiéncia (VARELA et al, 1991). Apos identificar um preconceito cientifico, que afirmava
que qualquer forma de experiéncia se trata de uma explicacado rudimentar, Varela propos

uma analise cientifica e direta da experiéncia. Trata-se de uma abordagem pragmatica,
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aberta e empirica da experiéncia humana. Essa abordagem pragmatica, entretanto, deve
considerar a "uniao do todo mente-corpo" (VARELA et al, 1991, p. 16-47). A corrente de
pensamento atuacionista postula que a mente esta incorporada, portanto, pode utilizar
tanto processos internos como externos, havendo uma ligagdo entre cérebro, corpo e
ambiente. Portanto, os individuos e seus ambientes se relacionam uns com os outros por
meio de codeterminagdo mutua. Sendo a aprendizagem enagida a partir de uma interagao
fora/dentro (VARELA et al, 1996).

No que diz respeito a estrutura, o presente trabalho esta sistematizado em oito
capitulos. O primeiro foi utilizado para apresentacdo do autor e para introdug¢ao do estudo.
O segundo capitulo tem como objetivo apresentar detalhadamente a revisdo sistematica,
realizada referente a artigos especificamente relacionados ao tema “imaginagdo no
ensino-aprendizagem de histéria”. O terceiro capitulo destina-se a apresentagcdo do
conceito collingwoodiano de imaginacéo historica, a apropriagdo desse conceito para o
contexto da sala de aula e a concepcgao de Francisco Varela sobre a experiéncia humana.
No quarto capitulo as diretrizes éticas adotadas, o desenho da pesquisa e o contexto dos
estudos um e dois sao detalhadamente descritos, sendo que o /6cus do primeiro estudo
foi uma escola Waldorf e do segundo estudo foi a mesma escola Waldorf e um Colégio
Montessoriano. Tanto os participantes da Escola Waldorf como do Colégio Montessoriano
foram estudantes do nono ano com idades entre 14 e 15 anos. Tais instituigdes foram
selecionadas por apresentarem caracteristicas semelhantes no que diz respeito a classe
social dos estudantes, concepgédo pedagdgica e cultura escolar. A selegdo de Locus de
estudo com caracteristicas muito diferentes poderia distorcer a interpretacdo do
significado dos dados coletados. O capitulo cinco apresenta 0 método, andlise de dados,
os resultados e discussdes do estudo um que refere-se a experiéncia de imaginagao
histérica do professor e dos estudantes. O capitulo seis apresenta o método, analise de
dados, os resultados e discussbes do estudo dois que refere-se a influéncia da
experiéncia de imaginagéao histérica no aprendizado de histéria. No sétimo capitulo os
resultados quantitativos e qualitativos sao integrados a partir de interpretagdes
provenientes da concepgdo atuacionista sobre o funcionamento cognitivo. Nas
consideracgdes finais, ultimo capitulo desta tese, sdo apontadas as principais contribuicdes
da pesquisa desenvolvida, fragilidades do estudo e algumas indicagbes para a realizagao

de investigagdes futuras.



34

2. REVISAO SISTEMATICA: O ESTUDO DA IMAGINAGAO NAS PESQUISAS SOBRE
O ENSINO-APRENDIZAGEM DE HISTORIA

Considerando a intengao de se aprofundar no estudo da imaginagao a partir dos
interesses do ensino-aprendizagem de histdria, realizou-se um levantamento bibliografico
de Reviséo Sistematica a partir de recomendacdes propostas por Koller et al (2014).

A Revisao Sistematica trata-se de um tipo de revisdo de literatura que pretende
sintetizar todos os estudos relevantes que estdo inseridos em um topico especifico. Essa
técnica de revisdo bibliografica permite aprofundar o conhecimento sobre a tematica
investigada e apontar lacunas de pesquisa a serem preenchidas. Entre as principais
etapas para realizagdo de uma Revisao Sistematica estdo: |) Definir a questdo de
pesquisa; Il) Definir claramente tipos de participantes, tipos de intervencao, tipos de
estudo e bases de dados; Ill) Estabelecimento de critérios de inclusdo e exclusdo para
revisdo por pares |V) Selecionar os estudos; IV) Mapear os dados e V) Confrontar,
resumir e relatar os resultados (KOLLER, et al, 2014).

A revisao sistematica da presente tese foi realizada entre os meses de setembro
de 2022 a dezembro de 2023. As indaga¢des que nortearam o levantamento de textos
foram as seguintes: a) o que tem sido produzido na literatura cientifica sobre a
imaginagdo no ensino-aprendizagem de historia? b) Quais as lacunas existentes na
producédo cientifica encontrada? Foram consultadas as seguintes bases de dados: Eric,
Scopus, Web of Science, Science Direct, Scielo e Periddicos CAPES.

Os descritores utilizados para pesquisa nas bases de dados foram “/Imagination
AND History Teaching” e “History Imagination” (ERIC); "History Teaching AND
Imagination” e “History Learning AND Imagination” (Web of Science); “History Teaching
AND Imagination”, “History Learning AND Imagination”, “History Imagination” e “Historical
Imagination” (Science Direct), “History AND Teaching AND Imagination” e “History AND
Listening AND Imagination” (Scopus), “Histor$ Teaching AND Imagination”, “History
Learning AND Imagination” e “History Imagination” e “Imaginagdo Historica”; “Ensino de
Histéria AND Imaginagdo”, “Aprendizaje de Historia AND Imaginacion” e “Imaginacion
Historica” (Periodicos CAPES). Posterior ao levantamento de dados foi delimitado o
recorte temporal dos estudos analisados para os ultimos dez anos anteriores ao fim da

presente pesquisa.
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Os seguintes filtros foram estabelecidos para selecdo dos textos: (1) Texto
completo disponivel, (2) formato de artigo (3) relagéo central com o tema “imaginagao e
ensino-aprendizagem de histéria” (4) estar em portugués, inglés ou espanhol, (5) ser de
carater qualitativo, (6) estudo com alunos do ensino basico e (7) ter sido publicado nos
ultimos dez anos. Os critérios de exclusédo para os estudos foram: (1) estudos que estédo
em formatos diferentes de artigo cientifico, (2) textos completos ndo disponiveis e (3)
estudos nao relacionados com o tema proposto, (4) artigos duplicados, (5) estar em lingua
diferente do portugués, inglés ou espanhol (5) ser de carater quantitativo, estudo piloto ou
qualquer outro ndo qualitativo e (6) estudo que envolve participantes que ndo sao do
ensino basico. Os artigos encontrados foram submetidos a revisdo por pares a fim de
verificar sua adequacao aos critérios de inclusdo e exclusao adotados.

Como mostra a figura um, a partir do processo descrito inicialmente foram
selecionados 114 artigos provenientes das bases de dados consultadas. 31 artigos
duplicados foram eliminados restando a quantia de 83 trabalhos. Em seguida realizou-se
uma pré-selecdo dos resultados relevantes filtrando os artigos pelo critério de
consonancia entre o objetivo da revisdo sistematica e os titulos de cada trabalho. Nessa
etapa mais 68 textos foram excluidos restando 20 artigos da amostra inicial. Um novo
filtro foi realizado considerando a leitura dos resumos. Nessa etapa mais 10 artigos foram
excluidos e 10 foram mantidos. A exclusao destes dez artigos justifica-se pela diferenga
entre o contemplado em tais trabalhos e elementos metodoldgicos/participantes indicados
nos critérios de inclusdo e exclusdo. O artigo de Hung (2019), por exemplo, € consonante
com varios critérios de inclusdo, entretanto, diferente do pressuposto, teve como
participantes um grupo de professores do curso de enfermagem e nao estudantes de
historia do ensino basico. Ja o artigo de Cooper (2018) foi excluido por se tratar de um
estudo exclusivamente tedrico. Esses mesmos critérios que justificam exclusdes se
repetiram no caso dos outros artigos. Contudo, € importante pontuar que apesar de nao
terem sido incluidos na amostra final da revisdo sistematica, os trabalhos suprareferidos
foram uteis para propiciar reflexdes tedricas relevantes sobre o tema da imaginagao

histérica e eventualmente sao citados na presente tese.
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FIGURA 1 — Fluxograma de busca e selecao dos estudos incluidos na reviséo sistematica
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A Ultima etapa de selegéo de artigos se deu a partir da leitura completa dos dez
artigos até entdo considerados. Esta etapa gerou a exclusdo de mais trés trabalhos. Um
desses trés trata-se do artigo desenvolvido por Sonja e Visagie (2014) e foi excluido
porque apesar de citar pontualmente algo sobre imaginagao historica, enfoca
essencialmente o potencial da histéria local para gerar interesse nos alunos. Algo
semelhante levou a exclusdo do trabalho de Goulart, Naves e Borges (2018), afinal estes
autores trataram do tema da imaginagdo, mas no contexto da contagcdo de historias
ficticias. O terceiro artigo, escrito por Bartelds, Savenije e Boxtel (2020) foi excluido da
amostra por estar voltado para o tema da Empatia Histérica e s6 elencar o conceito de
imaginagao histérica de forma periférica e com importancia secundaria. A partir dessa
triagem final chegou-se a selegdo de sete artigos conforme consta nos resultados da

tabela um.

2.1 RESULTADOS

Os estudos selecionados estao classificados na tabela um segundo as seguintes

categorias: titulo, periddico, ano e pais do autor (s):

TABELA 01- Pesquisas referentes a imaginagao no ensino-aprendizagem de histéria

Titulo Periédico Ano Pais do autor (s)
A Semiotic analysis on the
utilization of historical Educational 2016 Turquia
thinking skills in pré-school Research
period Review

Bringing disciplinarity to
dialogic discussions:

Imaginative entry and Curriculum 2016 EUA
disciplinary discourse in a Inquiry
ninth-grade history
classroom

Potencialidades didaticas
do uso de lendas no ensino
da histéria: um estudo com Dialogos 2018 Portugal
alunos portugueses do 2.0
ano do ensino basico
(SOLE, 2018)

Historical Imagination International Online
Skills of Preschool Journal of Educational 2019 Turquia
Children as Reflected Sciences

Their Clay Works
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(concluséao)

Titulo Periédico Ano Pais do autor (s)

No, no, the Cold War was
not that dramatic’: A History Education 2021 Paises Baixos
casestudy on the use of a Research Journal
drama task to promote
Dutch secondary school
students’ historical
imagination

Podcasts As a Medium to

Foster the Historical Paramita Historical
Imagination of Students Studies Journal 2023 Indonésia
During the Covid-19
Pandemic

The Monument of Heroic
Events and Paramita Historical 2023 Indonésia
Students’Historical Studies Journal
Imagination in Padang
(YEFTERSON, et al, 2023)

Fonte: Autor, 2024.

Conforme consta na tabela um, os sete artigos encontrados foram publicados em
revistas diferentes. Dois estudos foram realizados na Turquia, outros dois na Indonésia,
um foi desenvolvido nos Paises baixos, mais especificamente na Holanda, um foi
desenvolvido nos EUA e um foi desenvolvido em Portugal. Dois artigos foram publicados
em 2023, dois em 2016 e os outros trés foram publicados nos anos de 2018, 2019 e 2021.

O quadro um apresenta informagdes dos artigos selecionados a partir da reviséo
sistematica descrita. Os textos estdo apresentados pelo critério de ano de publicagao, do
mais recente para o mais antigo. Os autores sao citados entre parénteses e cada artigo
foi detalhado considerando critérios como: objetivo, referencial tedrico, procedimentos
metodoldgicos, resultados, discusséo e conclusdo. Além das informagdes disponibilizadas
em cada coluna, acrescentam-se, no texto que sucede o quadro, comentarios gerais
sobre os artigos elencados e informagbes complementares que contribuem para

discussao dos dados.
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QUADRO 1- Informagbes gerais sobre os artigos focados no tema da imaginagéo no
ensino-aprendizagem de Historia.

Artigo/ Objetivo Referencial | Procedimentos Resultados/ Concluséo
Autor Tedrico Metodologicos Discussao
A Semiotic | V/erificar como K. Egan Tipo de Verificou-se nos Em geral as
analysis on | crigncas em (1982) pesquisa: meninos de 62 criangas foram
the utilization . . . . .
of historical idade pre- Pesquisa meses a capazes de incluir
thinking skills escolar D, Dilek qualitativa presenca de uma | em seus desenhos
in pré-school | ficcionalizam o | (2005, 2007, imaginagao detalhes conforme
FERG] passado 2009) Meétodo: continua que o contexto
(AKTIN, usando suas Estudo de demonstra historico, mas
2016) habilidades de | A. Dickson caso/Andlise beneficiar-sede alguns elementos
imaginacao no (1984) semidtica diversas fontes afastaram-se do
processo do além do museu. contexto histérico
pensamento J. Fines Contexto/local: e demonstram
histérico (2002) Pré-escola Os desenhos dos | problemas no uso
meninos de 62 da imaginagao
Collingwood | Participantes: meses historica.
(1981) 14 criangas de demonstraram
pré-escola também que viam | Observou-se que
com idades o contexto suas habilidades
entre4e 6 histérico a partir de imaginagao
anos do hoje. Ou segja, histérica se
ha presenca de desenvolviam de
Instrumentos: imaginacao acordo com o
Entrevistas e | histérica, mas por estagio de
figuras vezes elatem um | desenvolvimento
desenhadas afastamento do | artistico individual.
fato histérico.
Pode-se dizer que

Procedimentos

Apos visitarem
um museu as
criangas
tinham que
desenhar o
passado
representado
nos artigos
museoldgicos
que viram .
As figuras
foram
analisadas
semiologicame
nte pelo autor
e dois
especialistas
em Histéria e
Artes Visuais.
A anadlise
passou por
trés etapas: 1)
analise do

Observou-se que
0s meninos de 52
meses
beneficiaram-se
das fontes
histéricas e
entraram em um
processo ficcional
entrelacando a
realidade histoérica
e o cotidiano a
partir de
analogias
norteadas pela
imaginacao.

Quanto aos
meninos de 67
meses percebeu-
Se que 0s seus
desenhos
refletem sua
experiéncia. As
imagens sao

ambientes
imediatos, familia,
amigos, parentes
e viagens a
arredores e
museus
contribuem para
que a imaginagao
estavel seja
colocada em agao
nos desenhos das
criangas.

Os baixos
estagios de
desenvolvimento
artistico das
criangas, a
mudanca de
conceitos e o
pensamento
anacronico podem
ser sugeridos
como 0s motivos




Artigo/
Autor

Objetivo

Referencial
Tedrico

Procedimentos
Metodologicos

significado
definicional, II)
Analise do
significado
pessoal e llI)
analise do
significado
contextual.

Resultados/
Discussao

anacrbnicas, em
parte historicas e
em parte
baseadas no
presente.

Nos desenhos
das meninas de
57 meses
verificou-se a
influéncia de
programas de TV,
desenhos
animados,
programas
infantis e aquilo
que aprendem na
familia.

O desenho das
meninas de 58
meses revela que
tentaram construir
0 passado a partir
de sua percepgao
do hoje.
Combinaram
elementos da
prépria vida com
elementos do
passado.

Os desenhos das
meninas de 74
meses mostram
que uma
imaginagao
estavel foi
colocada em agao
para exibir e
ficcionalizar
adequadamente a
realidade
historica.
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(continua)

Concluséo

que fazem com
que as criangas
nao consigam
ficcionalizar uma
imaginagao
historica.

Pode-se sugerir
que a
comunicagao
visual significa e
produz um efeito
positivo na
inducao da
imaginagao.

Dependendo dos
resultados da
investigacao, os
pais e professores
da pré-escola
devem levar as
criangas pequenas
a museus e locais
histéricos com
mais frequéncia
neste periodo para
desenvolverem a
sua compreensao
histérica.

A compreensao
histérica das
criangas
pequenas pode
ser melhorada
incentivando a
sua imaginagao
histérica.




Artigo/
Autor

Bringingdis
ciplinarityto
dialogicdisc
ussions:
imaginative
entryanddis
ciplinarydis
course in a
ninth-grade
historyclass
room

(SHERRY,
2016)

Objetivo

Explorar a
possibilidade
de que as
discussoes
com toda a
classe possam
se manifestar
de maneira
particular
dentro do
assunto da
historia.

Referencial
Teodrico

Michael
Berstein
(1994)

Mikhail
Bakhtin
(1979, 1984)

Sam
Wineburg
(1991, 2001,
2007)

Procedimentos
Metodologicos

Tipo de
pesquisa:
Pesquisa
qualitativa

Meétodo:
Analise de
discurso

Contexto/local:
MidwesternUni
versity e trés
salas de aula
do nono ano

Participantes:
Trés
candidatos a
professores e
alunos de trés
turmas do
nono ano.

Instrumentos:
Diario de
campo,
entrevistas
semi-
estruturadas e
gravagao de
video

Procedimentos

Feita coleta e
transcrigao de
dados o autor
estabeleceu
uma analise
sociolinguistic
a de discurso

Resultados/
Discussao

O potencial
dialdgico de
certas narrativas
histéricas € uma
das razoes pelas
quais os
professores de
Histéria podem
usar tais
narrativas para
atividades de
entrada
imaginativa, que
convidam os
alunos a se
imaginarem em
cenarios
baseados em
eventos
passados.

(continua)

Concluséo

As atividades de
entrada
imaginativa
podem permitir ou
restringir as
oportunidades dos
alunos de
expressar e
debater as
diferentes
perspectivas dos
participantes de
um evento
historico.
Atividades de
entrada
imaginativa que
justapdem
eventos historicos
com hipotéticos
em um contexto
contemporaneo
familiar aos
alunos podem
promover dialogos

disciplinares.




Artigo/
Autor

Potencialida
des
didaticas do
uso de
lendas no
ensino da
histoéria: um
estudo com
alunos
portugueses
do 2.0 ano
do ensino
basico
(SOLE, 2018)

Objetivo

Apresentar um
estudo sobre o

uso de
narrativas
(lendas) no
ensino de
Historia,
procurando
destacar as

potencialidade

s deste
recurso

pedagogico no

processo de

construgao do
conhecimento

histérico e
averiguar
como este
recurso
potencia o

desenvolvimen

to do
pensamento
histérico em

alunos
portugueses

do 2.° ano de

escolaridade

Referencial
Tedrico

Kieran Egan

(1994)

Procedimentos
Metodologicos

Tipo de
pesquisa:
Pesquisa

qualitativa

Meétodo:
Investigagcao-
acao

Contexto/local:
Escola basica,
Ponte de Barca,
Portugal.

Participantes:
26 Alunos
portugueses de
6e 7 anos

Instrumentos:
Diario de bordo
Ficha de
metacognicao

Procedimentos:
Foram
implementadas
atividades
pedagdgicas
baseadas na
exploragéo de
lendas para a
aprendizagem e
compreensao
historica.
Inicialmente os
alunos
compararam
duas versdes da
mesma lenda.
Na sequéncia
escreveram em
grupo uma nova
versao da lenda.

As narrativas
construidas
pelos alunos
foram analisadas
e categorizadas.

Resultados/
Discussao

Nem todos os
alunos
perceberam que
as lendas eram a
mesma em duas
versoes
diferentes.

Alguns alunos
souberam
identificar o que
ha de comum
entre as duas
versoes € 0s
elementos que
sao diferentes,
associando essas
diferencas a
relatos de quem
as conta ou
escreve

Constatou-se que
a maior parte dos
discentes nao é
ainda capaz de
produzir o seu
préprio texto,
acabando por
copiar e/ ou colar
informacoes
trabalhadas
anteriormente

Identificaram-se
trés tipologias de
narrativas entre
os alunos:
Narrativa
fragmentada,
narrativa
emergente,
narrativa
completa.

As narrativas dos
alunos acabaram
por assemelhar-
se as versoes das
lendas
exploradas,
sobretudo
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(continua)

Concluséo

O estudo
demonstrou que
os alunos
conseguem
estabelecer
relagdes entre o
real e o ficcional.

Verificou-se que
os alunos sao
capazes de
construir
conhecimentos
histéricos com
base na narrativa
ficcional.

Os alunos
centram-se muito
no carater
historico,
revelando pouca
imaginacao e
ficando muito
presos aos fatos
apresentados nas
duas versodes da
lenda exploradas

O estudo mostra
que os alunos sao
capazes de
construir
conhecimento
histérico a partir
do recurso
pedagdgico a
lendas, por estas
se apresentarem
como um bom
recurso para
entender o
passado, motiva-
los a estudar
histéria, a inte-
relacionar o
passado com o
presente, dando
sentido a esse
passado para
melhor
compreender o
presente




Artigo/
Autor

Historical
Imagination
Skills of
Preschool
Children as
Reflected
Their Clay
Works

(AKTIN,
2019)

Objetivo

Identificar
quais sao os
niveis da
capacidade de
imaginacao
histérica das
criangas em
idade pré-
escolar.

Usar
atividades de
modelagem de
argila para
identificar as
habilidades
histéricas de
imaginacao de
criangas em
idades
precoces

Referencial
Tedrico

Lev Vygotsky
(1994)

John Fines
(2002)

Robin
George
Collingwood
(1981)

Kieran Egan
(1982, 1994)

Procedimentos
Metodologicos

Tipo de
pesquisa:
Pesquisa
qualitativa

Meétodo:
Estudo de
caso

Contexto/local:
Jardim de
infancia no
centro de
Sinop, na

Turquia

Participantes:
12 criangas
entre 5e 6

anos

Instrumentos:
Anotagdo em

Resultados/
Discussao

aversao A da
lenda.

Todos os alunos
consideraram as
atividades como
muito
interessantes.
Nenhum dos
alunos selecionou
as opgoes
interessantes ou
pouco
interessantes.

Os alunos
revelam que o
confronto entre

diferentes

versoes foi fulcral
para poderem ter
imaginagao e
bases para a
construgao de
uma nova
narrativa
relacionada com
esta lenda

As criangas
modelaram varios
objetos usando
barro. 6
modelaram uma
colher, 5
modelaram um
garfo, 2
modelaram um
caldeirdo de
cozinha, 2
modelaram um
ovoe?2
modelaram uma
frigideira de ovos.

Viu-se que,
durante a
atividade de
modelagem em
barro, as criangas
interagiam com
objetos que

diario de

tinham visto
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(Continua)

Concluséo

O estudo

confirma a teoria
de Fines (2002)
que existe uma

relacao entre

experiéncia e

imaginacao.
Ressaltou que a
imaginacao nao é
possivel antes de
ter experiéncias

ricas.

E importante que
as criangas
pequenas visitem
museus,
experimentem e
interajam com as
fontes visuais da
histéria para
melhorar suas
habilidades de
imaginacao
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(continua)
Artigo/ Objetivo Referencial | Procedimentos Resultados/ Concluséo
Autor Tedrico Metodoldgicos Discussao
campo, anteriormente em histérica.
entrevistas uma visita em um
nao museu. Mas, nao Confirmou a
estruturada e interagiram com afirmacéo de
producgéo de todos os objetos Fines de que
material do museu e sim imaginar as
iconografico | com aqueles mais condic¢des do
com argila ligados a suas passado de forma
experiéncias de empatica é uma
vida diaria. habilidade que
Procedimentos poucas criangas
: As criangas foram pequenas
A investigacao capazes de manifestam.
foi realizada trabalhar sua
no periodo da imaginagao
Primavera do dindmica para
ano letivo de modelar objetos
2015-2016. Os histéricos
dados da semelhantes aos
pesquisa originais.
foram
analisados de Apenas uma
forma crianga
descritiva manifestou
habilidade para
contextualizar
historicamente o
objeto moldado
demonstrando
empatia histérica,
ou seja, uma
compreensao
aguda sobre o
que ocorreu
naquele passado
por ela
representado.
Ng(;l';°‘;vt;e Contribuir para George Tipo de Osgrupos 1e 5 | Verificou-se que,
wasnotthatd | @ obtencdo de | Collingwood pesquisa: focaram na forma em termos de
ramatic’: A | conhecimentos (1981) Pesquisa do produto (como | envolvimento com
casestudyon mais qualitativa camera, aderecos a imaginagéo
R d“se ofa | especificos S. Lévesque e atuagdo); O histérica, a tarefa
rama 2 s g0
tasktopromo sobre a (2008) Meétodo: Grupo 3 focou dramatica parece
te Dutch utilizacao de Estudo de inicialmente no suscitar o
secondarysc| uma tarefa KieranEgan caso conteudo (fontes, | envolvimento dos
h°°'s;§‘de"t dramatica (1994) conhecimentos | alunos, o foco no
historicalima filmada, Contexto/local: | prévios); O Grupo | trabalho original e
gination explorando a John Fines Uma escola 4 concentrou-se o interesse. A
(LEUR; seguinte (2002) suburbana na principalmente imaginacao
:‘Sl’jgé';l questao de parte ocidental em interagoes histérica esta
2021) | investigagao: dos Paises sociais que n&o presente
Quais séo as? Baixos. estavam principalmente na




Artigo/
Autor

Objetivo

Referencial
Tedrico

Procedimentos
Metodoldgicos

Participantes:
29 alunos de
uma turma do

nono ano e
seu professor

Instrumentos:
Gravagéao de
audio
Observacao
Diarios de
grupos
Questionarios
de interesse
situacional
Entrevista com
o professor e
com os alunos

Procedimentos

Os alunos
foram
organizados
em grupos de
cinco pessoas.
Os grupos
eram mistos
por género, e
cada grupo
consistia de
alunos com
desempenho
fraco e forte
nas aulas de
histéria, de
acordo com
suas notas de
histéria. Os
alunos foram
convidados a
imaginar uma
tarde de um
estudante
holandés do
ensino

secundario
com 14 ou 15
anos durante a
crise dos
misseis
cubanos e a

Resultados/
Discussao

realmente
relacionadas com
a tarefa.

Os relatoérios dos
alunos mostraram
que a maioria dos
alunos concordou
que tinham
aprendido com a
tarefa —
principalmente
que esta os tinha
ajudado a
relacionar-se com
as emocgoes das
pessoas no
passado

Os alunos do
grupo quatro
relataram que
passaram a saber
mais das pessoas
no passado. Isso
porque tiveram
que interpretar as
emocoes deles,
“0 que parece
estranho, mas
imaginando
aquele periodo
vocé poderia
imaginar um
pouco os
sentimentos
deles” (LEUR,
BOXTEL,
HUIJGEN, 2021,
p.38).

Nos relatérios dos
alunos do grupo
trés afirmou-se
que a tarefa de
dramatizagéo era
“uma boa maneira
de aprender
histéria” e
sublinharam o
medo e o
nervosismo que

apresentar a

as pessoas

gostavam de criar

se um incentivo a

oportunidade para

situacao durante
a Guerra Fria com

a sua liberdade e
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(continua)

Concluséo

forma de alguma
empatia histérica.

Tanto os alunos
quanto a
professora
expressaram seu
envolvimento na
tarefa. Isso
também foi
percebido nas
observacgdes: os
alunos estavam
comprometidos
com a tarefa.
Contudo, alguns
grupos tiveram
bastante “tempo
de inatividade”,
onde passaram a
falar sobre outros
assuntos que nao
sobre a Guerra
Fria.

Os alunos
explicaram que

uma imagem
porque, dizem,
nas tarefas
normais, apenas
copiam do livro
didatico

Viu-se que a
tarefa da
dramatizagéo
filmada revelou-

imaginacao
histérica e uma

0 pensamento
historico.

Alguns
estudantes
tentaram
comparar a
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(continua)

Artigo/ Objetivo Referencial | Procedimentos Resultados/ Concluséo
Autor Tedrico Metodologicos Discussao

sua imagem devem ter sentido riqgueza atuais.

sob a forma de | durante a crise Embora esta
um pequeno dos misseis comparagao
filme. Para cubanos. possa levar a
aumentar a formas de
validade dos presentismo, que
resultados os obviamente
dados foram devem ser
coletados a abordadas pelo
partir de uma professor quando
triangulagao surgirem,
metodoldgica, comparar o
Escolheu-se o passado com o
grupo como presente também
unidade de pode ser uma
analise, indicacao de que
mencionando os alunos estéo
apenas os envolvidos no
alunos raciocinio
individualment histérico, uma
€ quando caracteristica
estes se importante da
destacaram aprendizagem de
significativame histéria.
nte. Para
analisar os A professora da
dados, usou- classe esperava
sea que os alunos
'observagéao aprendessem
de padroes. tanto sobre vida

quotidiana como
sobre politica ao
trabalharem na
tarefa dramatica.
Ela ficou um
pouco
decepcionada
com o fato de os
alunos se
concentrarem
apenas na vida
cotidiana, quando
fontes sobre
politica também
estavam a sua
disposigéao. Isto
parece ser uma
desvantagem
desta tarefa
dramatica: ao
concentrarem-se
na representagcao




Artigo/
Autor

Podcasts as a
Mediumto
Foster the
Historical

Imagination

Objetivo

1) Descrever a
implementaca
o da midia
podcast como
uma forma de

Referencial
Tedrico

G.
Collingwood
apud
Hotimah et al
(2016)

Procedimentos
Metodoldgicos

Tipo de
pesquisa:
Qualitativa

Resultados/
Discussao

74,603% dos
alunos
responderam
positivamente a
implementacao
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(continua)

Concluséo

de um dia na vida
de uma crianca
nos Paises
Baixos, foi dificil
para eles
integrarem
informacoes
sobre
acontecimentos
politicos e
reconhecerem o
panorama geral
da Guerra Fria,

As conclusdes
ilustram que os
professores
precisam
conceber tarefas
teatrais
cuidadosamente
e selecionar
fontes que
fornegam
informacoes
sobre os tépicos
que desejam ver
processados
pelos alunos. Os
professores tém
que escolher até
que ponto
gostariam de
prescrever
tépicos que os
alunos devem
incluir na sua
imagem. Tépicos
obrigatorios
facilitam a
avaliagéao da
imagem. No
entanto, mais
liberdade para os
alunos pode
resultar em mais
motivagao.

Além de atrair a
atencao dos
alunos que estao
cada vez mais
entediados com a




(continua)

Artigo/ Objetivo Referencial | Procedimentos Resultados/ Concluséo
Autor Tedrico Metodologicos Discussao
Of Students | gprendizagem Método: de aplicativos de aprendizagem
Dc‘:)’\','i‘g_tr; criativa na Microfenomen | podcast como online, o
pandemic | aprendizagem ologia aprendizagem conteudo do
(NUR’AINI; de histéria e criativa. Embora podcast pode ser
NANA; estudos Contexto/local: 22,22% dos um exercicio para
sz)lzt?)(’ sociails; 2) Escola S_MA alunos tenham os alunos
Analisar Negeri 1 uma resposta desenvolverem
podcast como Tutang negativa de que o | competéncias de
meio para uso de podcasts pensamento
cultivar a Participantes: de audio é dificil histérico através
imaginagao 63 alunos da de entender e da sua
histérica dos 112 série enfadonho, ha imaginagao
alunos através uma sugestao de histérica.
de conteudos Instrumentos: | que é melhor usar
utilizados na Entrevistas podcasts de video | O conteldo dos
aprendizagem, indiretas apenas na podcasts pode
e 3) Identificar Questionario aprendizagem cultivar a
obstaculos Google Forms imaginagao
que surgem na e observacéo. O uso da midia histérica com
implementaca podcast pode conteudo
0 de meios de Procedimentos convidar os material, treinar
podcast como : alunos a imaginar os alunos para
um esforgco Listou-se a 0 passado como interpretar a
para fomentar resposta dos material de imaginagao
a imaginagéo estudantes, conteudo para histérica por meio
histérica dos fez-se uma que o audio do conteudo e
alunos na reducéo de ouvido possa ser implementar os
aprendizagem dados, processado resultados da
de histéria e rotulagem e cognitivamente imaginagao
estudos validagao. usando a histérica dos
sociais. imaginacao alunos.
histérica
Mon?:ento Explicar o uso G. Tipo de A construgao de As descrigdes
Heroic de reliquias Collingwood pesquisa: narrativas imaginativas dos
Events and | histéricas na (1994) Pesquisa historicas por professores
Students forma de qualitativa parte dos alunos estimulam os
Historical ||y 5 mentos levou-os a alunos a serem
Imagination . . .
in Padang | como fontes e Meétodo: desenvolverem mais ativos na
(YEYRERSO | meios para a Estudo de suas habilidades aprendizagem
N; aprendizagem caso de imaginagao na
smg':ﬂg?t’; da histdria. explicagdo do Desenvolver a
al, 2023) Contexto/local: passado. imaginagéo
Incentivar os Escolas em através dos
professores de Pandang, Ao utilizar monumentos
histéria a usar Indonésia. monumentos de histéricos € um
a abordagem eventos histoéricos esforgo que os
da imaginagéo Participantes: e locais na professores de
histérica Professores aprendizagem de | histéria deveriam
proposta por de Historia e histéria, o fazer; este
Collingwood respectivos professor oferece | método faz parte
NO processo alunos oportunidades de um método




Artigo/
Autor

Objetivo

NO Processo
de
aprendizagem,
para que 0s
alunos se
envolvam com
fontes
histéricas e
usem sua
imaginagao

Fonte: Autor, 2024.

Referencial
Tedrico

Procedimentos
Metodologicos

Instrumentos:
Observagao
de campo
Entrevistas

Procedimentos

Observou-se o
processo de
implementacao
da
aprendizagem
de histéria em
escolas que
utilizam
monumentos
como fonte de
aprendizado.
Foram
realizadas
entrevistas com
professores
que utilizam
monumentos
COMO recurso
de
aprendizagem.
A analise dos
dados foi
realizada
através de
etapas que
incluem
reducéo de
dados,
exibigao de
dados, e
verificagao de
conclusao

Resultados/
Discussao

para os alunos

participarem no
processo
histérico.

Os alunos podem
estudar histoéria
por meio de
monumentos
histéricos para
identificar
conceitos
contidos em
acontecimentos e
construir
interpretacdes
dos
acontecimentos

Envolver os
alunos com
recursos de
aprendizagem do
patriménio
histérico pode
trazer a tona os
sentimentos dos
alunos e criar
uma ligagéo entre
0 passado e o
presente através
de experiéncias e
expectativas
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(concluséao)

Concluséo

que aproxima os
alunos de um
passado
impossivel de
alcancar. O
desenvolvimento
da imaginagao
histérica ajudara
os alunos a viver
acontecimentos
passados com
empatia

Os artigos mais antigos da amostra coletada foram escritos por Kibar Aktin (2016)

e Sherry (2016). O estudo de Aktin objetivou verificar como criangas em idade pré-escolar

ficcionalizam o passado usando suas habilidades de imaginagdo no processo do

pensamento histérico. Segundo o autor, o processo de ficcionalizagdo do passado,

manifesto nos desenhos das criangas, foi influenciado n&o so6 pela visita que realizaram
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em um museu, mas também por influéncias provenientes da relacdo com a familia,
viagens e amigos. Ao final da investigagdo constatou-se que ha presenca de imaginagao
histérica nas criangas, mas alguns elementos manifestos em seus desenhos distanciam-
se do contexto histdrico e sao anacrénicos quando comparados com o passado que
acreditam estar representando. Como recomendacao final, Aktin (2016) considera que os
pais e professores devem levar as criangas ao museu e locais histéricos com frequéncia,
pois esses ambientes estimulam a imaginagao histérica e consequentemente propiciam
uma melhor capacidade de compreensao do passado. Cabe pontuar que ao analisar a
imaginagao histérica de criangas em idade pré-escolartendo como referéncia desenhos
feitos pelas mesmas, conforme realizado na pesquisa de Aktin esbarra-se em desafios
técnicos. Afinal, aquilo que a crianga consegue representar artisticamente nao é
necessariamente compativel com aquilo que ela € capaz de imaginar historicamente.
Essa ressalva, inclusive, € considerada no trabalho desenvolvido por Aktin (2016).

O estudo implementado por Sherry (2016) ressaltou que atividades imaginativas,
quando bem conduzidas numa aula de histéria, podem promover didlogos
interdisciplinares e contribuem para o estabelecimento de debates dialégicos em sala. A
partir da observagao participante e de entrevista estruturada, Sherry chegou a concluséo
que atividades de entrada imaginativa, que justapdem eventos histéricos como hipotéticos
em um contexto contemporaneo familiar aos alunos, podem promover didlogos. Ja as
narrativas factuais condicionais, que colapsam eventos hipotéticos em um passado
acabado ou um futuro provavel, podem desencorajar o discurso dialégico’. Desse modo,
as atividades de entrada imaginativa podem estimular ou restringir a expressao dos
alunos em debates sobre um evento histérico.

Solé, em sua pesquisa publicada no ano de 2018, teve como propdsito apresentar
um estudo sobre o uso de lendas no ensino de historia e destacar o potencial desse
recurso no processo de imaginacgao historica e na construgdo do conhecimento historico.
Para isso, foram implementadas em uma sala de aula, com alunos de 6 e 7 anos,
atividades baseadas na exploracdo de lendas. Tais atividades consistiam em

disponibilizar duas versoes diferentes de uma mesma lenda. Apés comparar as lendas os

' Com o conceito de “narrativas factuais condicionais” Sherry (2016) refere-se a propostas imaginativas que
fazem uso do tempo verbal no futuro do pretérito (ex: seria, aconteceria, iria, etc). Atividade de entrada
imaginativa que partem de propostas assim, referindo-se a um evento hipotético que provavelmente
acontecera, resultou no colapso da estrutura interacional da sala de aula.
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participantes deveriam escrever em grupo uma nova versao da lenda com a qual tiveram
contato. Entre os resultados e conclusdes desse estudo, percebeu-se que alguns dos
participantes ndo notaram terem sido expostos a mesma lenda com versdes diferentes.
Outros, nao s6 perceberam como foram capazes de identificar o que havia em comum e
diferente entre as lendas. Quanto as narrativas produzidas, o estudo de Solé (2018)
identificou que a maioria dos participantes ndo conseguiu produzir de modo autoral sua
propria versao narrativa da lenda a qual haviam sido apresentados. O estudo revelou
também que apesar de ficar muito preso a fatos historicos previamente apresentados, o
contato dos alunos com versdes diferentes de uma mesma lenda foi fundamental para o
processo de imaginagéo historica. A partir disso, conclui-se que apesar dos desafios
identificados as lendas sdo um bom recurso pedagdgico para motivar o aluno a estudar
histéria e relacionar presente e passado a fim de que se compreenda melhor o futuro.

Em 2019, outro estudo focado na imaginacdo Historica foi publicado por Aktin
(2019). Nesse estudo, Aktin faz referéncia a tipos de pensamento imaginativo de acordo
com um ensaio escrito por John Fines (1938-1999) que foi publicado postumamente em
2002. Além desse ensaio, nao ha informacdes disponiveis sobre a definicdo de tipos de
pensamento imaginativo, conforme estabelecida por Fines. O estudo de Aktin se coloca
como continuidade das reflexdes de Fines e confirma empiricamente a ideia de que a
imaginagao histérica pode ser classificada como estatica e dindmica. A imaginagao
estatica busca retratar descritivamente uma parte do passado e contar como as coisas
aconteceram e a imaginagado dindmica busca explicar, interpretar, compreender e
reconstruir os acontecimentos (FINES, 2002). Aktin também destaca a relagédo entre
experiéncia e imaginagido. Para ele, a imaginagdo nédo € possivel antes que haja um
repertorio de experiéncias a serem consultadas. Por esse motivo, defende que a visita a
museus e a interagcdo com fontes visuais € capaz de melhorar as habilidades de
imaginagao histérica. O autor conclui afirmando que a imaginagdo é um fator significativo
para o enriquecimento do processo de aprendizagem e pode ser utilizada como uma
técnica de ensino para melhorar as habilidades de pensamento historico.

Leur e colaboradores desenvolveram um estudo (2021), cujo objetivo foi a
obtengao de conhecimentos referentes as contribui¢gdes, para a aprendizagem de historia,
advindas de atividades dramaticas que visam a imaginag¢do. No estudo em questao, 29

alunos de uma turma de 9° ano foram organizados em grupos e convidados a imaginar
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uma tarde de um estudante holandés do ensino secundario com 14 ou 15 anos durante a
crise dos misseis cubanos. Na sequéncia, os estudantes deveriam elaborar um pequeno
video a fim de representar a experiéncia imaginada. A partir dessa proposta, constatou-se
que a dramatizagédo filmada atuou nos estudantes como um incentivo a imaginagao
histérica e uma oportunidade para o desenvolvimento do pensamento histérico. Ao
possibilitar que os participantes do estudo projetassem os sentimentos eventualmente
sentidos pelos personagens historicos, a tarefa de imaginagéo histérica desenvolvida
propiciou um exercicio de empatia histérica. Entretanto, Leur e colaboradores (2021)
ponderam que, assim como outras atividades de cunho histérico, as dramatizagbes
imaginadas podem levar os participantes a compararem o passado com o presente de
maneira a incorrer num presentismo. Em situacbes como essa, cabe ao professor
perceber que apesar do raciocinio presentista ser inadequado também decorre de um
envolvimento, minimo que seja, com um raciocinio histérico e, portanto, € possivel que
progressdes nesse raciocinio sejam feitas. Como concluséo final, os autores sugerem um
conjunto de dicas para implementacdo de atividades de dramatizagdo visando a
imaginagao historica, como conceber atividades teatrais a partir de algumas fontes de
pesquisa e tdpicos obrigatdrios e outros livres.

Trabalhos mais recentes como o de Nuraini et al (2023) e Yefterson et al (2023)
inovam na pesquisa ao analisar podcasts como meio para cultivar a imaginagao historica
dos estudantes e reforcam o potencial de fontes histéricas como ferramentas de
aprendizagem histdrica por intermédio da imaginagéo. No caso do estudo desenvolvido
por Nur’aini e colaboradores (2023), objetivou-se de modo central analisar podcasts como
meio para exercitar a imaginagao histérica. Segundo os autores, o uso do podcast
possibilita que os estudantes processem cognitivamente o passado através da imaginagao
histérica. Além disso, pode ser também uma ferramenta capaz de possibilitar o
desenvolvimento de competéncias do raciocinio historico.

A pesquisa de Yefterson e colaboradores (2023) observou o processo de
aprendizagem histérica em escolas que utilizam monumentos como fonte de aprendizado.
Por meio dessa observagdo os autores constataram que envolver os estudantes com
recursos de aprendizagem que envolve patriménio histérico pode mobilizar sentimentos e
criar uma ligagao entre o passado e o presente. Constatou-se também que as descrigoes

imaginativas dos professores estimularam os alunos a serem ativos no processo de



53

aprendizagem. Os autores concluiram seu estudo incentivando que professores de
histéria busquem o desenvolvimento da imaginag¢ao histérica dos estudantes através do
trabalho com monumentos historicos, pois esse modo de exercitar o pensamento histérico
ajuda na recuperagao do passado de forma empatica.

No que diz respeito ao aspecto metodolégico, quatro dos artigos elencados no
quadro um adotaram o estudo de caso como método de pesquisa (AKTIN, 2016, 2019;
LEUR et al, 2021; YEFTERSON, 2023). Os demais utilizaram a analise de discurso, a
investigacdo-agao e a pesquisa fenomenoldgica. Entre os participantes dos estudos estao
criangas de pré-escola, estudantes do nono ano do Ensino Fundamental e estudantes do
Ensino Médio.

A maioria dos estudos abordou a imaginagdo como um meio para o ensino-
aprendizagem de histéria. Apenas a pesquisa de Aktin (2019) estudou a imaginagao
histérica com o interesse de entender o fenbmeno em si. Ao tratar do conceito de
imaginagdo no ensino-aprendizagem de histdrica os artigos fundamentaram-se em
tedricos pioneiros dessa tematica como George Collingwood (1981), Kieran Egan (1982,
1994, 2007) e John Fines (2002) ou em outros autores que fazem referéncia a tais
tedricos como D. Dilek (2009) e Lévesque Stéphane (2008). Lev Vygotsky, apesar de ter
estudos consistentes referentes a faculdade da imaginagéo, foi referenciado de modo

pontual apenas no estudo de Aktin (2019).

2.2 DISCUSSAO

Apesar dos objetivos particulares, todas as pesquisas desenvolvidas na ultima
década tém em comum o pressuposto de que a imaginagao historica € um elemento
importante para o ensino-aprendizagem de histéria. Partindo desse pressuposto, como se
pode perceber no quadro dois, cada estudo propde formas diferentes para o
desenvolvimento da imaginacao histoérica.

Entre os fatores elencados como favorecidos pela imaginagao histérica estao: a
compreensao histérica, a multiperspectividade historica, desenvolvimento do pensamento
histérico, desenvolvimento da empatia histérica e o envolvimento dos alunos. Quanto as
formas de propiciar o desenvolvimento da imaginagao historica sdo propostas pelos

autores: atividades de visita a museus e locais historicos, atividades dialégicas com
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perguntas imaginativas, uso de narrativas, atividades artisticas, encenagao, atividades

que envolvem monumentos histoéricos e atividades de dramatizagao.

QUADRO 02- A importancia da imaginagao histérica e as formas de desenvolvé-la
segundo os estudos incluidos na revisao sistematica.

Importancia da Imaginagao Histérica

Como desenvolver a Imaginagao Histérica

Contribui para a compreensao histérica.
(AKTIN, 2016, p.1365)

Atividades de visita a museus e locais histéricos
(AKTIN, 2016, p.1365)

Possibilita o desenvolvimento da
multiperspectividade Historica
(SHERRY, 2016, p. 169)

Atividades dialégicas com perguntas imaginativas
(SHERRY, 2016, p. 176)

Influéncia na estruturacéo do pensamento
histérico. Possibilita melhor compreensao do
conteudo de historia
(SOLE, 2018, p. 185)

Uso de narrati\(as no ensino de Historia
(SOLE, 2018, p. 199)

Pode contribuir para o desenvolvimento do
pensamento historico. Ha uma relagéo entre
experiéncia historica e imaginagao.
(AKTIN, 2019, p.89, 99)

Atividades artisticas, leituras e encenacgoes,
apresentagao de obras e figuras historicas.
(AKTIN, 2019, p.100)

Contribui para a compreensao historica e o
desenvolvimento da empatia historica
(LEUR; BOXTEL; HUIJGEN, 2021, p.29-30
(LEUR; BOXTEL; HUIJGEN, 2021, p.31)

Uso de tarefas de dramatizagao
(LEUR; BOXTEL; HUIJGEN, 2021, p.31)

Descrigbdes imaginativas estimulam o aluno a ser
mais ativo. Aproximam os alunos do passado e
contribuem para o desenvolvimento da empatia

histérica
(YEYRERSON; SYAFRINAY; LIONAR, 2023
160-161)

Utilizando monumentos histéricos como recurso
(YEYRERSON; SYAFRINAY; LIONAR, 2023)

Contribui para a compreensao histérica e para o
desenvolvimento do pensamento historico.
Pode suscitar o envolvimento e interesse dos
alunos.

(LEUR; BOXTEL; HUIJGEN, 2023, p. 28-40)

Promocao de atividades de dramatizagao
(LEUR; BOXTEL, 2023, p. 29)

Fonte: Autor, 2024.

E importante pontuar que os artigos selecionados reiteram o papel relevante da

imaginagao historica, mas também indicam que sob algumas circunstancias as atividades
imaginativas podem n&o favorecer no ensino de histéria. O estudo de Sherry (2016), por
exemplo, defende o potencial didatico de narrativas histéricas imaginativas, mas faz

ponderagdes quanto a teor dessas narrativas. Segundo a autora, narrativas imaginativas
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com teor hipotético tendem a reduzir a interagcdo dos estudantes. A pesquisa de Solé
(2018) demonstra que, ao invés de estimular a imaginacéo dos estudantes, o trabalho
com versodes diferentes de lendas pode induzir a atengdo exclusiva dos estudantes em
identificar aquilo que & um fato histérico freando assim o exercicio da imaginacdo (SOLE,
20018, p. 198). Leur e colaboradores (2021) consideram que atividades de dramatizagéo
incentivam a imaginagdo histérica e criam oportunidade para o desenvolvimento do
pensamento histérico dos estudantes. Entretanto, dependendo da forma como é
conduzida, a atividade de dramatizacdo pode persuadir os estudantes a focarem em
dados do cotidiano e da vida privada dos personagens historicos perdendo de vista
elementos importantes de um contexto histérico mais geral (LEUR et al, 2021).

Considerando aquilo que esta posto na literatura sobre a imaginagao histérica no
ensino de histéria, pode-se afirmar que a promogao de atividades imaginativas por si sé
ndo implica em aprendizado. E fundamental, portanto, que as atividades imaginativas
propostas sejam geridas e formatadas de forma adequada considerando-se os objetivos
previamente pensados.

No que diz respeito a relagdo entre imaginagao histérica docente, imaginagao
histérica discente e o aprendizado de histéria os textos incluidos na revisdo sistematica
sdo silentes. Nenhum dos artigos encontrados fez mengdo a essa possibilidade de
fendmeno intersubjetivo. O artigo de Sherry (2016), por exemplo, considera que
atividades geridas pelos docentes sao relevantes para a promog¢ao da imaginagao
histérica discente, mas ndo aborda essa tematica sob a perspectiva da relagao entre a
imaginagao do professor e do aluno. Yefterson e colaboradores (2023) consideram que as
descri¢cdes imaginativas dos professores estimulam os alunos a serem mais ativos na
aprendizagem. Entretanto, tais autores estabelecem essa observacdo de modo pontual e
nao chegam a desenvolver um estudo mais amplo sobre essa compreensao.

Do ponto de vista tedrico as referéncias utilizadas nos artigos supradescritos, para
fundamentar o conceito de imaginagédo histérica, decorrem de trés correntes tedricas
diferentes: Filosofia da Histéria, Psicologia da Educacdo e Filosofia da Educagédo. A
perspectiva da Filosofia da Historia, representada por George Collingwood predominou
como referéncia quase unénime nos artigos. A teoria da imaginacéo de Lev Vygotsky,
proveniente da Psicologia da Educacdo, exerceu o papel de fundamentagdo

complementar na pesquisa formulada por Aktin (2019). Kieran Egan, tedrico da Filosofia
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da Educacéo, respaldou o estudo de Leur et al (2023), Aktin (2019), Solé (2018), e Aktin
(2016).

Apesar dessa informagao néao ter sido citada nos artigos selecionados, a nogao
collingwoodiana de imaginacao historica foi utilizada pioneiramente na reflexdo sobre o
ensino de Histdria por Ernest Horn (1882-1967). Através de um manual escrito em 1937,
Horn talvez tenha sido o primeiro autor a considerar a imaginagdo como uma habilidade
importante na aprendizagem de histéria. Segundo Schull (2018), ja na década de 1930
Ernest Horn inspirou-se na filosofia da histéria de Collingwood (1981) para estabelecer
reflexbes sobre a imaginagéao e o aprendizado de histéria. Reflexdes semelhantes a essa
s6 voltaram a acontecer a partir de 1960 em decorréncia de um movimento liderado por
Sam Wineburg que se intitulava “pensamento historico”. Esses estudos foram absorvidos
no campo de pesquisas da Educacao Histérica em um contexto de reforma curricular da
Inglaterra na década de 1960. Naquele momento, como a matéria de historia era optativa,
poucos alunos escolhiam estudar historia. Esse contexto fez com que pesquisadores
como Peter Lee (1983, 1984, 2002, 2004) e Alaric Dickinson (1986) se aproximassem dos
estudos da psicologia cognitiva e da filosofia da histéria (SILVA, 2012).

Quanto a concepgao vygotskyana de imaginagdo houve apenas referéncias
pontuais sem qualquer apropriacdo mais ampla. O uso dessa concepgao limitou-se ao
que Vygotsky postula sobre a relacédo entre memoria e imaginacao, deixando de lado
outras contribuicbes que poderiam ser uteis para a fundamentacido tedrica. Ademais,
Vygotsky disponibiliza em seu arcaboug¢o apontamentos relevantes sobre a relagdo entre
imaginagao e criatividade e imaginagao e realidade (VYGOTSKY, 1984, 1999, 2014). O
mesmo ocorreu com os postulados do filésofo da educacédo Kieran Egan (2008). Egan
(1982, 1994, 2007) também foi referenciado sem haver uma abordagem mais ampla e
aprofundada de suas concepgdes de imaginagéao.

Um aspecto a ser destacado € que a relagdo entre a imaginagao histérica e a
cultura foi ligeiramente referida em um dos artigos. Aktin (2016) fez apontamentos nesse
sentido pontuando que as criangas transportam para a imaginagao o conhecimento
histérico que adquiriram através de programas de televisdo, documentarios, familia, etc.
(AKTIN, 2016).

No que diz respeito aos conceitos, com o0s quais os autores dos artigos

encontrados interagem, cita-se: imaginagdo desejosa, literatura imaginativa, escrita
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imaginativa e atividades de entrada imaginativa. A origem e definicdo desses conceitos
nem sempre ficam claras na redagdo dos artigos. Alguns estudos também foram
demasiadamente sucintos na apresentagdo da abordagem metodolégica na qual estdo
ancorados.

E importante pontuar que ao prever critérios de selecdo bem precisos como
definicdo de métodos especificos e a atualidade das publicacdes, além de estabelecer um
quadro geral sobre o que tem sido produzido na literatura especializada, a revisao
sistematica aqui empreendida visou confirmar a pertinéncia e originalidade do ponto de
partida da presente pesquisa. Essa finalidade se cumpriu na presente tese, pois, a partir
da busca, selecdo, descricdo e analise aqui empregada, foi possivel atestar que os
objetivos investigativos introdutoriamente postos sdo demandas em aberto no campo de
estudos sobre a imaginagao historica. Destaca-se ainda, que os artigos de carater tedrico
e que antecedem o recorte temporal delimitado, apesar de ndo serem incluidos na
selegdo final da revisdo sistematica realizada, foram relevantes paras as reflexdes

estabelecidas no capitulo trés.

2.3 CONCLUSAO

Encontrar um método capaz de detectar, observar e analisar o fenbmeno da
imaginagcao € uma tarefa dificil. Talvez, por esse motivo a tematica da imaginacédo nao
esta entre os estudos mais frequentes no dominio das pesquisas sobre ensino-
aprendizagem de historia. Além disso, o paradigma cartesiano predominante no fazer
cientifico prioriza o intelectual e separa pesquisa reflexiva, de um lado, e a ciéncia do
outro. Também dissocia razao/emocao e reflete na educagdo através da caréncia de
sensibilidades como a arte, intuicdo e imaginagao no processo de ensino (MORIN, 2000,
p. 26; STOLTZ; WEGER, 2015; STOLTZ, VEIGA, WEGER, 2023).

Apesar dos desafios metodologicos e do paradigma légico-racional predominante
no ambito da pesquisa cientifica em educagédo, como pbde-se perceber as investigacoes
existentes sobre a imaginagcdo e o ensino-aprendizagem de histéria sdo unanimes em
defender a importancia dessa habilidade mental na relagcdo do individuo com o
conhecimento historico. Na literatura identificada, tem sido produzidos artigos que focam
em identificar o uso da imaginagao histérica no processo do pensamento histoérico, na

construgdo do conhecimento histérico e no enriquecimento do ensino-aprendizagem de
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histéria. Contudo, o conjunto de textos encontrados também faz ponderagdes enfatizando
que o uso inadequado de atividades imaginativas pode ndo favorecer a aprendizagem
sendo necessaria a adogdo de alguns cuidados para que tais atividades nado se
transformem em mero entretenimento relacionado a informagdes curiosas e detalhes da
vida privada.

No que diz respeito as lacunas a serem preenchidas, percebe-se no conjunto de
textos analisados a necessidade de uma definicdo mais detalhada do que se entende por
imaginagao histérica e uma caracterizagdo mais clara quanto as especificidades desse
conceito no contexto da sala de aula. Alguns dos estudos referem-se a imaginagcéo no
sentido amplo de uma habilidade cognitiva, outros personalizam o termo segundo a
natureza especifica do conhecimento histérico2. Mas a diferenca, proximidade e
distanciamento entre esses dois usos nao fica evidente. Faltam também pesquisas com
estudos empiricos que possibilitem sistematizagdes mais amplas quanto aos possiveis
tipos e niveis da imaginagcado historica. Entre os textos contemplados, as defini¢gdes
estabelecidas por Collingwood (1981) e a classificagcdo de estagios da imaginagcao
historica elaborada por Fines (2002) foram as unicas referenciadas. Apesar disso, abrem
margem para a exploragao de outros estagios de imaginagao histoérica ainda ndo descritos
na literatura. As peculiaridades da imaginacéo histérica em cada fase do desenvolvimento
também ndo foram estudadas suficientemente. O estudo de Aktin (2019) apresenta
alguns resultados sobre a imaginacéo histérica em estudantes da pré-escola e aponta
para a necessidade de estudos sobre a imaginagdo histérica em estudantes de outras
faixas etarias.

Como constatacao central, decorrente da revisdo sistematica aqui apresentada,
pontua-se que apesar dos estudos encontrados serem unanimes em reconhecer e
divulgar a importancia da imaginagao histérica para o ensino-aprendizagem de historia é
surpreendente que tdo poucos estudos tenham se dedicado a essa tematica. Acrescenta-
se ainda que nos estudos identificados, pouca atencao tem sido dada ao como ocorre a

imaginagao no contexto da sala de aula, aquilo que os estudantes e os professores vivem

2 O termo “sentido amplo” refere-se a énfase psicologica que alguns estudos empregam ao abordar o tema
da imaginagdo. Esses estudos definem imaginacdo como uma habilidade mental n&o exclusiva ao
pensamento histérico, mas que pode contribuir muito com o pensamento histérico. O termo “sentido estrito”
refere-se a énfase didatica que alguns estudos empregam ao abordar o tema da imaginagcido. Esses
estudos criam uma definicdo especifica de imaginagdo (imaginagcao histérica) para expressar uma
habilidade exclusiva do pensamento histdrico.
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no momento preciso em que estdo a imaginar historicamente. Ademais, a possivel
relagdo entre a experiéncia de imaginagao histérica docente, a experiéncia de imaginagao
histérica discente e o aprendizado de histérica nédo foi alvo de nenhuma investigacao,
apesar de alguns apontamentos indiretos nesse sentido. Essa perspectiva de
investigacdo, apontada inicialmente como uma questdo relevante para pesquisa,
permanece, portanto, como alvo central da presente tese. Todavia, para se dar sequéncia
a qualquer estudo relacionado a imaginacao historica e ao ensino de historia, coloca-se
como essencial a definicdo detalhada do que se entende por imaginagao histérica. Sendo
assim, antes de apresentar um estudo empirico voltado para reflexdo sobre relacéo entre
a experiéncia de imaginacao historica docente, experiéncia de imaginagao historica
discente e o aprendizado de histdria, a presente tese buscou explicitar detalhadamente o

que aqui se entende por imaginagéao histérica e o que se entende por experiéncia vivida.

3. EIXO TEORICO-EPISTEMOLOGICO: IMAGINAGCAO HISTORICA E EXPERIENCIA
VIVIDA

A fundamentagao tedrico-epistemoldgicada presente tese estd ancorada em
concepgdes provenientes da Filosofia da Histéria, da Didatica da Histéria e das Ciéncias
Cognitivas.

O conceito de imaginagéao histérica conforme aqui empregado, por exemplo, é
fruto da teoria de Collingwood (1981) e da apropriagdo desse conceito realizada por
estudiosos do ensino-aprendizagem de Histéria (LITTLE, 1983; FINES, 2002; LEE, 2004;
LEMISKO, 2004; LEVISQUE, 2008; COOPER, 2000).

O contributo tedrico das Ciéncias Cognitivas advém de formula¢des da corrente
atuacionista sobre o conceito de experiéncia vivida e sobre o funcionamento cognitivo. As
formulacbes da corrente cognitivista e do conexionismo nao serviram de fundamentagao,
pois esses modelos representacionistas da mente ndo dariam conta do problema
investigativo posto por ignorar a relagdo dinamica entre individuos, o meio, processos
cognitivos, percepgao, acao e aprendizagem. Ja o atuacionismo, conforme formulado por
Francisco Varela e colaboradores (1991), postula que os individuos e seus ambientes se
relacionam uns com os outros por meio de codeterminagdo muatua. Sendo a

aprendizagem enagida a partir de uma interacao fora/dentro (VARELA et al, 1991, p. 198).
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A fim de detalhar as concepgdes tedrico-epistemoldgicas advindas das correntes
supracitadas, o presente capitulo foi organizado em trés tépicos. O primeiro apresenta
elucidagdes collingwoodianas sobre a imaginagao histérica. O segundo, a partir de
didaticistas da histéria e da apropriagao pessoal da teoria de Collingwood estabelece uma
reflexdo e definigbes quanto a categorias e conceitos que tem orbitado em torno do
debate sobre a imaginagao histoérica. E o terceiro tépico, apds apresentar sucintamente as
duas primeiras abordagens das Ciéncias cognitivas (cognitivismo e o conexionismo),
concentra-se em apresentar o conceito de experiéncia vivida pelo viés da corrente

atuacionista.

3.1 AFILOSOFIA DA HISTORIA
3.1.1 George Collingwood

Robin George Collingwood (1889-1943) foi um filésofo, historiador e arquedlogo
britAnico. Educado pelos pais, na adolescéncia teve acesso a obras filosoficas
importantes, como os escritos de Immanuel Kant, o que inspirou-lhe reflexdes tedricas
desde muito cedo. Aos treze anos de idade passa a frequentar o sistema britanico de
educacao tradicional a fim de que pudesse entrar para universidade, o0 que ocorreu no
ano de 1908. Na universidade de Oxford, um ambiente de grande liberdade intelectual, a
inclinacdo de Collingwood para filosofia passa a ser forjada (COLLINGWOOD, 1981, p.
23). Sua intensa produtividade académica resultou em obras de relevante importancia
como “Religion and Philosophy” (1916), “Speculum Mentis” (1924) e “A Essay on
Philosophical Method” (1933).

A Filosofia da Histéria de Collingwood tem sido referencial para debates sobre a
natureza das ciéncias sociais. Todavia, apesar de amplamente divulgada no panorama
intelectual de lingua inglesa, sua teoria € pouca conhecida no Brasil. O conhecimento de
suas obras no pais limita-se ao livro “A ideia de Historia” (1981), publicado
postumamente. Nesse importante trabalho, Collingwood examina como a ideia de histéria
tem evoluido desde o tempo de Herddoto até o século XX. O autor oferece um estudo
rigoroso dos fundamentos da ciéncia da histéria e estabelece contrapontos ao que
denomina de “senso comum sobre a histéria” (COLLINGWOOD, 1981).
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O debate que Collingwood estabelece no livro “A ideia de Historia” (1981) é de
particular importancia para o estudo da presente tese, pois nele o autor escreve sobre a
faculdade da Imaginagao a partir da 6tica especifica do pensamento histérico. Além de
contribuir para reflexdo em torno da ideia de imaginagao historica, o debate instituido por
Collingwood tem inspirado novas abordagens didaticas para o ensino de histéria. Os
topicos a seguir apresentam o contexto tedrico no qual a ideia collingwoodinana de

imaginacgao historica surge e algumas definicdes sobre esse conceito.

3.1.2 Contexto teodrico

Parte da Filosofia da Historia de Collingwood € destinada a pensar sobre a
natureza do pensamento histérico. Como evidencia o autor, a forma de pensar
historicamente muda com o passar do tempo e nesse sentido o século XIX € um marco
inaugural. Isso nao significa que antes ndo houvesse historiadores competentes nem se
refere ao fato do volume de produgcdo de conhecimento histérico ter crescido
enormemente a partir do século XIX. O que Collingwood estabelece, ao refletir sobre as
mudancas quanto a forma de se pensar historicamente, € que durante o século XIX a
ciéncia da historia elaborou um método préprio tdo assertivo quanto o das ciéncias
naturais. Esse método tem influenciado e transformado o exercicio do pensamento
historico (COLLINGWOOD, 1981, p. 355).

A teoria equivocada da histéria defende que a memaria e a autoridade das fontes
sdo os elementos essenciais na historia. Isso significa aceitar como verdadeira a
recordacao apresentada por uma narrativa historica se a mesma credita suas informacdes
a uma fonte autorizada. Nesse sentido, aquilo que as fontes autorizadas informam ao
historiador € a verdade acessivel e nada mais que a verdade. O equivoco desse
raciocinio, denominado por Collingwood como “senso comum”, esta na incompreensao da
importancia da autonomia do historiador. Afinal, o trabalho do historiador deve firmar-se

na sua capacidade de critica sobre as fontes.

[...] a histéria descobre o seu método proprio, quando o historiador pde as suas
fontes no banco das testemunhas, fazendo Ilhe um interrogatério cerrado e
conseguindo assim obter delas informagdes que, nas suas declaragbes originais,
elas tinham escondido, ou porque nao queriam da-las ou porque ndo as possuiam
(COLLINGWOOD, 1981, p. 360)
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Ao referir-se ao fator memdéria, a filosofia collingwoodiana argumenta que o
historiador pode redescobrir o que foi esquecido por completo e o que até entdo ninguém
tinha conhecimento de que tivesse acontecido. Esses e outros apontamentos acabam
refutando a teoria do senso comum que elegeu como esséncia da histéria a memoria e a
autoridade das fontes. Entretanto, Collingwood ndo se atém a confrontar o senso comum
sobre a histéria, mas também apresenta importantes contribuicbes que impulsionam a
teoria do conhecimento histdrico. E é nesse contexto, que o fildsofo britdnico apresenta a

ideia de imaginac&o histodrica.

3.1.3 Imaginacé&o Histérica

O interesse de Collingwood pela imaginagao remonta sua tradugao e comentarios
do livro “De anima” de Aristételes em 1914. Apds esse trabalho, reflexdes pontuais sobre
imaginagdo comegaram a aparecer em suas obras. O texto mais extenso de Collingwood
sobre esse assunto decorre da transcricdo de uma palestra ministrada no dia de sua
nomeacao como professor da Universidade de Oxford em 1935 (COLLINGWOOD, 1935,
p.205). Contudo, a imaginagao tratada por ele nessa ocasidao tratava-se da imaginagao
historica, conceito original que ganhou um tépico explicativo em sua obra pdéstuma “A
ideia de Historia” (COLLINGWOOQOD, 1981).

A imaginagao historica, conforme posto por Collingwood, € um dos dois modos do
historiador transcender o que as fontes |he dizem. Outro modo é o critico, mas
Collingwood n&o discorre sobre isso, afinal essa discussado esta bem estabelecida na
literatura sobre a produgado historiografica. Quanto a proposta de imaginagao historica,
Collingwood considera ser um modo construtivo de transcender aquilo que as fontes
dizem. Trata-se de uma interpolacdo entre as afirmacdes feitas pelas fontes e outras
afirmacdes deduzidas dela. Se as fontes informam, por exemplo, que num dia César
estava em Roma e em outro dia estava na Galia é possivel deduzir que César foi de
Roma a Galia, mesmo que as fontes ndo afirmem nada sobre isso. No entanto, esse ato
de interpolagdo ndo deve ser baseado numa imaginacdo meramente arbitraria, caso
contrario o que se esta produzindo € um romance ficticio e ndo histéria (COLLINGWOOD,
1981, p. 364).
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Segundo a concepgao de Collingwood (1981), a imaginagdo histérica é
aprioristica. Isso porque preenche vazios de informacgao existente entre as fontes partindo
das proprias fontes. Ou seja, considera o que esta dado para chegar ao ndo dado. Mas, a
validade da imaginagao histérica ndo pode assentar-se exclusivamente na justificativa de
que esta firmada em fontes. Afinal, as fontes podem ter a natureza proviséria em razao do
surgimento de novas fontes ou como resultado do trabalho critico do historiador. Assim, a
imaginacgao histérica preenche lacunas entre fontes provisoriamente dadas. Essas fontes
nao sao fixas e ao serem refutadas produzem um novo cenario factual e novas lacunas
para serem preenchidas. Deste modo, o que passa a fazer parte da reconstrucdo do
historiador ndo é o que foi aceito passivamente pela imaginagao histérica, mas aquilo que
foi exigido ativamente por ela (COLLINGWOOD, 1981, p. 371).

Cabe pontuar que para Collingwood, a caracteristica “aprioristica’” nédo € o que
distingue a imaginacéao histérica de outros tipos de imaginagdo. Ademais, a imaginagao
no trabalho de um autor de romance policial e a imaginagao perceptiva, por exemplo,
também sao aprioristicas. No caso do autor de um romance policial, © mesmo constréi um
quadro imaginario sobre o modo como foi praticado um crime. Para cumprir com sucesso
sua tarefa, precisa considerar aprioristicamente informacdes, dos mais diversos tipos, que
de coeréncia a explicacdo sobre o0 modo como foi praticado determinado crime. Quanto a
imaginagao perceptiva, Immanuel Kant analisou que € através dela que conseguimos
completar dados incompletos da percepc¢ao. O lado de baixo de uma mesa, o interior de
um ovo ou o lado oculto da lua, por exemplo.

O que distingue a imaginagao histérica de qualquer outro tipo de imaginacgao,
segundo Collingwood, € um conjunto de caracteristicas. Dentre as citadas pelo filésofo
britdnico estdo: a) € uma habilidade do pensamento histérico dedicada a reconstrugao do
passado, b) estabelece um quadro situado no tempo e no espacgo, c) produz narrativas
coerentes a si mesmas e a outras narrativas ja validadas no conhecimento histérico, d)
estd relacionada a fontes perceptiveis no presente, e) tem compromisso com a
plausibilidade e f) tem compromisso com a veracidade dos acontecimentos. Considerando

esses critérios:

A imagem que o historiador da ao seu objeto, quer seja uma sequéncia de
acontecimentos quer um estado de coisas do passado, surge desta forma como
uma teia de construgdo imaginativa, estendida entre certos pontos fixos, fornecido
pelas declaracdes das fontes. E se estes pontos forem suficientemente numerosos
e os fios ligados uns aos outros estiverem construidos com o cuidado devido,
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sempre por meio da imaginagao a priori € nunca por fantasia meramente arbitraria,
todo o quadro é constantemente verificado em correspondéncia com esses dados,
havendo pouco perigo de perder o contacto com a realidade que representa.
(COLLINGWOOD, 1981, 367).

O conjunto de critérios que distingue a imaginagao histérica evidencia que sua
funcédo ndo é meramente ornamental. Ou seja, através da imaginacao histérica uma
narrativa pode tornar-se mais viva e interessante, mas sua funcéo €, sobretudo, estrutural

para o raciocinio histérico. Sem ela o historiador n&o reconstruiria o passado.

3.2 DIDATICA DA HISTORIA

3.2.1 A compreensao sobre a imaginagao histérica no ambito da didatica da histéria

Ao elaborar sua concepg¢ao de imaginagao histérica Collingwood (1981) estava
pensando no oficio do historiador. Entretanto, apesar do numero de producdes ainda ser
escasso, seu conceito tem sido apropriado e pensado sob o prisma da didatica da
histéria. Dentre as apropriacbes podem-se citar estudos tedricos como os desenvolvidos
por Vivienne Little (1983, 1989), Peter Lee (1983,1984, 2004), Hilary Cooper (1991, 2000,
2018), John Fines ( 2002) e Lynn Lemisko (2004).

Vivienne Little publicou em 1983, na revista Teaching History, um artigo intitulado
“O que é a Imaginacao Histérica?” Nesse texto Little, considera o assunto da imaginagao
histérica tanto do ponto de vista do historiador como do ponto de vista do ensino de
histéria. Um dos apontamentos estabelecidos pela autora € que eventos do passado s6
podem ser construidos pela operagdo da imaginagao sendo necessario conhecer as
implicagbes desse fato para que a aprendizagem de historia seja eficaz. Inspirada em
Collingwood, Little (1983) propde uma classificacéo de trés tipos de imaginacao historica,
sendo elas a estrutural, ornamental e empatia e isso se manifesta no ensino de historia
através de atividades que envolvam racionalidade, intuicdo e criagdo. A imaginagao
historica estrutural refere-se a fazer as evidéncias falarem, interpretar os vestigios e julgar
interpretagcbes tendo como critério a plausibilidade. A imaginagdo ornamental diz respeito
ao uso de ferramentas como metaforas e analogias para ornar a narrativa histérica. E a

imaginagao historica empatica € descrita como um meio de compreender as condi¢oes
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dos individuos do passado (LITTLE, 1983, p. 30) 3. A partir do pressuposto de que a
atividade imaginativa deve ser inevitavel no ensino, assim como o € na pesquisa histérica,
a autora argumenta que nao € suficiente que o estudante assimile o conteudo da
disciplina de histéria, sendo necessario também entender como se produz esse
conhecimento. Pontua que atividades que utiizem a imaginagdo histérica sao
indispensaveis para tornar inteligivel um conhecimento que de outra forma seria dificil de
ser compreendido. Nesse sentido, sugere atividades de dramatizagdo, escrita criativa,
simulagdes e o uso de ficcao histérica que ajudam a promover os trés tipos de imaginagao
histérica (LITTLE, 1983, p. 33). Os beneficios de tais atividades s&o associados ao
incentivo de uma atitude de pesquisa nos alunos a fim de que preencham lacunas a partir
de evidéncias histéricas, possam propor alternativas e se coloquem no lugar dos
personagens historicos (LITTLE, 1989, p. 42). Tais concepg¢des de Little (1989) sao
consonantes com trabalhos mais recentes como o desenvolvido por Solé (2018) e Leur e
colaboradores (2021). Em sua investigagéao Solé (2018) também defendeu o uso de ficgao
no ensino de historia e destacou o potencial desse recurso no processo de imaginagao
histérica e na construgdo do conhecimento histérico. Ja Leur et al (2021), a partir de uma
investigacdo empirica, demonstrou que a dramatizagdo atua nos estudantes como um
incentivo a imaginagdo histérica e uma oportunidade para o desenvolvimento do
pensamento histoérico.

Peter Lee, apds anos de docéncia no ensino basico, passa a atuar no ensino
superior e ganha destaque internacional por suas pesquisas voltadas para o ensino-
aprendizagem de histéria*. Sobre o tema da imaginagéo histérica, uma de suas maiores
contribui¢des encontra-se no texto “La Imaginacion Histérica” (2004). Nele o autor busca
refletir sobre as conexdes entre a compreensao histérica e a imaginagao historica e
defende o uso adequado da imaginagao a fim de que o conhecimento histérico ndo seja
estatico. Contudo, antes de estabelecer apontamentos nesse sentido, Lee distingue que
ha coisas que ocorrem na imaginagdo, suposi¢cdes e coisas que sao feitas com

imaginagao. Isso significa que assim como a imaginagédo de um estudante sobre fatos

3 Os trés tipos de imaginagéo historica, conforme classificadas por Little, decorrem do refinamento de uma
classificagdo preliminar que previa quatro tipos de imaginagdo histérica, sendo elas: a) imaginagao
estrutural, b) empatia, ¢) imaginagdo ao escrever a histéria, e d) imaginagdo ao ler a histéria. Os dois
ultimos tipos acabaram sendo unidos num Unico tipo denominado de “imaginagao ornamental” (MARTINEZ,
2023, p. 381).

4 Entre as contribuigdes mais significativas de Peter Lee estdo as provenientes do projeto Conceito de
Historia e Abordagens de Ensino (CHATA) desenvolvido entre 1991 e 1996 (LEE, 2004).
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historicos pode ser ponderada por suposi¢des também pode ser totalmente gratuita tendo
vida propria. Tal polissemia de significados e diversidade de formas de utilizacdo da
imaginagao torna a ideia de aprender histéria com imaginagdo extremamente complexa
(LEE, 2004, p.88). A fim de estabelecer bases sdlidas para que se pense 0 uso da
imaginagado no ensino de historia Lee (2004) traca reflexbes a partir da epistemologia e
natureza do conhecimento historico. A partir desse pressuposto e inspirado em
Collingwood (1981) estabelece que a imaginacao historica ndo pode ser tdo criativa como
a literatura, a pintura e a musica, mas sim ser balizada pela evidéncia ( e s6 em
determinadas situagdes ir além dela) e pela interpretagédo historica (LEE, 2004, p.89).
Além disso, estabelece aproximagdes entre imaginagao histérica, compreensao histérica
e empatia histérica. A partir dessas consideracdes pondera que nao é sensato que o0s
estudantes aprendam historia a partir da decoreba de fatos, no entanto a imaginagéao
histérica deve ser introduzida com certos cuidados estando lastreada em esclarecimentos
realizados no ambito da filosofia da histéria (LEE, 2004, p.108). Em outras producgdes,
apesar de nao serem direcionadas especificamente a tematica, Lee faz apontamentos
relevantes e defende que a aprendizagem de histéria por intermédio da imaginacéo
historica permite que um individuo compreenda os eventos de modo mais amplo (LEE,
1984, p. 13). Defende também que atividades com o uso de ficgéo histérica, conduzida de
forma adequada, também sdo capazes de incentivar o uso da imaginagao historica.
Segundo o autor a ficgao historica, ao estreitar o alcance de pontos de vista, mas ao
explorar um ou dois em detalhe, pode ter um lugar muito mais importante para aprender
histéria do que geralmente € considerado (LEE, 1984, p. 104). Lee aponta ainda para a
possibilidade da presenca de diferentes niveis de imaginagao histérica no ensino, sendo
uns mais complexos do que outros. Contudo, esta escala de niveis de imaginagao
historica ndo chegou a ser sistematizada pelo autor (LEE, 1983).

Hilary Cooper (1991), de forma semelhante a Lee (2004), considera que a
imaginagao histérica € um modo de pensamento que possibilita a geragao de suposigoes
histéricas a partir de evidéncias. Para ela, ha trés componentes fundamentais para a
aprendizagem de historia, sendo eles o raciocino dedutivo, o desenvolvimento de
conceitos historicos e a imaginagao histérica. No caso do exercicio da imaginagao
historica o objetivo é ser veiculo para atingir a empatia histérica e assim poder-se fazer

suposicdes sobre os pensamentos, sentimentos e acdes no passado a partir das
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evidéncias histéricas. (COOPER, 1991, p. 35). A autora também faz ressalvas para que
nao se confunda imaginagcdo histérica com empatia historica apesar de a imaginagao
histérica ser um requisito necessario para alcangar a empatia (COOPER, 2000, p. 47).
Associa também a imaginagdo histérica ao pensamento criativo e defende que os
estudantes podem desenvolver a criatividade imaginando o que aconteceu no passado.
Isso permite que conjecturem um mundo diferente de seus proprios (COOPER, 2018)
John Fines (1938-1999), professor historiador, internacionalmente conhecido em
sua época, realizou reflexdes de grande relevancia quanto a imaginagéao histérica e o
ensino de histéria. De acordo com Fines e seu colaborador Colthan a imaginagao consiste
na formacédo de imagens mentais, mas a imaginag¢ao historica requer mais do que isso,
requer simpatia e empatia. Isso significa, no caso da ideia de simpatia, entrar no
sentimento do personagem do passado e no caso da ideia de empatia vivenciar
imaginativamente sua experiéncia. Realizadas essas agdes, que compdéem a imaginagao
histérica, a compreensao dos fatos se da de forma espontanea através de insights
(COLTHAN; FINES 1971). Outra habilidade associada a imaginacao histérica, por Fines,
€ a “extrapolagao”, ou seja, partindo do que ja se sabe esforgar-se para ir mais longe nos
acontecimentos do passado através de inferéncias imaginativas e hipoteses capazes de
preencher lacunas existentes entre as evidéncias do passado (COLTHAN; FINES 1971, p.
20). A percepgao e o uso dos sentidos também sdo colocados como premissas
importantes da imaginagao histérica (FINES, 2002, p. 24). E importante pontuar que para
Fines a imaginacgéo histérica ndo tem um carater de definitividade, mas sim & um atributo

a ser atualizador na obtencao de novas visoes:

[....] o exercicio da histéria € uma revisao constante. A preocupagao de ‘corrigir a
imagem’, de obter uma nova visdo, de baixo, ou de cima, ou simplesmente do
outro lado é uma marca distintiva da imaginacao histérica. (FINES, 2002, p. 26).

Outras proposicdes importantes sdo colocadas por Fines num ensaio intitulado
‘Imaginacdo no Ensino de Histéria” publicado postumamente em 2002. Nesse ensaio
apresenta a ideia que existem dois tipos de imaginagao histérica, a estatica e a dindmica.
Ambas implicam em certos niveis de pensamento imaginativo. O primeiro tipo esta
relacionado a acgao de retratar a historia descritivamente sem explica-la, tentando
apresenta-la da forma mais préxima possivel de como as coisas do passado realmente

aconteceram. O segundo tipo, intenciona explicar, avaliar, compreender o passado numa
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posicdo semelhante a de um detetive. Tais tipos de imaginagao histérica conduzem a fins
diferentes, o primeiro a producédo de uma imagem e o outro a produgdo de uma
explicacdo. Quanto aos niveis do pensamento imaginativo, Fines (2002) estabelece
hierarquicamente quatro, sendo eles: |) descritivo, 1) analogia, IIl) imagem e IV) simbolo.
O primeiro nivel consiste numa posi¢cao de descricdo comprometida apenas com aquilo
que esta dado sobre o passado. Nesse nivel, apesar de haver um esfor¢go para ver o
passado, ele é visto de forma estatica. No entanto, esse primeiro nivel, € uma parte
importante para se dar sequéncia aos outros niveis. Sem essa atitude inicial tudo vira
fantasia. O segundo nivel é mais amplo e busca mostrar o passado por inferéncias. Trata-
se de um processo de descoberta do que realmente aconteceu. O terceiro nivel requer
um vinculo empatico com o passado e envolve um movimento do “parece” para mais
préximo da area do “é”. O quarto nivel € o mais complexo e dificil de ser atingido. Trata-se
de tomar fatos conhecidos e chegar a aspectos que dao novidade a um material antigo “é
a colocagao de vinhos velhos em garrafas novas, uma coisa que o historiador tenta
constantemente” (FINES, 2002, p. 66). Apos refletir conceitualmente, Fines conclui seu
ensaio propondo que os principios pontuados sejam traduzidos em agdes no ensino de
histéria com urgéncia. Mas, para isso estabelece que primeiro é preciso que o0s
professores se perguntem o que entendem por imaginagao na aprendizagem de histéria.
O autor encoraja seus leitores professores de histéria a elaborarem atividades tomando
como guia a hierarquia de niveis de imaginagao histérica por ele sistematizada (FINES,
2002). Considerando o panorama das concepgdes de imaginagao histérica de Fines, é
importante citar que, em reflexdes anteriores ao ensaio supradescrito, o autor alerta para
atividades pseudo imaginativas em que se pede que o estudante imagine ser algum
personagem do passado ou que esta vivendo em determinada época sem que evidéncias
historicas suficientes do passado Ihe sejam disponibilizadas. No que diz respeito as
indicagdes praticas, Fines considera que atividades de dramatizagdo sdo um recurso
potente para promogao da aprendizagem histérica (FINES, 2002)

Segundo Lemisko (2004), a filosofia da histéria collingwoodiana oferece razdes
para os professores desenvolverem novas estratégias de ensino que considerem a
imaginagao. A titulo de exemplo cita uma atividade em que os estudantes, através do uso
de documentos e interrogagcdes de ordem imaginativa, sao instigados a investigar sobre

os problemas que as familias canadenses tiveram que enfrentar durante a década de
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1950. A primeira fase dessa atividade consistia na localizagdo de artigos de jornais,
memorandos, diarios e cartas criados durante esse periodo. Apés uma descri¢ao factual
da documentacdo encontrada os estudantes eram levados a reencenar os eventos e

interpolar através de indagagdes como:

a) Que imagens se formam em sua mente enquanto 1&€ o documento?

b) Que sons vocé ouve, odores que vocé cheira, texturas que vocé toca,
emocgodes que vocé sente?

c) O que vocé imagina que o autor pensou quando escreveu isso?

d) Quais vocé imagina que parecem ser as principais preocupacdes deles?

e) Qual vocé imagina que foi (m) a (s) intengdo (des) deles ao criar o
documento?

f) Vocé acha que o autor deixou coisas de fora? Por que o autor pode ter
omitido essas coisas?

g) As coisas que os autores deixaram de fora podem dizer tanto quanto as
coisas que eles decidiram incluir? (LEMISKO, 2004).

Quase todos os autores, até aqui elencados, sdo contemporaneos da tradicdo
inglesa de pesquisas em Educacédo Historica. Esses autores chegaram ao tema da
imaginacgao historica apos terem mergulhado em reflexdes do ambito da epistemologia da
histéria com o objetivo de encontrar argumentos que justificassem a necessidade do
ensino de histéria escolar. Isso porque, por volta de 1960 no Reino Unido, o ensino de
histéria passou por uma profunda crise e questionamento quanto a sua validade na
educacgao basica. Todavia, conforme indicado no amplo levantamento feito por Martinéz
(2023), além das produgdes Britanicas inspiradas nos escritos de Collingwood (1981) ha
também um conjunto de estudos de tradigdo alema& que contribuem significativamente
para o debate em torno das questbes que envolvem a imaginacgéo histérica no ensino de
historia. Entre essas produg¢des destacam-se os estudo de R. Schorken (1994) e Bodo
Von Borries (1996).

De acordo com Martinéz (2023, p. 493), Schorken foi o primeiro pesquisador
alemao a abordar a imaginagao histérica a partir dos interesses do ensino de histéria.
Schorken (1994) considera que as operagdes imaginativas podem ser agrupadas em
‘representar imaginativamente” e “transferir’. Como parte da representagdo imaginativa
ha uma producdo de imagens com respectivas explicagcdes inteligiveis; acesso as
representagdes e o refigurar, que € dar vida a nomes e conceitos. Como parte do
transferir ha atividades como colocar-se no lugar do outro do passado como se vivesse

naquela época; compreender os outros usando os proprios sentimentos e afastar-se da
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propria experiéncia como forma oposta de envolvimento (MARTINEZ, 2023, p. 496).
Além de propor essa classificacdo das operagdes imaginativas, para Schorken a
Imaginagao Histérica € um pré-requisito para alcangar o pensamento histérico e exerce o
papel de ponte que nos da acesso a uma segunda realidade, a realidade do passado. E
também uma atividade mental primaria que faz parte da interpretacdo da consciéncia
historica (SCHORKEN, 1994).

Quanto as contribuicbes de Borries (1996), Martinéz analisa que para esse tedrico
alemao a imaginagao histérica vai além da intelectualidade e cogni¢cdo, mas nao exclui
essas dimensdes integrando-as em um significado amplo que inclui as dimensodes
estéticas e emocionais da consciéncia histérica. Borries, assim como os didaticistas
britdnicos, também relaciona a imaginagao histérica a empatia historica e assim como
Schorken (1994) considera que nao é possivel obter qualquer visdo do conhecimento
histérico sem a imaginacgédo (MARTINEZ, 2023.p. 491-534).

Além dos autores até aqui citados ha outros que de forma mais ou menos extensa
discorrem sobre a imaginagao histérica no ensino de histéria®. Contudo, as principais
reflexdes, dentro desse conjunto de estudos, provém dos trabalhos ja descritos, de modo

gue os demais trabalhos sao reminiscéncias dos mesmos.

3.2.2 Sintese das formulagdes tedricas delineadas no ambito da pesquisa sobre o ensino

de historia

A partir do rol de textos e autores apresentados no topico anterior € possivel
sistematizarum esquema com categorias e conceitos que tem orbitado em torno do
debate sobre a imaginagao histérica no ensino de histéria. Esse esforco de
sistematizacéao foi realizado pelo autor desta tese conforme pode ser observado na figura
dois. No nucleo interno, onde consta “imaginacéo historica”, irradiam-se oito categorias,
sendo eles: ancora, morfologia, esferas de agéo, operagdes conexas, finalidades, efeitos

didaticos, formas de acionar e balizadores.

SVanSledright (2002), por exemplo, argumenta que tarefas imaginativas fazem os alunos se sentirem como
detetives da historia. Além disso, gera engajamento quanto aos estudos de tematicas histéricas permite que
os alunos alcancem um nivel sofisticado de pensamento histérico. Dilek (2007), considera a imaginagao
histérica como uma das habilidades mais importantes do raciocinio histérico a ser exercido em sala de aula.
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A categoria onde consta o termo ancora diz respeito a base de fundamentagao
epistemoldgica da imaginagao historica conforme estabelecido pelos pesquisadores do
ensino de histdria elencados no tépico anterior. Nesse aspecto € unanime a ideia de que
a imaginacdo historica no ensino de histéria deve provir exclusivamente de
esclarecimentos estabelecidos no ambito da Ciéncia da Histéria. Tendo isso como
pressuposto, predomina entre os autores elencados anteriormente a ideia de que o
trabalho com a imaginagao histérica em sala de aula deve emular o trabalho com a
imaginagao histérica realizada pelo historiador (LITTLE, 1983; COOPER, 2018; FINES,
2002).

FIGURA 02- Categorias e conceitos que tem orbitado em torno do debate sobre a

imaginagao historica no ensino de histoéria

a)Reconstrugdo do
passado
b)Preenchimento de
lacunas histéricas
c)Desenvolvimento da
empatia histérica
d)Desenvolvimento da
compreensdo histérica

a) Eficacia da
aprendizagem
b) Tornar inteligivel fatos
complexos
c)Desenvolvimento do
pensamento histérico
d)Desenvolvimento da
Consciéncia Histdrica

a)Criatividade
Finalidades
a)Racional

b)Emocional
c)Estética

a)Atividades de
a) estrutural, Esferas dramatizacéo

s deagdo oy Ve e
coes
» d)Narrativas
b) estética e e)Narrativas ficcionais
dindmica g)visita a museus

h)interrogacao de fontes
l)Descritivo
ll)Analogia .
ll)imagem Atributos

IV)Simbolo
Operacdes -Evidéncias
a)Provisoriedade -Interpretacdo
b)Extrapolacdo
¢) Criatividade Ciéncia da Historia
c)Simpatia

d)Empatia a)Representar

b)Envolver e
Transferir

Fonte: Autor, 2024.



72

A referida ideia de transposi¢céo da operagao de imaginacgao histérica para sala de
aula nos moldes como é exercida pelo historiador requer algumas ponderagdes. Afinal, a
imaginacgao histdérica do historiador é indissociavel de outras operagbes conjuntas como:
amplo levantamento de fontes, construcdo do pano de fundo histérico, cruzamento de
narrativas e teste de hipdteses. Tal forma de exercicio da imaginagao histérica é
complexa e torna qualquer conclusdo bastante morosa, de modo que ndo tem como ser
uma recorrente em sala de aula. Isso nao significa que em ocasides previamente
organizadas nao se possa construir na sala de aula atividades de oficinas em que a o
exercicio de imaginacao historica discente se aproxime da complexidade que essa
operacao tem no trabalho do historiador.

Quanto a categoria onde consta a dimensao morfolégica da imaginagao histérica
pode-se observar que é a mais diversa em definigbes, cujas quais, sdo personalizadas
por cada tedrico. Trata-se de um conjunto de tipos, niveis, atributos e operagdes que
remetem a estrutura da imaginagao histérica, ou seja, os elementos essenciais que a
constituem. Os “tipos de imaginacao” elencados sao: estrutural, ornamental e empatia
(LITTLE, 1983) e imaginacao estatica e dinédmica (FINES, 2002). Os “niveis de
imaginagao”, sistematizados por Fines (2002), sédo 1) descritivo, Il) analogia, lll)imagem,
V) simbolo, V) empatia e o “atributo” a provisoriedade. Quanto as “operagdes conexas a
imaginagao historica”, sao definidas por Borries como representar e transferir
(MARTINEZ, 2023.p. 491-534). Ao adentrar na concepcdo de cada autor quanto a esses
conceitos algumas complementaridades e dissonancias podem ser identificadas. O tipo
de imaginacao historica denominado por Fines (2002) de “imaginagao historica estatica”,
por exemplo, pode ser entendida como um tipo que precede, em grau de complexidade,
ao tipo que é classificado por Little (1983) como “Imaginacéo Historica estrutural”. Isso
porque a imaginagao histérica estatica € definida como descritiva, uma tentativa de
retratar uma coisa, de mostrar o que aconteceu e nao de explicar conforme previsto na
imaginagao histdrica estrutural (FINES, 2002). Por outro lado, o tipo definido por Little
como “Imaginagao Historica estrutural” € semelhante ao que Fines (2002) conceitua como
“Imaginacao Histérica dinamica”. Afinal, ambas as classifica¢cdes referem-se a um tipo de
imaginagcdo que tem a pretensdo de explicar, interpretar, avaliar, compreender e
reconstruir. Desse modo, é possivel mesclar as classificacdes de Litlle e Fines de modo

que a imaginacgao historica estatica precederia a imaginagao histérica estrutural e essa
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segunda se funde com a imaginagao historica dinamica. Assim teriamos a seguinte
classificagdo: imaginagao histérica estatica, imaginag¢ao histérica estrutural ou dinamica,
imaginagao histérica ornamental e imaginagao histérica empatica. Entretanto, quanto a
esse ultimo tipo, ha algumas problematizacdes a serem feitas. Isso porque enquanto Litlle
(1983) classifica a empatia histérica como um tipo de imaginagao histérica, Cooper (1991)
considera que a empatia histérica € fruto da imaginagao histérica, mas ndo se confunde
com ela, sendo uma operacao correlata. Nesse caso, € importante verificar se o que
esses teoricos consideram como empatia € a mesma coisa. Considerando a empatia
histérica como uma habilidade que permite conceber a condicdo e os sentimentos
humanos do passado, pode-se afirmar que a empatia histérica realmente € uma operagao
relacionada a imaginacéao historica, mas ndo a um tipo de imaginagao histérica. Logo, os
tipos de imaginagédo historica poderiam ser reduzidos a trés: estatico, estrutural ou
dindmico e ornamental. Estatico referindo-se ao carater descritivo, um relato do passado
como ele esta dado sem a pretenséo explicativa (FINES, 2002); estrutural, indicando a
interpretacédo de vestigios, fazer as evidéncias falarem, julgar interpretagcdes com base na
plausibilidade e construir narrativas historicas (LITTLE, 1983, p.28); ornamental no sentido
da utilizacdo de recursos como simile, analogia, metaforas para comunicar as
descobertas histdricas enriquecendo-a de detalhes, mas permanecendo fiel aos fatos
(LITTLE, 1983, p.31).

Sobre os niveis de imaginagao histérica, que constam na figura dois (descritivo,
analogia, imagem e simbolo), referem-se a sistematizacdo realizada por Fines (2002).
Elaboradas em um contexto de ensaio, tais niveis parecem nao estar definitivamente
lapidados. O préprio autor esclarece no inicio de seu texto que baseou seu ensaio em trés
rascunhos bastante diferentes e esperando chegar a algo coerente (FINES, 2002. p. 63).
Posto isso, € possivel perceber que o primeiro nivel (descritivo) estabelecido pelo autor se
confunde com o tipo de imaginagao estatica anteriormente apresentada. Afinal, o ato de
tentar descrever o passado como ele realmente aconteceu é posto como significado tanto
do tipo “estatico” de imaginacédo histérica como do nivel “descritivo” de imaginagao
histérica. Nesse caso, parece nao ter ficado suficientemente clara a diferenca entre um
tipo de imaginagao historica e um nivel de imaginagao historica. Ademais, no que diz
respeito aos demais niveis postulados por Fines (2002), apesar de pertinentes, carecem

de explicagdes mais minuciosas e claras. Tal desafio permanece em aberto até que novas
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pesquisas empiricas avancem nesse sentido. Quanto ao impasse da indistincdo entre
niveis e tipo, é possivel propor que a criagdo de niveis de imaginagao histérica ou tipos
tenham uma referéncia clara. No caso dos niveis, uma boa referéncia € o grau de
complexidade envolvido na operacdao e no caso dos tipos uma das possibilidades
pertinentes de classificagdo € considerar o papel que a pessoa exerce ao imaginar. Ou
seja, se esta na posicao de investigador de acontecimentos do passado, o que ocorre no
processo de imaginagao histérica tende a ter determinado padrdo, mas se esta na
posicao de narrador de determinado acontecimento tende a ter outro tipo de padrao e
estando na posicdo de quem recepciona determinada narrativa sobre os acontecimentos
do passado tende a ter ainda outro tipo de padrdo de imaginagao histérica. Cada um
desses padroes evidencia a faceta de um tipo de imaginagao histérica®.

Ainda na dimensdo morfolégica da imaginacdo histérica encontrou-se na
bibliografia analisada a definicdo dos seguintes atributos: provisoriedade e extrapolagao.
A provisoriedade diz respeito ao carater impermanente e mutavel da imaginagéao histérica.
Tal caracterizacdo faz sentido, afinal o proprio conhecimento histérico € provisorio. A
extrapolagéo diz respeito a aproveitar o que ja € sabido para ir mais longe, dar um salto
imaginativo na forma de inferéncias, partir do que esta dado e chegar naquilo que nao
esta dado. Esse atributo também reflete bem o que ocorre durante um processo de
imaginagao histdrica, pois lastreada nas evidéncias e na critica ao conjunto de fontes tem-
se muito espaco criativo para elaboracées plausiveis dos acontecimentos.

Quanto as operacdes ‘representar” e “envolver e transferir’, elaboradas por
Schorken (1994), é dificil estabelecer uma analise profunda sem ter obtido acesso integral
a teoria em que o autor insere esses conceitos.

Sobre as esferas de agdo da imaginagao histérica consta na figura dois a esfera
racional, emocional e estética. Isso significa que algumas das formulagbes tedricas

elaboradas até o momento consideram que a imaginagao historica ndo se da como um

6 O desenvolvimento de uma classificagéo de niveis de imaginag&o historica, considerando como referéncia
graus de complexidade desta operagdo, ou uma classificagdo de tipos de imaginagcao historica,
considerando o papel que se exerce no momento em que esta habilidade é acionada, é uma tarefa
complexa que requer um estudo a parte. Para ndo incorrer no risco de desviar a finalidade deste trabalho
limitamo-nos aqui a estabelecer alguns apontamentos preliminares: 1) ao estarem ligado ao papel exercido
em determinado momento (investigador, narrador ou receptor de uma narrativa histéria), os tipos de
imaginagao histérica ndo devem ter carater hierarquico; II) um mesmo individuo pode experienciar
diferentes tipos de imaginagao histérica; Ill) a formulagdo de niveis de imaginagao histérica podem se
inspirar na tipologia da consciéncia histérica estabelecida por Jérn Risen (2007); IV) os niveis de
imaginagao histérica devem ter carater hierarquico e podem ter a mesma classificagdo independente se o
individuo esta exercendo o papel de investigador, narrador ou receptor de uma narrativa histérica.
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processo isolado e compartimentalizado. O enfoque especifico sobre o processo da
imaginagao histérica ocorre para fins de analise, mas ndo existe um lugar na mente
reservado exclusivamente a imaginagao historica. A imaginacgao histérica sé acontece
porque age a partir de esferas concomitantes como a da razdo, emocéao e estética. Para
Borries (2019), a imaginacgéo histérica vai além da cognicdo intelectual, mas n&o exclui
essa, pois 0 que ocorre nesse processo é uma integragdo. Segundo o autor, as correntes
mais difundidas no ensino de histéria como o positivismo e o historicismo acabaram
suprimindo a contemplagdo de aspectos emocionais, estéticos e imaginativos dando
atengcdo excessiva a dimensdo cognitiva da aprendizagem da historia. Ao trazer
explicagbes sobre a concepgdo de imaginagao historica de Borries, Martinéz cita o

seguinte trecho de um livro escrito por Borries’:

La tesis de este libro es la siguiente: la ficcidn, la imaginacion y la proyeccion
histérica - en otras palabras, las ‘novelas histéricas en el libro y en la cabeza’- no
son fendmenos marginales extremos, sino una forma basica del uso de la historia;
no son irrelevantes para la constitucion de la conciencia histérica, sino que tienen
una importancia central para su representacion de la identidad del mundo
cotidiano y sus contribuciones de orientacion, aunque hasta ahora se hayan
pasado por alto o se hayan infravalorado en la practica de la investigacion sobre la
cultura histérica y en la practica docente de la ensefianza de la historia.
(MARTINEZ, 2023, p. 524 apud BORRIES, Borries, 1996, p. 5)

No trecho citado, Borries defende que, embora a concepgao contraria predomine
na pratica docente, a ficgdo, imaginagdo e a projegcéo histérica ndo sdo fendmenos
marginais e sim fenbmenos relevantes, dentre outras coisas, para a constituicdo da
consciéncia histérica. O teorico alemao considera ainda que a imaginagao historica
possibilita a contemplacdo da dimensado emocional e estética do conhecimento histérico
na aprendizagem de historia. Alias, segundo o autor, apesar de também ter uma fungéo
cognitiva-intelectual a fungdo de componente estético e emocional exercido pela
imaginagdo histérica é determinante para a formagdo da consciéncia histérica
(MARTINEZ, 2023, p. 535).

Exatamente por envolver diversas esferas psiquicas, conforme explicado no
paragrafo precedente, o processo de imaginacao historica, segundo os tedricos visitados,
também envolve operagcdes conexas como a simpatia, a empatia e a criatividade.

Contudo, enquanto a empatia e a criatividade séo reiteradas por mais de um autor, a

" Borries, B. von. Imaginierte Geschichte: die biografische Bedeutung historischer Fiktionen und
Phantasien. Kdln: Bohlau, 1996.
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correlagdo da imaginacgao historica com a operagao da simpatia € considerada apenas por
Fines (2002).

No que diz respeito as finalidades da imaginagéao histérica, despontam como mais
elencadas a reconstrugdo do passado, o preenchimento de lacunas historicas, o
desenvolvimento da empatia histérica e o desenvolvimento da compreenséao historica. E
os efeitos didaticos mais elencados foram a eficacia do aprendizado, tornar inteligiveis
fatos complexos, desenvolvimento do pensamento histérico e desenvolvimento da
consciéncia historica. Ja as formas estabelecidas para por em funcionamento a
imaginagao histérica foram atividades de dramatizagdo, escrita criativa, simulagoes,
narrativas, narrativas ficcionais e visita a museus. Quanto aos balizadores foram
consideradas as nocdes de evidéncia e interpretacido. Tais elementos aparecem entre os
balizadores da imaginagao histérica estabelecidos na teoria de Collingwood (1981). Alias,
além das apropriagdes ja realizadas pelos teodricos da didatica da historia, conforme aqui
descrito, a partir da teoria collingwoodiana é possivel que novas atualizagdes sejam feitas
quanto ao esquema representado na figura dois. Com essa finalidade € que se elaborou o
topico a seguir. Mas, antes de passar para esse topico, € importante pontuar que a busca
por operacionalizar a imaginagao histérica com fins didaticos gerou no campo da pesquisa
da didatica da historia uma diversidade de formulagdes que, as vezes, sdo consonantes,
as vezes, complementares e outras vezes dissonantes. A partir da perspectiva
panoramica aqui possibilitada por esse conjunto de formulagdes é possivel identificar a
influéncia de dois fatores que tém dificultado o estabelecimento de defini¢cdes claras sobre
a imaginacgao historica no contexto da sala de aula. Uma dos fatores € a impossibilidade
de estabilizar e isolar o fenbmeno da imaginacédo histérica para analise e o outro € a
dificuldade de se entender o quanto as especificidades da imaginagdo histérica no
trabalho do historiador e no contexto da sala de aula precisam ser consideradas.

No caso do primeiro fator citado, percebe-se na bibliografia analisada que a
impossibilidade de isolar o fenébmeno da imaginagao historica levou determinados autores
a entenderem caracteristicas de processos correlatos a imaginagao histérica como sendo
a propria manifestagcao da imaginagao historica.

No caso do segundo fator ha algo ainda mais complexo. Entender o quanto as
especificidades da imaginagéo histérica no trabalho do historiador e no contexto da sala

de aula precisam ser consideradas, € um desafio pouco absorvido no debate. Nesse
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sentido, predomina no conjunto de textos verificados uma nocdo que enfatiza a
necessidade dos estudantes serem treinados a partir dos métodos e habilidades utilizadas
pelo historiador para reconstruirem o passado (LEE, 2004; COOPER, 2008). Esta
perspectiva se sustenta sobre uma concepgdo de aprendizagem que considera a
aprendizagem de historia um processo homologo ao trabalho cientifico do historiador e,
portanto, o ensino também deve se dar a partir da investigagéo. Fines (1996) considera
que sem conhecer como a histéria € produzida, ela torna-se sem sentido para quem
aprende. Por esse motivo entende que ha razdes para que o ensino de histéria tenha
caminhos semelhantes ao trabalho do historiador. E possivel pressupor que isso
significaria assumir que a forma como se entende a imaginag¢ao histérica no trabalho do
historiador também se aplica, guardado o devido grau de complexidade, ao trabalho em
sala de aula. Entretanto, essa concepg¢éo néo fica clara no conjunto de textos, pois hora
0s conceitos que orbitam em torno da imaginagao historica sédo pensados considerando
estritamente o oficio do historiador e hora sdo pensados considerando especificamente o
trabalho em sala de aula. Little (1989), por exemplo, ao formular os tipos de imaginagao
histérica, teve como referéncia as funcbes dessa operagao no trabalho do historiador e
Fines (2002), ao formular os niveis de imaginagéo histérica teve como pressuposto a
funcdo da imaginacgao histérica no ensino de histéria. Desse modo, n&o fica claro quando
nao ha especificidades e quando ha especificidades a serem consideradas ao se pensar a
imaginagao historica no oficio do historiador e no trabalho em sala de aula.

Considerando as incongruéncias apontadas, bem como, as consonancias,
complementaridades, dissonancias e as possibilidades de revisdes conceituais, propoem-
se a seguir uma reorganizagao das categorias e conceitos que ajudam a compor um
quadro claro e pertinente para o debate em torno da ideia de imaginagao histérica no

ensino de historia.

3.2.3 Proposta de reorganizagdo das categorias e conceitos que orbitam em torno do

debate sobre a imaginagéao histérica no ensino de histéria

Conforme pode ser observado na figura trés, referente a proposta de
reorganizagao das categorias e conceitos que orbitam em torno do debate sobre a

imaginagao historica no ensino de histéria, ha alguns termos assinalados em branco,
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outros em verde e outros em amarelo. As indicacbes em branco referem-se a
compreensdes conquistadas a partir do acumulo de discussbes didaticas sobre a
imaginagao histérica e que, na opinido do autor deste trabalho, sdo pertinentes para
continuar sendo referéncia em novas reflexdes. As indicacdes em verde indicam ideias
consideradas instaveis, que carecem de estudos empiricos para validagcdo ou
aperfeicoamento, conforme argumentado no tépico anterior. Referem-se também, no caso
das operagdes da imaginagao historica, a nogbes que precisam ser avaliadas de modo
mais aprofundado, a fim de que seu significado seja atestado como singular ou entdo
fundido a outras formulagdes ja contempladas no esquema. As assinalagées em amarelo
indicam realocacdao de conceitos, novas inser¢cdes conceituais a partir da apropriacéao
pessoal da teoria de Collingwood (1981) ou sinteses propostas pelo autor desta tese.
Quanto a essas, cabe explicitar a fundamentacao que as sustenta.

No caso da insercao do atributo “aprioristica”, parte-se da compreensao
estabelecida por Collingwood (1981) de que é possivel preencher imaginativamente as
lacunas do passado tendo como premissa a consideragcdo das evidéncias historicas
disponiveis (COLLINGWOOD, 1981, p 365). Essa estratégia de chegar ao nao dito
confere a imaginacao historica uma qualidade aprioristica. Tal caracteristica, apesar de
ser essencial na concepgao collingwoodiana de imaginagéo historica, ndo foi alvo de
destaque em nenhum dos textos referenciados no topico anterior. Todavia, além de ser
central na concepgao collingwoodiana, as atividades em sala de aula podem beneficiar-se
muito ao contemplar a caracteristica aprioristica da imaginacgéao histérica.

Quanto aos tipos de imaginacéo histérica assinalados em amarelo, trata-se do
resultado de uma fuséo de conceitos estabelecidos na literatura anteriormente consultada
sobre imaginacgéao historica. O termo “descritiva” faz referencia ao conceito de imaginagao
historica estatica formulada por Fines (2002). Optou-se por nao utilizar a mesma
nomenclatura, mas referir-se a principal caracteristica desse tipo de imaginagao, pois o
termo original em portugués pode gerar confusdes de interpretagdo. O termo “estrutural”
foi retirado da classificacéao estabelecida por Litlle (1983), mas também contempla os
significados atribuidos por Fines (2002) ao termo “imaginag¢ao historica dinamica”. Isso
porque, como ja explicado anteriormente, tanto a nomenclatura “estrutural”, da
classificagdo de Little, como o termo “dindmica”, na classificacdo de Fines, fazem

referéncia a um tipo de imaginacgao histérica explicativa, interpretativa e que reconstroi o
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passado. O termo ornamental é resultado de uma fusdo, estabelecida por Little, da
imaginagao histérica acionada ao se escrever uma narrativa e da imaginagao historica
acionada ao se ler uma narrativa histérica. Na figura trés optou-se por manter o termo
“‘ornamental” por considerar que representa bem a ideia de ornar a narrativa a fim de que
figue comunicavel e compreensivel. E importante reiterar que a exposicdo de tipos de
imaginagdo, aqui posta, reflete exclusivamente uma sintese baseada na literatura
consultada. O estabelecimento mais sélido de conceitos que representem
adequadamente tipos de imaginacdo histérica pode provir de estudos empiricos

dedicados especificamente a esse objetivo.

FIGURA 3- Proposta de reorganizagcédo das categorias e conceitos que orbitam em torno
do debate sobre a imaginagao histérica no ensino de historia
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Quanto ao acréscimo de balizadores, conforme posto na figura trés, trata-se da
apropriagdo de conceitos de Collingwood (1981). Assim como ja feito com outros
conceitos collingwoodianos, a ideia de plausibilidade, veracidade, determinagcdo espago-
temporal, coeréncia interna e coeréncia externa também podem servir aos interesses da
aplicacdo da imaginacédo histérica ao ensino de historia. Tais elementos, ndo sao
especificos ao processo de descoberta e construcdo do conhecimento histdrico, mas
atributos indispensaveis de qualquer processo de imaginagdo histérica. Sem esses
atributos, o pensamento imaginativo elaborado se desloca do campo da histéria e vai para
outros campos como da ficcdo ou da arte. Sendo assim sao fundamentais como
balizadores tanto da imaginagao histérica do historiador como do professor de histéria e
dos estudantes.

As insercdes aqui propostas e o acumulo de reflexbes descritas nos tépicos
anteriores inspiram a conceituagdo da imaginagao histérica como sendo uma atividade
mental, pré-requisito do pensamento historico, que se modela a partir de aspectos
racionais, emocionais e estéticos coesos a posi¢cao que se ocupa no momento, seja ela
de investigagcdo, narragdo ou recepgao do conhecimento histérico. Apesar de alguns
pontos de ponderacao, conforme anteriormente referido, essa conceituacdo, bem como
0s aspectos representados no esquema trés, ajudam a situar teoricamente a imaginagao
histérica enquanto operagdo cognitiva de relevancia fundamental para esta tese.
Entretanto, para compreender a experiéncia de imaginagao historica, ndo €& suficiente
apenas situar a ideia de imaginagao historica, € necessario também partir de um lastro
epistemoldgico que disponibilize uma concepg¢ao do que € uma experiéncia vivida. Nesse
sentido, o lastro epistemoldgico aqui adotado esta ligado a corrente atuacionista das

Ciéncias Cognitivas e sera abordado detalhadamente no tépico a seguir.

3.3 CIENCIAS COGNITIVAS

Muito antes dos estudos modernos ja existiam pensadores se debru¢cando sobre
questdbes que envolvem a experiéncia humana, o funcionamento da mente e seus
processos. A obra “Fédon”, de Platdo, “De anima”, de Aristételes e “Meditacdes

Metafisicas”, de Descarte, sdo alguns exemplos que podem ser citados. Contudo, na
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primeira metade do século XX, cientistas ligados as pesquisas cognitivas passaram a
buscar a elaboracdo de teorias que superassem as suposi¢cdes metafisicas e fossem
empiricamente testaveis. A maioria desses cientistas eram provenientes de campos
distintos do conhecimento como a linguistica, matematica, biologia, engenharia, filosofia,
fisiologia e psicologia (ALVES; VALENTE, 2021, p. 16-17).

A motivagao inicial dos pesquisadores empiristas ao investigar os elementos
basicos da atividade cognitiva era saber como eles podem ser aplicados em sistemas
fisicos reais. Desse modo, essas pesquisas iniciais estavam intrinsecamente relacionadas
ao desenvolvimento do que hoje conhecemos como Inteligéncia Artificial. Mas, na época,
o grupo de estudiosos adotou o nome “cibernética” para suas investigagdes sobre fungdes
cognitivas. Com o passar do tempo novas nomenclaturas foram adotadas até o
estabelecimento da denominacéo “Ciéncias Cognitivas”.

As conferéncias de Mancy podem ser consideradas o marco inicial do processo
historico que levou a constituicdo das Ciéncias Cognitivas. Trata-se de um conjunto de
dez reunides académicas interdisciplinares, sobre processos cognitivos, ocorridas na
Universidade de Princeton (EUA) entre 1946 e 1953. Segundo Alves e Valente (2021):

No entanto, poderiamos dizer que os encontros e embates registrados nas
conferéncias (de Mancy) expostas neste capitulo estabeleceram as bases para o
surgimento da ciéncia cognitiva tal como instituida posteriormente, seja ela
entendida como uma nova area independente, seja como uma dissidéncia, seja
como aperfeicoamento da cibernética. [...] As proprias Conferéncias Macy ilustram
embates radicais entre seus participantes envolvendo divergéncias conceituais,
metodoldgicas e tedricas (ALVES; VALENTE, 2021, p. 87-136).

Em decorréncia dos embates académicos, registrados nos anais das
Conferéncias de Mancy, aflorou em 1956 a primeira grande corrente das Ciéncias
Cognitivas, o cognitivismo. Mais ou menos no mesmo periodo surge a corrente
conexionista e na década de 1970 a corrente atuacionista, também conhecida como
enativista (VARELA et al, 1991, p. 25-27). Ao dedicarem-se ao estudo da cogni¢éo, essas
correntes partem de modelos e metaforas divergentes quanto ao funcionamento da mente

e a natureza da experiéncia vivida.
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3.3.1A experiéncia vivida segundo o Cognitivismo e o Conexionismo

O cognitivismo teoriza sobre a mente e suas relagbes com o cérebro baseado
na metafora do computador. Isso pressupde que a cognigdo funciona de maneira
semelhante aos procedimentos computacionais, podendo assim ser modelada. A obra
“Behavior, Purpose and Teleology” contém o gérmen fundante do cognitivismo que
também passou a ser chamado de Inteligéncia Artificial ou funcionalismo légico
computacional (WIENER; ROSEMBLUETH; BIGELOW,1985).

Apods seu afloramento, instituigdes de prestigio e revistas importantes apoiaram a
divulgacado dos estudos do cognitivismo. Uma vez que o computador passa a ser visto
como uma metafora para o funcionamento da mente, a experiéncia humana é tida como
fruto de uma interacédo com um mundo predeterminado em relagdo ao observador. Para o
cognitivismo os Orgdos de percepg¢do, canais pelos quais uma experiéncia €
desencadeada, absorvem o mundo de forma passiva e as informacdes desencadeadoras
de uma experiéncia ja vém configuradas. Desse modo, as experiéncias sao entendidas a
partir de uma correspondéncia com a representacdo do mundo que fazemos em nossa
mente. A partir da compreensao cognitivista do funcionamento da mente e da natureza
da experiéncia humana muitos estudos aventaram a possibilidade de construcdo de

maquinas com a mesma capacidade da inteligéncia humana ou mesmo superior.

Na concepcgéo funcionalista, subjacente a proposta de boa parte dos cognitivistas,
os diferentes programas, em computadores iguais ou diferentes, poderiam ser
executados em diferentes estruturas adequadamente construidas para processar
informacgdes. Os funcionalistas entendem que a mente é um sistema processador
de informagdes que manipula os simbolos de entrada (inputs) do sistema gerando
uma saida (output), seguindo certas regras légicas. Assim, o conjunto de
operacgdes légicas (software) poderia ser descrito independentemente do hardware
especifico no qual ocasionalmente houvesse sido instanciado. A analogia dos
computadores com o sistema humano sugere que 0 seu cérebro corresponde ao
hardware, enquanto os padrdes de processamento de informagdes, ou seja, o
pensamento, fazem referéncia ao software. Além disso, os seres humanos, nao
menos que os computadores, armazenam programas, € as mesmas linguagens
simbdlicas podem ser invocadas para descrever programas de ambas as
entidades (ALVES; VALENTE, 2021, p. 103).

Essa concepcdo se intensificou na medida em que sistemas artificiais,
supostamente baseados no funcionamento do sistema cognitivo humano, conseguiram
solucionar problemas l6gico-matematicos e interagir através de jogos como o xadrez
(ALVES; VALENTE, 2021, p. 103).
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Criticos do cognitivismo pontuam que a metafora computacional ndo deve ser
tomada como totalmente adequada para explicar a cognigdo humana. Segundo Searle
(1984), pensar € mais do que manipular simbolos, pois implica conteudos semanticos
significativos. Uma maquina funciona apenas sintaticamente, ndo compreende o que faz,
portanto ndo tem consciéncia nem intencionalidade (SEARLE, 1984, p.45). A essas
criticas seguem outras que diferem pessoas e maquinas. Candiotto e Bastos (2020)
afirmam que computadores respondem apenas perguntas bem definidas e pessoas lidam
normalmente com questdes pouco definidas. Computadores dirigem-se obstinados para
solugdes enquanto pessoas reavaliam um problema por meio de um exercicio heuristico
refinado. Pessoas recordam e fazem relagcbes simultadneas e operacdes computacionais
nao lidam com operagdes complicadas em paralelo. E por fim, computadores executam
perfeitamente tarefas que envolvem numeros, mas falham na apreensdo de cenas,
coordenagao motora e aprendizado (CANDIOTTO; BASTOS, 2020, p. 111-113).

Apesar das criticas, cabe ponderar que o modelo cognitivista da mente
possibilitou a invengédo de maquinas que constituiram a base da inteligéncia artificial e
inspirou 0 uso da légica matematica para compreensao de operagdes do sistema nervoso
(VARELA et al, 1991, p. 55).

O artigo “Logical calculus of the ideas immanent in nervous activity”, publicado em
1943 por Warren McCulloch e Walter Pitts, postula ideias nas quais se assentaram as
bases do conexionismo. Tais ideias tiveram receptividade apenas 25 anos apds a
publicagdo do artigo. Isso ocorreu devido a predominancia do cognitivismo nas décadas
de 1940-1950 (MCCULLOCH; PITTS, 1943).

O conexionismo, também denominado de Redes Neurais Artificiais ou
funcionalismo neurocomputacional, se funda na compreensao de que o cérebro humano é
formado por mais de uma centena de bilhdes de neurbnios que em conexao sao
responsaveis por fenbmenos que chamamos de pensamento, emogdo, imaginagao,
cognigao, etc. De acordo com o conexionismo, 0s processamentos simbdlicos ndo séo
localizados, mas distribuidos por toda uma rede de componentes. Desse modo, para
simular ou criar sistemas inspirados na cognigdohumana é preciso considerar o estudo do
cérebro em suas partes constituintes e as relagcdes estabelecidas entre elas
(CANDIOTTO; BASTOS, 2020, p. 115).
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Diferente da abordagem cognitivista, para o conexionismo a mente nao é
simplesmente um sistema manipulador de simbolos e seguidor de regras logicas, mas um
conjunto de neurénios se relacionando entre si, produzindo conhecimento, aprendizagem
e inteligéncia. Entretanto, no conexionismo, assim como no cognitivismo, a experiéncia
humana parte de um sistema de representacdo. Apesar de compreender que esse
sistema n&o é formado por um conjunto de simbolos e sim por padrées de conectividade,
0 conexionismo mantém a ideia de que o mundo é anterior a experiéncia do observador,

portanto a experiéncia corresponde a representacdes mentais.

O comportamento inteligente para o0s conexionistas esta associado
fundamentalmente a capacidade de aprender a reconhecer padrdes, espécie de
representacao de algum objeto. Por exemplo, um limao pode ser representado por
diversas caracteristicas, como de ser fruta, ser verde, ser azedo etc. Tais
caracteristicas formam a ideia de limdo. Reconhecemos este padrédo quando
somos capazes de classificar o objeto representado pelo padrao de acordo com
sua classe. Cada elemento do padrédo € transformado em um determinado
numero. Na grande maioria das vezes, no processo de simulagdo das redes, os
padroes transformam-se em conjunto de numeros. A rede reconhecera o padréao
quando seus nédulos de saida dispararem de tal modo que o classifique
corretamente (CANDIOTTO; BASTOS, 2020, p. 125).

No que diz respeito a aprendizagem, o conexionismo postula que 0 mesmo € uma
consequéncia de conexdes repetidas da rede neural sendo fortalecido ou enfraquecido de
acordo com a frequéncia de input (dados de entrada). Portanto, as experiéncias de
aprendizado ocasionam um refor¢o nas conexdes (POERSCH, 2005).

Criticas foram direcionadas contra a ideia que os modelos conexionistas podem
ser considerados inteligentes e que todos os processos cognitivos ocorrem no cérebro.
Apesar da pertinéncia desses questionamentos, as teorias conexionistas oferecem
modelos de trabalho para capacidades cognitivas como memoria associativa,
generalizagcdo de categorias e reconhecimento rapido. O conexionismo impulsionou a
elaboracdo da teoria da informagdo como uma teoria estatistica, o estabelecimento da
meta-disciplina teoria de sistemas e a formulagdo dos primeiros exemplos de sistemas
auto-organizados (VARELA et al, 1991, p. 105-106).
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3.3.2 A experiéncia vivida segundo o Atuacionismo

O Atuacionismo surge em meados da década de 1970 sendo fruto de uma
segunda geragao de pesquisadores das Ciéncias Cognitivas. Dentre os principais
formuladores e defensores do atuacionimo estdo Francisco Varela e Humberto Maturana,
para 0s quais a cognicao emerge de esquemas sensoérios-motores que permitem que a
acao seja construida e orientada pela percepgéo. Até entdo, o cérebro era considerado o
unico l6cus da inteligéncia (CANDIOTTO; BASTOS, 2020, p. 128).

Varela foi um forte critico do modelo representacional e computacional da
cognicao e da experiéncia humana. Para ele o cognitivismo reforgou na tradi¢gdo ocidental
a ideia que a mente é um tipo de processador de informacdes que responde a padrbes
pré-determinados. Essa critica € direcionada a nocao tradicional de representacao para a
qual as representacdes sao um “véu de ideias” que ficam entre ndés e 0 mundo impedindo
o0 acesso direto ao mundo. Segundo Varela, essa nogdo é um legado da “ansiedade
cartesiana” que surge a partir do forte desejo de termos um alicerce absoluto para o
conhecimento (VARELA et al, 1991, p.151).

Assumindo a tarefa de desenvolver uma alternativa ndo representacionista dentro
das ciéncias cognitivas, Varela coloca em duvida a ideia de que o mundo é pré-
determinado e que a experiéncia humana € mero produto de representacdes. Sua tese
central é que as capacidades cognitivas estdo enraizadas nas estruturas de nossa
incorporagao biolégica e a mente e o mundo se relacionam através de uma co-origem
dependente.

Usando o termo incorporada queremos chamar a atencdo para dois pontos:
primeiro, que a cognicdo depende dos tipos de experiéncia decorrentes de se ter
um corpo com varias capacidades sensorio-motoras, e segundo, que essas
capacidades sensorio-motoras individuais estdo elas mesmas, embutidas em um
contexto biolégico, psicoldgico e cultural mais abrangente. Utilizando o termo agéo
queremos enfatizar novamente que 0s processos sensoriais e motores - a
percepgao e a agao - sao fundamentalmente inseparaveis na cogni¢ao vivida. De
fato, os dois ndo estdo apenas ligados contingencialmente nos individuos: eles
também evoluiram juntos (VARELA, et al, 1991, p. 177).

Ao se contrapor a compreensao representacionista, conforme estabelecido pelo
cognitivismo e pelo conexionismo, Varela (1991) propéem uma visdo atuacionista da

experiéncia vivida.
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O termo experiéncia vivida esta inicialmente associado a filosofia de Edmund
Husserl (1859-1938) e diz respeito a relagéo entre consciéncia, experiéncia e o mundo da
vida. Seguindo Husserl, Francisco Varela (1946-2001) e colaboradores também usam
esse termo, cujo sentido foi ampliado na corrente atuacionista a partir de um dialogo com
perspectivas advindas do campo da biologia, fenomenologia da corporeidade e psicologia
budista (VILLALOBOS, 2015, p. 806). Por partir dessas perspectivas tdo variadas e
profundas, apesar de discorrer extensamente sobre a relagdo entre experiéncia vivida e
processos cognitivos ou sobre como acessar uma experiéncia vivida, s&o poucos 0s
momentos em que a corrente atuacionista dispde de definicdes concisas e sintéticas
sobre o que entende por experiéncia vivida. Sendo assim, capturar as complexas
definicbes de experiéncia vivida na concepcao atuacionista € um esforgco que requer a
consideragcdo de algumas assergdes de perspectivas que ajudaram a fundamenta-la,
como a teoria autopoiética da biologia (MATURANA; VARELA, 1995, p. 133), a
fenomenologia da corporeidade de Merleau-Ponty (MERLEAU-PONTY, 1994) e os
agregados psicofisicos da psicologia budista (VARELA et al, 1991, p. 68). E importante
pontuar que a apropriagdo que Varela (1991) faz do budismo ndo envolve uma incursao

de carater mistico:

Observe-se que a questdo levantada por Francisco Varela, algumas vezes
pouco compreendida por certas interpretagbes superficiais que nao
compreenderam o seu pensamento, ndo envolve qualquer aventura metafisica
ou incursdo em caminhos misticos. Muito menos se propde a incorporar, de
forma aleatdria, as “praticas budistas” na ciéncia ocidental. Francisco Varela
inquietou-se, assim como Nietzsche, Heidegger e Foucault, pela auséncia de
um “retorno-a-si” que explicasse como se da o fendmeno do conhecer. Varela
quis compreender como opera a mente que conhece (BOUYER, 2006, p.88).

Entre os apontamentos cientificos da teoria da autopoiese, formulada por
Humberto Maturana e Francisco Varela (1997), esta a consideragado de duas dimensdes
basicas da existéncia: dimenséo fisiologica e dimenséao relacional. A dimenséo fisiolégica
€ onde um organismo existe. Todo organismo € dotado, de alguma forma, de uma
estrutura fisica e sensorial. Estruturas fisico-sensérias semelhantes gerem experiéncias
semelhantes e estruturas fisico-sensodrias diferentes gerem experiéncias diferentes. Os
seres humanos, por exemplo, ndo podem gerar uma experiéncia de eletrocepgdo como os

tubardes (sentido que os permite detectar os campos elétricos gerados por outros seres



87

vivos). Isso por que ndo temos as estruturas bioldgicas necessarias para isso
(VILLALOBOS, 2015, p.807).

A dimensao relacional é constituida pelas atuagdes do organismo no seu
ambiente. Assim como acontece na dimensdo fisiolégica, a atuagdo que um ser
estabelece no seu ambiente tem uma forma correspondente de experiéncia. Ou seja, as
semelhancas ou diferencas das atuagdes estabelecidas correlacionam-se com
semelhangas e diferencas experienciais (VILLALOBOS, 2015, p.807).

Por adotar as definicbes supracitadas da teoria da autopoiese, a corrente
atuacionista considera preliminarmente que ha modos diferentes de experiéncia, mas
todos eles dependem da estrutura fisica do ser envolvido (dimensé&o fisiologica). A partir
dessa perspectiva pode-se afirmar que para o atuacionismo ndo é possivel entender
qualquer experiéncia sem que se considere a estrutura daquele que vivencia. A estrutura
do ser ndo s6 deve ser considerada, como € a responsavel por co-criar a experiéncia
vivida (BAUM; KROEFF, 2018, p. 229). O atuacionismo também compreende que é
central para o conceito de experiéncia vivida a ideia de que um organismo participa da
criacdo de sua propria experiéncia por meio de sua atuagdo no ambiente. Ou seja, a
experiéncia vivida nao decorre da recepgao passiva daquilo que ocorre no meio ambiente,
mas €& moldada pela atuagédo do ser no ambiente (dimensao relacional) (HUTCHINS,
1995). Varela e colaboradores exemplificam isso citando um estudo classico de Richard
Held e Alan Hein. Os cientistas Held e Hein criaram gatinhos no escuro e os expuseram a
luz sob condigbes controladas. Eram dois grupos de animais. O primeiro grupo podia
passear normalmente e o segundo grupo foi colocado em um carrinho com uma cesta
atrelado aos gatinhos do primeiro grupo. Isso significa que para cada gatinho que
passeava normalmente havia um outro gatinho inteiramente passivo. Os dois grupos
compartilharam a mesma experiéncia visual. Mas, quando foram soltos, depois de
algumas semanas, o primeiro grupo de gatinhos comportou-se normalmente e o segundo
trombava em objetos e caiam em degraus comportando-se como se fossem cegos
(HELD; HEIN, 1963). Esse estudo sustenta a ideia de que os objetos ndo séo vistos pela
extracao visual de caracteristicas, mas, ao contrario, pela orientagao visual da agao.

Na fenomenologia da corporeidade de Merleau-Ponty o organismo e o meio
ambiente também sdo entendidos como enlagados e detentores de influencia reciproca.

Por essa perspectiva, a experiéncia vivida nao é fruto de um determinismo advindo da
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estrutura fisico-senséria nem de um determinismo ditado pelo ambiente (MERLEAU-
PONTY, 1975).

Quando o olho e o ouvido seguem um animal que foge, na troca dos estimulos e
das respostas € impossivel dizer "qual deles comegou". Considerando-se que
todos os movimentos do organismo sdo sempre condicionados pelas influéncias
externas, pode-se bem, se se quer, tratar o comportamento como um efeito do
meio. Mas, do mesmo modo, como todas as estimulagdes que o organismo
recebe s6 foram possiveis, por sua vez, através de seus movimentos precedentes
que culminaram na exposi¢ao do 6rgao receptor as influéncias externas, poder-se-
ia dizer também que o comportamento € a causa primeira de todas as
estimulagdes (MERLEAU-PONTY, 1975, p. 39).

Varela e colaboradores (1991) reconhecem a concepg¢ao de Merleau-Ponty, afinal
ja haviam observado em experimentos neurofisiolégicos que um organismo tanto inicia o
ambiente quanto € moldado por ele estando ambos envolvidos em especificacbes e
selegao reciprocas (VARELA et al, 1991, p.179). Desse modo, junto com a consideragao
da estrutura fisica e da atuacdo do individuo, o ambiente também passa a ser
considerado pela abordagem atuacionista como um elemento constituidor da experiéncia
vivida.

Como pode-se observar, na figura quatro a estrutura fisico-senséria, o ambiente e
a atuacgéo do individuo estédo entrelagados e juntos constituem a experiéncia vivida. Esse
entrelacamento € denominado de acoplamento estrutural e significa que quando um
organismo interage com seu meio acaba por alterar a sua estrutura interna assim como a
estrutura do meio com a qual esta interagindo (MATURANA; VARELA, 1995, p. 133). A
rede sensorio-motora € a responsavel por interconectar o “dentro” e o “fora”, de modo que
0 corpo e o mundo estao ligados. Isso é representado através do pontilhado que molda o
corpo humano representado na figura quatro. Entre um pontinho e outro ha auséncia de
fronteiras entre mundo/corpo, sendo o corpo tanto algo externo quanto algo interno, uma
estrutura fisica e ao mesmo tempo uma estrutura experiencial. As flechas em dire¢gdes
diferentes indicam que o organismo interno e o0 meio externo possuem uma relagéo de co-
implicacao e se especificam mutuamente. Esses “dois lados” ndo sado opostos, pois
transitamos entre eles continuamente. O mundo é inseparavel do sujeito e o sujeito é
inseparavel do mundo (VARELA, et al, 1991, p.13).



89

FIGURA 04- Constituigdo da experiéncia vivida segundo a concepgao atuacionista
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Fonte: Autor, 2024.

Ha ainda, implicito na figura quatro, varios sentidos, sentimentos/sensacoes,
percepgdes, pensamentos e consciéncia. Esses cinco agregados foram alvo de atengao
por parte de Varela e colaboradores. No livro “A mente incorporada” (1991) os autores
dedicam um tépico para apresentar os cinco agregados a partir da psicologia budista. De
acordo com o conjunto de textos budistas, Abhidharma, referenciado por Varela et al

(1991), o primeiro agregado se baseia no fisico e os quatro restantes sdo mentais. Os



90

cinco juntos “constituem o complexo psicofisico que constitui uma pessoa a cada
momento da experiéncia” (VARELA et al, 1991, p. 78).

Analogo ao que consta na psicologia budista, segundo a analise cientifica do
atuacionismo os agregados fisicos e mentais surgem como “pacotes” de estimulos
psicofisicos ou nuvens de atividade elétrica. Surgem tdo rapidamente a ponto de nem
percebermos ou termos a condi¢cao de descrevé-los como sequenciais ou simultdneos. E
o fenbmeno da experiéncia vivida, ao se dar na intersecgdo entre a estrutura fisico-
sensoria, dos estimulos do ambiente e da atuacdo do ser, € a manifestacdo desse
turbilhdo de agregados psicofisicos que constituem a pessoa a cada momento (VARELA,
1991). Entre as caracteristicas que qualificam esse fenbmeno esta a descontinuidade,
sutileza, transitoriedade e a fluidez. Uma unidade de experiéncia surge, permanece por

um instante e depois se vai para ser substituida pela proxima.

Em consonéncia com as observagbes neurofisiolégicas da breve duragdo de
tempo de uma unidade de experiéncia, os agregados parecem surgir como um
pacote. Por exemplo, mesmo do ponto de vista do processamento de informagéao
da psicologia cognitiva contemporanea, a forma e o discernimento pareceriam
especificar-se mutuamente (VARELA et al, 1991, p. 90)

Ao transitar pelas asser¢des supracitadas da teoria autopoiética, fenomenologia
da corporeidade e psicologia budista, perspectivas que inspiraram a formulagdo do

atuacionismo, € possivel estabelecer a seguinte sintese:

QUADRO 03- Definicbes do fenbmeno da experiéncia vivida segundo a concepgao
atuacionista

Envolve estruturas fisico-sensérias havendo uma
interdependéncia entre estruturas fisico-sensorias e
experiéncia (VILLALOBOS, 2015, p.807).

Experiéncia Vivida E marcada por manifestacdes psicofisicas em varias
segundo o Atuacionismo regides e sinalizada por atividades na massa
cerebral em diferentes momentos como nuvens
elétricas se deslocando e desaparecendo, uma
sombra elétrica da transitoriedade da experiéncia
(VARELA et al, 1991, p. 67)
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(concluséo)

E um turbilhdo de agregados de formas,
percepgdes, sentimentos, sensagdes, pensamentos,
disposicoes, discernimentos, impulsos e
consciéncia. Alguns desses agregados séao fisicos e
materiais outros s&o mentais. Trata-se de um
complexo psicofisico que constitui a pessoa a cada
momento. (VARELA, 1991)

Os agregados que formam cada experiéncia vivida
surgem como um pacote de modo que nem a forma
nem o discernimento sdo dados de antemao, mas
nos estruturamos nossas percepgdes como itens
intencionais (VARELA, 1991, p. 68).

E um fendmeno que se da na interseccdo entre a
estrutura fisico-sensoria, os estimulos do ambiente
e a atuagao do ser (VARELA, 1991, 2002).

E um agregado psicofisico que se d& por meio de
um acoplamento estrutural que produz o mundo e
funciona por meio de uma rede sensoério-motora
interconectada (VARELA, 1991, p. 68).

Fonte: Autor, 2024.

Com sua visdo atuacionista da experiéncia vivida, Varela e colaboradores
propbéem a superacao do preconceito cientifico de que qualquer forma de explicagao
sobre uma experiéncia vivida trata-se de psicologia popular e uma forma rudimentar de
explicagdo (VARELA, 1991, p. 16). Para ele, durante milénios os seres humanos tiveram
uma compreensao da propria experiéncia. Entretanto, essa compreensdo espontanea
pode obter explicagdes cientificas, sendo extremamente necessaria a insercao da
experiéncia humana no rol de interesses das Ciéncias Cognitivas. A partir dessa insergao,
proposta e implementada por Varela, é possivel estabelecer uma analise cientifica e
direta da experiéncia. Essa abordagem atuacionista direta e aberta considera que nao ha
nenhum self real na experiéncia vivida. Uma pessoa compreende sua experiéncia a partir
de um conjunto diferente de estruturas e ndo por meio de um self Unico que nao existe.
Considera também que a experiéncia humana nao advém de meras representagdes e de
um mundo pré-dado, pois 0 mundo em que vivemos co-interage com nossas estruturas.
Para compreender isso, Varela sugere a metafora de uma campainha de vento pendurada
na varanda. Os tubos da campainha, de diferentes diametros e comprimentos, quando

tocados pela brisa produzem som. Esse som ndo é determinado pelo vento e sim pelo
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modo como os tubos se relacionam uns com os outros. O vento apenas eduz
potencialidades que estdo na estrutura desse conjunto de tubos. A campainha esta em
interagdo (acoplamento) constante com o meio de onde vem o vento. Seja forte ou fraco o
vento sempre desencadeara algo que estda em potencial na estrutura dos tubos da
campainha. Assim a campainha interage com a brisa de modo ndo determinista, pois
apesar de sem a brisa ndo haver o som, sao as estruturas da campainha que determinam
o som e nao o vento (MARIOTTI, 2000, p. 6).

O filésofo Edmund Husserl ja havia enfatizado a importancia de uma analise
direta da experiéncia. Mas, a tradicado de Husserl acabou por refletir sobre as estruturas
essenciais do pensamento oferecendo um projeto apenas tedrico sobre a experiéncia
vivida. Varela e colaboradores avangcam na direcdo da exploracdo empirica da
experiéncia tendo como elementos centrais de investigacédo a atengéo e a consciéncia por
meio dos quais é possivel constatar a natureza atuacionista da experiéncia (VARELA, et
al, 1991).

A reconceitualizagdo atuacionista da cognicdo e da experiéncia humana causou
uma revolugdo na pesquisa em Ciéncias Cognitivas. Na concepg¢ao atuacionista a
experiéncia vivida ndo advém de uma interagcédo passiva e de um mundo pré-dado, pois o
mundo em que vivemos depende de nossa estrutura bioldgica que especifica 0 meio em
que vivemos (VENANCIO; BORGES, 2006, p. 32)

3.3.3 Distingbes entre a compreensdo atuacionista, cognitivista e conexionista da

experiéncia vivida

Enquanto a compreensdo atuacionista da experiéncia vivida €& nao
representacionista a do cognitivismo e 0 conexionismo sao representacionistas. Segundo
os representacionistas a representacao funciona como uma ponte entre 0 mundo e a
experiéncia, trata-se de uma versdo modificada do mundo. Desse modo, podemos
experiénciar o mundo porque deles possuimos representagcdes em nossa mente. Para a
primeira geracdo das Ciéncias Cognitivas, divulgadora do modelo computacional da
mente, o representacionismo significava, acima de tudo, uma necessidade metodoldgica.
Afinal, sem representagcdo néo ha computacgao. (ALVES; VALENTE, 2021, p. 99)
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Como os cognitivistas, os conexionistas tendem a ser internalistas. Isso significa
que acreditam que o0s processos cognitivos estariam exclusivamente dentro dos
individuos. Para os internalistas mais radicais, a mente existe independente do mundo
externo e pode ser entendida sem qualquer necessidade de recorrermos ao mundo
externo. Elementos como dor poderiam ser independentes do corpo, tal qual ocorre, por
exemplo, em alguns casos documentados sobre “membros fantasmas” em que o
individuo sente dor no “brago” sem necessariamente ter um brago. (ALVES; VALENTE,
2021, p. 98)

O atuacionismo defende que em muitas situagdes a experiéncia vivida ndo é
mediada por representagdes, mas ocorre pelo processo de enagao, sendo a agao guiada
pela percepcdo. Enquanto a corrente cognitivista e conexionista entendem que a
inteligéncia consiste na capacidade de resolver problemas previamente especificados, o
atuacionismo entende que os problemas sdo construidos no proprio processo cognitivo. A
geragdo de estudos atuacionistas postula que a experiéncia humana néo pode ser
entendida sem uma perspectiva sistémica, excluindo-se o meio ambiente, o corpo e
elementos histéricos ou estudando-os separadamente. Isso difere da compreensao que a
experiéncia € um mero processamento de informagdes pré-dadas. (VARELA et al, 1991,
p. 138).

E possivel concluir que a resposta diante da pergunta sobre o que é a experiéncia
vivida varia do cognitivismo e conexionismo para o atuacionismo. O atuacionismo
considera que a experiéncia vivida € um agregado psicofisico que se da por meio de um
acoplamento estrutural que produz o mundo e funciona por meio de uma rede sensorio-
motora interconectada. Essa compreensao € ausente no cognitivismo e no atuacionismo
que se pautam na tese de que a experiéncia advém de representacdes do mundo
captadas por nossas capacidades perceptivas.

De acordo com Varela e colaboradores (1991), sem os insights do atuacionismo,
as Ciéncias Cognitivas serdo incapazes tanto de explicar a cognigcdo e a experiéncia
vivida como de construir artefatos cognitivos verdadeiramente inteligentes. Contudo, mais
do que insights, Varela também contribuiu para o surgimento de um novo método
investigativo nas Ciéncias Cognitivas. Esse método, apds algumas atualizagdes, é
atualmente denominado microfenomenologia e possibilita o estudo direto da experiéncia

vivida. Conforme apresentacdo detalhada no capitulo cinco, o presente trabalho,
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orientando-se por um critério de consonancia tedrico-metodolégica, além de fundamentar-
se na compreensao de Varela, também optou pelo uso da microfenomenologia como
ferramenta investigativa. Antes de explicar o método microfenomenolégico, apresenta-se

no préximo topico o desenho desta pesquisa e o contexto dos estudos aqui realizados.

4. DESENHO DA PESQUISA E CONTEXTO DOS ESTUDOS

4.1 DESENHO DA PESQUISA

As demandas inerentes ao fendmeno investigado nesta tese levaram a
organizagao de dois estudos complementares. O estudo um € de carater qualitativo
exploratério e adotou como método a microfenomenologia e o estudo dois € de carater
quantitativo descritivo e se deu através do método de pesquisa intervencdo. Esse
desenho de pesquisa se deve ao fato da questdo central aqui perseguida ter um aspecto
de natureza qualitativa que refere-se a afericdo de um fendmeno de experiéncia vivida e
outro aspecto de carater mais quantitativo que refere-se ao desempenho na
aprendizagem de histéria atingindo por estudantes sob a influéncia de uma didatica da
historia imaginativa.

Segundo Creswell (2014), uma das vantagens de promover uma pesquisa que
contemple a abordagem qualitativa e quantitativa de forma combinada, buscando a
integragdo dos dados, € minimizar os potenciais pontos fracos de cada método
(CRESWELL, 2014). Além disso, o ineditismo do método microfenomenoldgico na
pesquisa brasileira reforca a pertinéncia de uma pesquisa que também contemple a
abordagem quantitativa. Afinal, a complementagao do estudo microfenomenolégico com a
pesquisa intervengado, conforme realizado no presente estudo, aumenta a consisténcia
dos dados levantados e consequentemente a confiabilidade dos resultados obtidos.

O estudo um buscou compreender “Como € a experiéncia de imaginagéo historica
docente ao compartilhar uma narrativa histérica no contexto da aula de historia?”; e
“Como é experiéncia de imaginagdo historica discente ao recepcionar uma historia
narrada pelo professor?”. O estudo dois, em carater complementar, visou responder:
“Qual o desempenho dos estudantes ao aprender tematicas histéricas em um contexto de

engajamento imaginativo docente e do contato com narrativas histéricas imaginaveis?” e
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“Qual o desempenho dos estudantes ao aprender tematicas histéricas sem o contexto de
engajamento imaginativo docente e sem o contato com narrativas historicas imaginaveis?”
Reitera-se que as perguntas qualitativas e quantitativas referidas sao derivagdes da
questao principal: “Qual a relagdo entre a experiéncia de imaginagdo histérica docente, a
experiéncia de imaginagdo histérica discente e o aprendizado na matéria de historia?”
Feito a coleta de dados quantitativos e qualitativos, as informagdes levantadas foram
analisadas, comparadas e integradas na fase de interpretagédo dos dados. Esse desenho
de pesquisa proporcionou uma visao ampla do fenémeno estudado.

A figura cinco apresenta uma sintese imagética da abordagem e das escolhas

metodoldgicas adotadas.

FIGURA 5- Desenho metodoldgico da pesquisa.

'QUESTAO DE PARTIDA
|

Qual a relacdo entre a experiéncia de imaginacdo histdrica docente a experiéncia
de imaginagdo histarica discente e o aprendizado na matéria de historia?

‘ Estudo um Estudo dois
P (qualitativo) (quatitativo)
i Objetivo -
2 : Objetivo
e Espefico Especifico

Verificar o desempenho de estudantes ao aprender
tematicas historicas em um contexto de ensino por narrativas
histdricas imaginaveis e em um contexto de ensino dialdgico

Compreender a experiéncia de imaginagdo
histdrica do professor ao compartilhar uma
narrativa historica no contexto da aula

Compreender a experiéncia de imaginacdo
historica dos estudantes ao recepcionarem
uma historia narrada pelo professor

de histdia sem 0 engajamento imaginativo docente
| |
Método :
Me’t“odo Método
Microfenomenologia Microfenomenologia ‘ Pesquisa Inter\tengao‘
It | " Intrumento
n rum‘gnp metodolégico lntrumgntp
metodologico metodolagico
| | |
Entrevista Microfenomenolég\'ca‘ Entrevista Microfenomenologica Questionario avaliativo
em Primeira Pessoa em Segunda Pessoa
‘ |
A Objetivo
Objetivo ‘ Gl

Geral

\
| Investigar qual a relagdo entre a imaginagdo histdrica docente, a imaginagéo historica discente
! e 0 aprendizado na matéria de historia

FONTE: Autor, 2024.
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O estudo um foi realizado em uma sala de aula de 9° ano em uma escola da rede
Waldorf. O estudo dois manteve a primeira escola e acrescentou como /ocus investigativo

mais uma sala de aula de 9° ano de um colégio da rede Montessori.

4.2. ETICA NO ESTUDO

O estudo seguiu padrbes éticos de pesquisa previstos na resolugdo CNS n°
510/2016, que dispde sobre as normas éticas aplicaveis a pesquisas de Ciéncias
Humanas e Sociais.

Respeitando o direito de confidencialidade manteve sob sigilo a identidade dos
participantes bem como das instituicbes que serviram de /6cus investigativo. Os dados
coletados foram utilizados exclusivamente para os fins dessa pesquisa ndao sendo
utilizado em prejuizo aos participantes. Informou-se aos participantes sobre sua condigao
de voluntario e a possibilidade de desisténcia de participacdo da pesquisa a qualquer
momento. Também foi solicitado aos pais dos participantes a assinatura do Termo de
Consentimento Livre Esclarecido-TCLE (em anexo) e a assinatura dos participantes do
Termo de Assentimento Livre Esclarecido-TALE (em anexo). Antes que optassem ou nao
por assinar, foram esclarecidos quanto a natureza da pesquisa, objetivos, métodos e
informados quanto ao carater voluntario da participacao.

Além de seguir o disposto nos parametros oficialmente estabelecidos
compreende-se que o comportamento ético deve estar presente em todo o processo da
pesquisa. Desse modo, prezou-se pela idoneidade na interagdo com os participantes e
I6cus de estudo, integridade na aplicagdo dos métodos, rigor cientifico na execugéo dos
experimentos e honestidade na coleta, analise e exposi¢cao dos dados. A elaboragao do
estudo, bem como os resultados obtidos, foram submetidos a um processo exaustivo de
monitoramento em varias etapas. Na etapa de elaboragdo, o projeto passou por um
exame através da disciplina de doutorado “Seminario de Tese”. Nessa ocasido, um
conjunto de doutores e doutorandos estabeleceram analises criticas para corregdes e
aperfeicoamento do projeto. Antes da implementagdo do estudo e coleta de dados a
pesquisa submeteu-se a uma banca de pesquisadores especialistas que qualificaram o

estudo para implementacao. O estudo ainda foi acompanhado e monitorado em todas as
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fases por orientacdo individual com vasta experiéncia de pesquisa no ambito da
educacao.

O processo criterioso de constituicdo da pesquisa balizado por varias instancias
de acompanhamento e a postura individual de comprometimento cientifico alinhou o

presente estudo com principios éticos fundamentais e indispensaveis.

4.3 PARTICIPANTES

Os participantes incluidos sao alunos e alunas de uma Escola Waldorf, e de um
Colégio Montessoriano e respectivos professores. O grupo de estudantes da Escola
Waldorf sdo no total 15 alunos, entre 14 e 15 anos, sendo 8 do sexo feminino e 7 do sexo
masculino. O grupo de estudantes selecionados do Colégio Montessoriano sao no total 25
alunos, entre 14 e 15 anos, sendo 14 do sexo feminino e 11 do sexo masculino. O autor
do presente estudo, pesquisador participante, € docente na Escola Waldorf, formado em
Historia com mestrado em Educagcdao e doutorado em andamento em Educacdo. A
professora participante do Colégio Montessoriano € formada em Histéria, com mestrado
profissional em Ensino de Histéria e tem especializagcbes em Neuropsicologia e

Aprendizagem e Neurospsicologia e Educacgao Infantil.

4.3.1 Escola Waldorf (grupo experimental)

A pedagogia que norteia as escolas Waldorf foi fundada em 1919 pelo filésofo e
educador austriaco Rudolf Steiner (1861-1925). O sentido da Pedagogia Waldorf resulta
da Antroposofia, mas isso nao significa que se lecione Antroposofia nas escolas Waldorf.
A proposta pedagogica Waldorf considera a compreensdo antroposéfica do
desenvolvimento da crianga e reconhece que o aprendizado humano se da a partir de
capacidades cognitivas, afetivas e volitivas buscando o desenvolvimento do ser integral.

Numa escola Waldorf, o corpo docente € uma comunidade de professores
autbnomos que sO sao responsaveis perante sua propria consciéncia. Atuam com
liberdade sem corresponder a dependéncia em relacdo a um diretor, pois ndo existe esse

cargo no sentido tradicional do termo (LANZ, 1990).
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Segundo Rudolf Steiner, a vida nédo decorre de forma linear, mas em ciclos de
aproximadamente sete anos. As caracteristicas e impulsos de cada seténio sao
considerados e a relacdo aluno-professor € o cerne do processo da educacao Waldorf.
Até o 8° ano os alunos convivem com o mesmo professor, denominado professor de
classe. A partir do 9° ano, quando os alunos geralmente concluem o segundo seténio,
todas as matérias passam a ser dadas por professores especializados (STEINER, 1995).

O método didatico da escola Waldorf é centrado no pensar, sentir e querer. O
pensar € ligado a observagédo sensorial, ao conhecimento em geral e a representagao
mental. O sentir é dirigido a vivéncias de carater geralmente artistico, especificas para
cada idade, e o querer € incentivado por meio de atividades corpdreas que sao realizadas
em quase todas as aulas. Alias, a arte tem um papel importantissimo na educacgao
Waldorf, por esse motivo permeia todo o processo de escolarizacdo e contribuiu para o
ensino de todas as matérias curriculares. As atividades artisticas apelam para o
sentimento e a acédo do aluno, nesse sentido o fazer artistico tem tanto valor pedagodgico
quanto terapéutico. Enquanto matéria do curriculo, as artes recebem a mesma atencao
que as demais sendo consideradas de igual importancia para a formagao do jovem.

Além das matérias tradicionais a escola Waldorf, /6cus desse estudo, tem em seu
rol curricular trabalhos manuais, jardinagem, desenho de formas, marcenaria e
antropologia. Entretanto, nos varios paises cada escola desenvolve seu proprio curriculo.
O que nédo muda de pais para pais € o ensino em épocas. Ou seja, um segredo da
Pedagogia Waldorf € concentrar o ensino de determinadas matérias durante mais ou
menos quatro semanas, duas horas por dia, preferencialmente as duas primeiras horas
do dia letivo. As outras horas do dia letivo sdo preenchidas por educacao fisica, musica,
linguas estrangeiras e matérias artisticas. Terminada uma época, a matéria em questéo é
substituida por outra. Desse modo, ao invés de dividirem sua atengdo constantemente
entre uma matéria e outra os alunos vivenciam com mais profundidade o mesmo assunto
(LANZ, 1990, p.88-122).

Cabe destacar que, assim como as atividades artisticas, o ato da imaginacao tem
um papel protagonista dentro da Pedagogia Walforf. Na perspectiva de Steiner a
educacao nao se limita ao ambito exclusivamente intelectual. A imaginagao, a intuicéo e
outras sensibilidades n&o sdo colocadas em oposi¢cao a atividade loégico-racional, mas

como dimensdes igualmente importantes para se desenvolver no processo educativo. Na
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maioria das vezes, os conteudos sdo ensinados através de narrativas ricas em detalhes
de modo que um processo imaginativo € desencadeado nos alunos. Mas, além de fungao
didatica a imaginagdo tem, segundo Steiner, uma fungdo de ampliar o horizonte e
possibilitar contato com niveis da realidade que através do pensar racional sao
inacessiveis. A imaginagao trata-se, portanto, de um ato que também esta ligado ao
processo de conquista de um espirito livre (STEINER, 1995, p. 33-35).

O movimento Waldorf € considerado um dos maiores movimentos educacionais
independentes do mundo. Conta com escolas localizadas em mais de 60 paises de todos
os continentes. No Brasil o numero de escolas Waldorf € de mais ou menos 88 escolas
fiiadas a Federacao de Escolas Waldorf e mais 170 estdo em processo de filiagcao.

A Escola Waldorf que serviu de l6cus para o presente estudo busca seguir todos

os principios da educagao Waldorf conforme as descrigdes supracitadas.

4.3.2 Colégio Montessoriano (grupo controle)

O Colégio Montessoriano é uma tradicional instituicdo de ensino privado, faz parte
de uma organizagao catdlica e conta com escolas em diversos paises. O crescimento dos
Colégios Montessoriano converge com a implementagao, até entdo inédita no Brasil, do
método Montessori. Esse método, que € um conjunto de praticas educacionais, foi
idealizado pela médica e educadora italiana Maria Montessori ©.

Maria Montessori (1870- 1952), aos 26 anos, tornou-se a primeira mulher na ltélia
a formar-se em medicina. Seu primeiro trabalho foi com criancas deficientes mentais
internados em asilos. Apds sua experiéncia com criancas deficientes Montessori teve
contato com outras escolas e se horrorizou com o que viu. A matéria se aprendia
decorando e as criangas que ndo aprendiam rapido eram taxadas como preguigosas. Os
alunos sentavam eretos em suas carteiras sem o direito de se mexer e os professores
falavam com rudeza. Montessori percebeu que muitos métodos que usava com criancas
deficientes poderiam ser adaptados para criancas de outras escolas que havia visitado.
Dizia que as criangas gostam de aprender desde que tenham os materiais e as
experiéncias adequadas. A partir de entdo, Montessori desenvolveu um conjunto de ideias

que deu origem ao que ficou conhecido com Método Montessori (POLLARD, 1990, P. 25).

8 Historico — Congregacao das Religiosas de Nossa Senhora de Sion». www.sion.com.br. Consultado em 18
de agosto de 2021.
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As escolas montessorianas preparam o ambiente escolar e possuem materiais
proprios de ensino desenvolvidos cientificamente. Os materiais sensorios permitem uma
diversidade de experiéncias as criangas com o uso do tato, visdo audicdo e o olfato.
Permitem a crianga trabalhar em seu préprio ritmo, respeitando sua individualidade e ao
mesmo tempo estimulando trabalho em grupo. Em classes de idades mistas os alunos se
desenvolvem um com a ajuda do outro, uma crianga maior pode ajudar uma crianga
menor.

No ambiente escolar montessoriano ndo se estimula a competicdo. Os alunos sao
avaliados individualmente por conceitos e ndo por notas quantitativas. Estimula-se a
liberdade individual o autodesenvolvimento e a autorealizagdo. A crianga pode escolher
sua ocupacao, conversar ou nao fazer nada. Entretanto, sua liberdade deve ter como
limite o interesse coletivo. O professor deve mediar o comportamento da crianga em tudo
que pode prejudicar o proximo (MONTESSORI, 1965, p. 45).

Segundo Maria Montessori, as criangas sabem mais do que ninguém como
devem ser ensinadas. A ideia de que a educacdo comecga na crianga, ndo no professor,
se tornou um importante fundamento na educagao das criancas menores. O método
Montessori enfatiza o movimento preciso e ordenado, busca promover o conhecimento
cientifico, estabelece um ambiente de liberdade e respeito, estimula que o aluno seja ativo
e concebe o professor como sendo, acima de tudo, um observador (LENVAL, 2018).
Acredita-se que para o intelecto se desenvolver ha necessidade de atividade espacial e
movimento, por esse motivo muitas atividades de varias areas sdo executadas com as
mé&os, a mao é auxiliar do cérebro (STANDING, 1998).

Montessori queria um mundo novo construido por um novo homem. Se referiu a
sua pedagogia como sendo uma educagdo cosmica que significa ajudar as forgas
proprias do ser que se realizam na crianca e as tornam em homens para a paz. Para isso,
€ importante também, que o professor se prepare com autoconhecimento, tenha
consciéncia da sua maneira de falar, dos seus preconceitos, das suas acodes, das suas
emocgodes. Assim podera se transformar e, também, transformar a sua pratica. Em sintese
a Pedagogia Montessori pode ser resumida em seis principios: Autoeducagao, Educagéo
Cosmica, Educacdo como Ciéncia, Ambiente preparado, Adulto preparado, Professor
acompanhador e Crianga Equilibrada (MONTESSORI, 1965).
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Os professores treinados no curso de Maria Montessori espalharam-se pela
Europa, Gra-Bretanha, EUA e o Método Montessori tornou-se oficial nas escolas publicas
da Itdlia e Suica. Muitas escolas foram fundadas no México, india, China, Coréia,
Argentina e outros paises (POLLARD, 1990, P. 42). No Brasil, o primeiro Colégio
Montessoriano foi fundado em 1901 na cidade de S&o Paulo. O colégio Montessoriano,
I6cus do presente estudo, foi pioneiro ao implantar o método Montessori na regido Sul do
Brasil. Em 1970 adotou também o Ramain, uma proposta complementar na educacgao de
seus alunos. O Ramain trata-se de exercicios psicomotores, graficos, manuais e
movimentos executados em grupo e busca integrar os aspectos intelectual, afetivo e
motor desenvolvendo habilidades como foco, organizacado, inteligéncia emocional e

perseveranga.

4.4 SEMELHANCAS E DIFERENCAS ENTRE AS INSTITUICOES SELECIONADAS

As caracteristicas institucionais de uma escola podem influenciar no que ocorre
dentro da sala de aula e no desempenho dos estudantes. Dimensionar o quanto tais
caracteristicas influenciam é uma tarefa dificil. Desse modo, visando igualar ao maximo
as caracteristicas institucionais que podem influenciar na aprendizagem dos estudantes, a
presente pesquisa buscou instituigdes com perfis correspondentes para servirem de grupo
controle e grupo experimental. Esse cuidado quanto a compatibilidades dos /6cus de
estudo previne potenciais distorcdes que poderiam ocorrer na analise de dados caso a
coleta fosse feita em instituicdes muito diferentes. Entretanto, mesmo selecionando
escolas correspondentes € natural que haja algumas diferengas institucionais.

De acordo com a tabela quatro, ha uma série de convergéncias quanto ao modelo
de ensino da Escola Waldorf e do Colégio Montessoriano. Ambas as instituigdes propdem
um ensino significativo, concebem o estudante como ser ativo no processo de
aprendizagem e entendem que o desenvolvimento da inteligéncia se da pela
complementariedade entre atividades intelectuais e atividades nao intelectuais. O
autoconhecimento docente, incentivado pela pedagogia Waldorf e pela pedagogia
montessoriana, € tido como um elemento de grande valor e impacto na atuagcdo em sala

de aula. A compreensao de que o estudante € um ser com varias dimensdes nao
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hierarquicas e que precisa ter seu impulso de liberdade respeitado também € uma

convergéncia entre as concepg¢des educacionais das institui¢des.

QUADRO 4- Semelhancas e diferencgas entre os /6cus de estudo

Escola Waldorf Colégio Montessoriano
(grupo experimental) (grupo controle)
-Sao norteados por pedagogias convencionalmente denominadas “alternativas”. Ou
seja, buscam oferecer formas inovadoras de ensino-aprendizagem.

-Atendem publicos advindos majoritariamente de classe média/alta, mas possuem
bolsas para classe baixa

-Nao estimulam a competicédo entre os estudantes
-Privilegiam um ensino vivo e ndo a decoreba

-Focam no desenvolvimento fisico, intelectual, social e emocional sem estabelecer
Semelhancgas | hierarquia entre essas dimensdes

-Avaliam os alunos individualmente tendo como referencia o processo de evolugao
particular de cada um.

-Estimulam a liberdade individual e o autodesenvolvimento dos estudantes

-Entendem que para a inteligéncia se desenvolver ha necessidade de atividades néao
s06 racionais, mas também manuais.

-Consideram fundamental que o professor se prepare nao so intelectualmente, mas
também tenha uma disciplina de autoconhecimento. Assim podera educar
adequadamente nao so pelo que fala, mas também pelo que é.

-Concebem o estudante como sujeito ativo no processo de aprendizagem

- O Colégio Montessoriano € privado e a Escola Waldorf € privado-associativa.

- O Colégio Montessoriano é gerido por um modelo habitual de gestao (diretoria,
coordenagdes pedagodgicas e secretaria) a Escola Waldorf é gerida por um modelo
sociocratico (pais e professores organizam a gestao escolar em conjunto).

- O Colégio Sion possui uma estrutura ampla (quadra aberta e outra coberta,
Diferencas laboratério de informatica sofisticado, salas grandes com aparelho multimidia, local
especifico para biblioteca, dois pisos com elevador, espago para refeitorio e auditério
para realizacao de eventos) enquanto a Escola Waldorf possui uma estrutura mais
restrita (terreno pequeno, uma Unica quadra aberta, ndo possui laboratério de
informatica especifico para os alunos, os livros da biblioteca ficam distribuidos entre
as salas e dividem espago com outros materiais e ndo possui espago especifico para
realizacao de eventos como palestras).

- No Colégio Montessoriano os estudantes sao ensinados por professores
especialistas a partir do sexto ano. Na Escola Waldorf os estudantes sao ensinados
por especialistas s6 a partir do nono ano sendo acompanhados até o oitavo ano pelo
mesmo professor que leciona todas as matérias.

Fonte: Autor, 2024.
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As diferencas mais significativas entre a Escola Waldorf e o Colégio
Montessoriano, conforme elencado na tabela quatro, sdo de ordem administrativa e
relacionadas a estrutura fisica. Tais diferengas em algum grau podem até impactar no
desempenho dos estudantes, mas certamente, sdo menos influentes na promocédo do
aprendizado do que fatores relacionados a dimensédo pedagodgica. Dentre esses fatores
pedagogicos elenca-se, na tabela quatro, o modelo de acompanhamento docente no
progresso estudantil. Enquanto no Colégio Montessoriano os alunos tem contato com
professores especialistas a partir do sexto ano, na Escola Waldorf os alunos sao
acompanhados pelo mesmo professor durante oito anos e s6 tem aulas com especialistas
a partir do nono ano. E dificil mensurar o impacto favoravel ou desfavoravel que essa
diferenca de ordem pedagdgica pode exercer no desempenho estudantil. Entretanto, é
razoavel especular que ter um unico professor do primeiro ao oitavo ano favorece o
desenvolvimento de formas efetivas de como ensinar considerando a peculiaridade de
cada estudante. Mas, por outro lado, ter professores especialistas desde o sexto ano
tende a favorecer a qualidade do que é ensinado uma vez que o professor especialista foi
treinado exclusivamente para dominar os assuntos que leciona.

Por considerar que fatores de ordem pedagodgica sao as variaveis mais relevantes
para correta interpretagcdo dos dados coletados nesta investigagao, além das informagdes
ja elencadas na tabela quatro, detalha-se a seguir a intervengao didatica realizada na
Escola Waldorf (grupo experimental), bem como, a dindmica das aulas ministradas no

Colégio Montessoriano (grupo controle).

4.5 INTERVENCAO DIDATICA

A intervencao didatica realizada pelo pesquisador participante consistiu em cinco
aulas, sobre a Segunda Guerra Mundial, lecionadas na Escola Waldorf entre o dia 02 a 27
de maio de 2021. Na primeira aula contextualizou-se a ascensdo e o dominio do
comunismo na Russia, a segunda aula situou a origem, ascensdo e principais
caracteristicas do fascismo italiano, a terceira aula referiu-se a origem ascensdo e

principais caracteristicas do nazismo, na quarta aula discorreu-se sobre a entrada dos
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EUA na guerra e na quinta aula ministrou-se conteudo referente a “Operagao Overlord”
que levou ao “dia D”. A soma das horas aulas foi o total de cinco horas.

A intervencdo didatica na Escola Waldorf teve como método a didatica
imaginativa prépria dessa escola. Paralelamente, aulas foram ministradas no Colégio
Montessoriano pela professora responsavel em uma turma do nono ano. As aulas do
Colégio Montessoriano tiveram como norte didatico o método normalmente utilizado por
essa professora. Desse modo, apesar de tratarem dos mesmos assuntos pelo mesmo
periodo de tempo, as aulas ministradas na Escola Waldorf, diferente das aulas
ministradas no Colégio Montessoriano, tiveram a intervengdo de uma didatica imaginativa.
Por meio dessa intervencéo didatica realizada na Escola Waldorf (grupo experimental) e
nao realizada no Colégio Montessoriano (grupo controle) foi possivel levantar dados que
possibilitaram um estudo sobre a relagdo entre a experiéncia de imaginagéo histdrica
docente, a experiéncia de imaginagéao historica discente e o aprendizado de historia.

Os dados obtidos alimentaram a fase qualitativa e a fase quantitativa do presente
estudo. A coleta de dados qualitativos considerou apenas a aula ministrada na Escola
Waldorf sobre “o dia D” e se deu por meio de entrevistas microfenomenoldgicas com o
pesquisador participante e com dois estudantes voluntarios. As entrevistas foram
realizadas seis meses apds a intervencdo didatica realizada. A coleta de dados
quantitativos considerou as aulas ministradas em todos os dias, tanto na Escola Waldorf
como no Colégio Montessoriano, e se deu por meio de um questionario longitudinal com

perguntas relacionadas aos temas abordados °.

4.5.1 Didatica imaginativa implementada no grupo experimental

Todas as aulas ministradas pelo pesquisador participante, norteadas por um
método imaginativo de ensino, foram regidas por trés etapas sequenciais, conforme
previsto pela prépria pedagogia Waldorf: pensar, sentir e agir. Para exemplificar cada uma
dessas etapas e a didatica imaginativa empregada considerou-se a seguir o plano de aula

referente a unidade tematica “O dia D”.

% Para ter acesso ao questionario, consultar anexo VII.
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FIGURA 6- Plano de aula sobre o dia D/Escola Waldorf

PLANO DE AULA SOBRE “O DIA D”

24/05 /2022
Professor: Juliano Mainardes Waiga

Estrutura Curricular

Modalidade / Nivel de Ensino Componente Curricular Tema

Ensino Fundamental: 9° Ano Historia OdiaD

Estruturada Aula

. 1°- Momento (Pensar)
-Relembrar os contendos da aula anterior 10 min

. 2°- Momento (Sentir)
- Aula narrada sobre o dia D 20 min

. 3°Momento (Agir)
- Tarefa: escrever texto sobre “A entrada dos EUA na Segunda Guerra Mundial” de
acordo com topicos do quadro 20 min

Fonte: plano de aula elaborado pelo autor, 2024.

Além de exemplificar as etapas das aulas, cita-se o plano de aula sobre “O dia D”,
pois os dados qualitativos levantados provém de entrevistas relacionadas a imaginagao
histérica tida pelo professor e pelos estudantes durante essa aula.

Conforme pode-se observar no plano de aula, as etapas do pensar (primeiro
momento) e do agir (terceiro momento) referiram-se ao conteudo trabalhado na aula
anterior. A etapa do pensar pressupOs certo recuo dos estudantes em relacdo aos
conteudos a fim de que produzissem representacdes mentais e elaborassem conceitos.
Na etapa do agir, os estudantes foram levados a exercitar o conhecimento obtido na aula
anterior por meio de uma atividade de producéao de texto.

A etapa do sentir (segundo momento) foi destinada ao ensino de temas ainda nao
estudados do conteudo. Essa etapa costuma ser norteada por narrativas historicas
detalhadas que geralmente tem como fio condutor a biografia de personagens historicos.

No caso da aula sobre “O dia D”, o plano previa que:
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FIGURA 7- Resumo do plano de aula sobre o dia D/Escola Walforf

Resumo

O professor deve inicialmente descrever sobre como a expansdo alema levou ao
estabelecimento de uma muralha de defesa no atlantico. Na sequéncia o professor deve expor
a origem ¢ desenvolvimento do plano Overlord como uma tentativa dos aliados de ultrapassar
a barreira do atlantico e reconquistar territorios até vencer por completo os alemaes. Cada fase
e estratégias adotadas para o desembarque na costa da Normandia devem ser detalhadamente
descritas a fim de estimular a imaginacdo historica dos estudantes. O dia D deve ser

enfatizado como um momento decisivo dentro do contexto da Segunda Guerra Mundial.

Estratégias e recursos da aula

- Exposi¢cdo Narrativa imaginativa
- Mapa desenhado no Quadro

Fonte: plano de aula elaborado pelo autor, 2024.

A narrativa contada pelo professor, sobre a “Operacao Overlord” e “O dia D,
comecou ilustrando o avango do exército nazista no territério da URSS e a grande

pressao exercida pelo exército aleméao:

FIGURA 8- Texto referéncia do plano de aula sobre o dia D/Escola Waldorf

Texto referéncia:

Os aliados estavam dispostos a enfrentar o exército nazista e a ganhar a Segunda
Guerra Mundial. Desde 1941, os soviéticos, que estavam sofrendo horrores para deter e fazer
os nazistas recuarem da URSS, vinham clamando para que seus aliados ocidentais, os Estados
Unidos e a Gra-Bretanha, abrissem um fronte no ocidente para aliviar a fortissima pressdo que
o exército alemdo exercia sobre o territério russo. Desde que ocorrera a invasdo do solo
soviético em 22 de julho de 1941, as forcas armadas alemas havia conquistado imensas fatias
do territorio russo.

Fonte: plano de aula elaborado pelo autor, 2024.

Essa etapa do sentir buscou mobilizar enfaticamente o uso da imaginagdo dos
estudantes de modo que pudessem vivenciar 0 maximo possivel dos eventos historicos
apresentados. Conforme referido em outro topico, dentro da proposta Waldorf o uso da
imaginagao é essencial, isso faz com que o conhecimento tenha vida dentro do aluno e

torna o aprendizado mais efetivo. Desse modo, o plano dos aliados para conter o exército
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nazista nao foi narrado rapidamente, mas minuciosamente detalhado a fim de que os

estudantes pudessem construir internamente o climax do momento:

FIGURA 9- Excerto | do plano de aula sobre o dia D/Escola Waldorf

Para garantir o sucesso da Operacdo Overlord era necessario manter os aleméaes na
incerteza. Os alemdes estavam defendendo toda a costa da Franca. Mas era fundamental que
eles ndo vissem qualquer razio para concentrar mais tropas na Normandia do que em outro
setor qualquer. Os Aliados mantinham os alemdes em duvida. As previsoes alemas de que os
desembarques ocorreriam num ponto ou em oufro eram baseadas quase que exclusivamente
em meros pressentimentos. O comandante supremo alemao na frente ocidental achava que os
Aliados iriam efefuar a invasdo através do estreito de Dover, porque ali a distancia a ser
percorrida era a menor que havia. Por conseguinte, ele fortificou o Passo de Calais mais do
que qualquer outro setor. As ferrovias estavam sendo bombardeadas. As rodovias s6 podiam
ser transitadas durante a noite.

Fonte: plano de aula elaborado pelo autor, 2024.

As localizagbes espaciais citadas na narrativa podiam ser imaginadas pelos

estudantes a partir de uma referéncia desenhada pelo professor no quadro:

FIGURA 10— Desenho, feito na lousa, ilustrando o Desembarque na Normandia

NokMmampia
(PR hugm)

Fonte: Autor, 2024.
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A narrativa minuciosa sobre os fatos também serviu para manter a atencao dos

estudantes devido a expectativa criada quanto ao sucesso ou ndo da Operacao Overlord:

FIGURA 11- Excerto Il do plano de aula sobre o dia D/Escola Waldorf

Os alemdes comecaram entdo a fortificar aceleradamente todas as praias. Eles
achavam que o periodo em que teriam mais probabilidades de derrotar uma invasdo era o das
48 horas seguintes ao primeiro desembarque. Mas, ainda nio sabiam onde seria o primeiro
desembarque. Os Aliados esforcaram-se ao maximo para garantir que a ignorancia dos
alemades quanto ao local de desembarque continuasse. Durante a primavera de 1944, o servico
secreto inglés lancou diversas iscas para os alemades, iscas que foram mordidas por diversas
vezes. Informacdes falsas eram transmitidas propositalmente visando confirmar a opinido
errada de que o desembarque aliado seria mesmo no Passo de Calais. Falsos planadores foram
colocados em aerddromos no sudeste da Inglaterra, a unica regido do pais que os avides de
reconhecimento. Falsas barcacas de desembarque foram ancoradas em portos do sudeste:
insinuaram-se pistas, até mesmo canhdes inflaveis foram utilizados como engodo.

Fonte: plano de aula elaborado pelo autor, 2024.

O foco nesse momento do sentir foi descrever os eventos como se o professor
tivesse “pintando um quadro histérico” na “tela mental” dos alunos. A exposi¢cao dos
conteudos ndo partiu de conceitos prontos e acabados, mas de um conjunto de
informacdes que permitiu aos proprios estudantes a elaboragdo de conceitos, como
“Operacao Overlord” e o0 "Dia D”.

Considerando a teoria de Rudolf Steiner, fundador da Pedagogia Waldorf, o
professor deve se esforgar para obter uma cosmovisdo abrangente e oferecer uma ampla
visao dos fatos histéricos (STEINER, 2000, p. 57). Desse modo, € importante pontuar que
todas as informacdes contidas no texto base do plano de aula ndo foram provenientes de
um livro didatico, mas de pesquisa autodidata em fontes diversas. O registro das
informacdes s6 ocorreu depois da comparacdo de versdes historicas a fim de que se
chegasse a narrativa mais plausivel possivel sobre “O dia D”.

Cabe ressaltar que o texto base registrado no plano de aula néo foi reproduzido
ipsis litteris na sala de aula. O professor, tendo um dominio daquilo que é essencial no
assunto historico trabalhado, s6 precisou consultar o texto base por ele mesmo elaborado
e fazer um exercicio prévio de fixacdo dos detalhes. Dominando bem o tema do assunto
a ser ensinado e tendo fixado mentalmente os detalhes o professor pode narrar os fatos e

vivenciar imaginativamente os eventos retratados junto com os alunos em sala de aula.
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A organizagdo da aula em trés etapas (pensar, sentir e agir) fez com que os
alunos tivessem pelo menos trés contatos, em momentos diferentes e através de
atividades distintas, com o assunto lecionado. A primeira vez, no momento em que o
conteudo foi apresentado via narrativa oral, a segunda por meio das retrospectivas
realizadas no inicio da préxima aula e a terceira durante a atividade realizada ao fim da
préxima aula. Para ver na integra o plano de aula aqui exemplificado, vide o anexo VIl da

secao de anexos desse trabalho.

4.5.2 Aulas ministradas no grupo controle

As aulas ministradas no Colégio Montessoriano, pela professora dessa instituigao,
ocorreram entre o dia 19 de abril a 09 de maio de 2022. Antes dessa data os alunos
haviam feito uma visita ao Museu do Holocausto e tinham estudado sobre o surgimento
dos regimes totalitarios Europeus. A partir do dia 19 de abril os alunos estudaram
tematicas histéricas como: expansdo do nazismo, campos de concentracido, a formacao
de aliangas, pacto de n&o agressao, pacto de acgo, a entrada dos EUA na guerra, o dia D
e fatos que levaram ao inicio e fim da Segunda Guerra Mundial. Cada aula teve a
duracao de 50 minutos, sendo que a soma total das aulas ministradas, assim como no
grupo experimental, foi de cinco horas aula.

Para ministragcdo das aulas a professora responsavel utilizou material em slides,
exposi¢ao dialdgica dos conteudos, um livro didatico de historia e materiais audiovisuais.
Os materiais audiovisuais auxiliares ora eram utilizados como desencadeadores do
assunto, ora eram utilizados como uma forma de aprofundar o estudo dos conteudos. No
inicio de cada aula a professora geralmente levava os alunos a relembrar os assuntos
trabalhados na aula anterior conectando entre si os assuntos estudados.

Ao iniciar a aula em que tratou sobre “O dia D”, por exemplo, a professora corrigiu
junto com os alunos algumas questdes que havia passado de tarefa de casa. As questdes
referiam-se a temas essenciais da Segunda Guerra Mundial trabalhado nas aulas
anteriores, como a relagdo entre Nazismo e Segunda Guerra Mundial. Depois de fazer
uma retrospectiva dos assuntos, corrigindo questdes enviadas como tarefa de casa, a
professora fez verbalmente uma pergunta que criou uma atmosfera para explicagédo de

novos temas: “O que aconteceu para que o conflito da Segunda Guerra Mundial se
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estendesse para Asia e levasse EUA e Jap3o a guerrearem?” Apds lancar essa questao,
os alunos compartilharam verbalmente respostas parcialmente corretas que foram
complementadas pela professora através de uma contextualizagcdo detalhada. Além de
citar o desejo expansionista do Japao, os embargos americanos e o ataque a base de
Pearl Harbor a professora aproveitou o momento para ilustrar, por meio de um mapa,
diversos territoérios afetados pela Segunda Guerra Mundial. As explicagdes da professora
foram intercaladas com a participacdo de alguns estudantes. Um dos estudantes
compartilhou informacdes referentes a um video do youtube que aborda o conflito entre
EUA e Japao na Segunda Guerra e comentou sobre “O dia D”. A professora aproveitou as
informacdes compartilhadas pelo aluno para tratar sobre o assunto “O dia D”, conforme
estava previsto. Depois de contextualizar sobre o recuo dos nazistas para Berlim e situar
cronologicamente o dia D, uma nova questéo € langada pela professora aos estudantes:
“Por que o desembarque dos paises aliados na Normandia ficou conhecido como o dia
D?” Um dos alunos compartilhou sua resposta, cuja qual, foi complementada pela
explicacado da professora.

Como se pode perceber, a partir da descricdo da aula referente ao “Dia D”, a
participacdo dos estudantes durante as aulas ocorreu frequentemente através de
perguntas e respostas espontaneas. Cabe pontuar que em outras aulas, os estudantes
também foram estimulados a participar por meio do uso de charges, imagens e fontes
historicas primarias. A professora estimulava os alunos a refletir e construir conceitos
através de indagagbdes pertinentes aos temas historicos em estudo. Diante da
manifestagcdo de duvidas, ao ser indagada pelos estudantes, a professora assumiu a
postura de orientadora na busca por respostas.

Nos minutos finais, de algumas aulas, os estudantes foram levados a exercitar o
conhecimento obtido por meio de atividades disponiveis no livro didatico de histdria.

Semanalmente, atividades extraclasse também eram solicitadas aos estudantes.
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FIGURA 12- Exemplo de atividade extraclasse solicitada/Colégio Montessoriano

Tema: Segunda Guerra Mundial

Para casa:

Assista ao video dispanivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=RedndCHHtYc

Copie as questdes abaixo e responda em seu caderno:

Cite e explique a principal causa da Segunda Guerra Mundial:
0 que foi a politica de apaziguamento?

Por qual motivo A URSS entrou na guerra ao lado dos Aliados?
Por qual motivo os EUA entraram na guerra ao lado dos aliados?
Cite 3 consequéncias da Segunda Guerra.

Lembre-se:

Copie os enunciados.

Faca com capricho;

Coloque a data, o tema e o0 nimero de guia em seu caderno.
Para dia: 92A: 02/05; 92B: 05/05

Fonte: guia de tarefas Colégio Montessoriano, 2024.

A posicao ocupada pelos estudantes durante as aulas pode ser caracterizada
como bastante ativa. Pois, além da elaboracdo de perguntas, os alunos também
participaram através da expressao de comentarios de modo que a dialogicidade atuou
como um fator didatico protagonista de todo o processo de aprendizado conduzido pela

professora.

4.5.3 Semelhangas e diferencgas entre as aulas ministradas em cada /6cus de estudo

A tabela cinco elenca um conjunto de semelhangas e diferengas existentes entre
as aulas ministradas na Escola Waldorf e no Colégio Montessoriano. Para um diagnostico
mais completo possivel dessas semelhangas e diferengas considerou-se elementos como
a formacdo dos professores, total de horas aulas ministradas, perfil de cada turma,
participagdo dos estudantes, conteudo ministrado, materiais utilizados, incidéncia de
contatos com os assuntos, tarefa em sala, numero de alunos, estrutura das aulas,
comportamento dos estudantes, tarefas de casa, saidas pedagogicas, métodos de ensino

e frequéncia dos alunos nas aulas.
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QUADRO 05- Semelhancas e diferencas entre as aulas ministradas em cada instituicéo

Escola Waldorf
(grupo experimental)

Colégio Montessoriano
(grupo controle)

Semelhangas

Formacao dos
professores

-Tanto a professora que lecionou as aulas no Colégio
Montessoriano como o professor que ministrou aulas na
Escola Waldorf possuem licenciatura em Histéria e mestrado
com énfase em ensino de Histdria.

Total de aulas

- O total de horas aulas lecionadas em ambas as instituicdes
foi de 5 horas aula.

Perfil das
turmas

- Ambas as turmas tem um perfil disciplinado com momentos
pontuais de agitagdo. A relacdo entre professores e
estudantes € marcada por uma atitude de respeito.

Participacao dos
estudantes

- Alguns estudantes, nas duas instituicdes, participavam
espontaneamente das aulas a partir da elaboracdo de
perguntas e respostas enquanto os demais sO interagiam
quando eram acionados pelos professores.

Conteudo
Ministrado

- Lecionou-se, em ambas as escolas, 0s seguintes assuntos
relacionados a Segunda Guerra Mundial: regimes totalitarios,
holocausto, a formacao de aliangas, pacto de nao agresséo,
pacto de ago, a entrada dos EUA na guerra, o dia D e fatos
que levaram ao inicio e ao fim da Segunda Guerra Mundial.

Materiais
Utilizados

- No Colégio Montessoriano utilizou-se um livro didatico, slides
com tépicos sobre os temas, imagens histéricas, video com
testemunho ocular, videos explicativos, charges e a projecao
de mapas. Na escola Waldorf utilizou-se imagens de
personagens historicos, fotos de época, mapas desenhados
no quadro, mapas impressos, charges, revistas e livros sobre
0s assuntos.

Contatos com
0S assuntos

- A turma do Colégio Montessoriano e a turma da Escola
Waldorf tiveram contato com os temas pelo menos trés vezes
ao longo do ciclo de estudos: durante a explicagao do assunto,
na retrospectiva das aulas e na realizagédo das atividades.

Tarefas de casa

- Os professores de ambas as escolas enviaram com
frequéncia tarefas de casa para fixagao dos conteudos.

Diferencas

Numero de
alunos

- A turma do Colégio Montessoriano tinha 25 estudantes e a
turma da Escola Waldorf tinha 15 estudantes

Estrutura das
aulas

- As aulas ministradas na escola Waldorf tiveram trés fases
sequénciais: 1°- retrospectiva do assunto estudado na aula
anterior, 2°- apresentacao de um tema novo e 3°-atividades
sobre o assunto estudado na aula anterior. No Colégio Sion,
na maioria dos dias as aulas ministradas tiveram a mesma
estrutura da Escola Waldorf e em outros dias a fase da
restrospectiva foi substituida pelo exercicio de andlise de
fontes historicas, sobre os conteudos
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(continua)
Escola Waldorf Colégio Montessoriano
(grupo experimental) (grupo controle)
Numero de - A turma do Colégio Montessoriano tinha 25 estudantes e a

alunos turma da Escola Waldorf tinha 15 estudantes

- As aulas ministradas na escola Waldorf tiveram trés fases
sequénciais: 1°- retrospectiva do assunto estudado na aula
Estrutura das anterior, 2°- apresentacdo de um tema novo e 3°-atividades

aulas sobre o assunto estudado na aula anterior. No Colégio Sion,
na maioria dos dias as aulas ministradas tiveram a mesma
estrutura da Escola Waldorf e em outros dias a fase da
restrospectiva foi substituida pelo exercicio de andlise de
fontes historicas, sobre os conteudos.

- As tarefas em sala na Escola Waldorf foram majoritariamente
Tarefas em sala | de atividades artisticas como: desenho livre, copia de
imagens, elaboracdo de charge e criagdo de poema. As
tarefas em sala do Colégio Montessoriano foram
majoritariamente atividades de perguntas e respostas

Saida -Os alunos do colégio Montessoriano fizeram uma visita
pedagdgica pedagdgica ao Museu do Holocausto. Os alunos da Escola
Waldorf n&o fizeram nenhuma saida pedagdgica relacionada a
tematicas que envolvem a Segunda Guerra Mundial.

Diferencas

Método de -O método de narragdo imaginativa protagonizou o ensino dos
ensino conteudos na Escola Waldorf e o método dialdgico de ensino
protagonizou o0 ensino dos conteudos no Colégio
Montessoriano.
Frequéncia de | - Registrou-se mais auséncias de alunos nas aulas do Colégio
alunos nas Montessoriano do que nas aulas da Escola Waldorf.
aulas

FONTE: Autor, 2024.

Conforme pode-se perceber através da tabela cinco, o nivel de formacédo e o
dominio dos temas lecionados pelo professor que fez a intervengao na Escola Waldorf e
pela professora atuante no Colégio Montessoriano sdo equivalentes. As turmas que
exerceram o papel de grupo experimental e grupo controle também tém um perfil
semelhante. Ambas podem ser caracterizadas como classes disciplinadas, respeitosas na
relacdo com os respectivos professores e apresentaram a mesma meédia de participagao
espontanea durante as aulas. A quantidade de horas aulas ministradas, os materiais
didaticos utilizados nas turmas, e 0 numero de vezes que os estudantes entraram em
contado com os assuntos também é correspondente. Os materiais didaticos utilizados,
apesar de algumas vezes diferirem no formato, possibilitaram que os estudantes das duas

turmas tivessem uma nogao da localizagdo geografica dos fatos estudados e acesso a
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fontes de época que facilitam a reconstrugdo do contexto histérico abordado. Ambos os
professores passaram tarefas de casa para fixagdo ou complementagao dos conteudos.

As diferencas existentes entre as aulas ministradas em cada instituicdo sao
referentes ao numero de estudantes nas turmas, estrutura das aulas, o modelo de tarefa
solicitado em sala, saidas pedagdgicas, frequéncia dos estudantes e principalmente o
método de ensino aplicado. Algumas dessas diferengcas puderam ser equalizadas por
medidas adotadas pelo pesquisador. Por exemplo, ao considerar como dados validos
apenas os provenientes de questionarios de alunos que vieram em todas as aulas e
responderam em todas as etapas chegou-se ao numero de 13 estudantes da Escola
Waldorf e 14 estudantes do colégio Montessoriano. Além de equalizar a variavel
“frequéncia dos estudantes”, essa medida também evitou que o mal desempenho de
estudantes em algumas questdes, decorrente de nao ter estudado conteudos ministrados
nas aulas em que faltou, fosse equivocamente interpretado como incompreensido ou
fraqueza relacionada ao método de ensino. No que diz respeito a diferenga da estrutura
das aulas, considera-se néo ser de grande influéncia frente aos resultados finais obtidos.
Isso porque na maioria das aulas a estrutura adotada por ambos os docentes foi a mesma
consistindo em uma retrospectiva inicial, apresentacdo de um conteuddo novo e um
encerramento com atividades relacionadas a conteudos das aulas anteriores. As poucas
vezes que a professora do Colégio Montessoriano substituiu a retrospectiva inicial pela
analise de fontes primarias sdo correspondentes as vezes que o professor da Escola
Waldorf substituiu a atividade final pela analise de fontes primarias relacionadas ao
conteudo que estava sendo trabalhado no dia. Ou seja, em momentos diferentes, mas
ambas as turmas tiveram contato com fontes primarias.

A visita pedagdgica ao museu do Holocausto, realizada pela turma do Colégio
Montessoriano, possibilitou uma vivéncia extraclasse que os estudantes da Escola
Waldorf ndo tiveram. Essa vivéncia extraclasse pode ter propiciado uma imersdao mais
intima a atmosfera histérica da Segunda Guerra Mundial e consequentemente
potencializada a compreensao de fatos relacionados ao periodo. Entretanto, em alguma
medida o impacto desta atividade, que diferenciou o processo de aprendizado do Colégio
Montessoriano, foi minorado pelas atividades artisticas solicitadas na ultima etapa de
cada aula ministrada na Escola Waldorf. Tais atividades artisticas consistiram em

desenhos historicos dirigidos, desenhos livres, elaboracdo de poemas e criagdo de
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charges. Para pedagogia Waldorf a arte € um subsidio para o desenvolvimento do
sentimento, da sensibilidade e do potencial afetivo dos estudantes (ROMANELLI, 2018, p.
242). Papel semelhante ao propiciado pela visita ao museu, no caso dos alunos do
Colégio Montessoriano.

No que diz respeito a diferenga no numero de alunos entre as escolas néo houve
formas de equalizacdo ou de minimizar eventuais efeitos que essa variavel pode exercer.
Uma turma menor tende a facilitar o acompanhamento individualizado e propicia um
melhor atendimento das necessidades particulares de cada estudante. Entretanto, a
diferengca mais relevante entre as aulas ministradas no Colégio Montessoriano e na
Escola Waldorf foi o método de ensino aplicado pelos professores. O método de narragao
imaginativa protagonizou o ensino dos conteudos na Escola Waldorf e o método dialdgico
de ensino protagonizou o ensino dos conteudos no Colégio Montessoriano. Conforme
posto na presente pesquisa, essa diferenga metodoldgica foi propositadamente pensada
com o objetivo de se averiguar qual € o desempenho dos alunos ao aprender tematicas
histéricas através de narrativas historicas imaginadas e qual € o desempenho dos alunos
ao aprender tematicas histéricas sem narrativas histéricas imaginadas. Ao considerar
essa, que é a principal diferenca entre as aulas ministradas no grupo experimental e no
grupo controle, e as diferengas anteriormente ponderadas buscou-se construir condigdes
adequadas para interpretacdo dos dados de modo que a analise feita nos tépicos

posteriores seja ponderada e a mais assertiva possivel.

5. ESTUDO UM- UMA ANALISE DA EXPERIENCIA DE IMAGINAGAO HISTORICA DO
PROFESSOR E DA EXPERIENCIA DE IMAGINACAO HISTORICA DOS ESTUDANTES

5.1 INTRODUCAO

Esta fase da pesquisa € de cunho exploratério. Visou compreender a experiéncia
de imaginacao histérica docente e discente no contexto de aulas de histéria ministradas
por um viés enfaticamente imaginativo. A coleta de dados adotou o método denominado
microfenomenologia a partir do qual entrevistas em primeira pessoa foram realizas com o
pesquisador participante e entrevistas em segunda pessoa foram realizas com dois

estudantes selecionados aleatoriamente. O ponto de vista da primeira pessoa consiste em
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apreender a propria experiéncia vivida; uma postura em segunda pessoa explora a
experiéncia vivida solicitando a expressdo de outro sobre o que foi vivido (BRETON,
2015, p. 121). As entrevistas, com o professor e com os estudantes, foram realizadas na
Escola Waldorf seis meses apds a ministracdo das cinco aulas descritas no tépico

anterior.

5.2 METODO

5.2.1 Microfenomenologia

A Microfenomenologia € uma nova abordagem tedrico-metodolégica que permite
explorar cientificamente e de forma direta a experiéncia vivida. Por muito tempo a
experiéncia vivida foi excluida da investigagdo cientifica devido a imprecisdo e
inconfiabilidade dos métodos disponiveis. Mas, pesquisas microfenomenoldgicas recentes
mostram que podemos apreender a descrever uma experiéncia vivida de maneira precisa
e confiavel (PETITMENGIN, 1999; BERGER, 2016; BRETON, 2015).

Francisco Varela, tedrico do atuacionismo, inspirou o surgimento da
microfenomenologia ao defender a ideia que para compreender o funcionamento da
mente, além de estudo das atividades cerebrais era necessario a criacdo de um método
rigoroso que se conecte a experiéncia humana. Por iniciativa de Varela, uma técnica de
entrevista, denominada “Entrevista de Explicitacdo” “foi adaptada a investigagdo das
ciéncias cognitivas e complementada por um método de andlise e validagdo de dados,
para se tornar microfenomenologia” °.

A técnica da “Entrevista de Explicitacdo” foi desenvolvida por Pierre Vermersch
(1944-2020), psicologo e psicoterapeuta francés, no contexto da década de 1980.
Vermersch inspirou-se em conceitos e termos emprestados da fenomenologia de Husserl,
da Programacéao Neurolinguistica (PNL), Hipnose Ericksoniana e da teoria da consciéncia
de Jean Piaget (1974). Segundo Vermersch, Piaget foi o tedrico que estudou mais
sistematicamente a lacuna entre o que tornou uma acao bem-sucedida e a consciéncia a

posteriori dessa acéo. Baseado no conceito piagetiano de “percepcdo consciente”

10 Baseado no site microfenomenologia. Disponivel em: https://www.microphenomenology.com/home.
Acesso 20 de setembro de 2021.
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estabeleceu fases para tornar refletido um pensamento pré-refletido (VERMERSCH,
2006, 2007).

Em seus primeiros trabalhos Vermersch queria investigar em situagoes reais, com
pessoas que tem problemas reais. Entdo, procurou alunos, na formagao profissional, que
precisavam aprender a ligar um aparelho complicado e passou a investiga-los em seu
contexto real de aprendizado. Dessa investigagcédo resultou a tese “Aprendendo como
ajustar o osciloscopio catodico” .

Foi na experiéncia obtida em sua tese que Pierre Vermersch encontrou inspiragao
para a criacdo da Entrevista de Explicitagdo. Essa técnica de entrevista consiste na
explicitagdo do processo de desenvolvimento de agdes. Ou seja, 0 objeto da entrevista
sempre sera a agado. Uma agao concreta ou operagéao intelectual quando descrita segue
uma loégica temporal, sequéncia de realizagdo e uma ordem logica intrinseca a tarefa ou
acao realizada. Desse modo, qualquer coisa que uma pessoa comunique pode-se
contrastar com sua execug¢ao material.

Esse tipo de entrevista difere de todas as outras, que se limita a coletar o que o
individuo diz, por trés caracteristicas fundamentais: 1) prioridade de referéncia a agao; 2)
acesso a um tipo especifico de memdria, a memoria de evocagao e 3) consciéncia aguda
do efeito que as perguntas feitas tém sobre o outro (efeitos perlocucionarios). A entrevista
de explicitacao ndo se trata de “o que” o individuo diz, mas “como” o que o individuo diz
permite saber o que ele fez. Isso n&o é lidar com representagdes, crencas ou opinides,
pois liga o que o individuo fala com a acéo dele. Trata-se de procurar o que realmente
existiu para a pessoa através de perguntas focadas na agéo.

Conforme referido no inicio do toépico, a entrevista de explicitagao foi apropriada e
aperfeicoada dando origem a microfenomenologia. Claire Petitmengin, aluna de Francisco
Varela, foi a responsavel por esse aperfeicoamento. O método microfenomenoldgico, nos
moldes postos por Petitmengin, pode ser dividido em trés fases: a) coleta de descrigdes
de experiéncias, b) andlise e modelagem das descricbes e c) comparagao entre os
modelos estabelecidos. O objetivo fundamental desse processo € chegar a fatores pré-
reflexivos de uma experiéncia vivida de modo que o entrevistado descreva o que

experimentou e ndo o que imagina que experimentou (PETITMENGIN, 2020). O

""VERMERSCH, P. Comment est né I'entretien d'explicitation. Youtube. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=ISQKNR7IJgl. Acesso 28 de setembro de 2021.
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pensamento pré-reflexivo ndo € inconsciente, mas também n&o se tornou consciente.
Trata-se de uma dimensao profunda que parece situar-se na fonte do pensamento. Mas,
€ possivel ter acesso a essa dimensao através de gestos interiores especificos como:
estabilizacdo da atencdo, voltar a atencdo de “o que” para o “como”, explorar as
diferentes camadas da experiéncia e manter uma atitude de expectativa.

O procedimento para facilitar o acesso ao pré-reflexivo consiste na desaceleracao
da lembranca de determinada experiéncia do individuo conduzindo sua ateng¢do para seu
processo interno (PETITMENGIN, 2020).

A analise microfenomenoldgica utiliza dois eixos analiticos: o diacrénico e o
sincrénico. O modelo diacrénico representa a estrutura temporal da experiéncia e permite
a caracterizacdo de sua génese e desenvolvimento. O modelo sincrénico permite a
caracterizagcao da experiéncia. A comparacao dos modelos é realizada através de

modelos genéricos diacrdnicos e sincronicos (PETITMENGIN, 1999).

FIGURA 13- Sintese do método Microfenomenoldgico

Coleta

v

Experiéncia Singular

Redugdo do texto aos aspectos descritivos

W

Identificagdo de gestos interiores

{ |

Construcdo de um modelo diacrénico
fases

-operagdes

-Acdes elementares

Gesto

Construgdo de um modelo
sincronico
-Tragos descritivos
-Categorias experienciais

Conjunto

de €xperiencia Construgdo de um modelo genérico
de cada pessoa -Sincrénico
-Diacronico

b 4

Conjunto —m—
n . Construgdo de um modelo genérico da experiéncia imaginativa
de experiéncia Sincrénico

de todas as pessoas -Diacrbnico

Fonte: Baseado em Petitmengin, 1999, p. 58.
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Na fase de pos-descricido € preciso resequenciar a descricdo conforme a
cronologia da experiéncia; delinear a estrutura diacrénica da experiéncia a fim de apontar
suas principais fases e subfases e construir para cada fase uma estrutura sincrénica.

Fundamentado no método microfenomenologico de Petitmengin (1999, 2021) e
no passo a passo sistematizado por Valenzuela-Moguillansky e Vasques-Rosati (2019), o
presente estudo aplicou entrevistas em primeira e segunda pessoa. Conforme ja
pontuado, o ponto de vista da primeira pessoa consiste em apreender a propria
experiéncia vivida; uma postura em segunda pessoa explora a experiéncia vivida
solicitando a expresséo de outro sobre o que foi vivido e a abordagem em terceira pessoa
consiste coletar informacdo sobre o que foi vivido pelo outro a partir de observadores
(BRETON, 2015, p. 121). No caso desse estudo, o ponto de vista em primeira pessoa
tratou da apreensao da experiéncia do pesquisador participante e o ponto de vista em

segunda pessoa tratou da apreensao da experiéncia dos estudantes participantes.

5.2.2 Procedimentos para coleta de dados

A coleta de dados qualitativos envolveu observacdes e anotagdes em diario de
campo, entrevista microfenomenolégica em segunda pessoa e entrevista
microfenomenolégica em primeira pessoa.

O pesquisador, ao observar suas proprias aulas de historia, teve como finalidade
registrar reacdes verbais e ndo verbais manifestas pelos alunos ao serem instruidos a
partir de uma didatica de ensino com forte apelo a imaginagéo.

Na entrevista microfenomenolégica em segunda pessoa, buscou-se apreender
como os estudantes descrevem e caracterizam suas experiéncias ao recepcionarem uma
histéria imaginada e narrada pelo professor. Na entrevista microfenomenolégica em
primeira pessoa o pesquisador participante buscou apreender a prépria experiéncia vivida
ao imaginar e compartilhar uma narrativa histérica no contexto da aula de histéria. As
entrevistas, tanto em primeira quanto em segunda pessoa, foram realizadas uma semana
apos a intervengao didatica realizada sobre a segunda guerra mundial. Dois estudantes,
selecionados de forma aleatdria, participaram dessa fase qualitativa da investigagcéo. O

processo de coleta de dados ocorreu em maio de 2022.
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Segundo Petitmengin (2020), extrair sentidos da dimenséo pré-reflexiva através
da microfenomenologia abre caminho para superagdo e reestruturagdo do ensino
tradicional. Ao atentar-se para a profundidade pré-reflexiva, os métodos de ensino
poderiam provocar gestos que acessam a “fonte dos pensamentos” e dao real sentido aos
conteudos. Esta abordagem de ensino, mais baseada na vivéncia do que na transmisséo,
permite que os estudantes entrem em contato com a profundidade de sua experiéncia e

isso é capaz de reencantar a sala de aula (PETITMENJIN, 2020).

5.2.3 Entrevista Microfenomenoldgica

Ha muitos fatores que tornam desafiador a aplicacdo da entrevista
microfenomenolégica. Acessar uma experiéncia vivida, seja na postura de primeira ou
segunda pessoa, implica primeiramente na estabilizagdo da atencdo. Isso significa
acalmar pensamentos aleatérios que tiram o foco. Por outro lado, sé isso ndo é suficiente,
afinal quando o sujeito consegue manter o foco da atengcédo em determinada atividade
geralmente o faz com a expectativa nos resultados e perde a nogdo dos processos
internos que ocorrem simultaneamente. Outra grande dificuldade € a confusdo entre
experiéncia e representacdo. Desse modo, numa entrevista microfenomenolégica corre-
se o0 risco do entrevistado substituir a descricdo da préopria experiéncia por uma
representacdo da experiéncia.

Minha formagdo em Hipnose Ericksoniana, Psicologia Transpessoal e habito de
meditacdo sao fatores que favorecem a utilizagdo da microfenomenologia como método
de coleta de dados. A linguagem ericksonianiana “vazia de conteudo”, as cartografias da
consciéncia proveniente de estudos da Psicologia Transpessoal e a instrospecgao
exercitada por meio da meditacdo desenvolveram no autor da tese nogcdes e habilidades
semelhantes as exigidas pela entrevista microfenomenoldgica. Apesar disso, a aplicagao
precisa da entrevista microfenomenolégica em primeira e segunda pessoa, foi necessario
um grande esforgo de aprofundamento tedérico, participagdo em eventos sobre a técnica, a
realizacdo de um curso com a Dra. Camila Valenzuela, uma das aperfeicoadoras do

método microfenomenoldgico e muita pratica prévia.
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5.2.4 Entrevista em segunda Pessoa

A presente investigagcdo encontrou em Vermersch (2006, 2010) e Petitmengin
(2006, 2007, 2019) importantes recomendagdes, para superagdao das dificuldades
presentes na utilizacdo da entrevista em segunda pessoa, de modo que um individuo,
mesmo sem treinamento, consiga tornar-se consciente de sua experiéncia e descrevé-la
com precisao.

Em primeiro lugar, deixou-se claro ao entrevistado alguns pontos como o tempo
aproximado que duraria a entrevista, a coleta de dados através de gravacao, a garantia
da confidencialidade, prote¢cdo dos dados e o objetivo de reunir descrigdes sobre uma
experiéncia particular. O ambiente da pesquisa foi preparado de modo que entrevistador e
entrevistado pudessem se sentar numa posi¢cdo agradavel. Um rapido exercicio de
relaxamento foi aplicado no entrevistado através da técnica Body Scan que consiste num
relaxamento mental e fisico a partir da conscientizagdo do corpo, dos pés a cabeca,
através da mente, como meio de perceber todas as sensacdes corporais. A partir disso, a
conversa foi iniciada seguindo certos passos essenciais de uma entrevista

microfenomenoldgica:

a) Evocacdo- para o desenvolvimento do processo microfenomenoldgico é
preciso acessar um tipo especifico de memodria, denominada memoria de
evocacdo. A memoria de evocacgao possibilita reviver a experiéncia a ser
estudada. Nesse sentido, o entrevistador exerce uma funcao de lideranga para
que a reconstrucao espago-temporal seja efetuada. Isso pode ser feito através
do apelo ao sentido visual, auditivo, tatil, sinestésico e até mesmo olfativo de
modo que a situagdo do passado torne-se mais viva ao sujeito do que a
situacao de entrevista a qual esta vinculado. O estado de evocacado nao pode
ser forgado, s6 ocorre voluntariamente. A intensidade do estado de evocagéao
pode ser medida por fatores como mudanca no tom de voz, fala lenta e
contato visual direcionado ao horizonte (VERMERSCH, 2010; PETITMENGIN
et al. 2019, 694).



b)

d)
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Reformulacédo- Consiste em repetir o que foi dito ou ouvido pelo entrevistado.
A reformulagdo peridédica e literal do que o entrevistado disse ajuda-o a
estabilizar a atengdo. Cada vez que houver uma digressdo o entrevistador
redireciona entrevista lembrando elementos ja descritos sobre a prépria
experiéncia que estd sendo estudada. Qualquer forma de indugdao pode
influenciar e mudar o curso da entrevista, o entrevistado precisa ser levado a
confiar em sua propria percepcdo sem avaliar a experiéncia. Durante a
conversa um constante refinamento deve ser feito dos pontos imprescindiveis

“Vocé falou de X, pode dizer algo mais preciso sobre isso?”

Dimensao Satélite- Informagdes de contextualizagao, explicagdes, avaliacoes,
comentarios, suposicoes e conhecimento tedrico que se afastam da
visualizagao viva da experiéncia sdo chamadas de informagdes satélite. Tais
informagbdes podem ser util apenas na circunstancia da evocagéo, momento
que se reconstroi o contexto da experiéncia. Depois que o estado de evocacao
desejado foi alcangado tais informagdes devem ser ignoradas sobre o risco de
retirar o foco da experiéncia evocada. Portanto, se o entrevistado trouxer
informacgdes satélites no decorrer da conversa o entrevistador pode fazer uma
pergunta sobre uma atividade especifica de modo que o foco seja direcionado
novamente a experiéncia. A atualizagao repetida da evocacao e o retorno a
experiéncia evita que a entrevista torne-se um processo interminavel de
associagdes distantes do objetivo inicial (VERMERSCH, 2006).

Escolha das palavras- Os verbos podem trazer mais informacdo para
apreender a experiéncia do que os substantivos. Sendo assim, quando o
entrevistado enuncia frases com substantivos o entrevistador pode devolver a
frase na forma verbal: “Vocé falou do aumento de sua imaginagdo. Como vocé
imagina?” As formulagdes de perguntas também devem buscar informagdes
cada vez mais precisas. Se o entrevistado fala “Quando imagino isso sinto
algo no meio peito” o entrevistador pode perguntar: “Como sente isso? Vocé
pode descrever?”. Se durante a evocacgédo houver resposta negativas como
‘ndo sei” a linguagem ericksoriana pode ser acionada da seguinte forma: “vocé

ndo sabe, o que vocé ndo sabe?” ou “‘como vocé sabe que nédo sabe?”. A
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realizagdo de algumas perguntas também pode ajudar a trazer o entrevistado
quando esse se refere a uma operacao interior que esta vaga. Isso pode ser
feito por meio do uso de termos genéricos como “este sentimento”, “aquilo”, de
forma a ajudar na concentragdo possibilitando que o pensamento consiga

emergir da consciéncia de modo claro (PETITMENGIN, 2006).

Registro de informagdes- O registro de informagdes verbais, para-verbais e
nao-verbais contribuiu para a conducdo da entrevista e para indicar ao
entrevistador se o entrevistado esta realmente acessando a experiéncia vivida.
Informacdes verbais como uso do tempo presente e uso da primeira pessoa
sao indicativos de acesso a experiéncia. A desaceleragdo no ritmo da fala e
palavras intercaladas sao indicativos para-verbais de acesso a experiéncia.
Olhar desfocados, direcionado para o espaco vazio ou para o horizonte sao
indicativos nao-verbais de acesso a experiéncia. Essas pistas também podem
ser usadas para procurar mais informacdes ex: “Quando vocé esta falando
vocé olha para cima e para esquerda, o que vocé esta fazendo enquanto olha
para essa direcdo? Esta acontecendo alguma coisa ai? Vocé vé algo?”
(PETITMENGIN, et al, 2007, p. 751)

A educdo de memodrias de evocagao nao ocorre de modo imediato, mas é fruto de
uma atmosfera criada gradualmente. No caso das entrevistas realizadas, em primeira e
segunda pessoa, essa atmosfera foi construida a partir de um conjunto de perguntas que
partiram do geral para o especifico, do superficial para os pormenores. Desse modo,
antes de requerer informagdes que levassem a experiéncia de imaginagédo historica
vivida, perguntou-se sobre quais temas o entrevistado lembrava-se de ter estudado nas
aulas de histdria. Dentre outros temas, como previsivel, os entrevistados elencaram a
“Operagéao Overlord”. A partir de entédo, indagagdes especificas foram realizadas sobre a

aula na qual o assunto “Operacao Overlord” foi estudado, como:

e Quando foi estudado esse tema? Onde vocé estava?

e Torne esse lugar presente novamente e quando vocé estiver la diga: o que vocé vé? Vocé
ouve algo? Existem memorias fisicas? Sentimentos?
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e Enquanto comecgava a narrativa sobre o assunto o que vocé vé? De que perspectiva?
Onde vocé esta?

e Vocé escuta algo? Que altura?
e O que vocé esta sentindo? Onde? Dentro ou fora do corpo? Como é a sensagao?

e Como vocé define seu estado psicoldgico?

As indagac¢des supracitadas buscaram situar o entrevistado no dia e local da aula
referente a operacao overlord, de modo que a experiéncia vivida naquele momento fosse
mais presente do que a propria entrevista que estava sendo realizada. Para isso, além
das exemplificadas, outras perguntas partiram de sentidos como a audicao, viséo, tato e
olfato, pois, segundo o método adotado, é a partir da corporizagado da experiéncia que se
pode capturar aquilo que foi vivenciado pelo entrevistado. Apds esse processo, de situar
corporalmente o entrevistado na experiéncia vivida, partiu-se para um aprofundamento

microfenomenologico através de outras indagagdes, exemplo:

e Vocé disse ter elaborado imagens sobre o ato do desembarque do exército aliado na
costa da Normandia. Como sdo essas imagens? Estdo paradas ou em movimento? De
qual perspectiva vocé vé? Tem cor ou € preto e branco?

e Como as agoes estao organizadas? Qual a posi¢cao de cada elemento?
e Asimagens possuem som? quais? que altura?

e O que vocé sente? Como é esse sentimento? Quanto tempo dura? De qual parte do corpo
parece vir?

e Como esta seu corpo enquanto narra essa imagem? Que impressbes vocé sente?

e Qual seu estado psicoldgico?

Diferente do bloco de questdes que situavam o entrevistado no dia e local da aula
sobre a operacao overlord, as questdes anteriores buscaram situar o entrevistado na
prépria experiéncia de imaginacao historica da Operagdo Overlord. Esse formato de
entrevista microfenomenolégica, que visa acessar a experiéncia vivida a partir da
corporizacdo da experiéncia vivida e de memoérias de evocagao, ocorre como uma
conversa aberta. Ou seja, pode até utilizar determinadas questbes previamente
estruturadas, conforme exemplificado, mas deve estar muito mais relacionada a dindmica
manifesta no momento da entrevista. Portanto, tendo como norte as regras de nao

indugdo como a linguagem neutra, a maior parte das questdes surgem na hora e devem
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se encaixar coerentemente na interlocugcéo. O entrevistado ndo tem a funcao gerencial no
sentido de controlar a conversa, mas a fungédo de lideranga no sentido de, em conjunto
com o entrevistado, acessar a experiéncia a ser estudada.

As entrevistas realizadas atentaram-se o tempo todo para desviar a atengao de “o
qué” e concentrar a atencdo no “como”, conforme a “conversdo fenomenoldgica”
(PETITMENGIN, 2006, p. 233-239). Para que o entrevistado descrevesse sua experiéncia
de imaginacédo na aula de histéria o entrevistador ajudou-o a mudar de um relato geral
para o relato da vivéncia especifica. Ademais, a escolha de uma experiéncia singular é

uma etapa essencial na entrevista microfenomenoldgica.

5.2.5 Primeira Pessoa

As condi¢cbes para apreender determinada experiéncia em segunda pessoa
também devem ser respeitadas na entrevista microfenomenolégica em primeira pessoa. A
diferenca entre as duas posturas é a condugao de orientagdo. A entrevista em segunda
pessoa € de orientagdo relacional e a entrevista em primeira pessoa ocorre segundo uma
auto-orientagao cognitiva. O informante, que esta sozinho na auto-orientagao, deve fazer
um acordo consigo mesmo deixando claro o objetivo a ser perseguido. Esse pressuposto
parte da ideia que somos povoados por varios eus, coidentidades, que podem se portar
de modo dialégico. Assim como na postura em segunda pessoa, havera momentos que o
investigador participante precisara interromper divagagdes, fazer uma recapitulagéo e
retomar o raciocinio (manobra de reencaminhamento) (VERMERSCH, 2007, p. 20-21).

Na entrevista em primeira pessoa uma parte da consciéncia do sujeito é
testemunho real do processo de explicitacdo e exerce mais a fungcdo de um orientador
amigavel e exigente do que de um entrevistador. Para treinar essa postura o sujeito pode
referir-se a si mesmo como se fosse outra pessoa, isso facilita o processo de evocacao. O
habito de meditacdo e atividades como psicoterapia também contribuem para mobilizar
uma consciéncia de si. A auto-explicitagao pode ter varias se¢gdes ao longo de um periodo
de trabalho. E importante estipular um tempo exclusivo para a atividade isso evita que o
processo seja tomado por vazios, interrupgdes excessivas ou indecisio.

Ao estabelecer um acordo consigo mesmo sobre o objetivo e o tempo da

entrevista o pesquisador deve cumprir. Mesmo que tenha a sensagao que ja explorou o
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maximo que poderia deve permanecer em modo de introspec¢ao no tempo que resta.
Segundo Vermersch (2007), isso abre espago para abertura desfocada e para possiveis
surpresas de informacdo. A escolha de uma experiéncia de referéncia a ser analisada
pode ser feito de trés formas diferentes: 1) definigdo prévia e intencional, 2) disposigao
para despertar uma intengcao passada que alimentaria o objetivo da pesquisa e 3) edugéao
espontanea nao determinada (VERMERSH, 2007, p. 26).

Considerando os aspectos elementares da entrevista microfenomenoldgica
(evocacao/reformulagédo/dimensao satélite/escolha das palavras/registro de informagdes)
e dicas particulares a postura em primeira pessoa, levantei dados a partir de descrigdes
extraidas de minha propria experiéncia. O processo de evocagao se deu através de
secdes introspectivas durante as quais trouxe de volta as situagdes vividas para
descrevé-las tado precisamente quanto possivel. Esse exercicio resultou um conjunto de

descricoes detalhadas as quais submeti a analise.

5.2.6 Procedimentos de analise de dados

A andlise das entrevistas microfenomenoldgicas coletadas foi realizada conforme
proposto por Petitmengin (1999, 2021) e o passo a passo sistematizado por Valenzuela-
Moguillansky e Vasques-Rosati (2019).

A estrutura utilizada por Petitmengin (2006) parte da descricdo da experiéncia,
segue para analise e modelagem das descricdes e culmina na comparagédo dos modelos
estabelecido. Valenzuela-Moguillansky e Vasques-Rosati, (2019) de forma complementar,
detalham quinze estagios, organizados em forma de uma “estrutura sanfonada”, que
compdem o processo de andlise de uma entrevista microfenomenoldgica. Esses estagios
se alocam em cinco fases sendo elas: 1) preparagdo de dados, 2) anadlise diacrbénica
especifica, 3) analise sincronica especifica, 4) analise diacrénica genérica e 5) analise
sincrbnica genérica.

A primeira fase consiste em transcrever a entrevista de forma literal. Se for
gravada em formato de video é importante indicar entre parénteses os gestos que a
pessoa faz ao descrever sua experiéncia. Se a entrevista ndo for gravada em video o
pesquisador deve anotar os gestos feitos durante a entrevista. Apds a transcrigdo da

entrevista, cada linha deve ser numerada. Além de possibilitar a recuperacao da ordem
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original da entrevista, a numeragdo também facilita a localizagdo das diferentes
expressoes utilizadas para exemplificar cada categoria da entrevista original. Ainda na
primeira fase os dados passam por um processo de refinamento, momento que
informagcdes sem utilidade s&do eliminadas. O que fica como dado de analise sao
fragmentos de informagdes centradas no processo da experiéncia vivida. O audio da
entrevista é ouvido novamente durante a leitura da transcricdo. O texto selecionado é
transposto em forma de declaracdes (VALENZUELA-MOGUILLANSKY; VASQUES-
ROSATI, 2019, p. 125).

A segunda fase busca a evolugao temporal da experiéncia descrita. A experiéncia
€ quebrada em unidades diacrénicas hierarquicamente organizadas. Desse modo, a
sequéncia da entrevista é reorganizada tendo como fim a obtengdo de uma sequéncia
temporal adequada da experiéncia que esta sendo mapeada. A cronologia da entrevista
passa a ser diferente da experiéncia transcrita. Esse processo envolve decisées analiticas
e tem como critério a identificacdo dos diferentes “momentos” da experiéncia. Uma vez
que cada momento é identificado eles sédo reorganizados e classificados. Por meio da
interrogacao iterativa sobre os dados as unidades diacrénicas séo cada vez mais
fragmentadas. Esse exercicio resulta na identificacdo de fases, subfases e sub-subfases
da evolugéo temporal da experiéncia analisada. Uma fase corresponde a um conjunto de
processos, uma subfase a um processo e uma sub-sub-fase a uma agao. O numero de
niveis das unidades diacronicas depende do nivel de detalhamento da experiéncia
fornecida pelo entrevistado (VALENZUELA-MOGUILLANSKY; VASQUES-ROSATI, 2019,
p. 127).

Tendo obtido uma lista de declaracbes com respectivos numeros para cada linha
de acordo com a cronologia da experiéncia passamos ao agrupamento e ordenamento
dos enunciados para identificar as diferentes unidades diacrénicas. Os enunciados s&o
agrupados por sua extensdo e n&o por sua intengdo. Na sequéncia, passam a ser
reagrupados sucessivas vezes até que as declaragbes estejam agrupadas em grupos
correspondentes. Esse agrupamento tem como critério as ag¢des praticadas, eventos ou
estados e possibilita a identificagcdo de unidades diacrénicas que representam a estrutura
diacrénica da experiéncia analisada. As unidades diacrénicas também foram definidas por

intencéo.
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A analise sincronica compde a terceira fase do processo de decomposi¢cao de
uma entrevista microfenomenoldgica e busca entender como a estrutura da experiéncia &
caracterizada em determinado momento. O objetivo e a questdo da pesquisa nos dao as
diretrizes sobre quais aspectos da experiéncia devem sujeitar-se a uma analise sincronica
e em qual nivel de detalhamento e profundidade. Nessa fase os enunciados sao
agrupados por topicos tematicos. Um interrogatério iterativo também ocorre nessa fase
estabelecendo recortes cada vez mais fragmentados até chegarmos as primeiras
unidades sincrénicas. Um novo interrogatério pode ser feito para ver se é possivel chegar
niveis ainda mais altos de abstragdo. A sucessao de interrogatérios resulta na definicéo
de uma estrutura sincroénica da experiéncia em um determinado tempo. A organizagao
das unidades sincronicas pode ser feita em linhas ou redes semanticas (VALENZUELA-
MOGUILLANSKY; VASQUES-ROSATI, 2019, p. 133).

A fase de analise diacrénica genérica é constituida pelo estagio de alinhamento,
identificacdo das unidades diacrdnicas genéricas e definicdo de uma estrutura diacronica
genérica. O principal objetivo dessa fase &€ comparar unidades diacrénicas especificas de
cada entrevista para chegar a uma estrutura diacrénica genérica. Ha duas formas de fazer
isso, uma delas é representar todas as unidades diacrbnicas em uma unica estrutura.
Outra forma é estabelecer tipos de estruturas diacrénicas genéricas a partir das diferentes
combinacdes presentes no estudo.

Por fim, a ultima fase é da analise sincrénica genérica que também pode ser
executada de duas maneiras. A primeira comega a partir dos enunciados e segue um
procedimento semelhante ao da analise sincrénico especifica. A segunda compara
diretamente o resultado de estruturas sincrénicas especificas (VALENZUELA-
MOGUILLANSKY; VASQUES-ROSATI, 2019, p. 138-139).

Tendo definido as estruturas especificas e genéricas é importante retomar a
descrigao original da entrevista para identificar em que medida as estruturas identificadas
ressoam com a experiéncia descrita.

O processo de andlise descrito serviu de referéncia para analise dos dados
coletados. Entretanto, ndo € uma receita a ser seguida rigorosamente. Afinal, a analise de
entrevistas microfenomenoldgica trata-se da constru¢ao de um quebra-cabega nao linear
e cada analista pode adequar a estratégia de anadlise de acordo com a questdo que

norteia seu estudo.
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QUADRO 6- Sintese do processo de analise de uma entrevista microfenomenoldgica

1- Transcricao

Preparacao de Dados 2- Refinamento dos dados

3- Selecionando o texto para analise

1- Re-sequenciamento
da descricao
2- Identificagao de unidades diacronicas
especificas
3- Defini¢cdo da estrutura diacrénica especifica

Analise Diacrénica Especifica

1- Agrupamento do
enunciados por tépico
2- Identificagdo das unidades sincrénicas
Analise Sincronica Especifica especificas
3- Defini¢cdo do especifico
estrutura sincronica

1- Alinhamento

Analise Diacrénica Genérica 2- Identificagcdo de unidades genéricas
Diacrénicas

3- Definicdo de estruturas genéricas
diacronicas

1- Interrogatério de enunciados
€ agrupamento por tépico
2- l|dentificagao das
Analise Sincrénica Genérica unidades sincrénicas genéricas

3- Definicdo de estruturas genéricas
Sincronicas

Fonte: baseado em Valenzuela-moguillansky; Vasques-rosati, 2019.

5.3 RESULTADOS E ANALISES DE DADOS

Os dados apresentados nesse topico sido provenientes de entrevistas
microfenomenolégicas em primeira pessoa (doravante denominada: entrevista com o
pesquisador participante) e segunda pessoa (doravante denominada: entrevista com os
estudantes). Vale reiterar que a denominagédo “primeira pessoa” indica que o proprio
individuo aborda, descreve e analisa a experiéncia vivida. A entrevista em “segunda
pessoa” privilegia a exploragao da experiéncia a partir da expressédo do outro sobre o que
foi vivido (BRETON, 2015).

Antes de partir para analise foi preciso estabelecer uma distingdo entre os dados

coletados. Afinal, nem todos os dados coletados referem-se exclusivamente a experiéncia
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de imaginacao histdrica, objeto do presente estudo, mas também remetem a experiéncias
sobrepostas como a experiéncia de estar na sala de aula, de ser professor ou de ser
aluno. Desse modo, antes de apresentar e analisar os dados especificamente
relacionados a experiéncia de imaginagado historica apresenta-se a seguir uma tabela
contendo enunciados desconsiderados na analise por remeterem a experiéncias
diferentes da que o presente estudo propbs-se a estudar. Os dados e analises que
remetem a experiéncia de imaginagcdo historica sdo apresentados sequencialmente
comecando pelas entrevistas realizadas com o pesquisador participante e passando para

as entrevistas realizadas com os estudantes participantes.

5.3.1 Dados excluidos da amostra

Era esperado que os dados coletados, a partir da entrevista realizada com o
pesquisador participante e com os estudantes, apontassem nao sé para experiéncia de
imaginagao historica, mas também para a prépria experiéncia de se estar na sala de aula
ou a experiéncia de participar de uma aula de historia. Isso ocorre porque a imaginagao
histérica em questdo adveio de uma exposicao narrativa que ocorreu dentro da sala em
uma aula de histéria. Ademais, ndo ha como se chegar a determinada experiéncia de
imaginac&o histérica de modo subito. E preciso, num primeiro momento, partir daquilo que
vem de modo mais imediato a consciéncia como o lugar em que o individuo entrevistado
ocupava no cenario da sala de aula, as cores do ambiente, os sons do ambiente e as
eventuais sensacdes que de imediato podem ser manifestas ((VALENZUELA-
MOGUILLANSKY; VASQUESROSATI, 2019). Desse modo, em uma entrevista sobre a
experiéncia de imaginacédo histérica docente e discente, em parte se chegou a
experiéncia de estar na sala de aula, em parte se chegou a experiéncia de participar de

uma aula de historia e em parte se chegou a experiéncia de imaginacéao historica.
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QUADRO 7- Enunciados nao considerados na analise de dados por remeterem a
experiéncias diferentes da que o presente estudo propbs-se a estudar

Linha Enunciado Entrevista Motivo da
exclusao
70 Bom euuu vejo os alunosss... eu procuro me
concentrar e também
85 demonstro essa expectativa que eles também
86 estejam concentrados,
138 tenho uma sensagéoooo [...] de autoridade no
sentido de mostrar pra eles
139 que o momento agora € de prestar atengao, Primeira entrevista Refere-se a
mas demonstrar essa realizada com o experiéncia de
140 autoridade sem palavras, apenas com a minha docente participante estar na sala de
postura aula
144 E o sentimento de autoridade parece ser um
sentimento externoo
156 E a sensacgao de autoridade ela € mais no
157 inicio da narrativa, antes da narrativa na
verdade, depois ela parece que nao
158 me acompanha. Acho que € isso [...]
67 Sentimento de satisfagao de prazer
por estar lecionar aquele, aquele assunto,
68 aquele conteudo, com bastante
qualidadeee €éé compreensado dos alunos [6s],
69 diria que esse dois sentimentos
num primeiro momento... sentimento de de
134 concentragao e satisfagéo. [6s]
R: Sentindooo, meu estado de concentragao,
135 sentindo também o estado de,
de de prazer, felicidade, ministrando aquele Primeira entrevista Refere-se a
142 conteudo realizada com o experiéncia de
Bom é um sentimento interno, esse sentimentos docente participante lecionar
143 de satisfagédo de
152 concentragéo € um sentimento interno.
Bom é uma sensagédo que tem uma duragio
153 curta, ela néo é rapida, alias
a concentragdo me acompanha durante toda a
154 exposi¢ao do conteudooo, e a
sensagdo de prazer assim também acompanha
155 toda a exposigao do
156 conteudooo, em alguns momentos parece que
ela é mais intensa, mas ela
acompanha todo o momento.
160 ééé eu definiria meu estado psicolégicooo [...]
como [...] estado de
161 atengaoo, [...] me parece que € muito importante
aquilo que esta sendo
162 feito. Eu sei que tem uma importancia que
ultrapassa [...] a propria
163 narrativa dos fatos que serdo apresentados,
parece que tem uma
164 importancia mais Global, uma importanciaa, Primeira entrevista Refere-se a
mais profundal! realizada com o experiéncia de
169 O meuestado psicolégico € que eu estou ali docente participante ser professor
cumprindo algo de grande de Historia
170 importancia, com uma atengdo, concentragao,
171 em alguns momentos satisfagédo, felicidade,
prazer
493 eu tenho uma, uma sensagao




(continua)

Linha Enunciado Entrevista Motivo da
exclusao
494 cumprii, mais essa narrativa, nés vamos
495 continuar, fazendo cada vez maissentido tudo
496 isso pra eles"
61 eu sempre deixo alguns segundos de siléncio
antes de comecgar a explicagadaoo..iii, e o que, o
62 que tinha acontecido antes era isso né, que eu
63 tava criando essa atmosfera pra pra trabalhar o
assunto
74 lembro a cor das carteiras que as cadeiras eram Segunda entrevista Refere-se a
com pé vermelho, era a base de madeeeira, a realizada com o experiéncia de
75 imagem é bem clara na minha cabegaaa, iiii, a docente participante estar na sala de
cena ela nao ta totalmente estatica, porque ao aula
76 mesmo tempo que eu tenho uma imagem
parada, eu também tenho alguns movimentos
77 como sons que ocooorrem das criangas |a fora,
iii... 0 meu proprio movimento, em alguns
78 momentos eu ando e movimento os bragosss,
acho que é isso.
89 uma tentativa de organizar os pensamentos
para que a explicacdo fosse clara ééé entédo
90 tinha essa excitagdo mental também
95 mas no momento em que eu comego a . Refere-se a
96 explicacédo 0 raciocinio segue uma certa Segunda entrevista experiéncia de
linearidade e parece que ndo ha tantaaaa realizada com o lecionar
97 distragdo assim quanto no momento em que eu | docente participante
t6 s6 em siléncio e pensando no assunto.
98 Quando eu comeca a lecionar essa firmeza né
cronologica dos fatos e tal que mantém eu
concentrado.
31 bom existe uuuum uma motivagdo, uma
empolgacdo, um interesse € da minha parte
32 né..ii tem também memorias deeee [3]
sensagdo de apice de todo o conteudo que a
33 gente tava trabalhando hd um bom tempoo...é
entusiasmo todos esses sentimentos
35 Unnn, [3s] bom a empolgagao € uma sensagao
deeeee..haaa... como se eu tivesse vivendo de Segunda entrevista Refere-se a
36 certa forma aquilo... e também o interesse muito realizada com o experiéncia de
grande em compartilhar com os alunos, pra que docente participante ser professor
37 eles pudesse entender aquilo e também sentir de Historia
aqueles momentos ...6éé o apice quando digo
38 apice eu quero dizer que realmente era um
ponto culminante em que ... eu mesmo tinha
39 uma expectativa em trabalhar o assunto, apesar
de ja ter trabalhado outras vezes, e eu diria que
40 é uma sensagao de vontadeee, porqueee, a
clareza mental que eu tenho ao trabalhar com
41 esse assunto, prece que amplia minha mente,
traz mais compreensdo e eu tenho desejo de
também de trazer essa compreensao, essa
42 ampliacdo também para os estudantes.




(Continua)
Linha Enunciado Entrevista Motivo da
exclusao
122 eu sempre, éé eu tava sentada né
provavelmente na carteira, na frente da minha
123 carteira, na cadeira, mas éé, eu sempre sentia, Primeira entrevista
eu sempre senti um, assim eu sempre gostei de realizada com o Refere-se a
124 ir para escola discente participante experiéncia de
217 sempre tive muito bem assim na escola nunca estar na escola
tive muito problema assim psicolégico que as
218 pessoas hoje em dia tem
181 € nao sei como se explica essa sensagdo, mas
182 de ta aprendendo alguma coisa nova ii... saber
que aquilo acrescenta pra mim e querer Primeira entrevista Refere-se a
183 ...querer entender e saber mais sobre, essas realizada com o experiéncia de
coisas discente participante estudar
188 entdo eu sempre tive esse interesse di di querer
saber as coisas de querer estudar, de
querer....de querer entender
125 iiii eu sempre gostei também de época de
126 histéria entdo, era uma coisa, ndo tinha
incbmodo nenhum, com certeza
191 ééé ¢é satisfatoria, iiii éée animador, da um
sentido assim, vocé tipo tem curiosidade, Primeira entrevista Refere-se a
192 entdo vocé vai fazer alguma coisa, se vai buscar realizada com o experiéncia de
saber iii...e vocé nao tala sé porque vocé discente participante estar na aula de
193 esta na escola, vocé esta porque vocé quer, e histéria
porque vocé sente que queria ta |a e aquilo faz
sentido pra voceé.
471 eé o sentimento de curiosidade permanece,
472 porque em Histéria acho que é impossivel vocé
nao ter curiosidade porque vocé nunca vai saber
473 de tudo, mas, éé, sentimento de saber que eu
consigo saber se eu quiser
191 no momento que eu, que eu me sento pra
escutar o pessoal meio que conversando ainda, Refere-se a
cadeira arrastando, cadeira e carteiras experiéncia de
192 arrastando, ziper de mochila abrindo algumas Segunda entrevista estar na sala de
pessoas fora da sala falando, aquelas realizada com o aula
conversas que indecifraveis, ii um pouco de discente participante
193 gritaria la pra baixo, na parte do primeiro ano
194 iiiii.... que é pra baixo da nossa sala, € pra baixo
eu vejo a gente sentado, em siléncio escutando
267 vocé falar, ta aqueles murmdurios tipo " ha3a,
268 uunnn, uhum", essas coisas, iiii todo mundo
sentado
312 tava bem, eu tava ansioso sabendo que a gente
iria estudar essa parte da da guerra da Segunda
313 Guerra, entdo ééé ..o desembarque dia D ou
Guerra Fria sdo assuntos que eu gosto bastante
314 de estudar, entdooo eu tava animada para
escutar sobre dia D que eu nunca tinha
315 escutado tanto sobre, ta que eu vi éé alguns Segunda entrevista Refere-se a
filmes que s6 pontuavam esse acontecimento, realizada com o experiéncia de
316 mas em geral eu nunca escutei a fundo sobre o discente participante estar na aula de
assunto entdo eu estava bem animado historia

FONTE: Autor, 2024.

133



134

Diante de experiéncias sobrepostas buscou-se manter a clareza dos objetivos
investigativos a fim de direcionar adequadamente a analise de dados. Assegurada essa
postura, os recursos metodoldgicos descritos nos topicos anteriores foram implementados
para que a investigagcado nao se perdesse, mas atingisse o fendmeno pressuposto. Entre
esses recursos, podem ser citados o aprofundamento microfenomenoldgico e a técnica de
definicdo de informacdes satélites. O aprofundamento microfenomenoldgico, usado na
coleta de dados, serviu para criar um contexto adequado para que em determinada fase
da entrevista fossem eduzidos dados especificamente ligados ao fendmeno alvo da
investigacado. A definicdo de informagdes satélite, implementada na fase de tratamento
dos dados, serviu para separar as informacdes que nao possuem nexo com a experiéncia
alvo da investigagao das informacgdes que guardam esse nexo (VERMERSCH, 2006).

As ferramentas metodoldgicas apresentadas detalhadamente nos tdpicos
anteriores também contribuiram para a superacdo de outros desafios como a tendéncia
de uma experiéncia ser ressignificada no momento em que é relembrada e a confusao
que pode haver entre conteudo da experiéncia e experiéncia vivida.

Através do acesso a memorias de evocagcao e da observacdo de sinais
psicomotores procurou-se precaver quanto a ressignificacdo da experiéncia vivida por
parte dos entrevistados. A memodria de evocagao possibilita o acesso a uma experiéncia
vivida de modo que o individuo consiga revivé-la. Conforme ja apresentado, isso foi feito
através do apelo ao sentido visual, auditivo, tatil, sinestésico e até mesmo olfativo de
modo que a situagdo do passado torna-se mais viva ao sujeito do que a situagédo de
entrevista a qual esta vinculado. Ja os sinais psicomotores observados sdo, entre outros,
o tom de voz, a fala lenta e o contato visual direcionado ao horizonte. Esses sinais
ajudaram na distingdo entre uma experiéncia vivida de uma experiéncia que se acha que
viveu (VERMERSCH, 2010; PETITMENGIN et al. 2019).

Quanto a confusdao entre conteudo da experiéncia e experiéncia vivida é
importante pontuar que uma experiéncia vivida esta relacionada ao conteudo que a
mobiliza, mas ndao é o conteudo que a mobiliza. No caso do presente estudo, a
experiéncia de imaginacao historica esta lastreada em conteudos histéricos, mas néo
pode ser confundida ou reduzida a conteudos historicos. Desse modo, buscou-se verificar
o conteudo histoérico imaginado durante a experiéncia, mas considerou-se muito mais o
modo como ele é imaginado (PETITMENGIN, et al, 2007, p. 751). Essa forma de
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condugdo e as outras ferramentas metodolégicas supracitadas contribuiram
significativamente para superagdo de dificuldades inerentes a uma pesquisa

microfenomenologica.

5.3.2 Dados da entrevista microfenomenoldgica realizada com o pesquisador participante

Entre todas as etapas de sistematizacdo de dados das entrevistas
microfenomenoldgicas realizadas, seis podem ser consideradas as principais: |)
elaboracdo de tabelas diacrénicas especificas, Il) elaboragédo de figuras das estruturas
diacrénicas especificas, lll) elaboragao de figuras das estruturas diacronicas genéricas,
VI) elaboracao de tabelas sincrénicas especificas, V) elaboragcédo de redes semanticas das
estruturas sincrénicas especificas e VI) elaboracdo de redes semanticas das estruturas
sincrénicas genéricas.Contudo a apresentacdo detalhada dessas etapas da reducéao
microfenomenoldgica em cada topico relacionado a andlise de dados tende a abarrota-los
de tabelas, figuras e redes semanticas e isso torna a compreensao dos resultados mais
morosa € macante. Por outro lado, uma apresentacdo mais sintética dos dados, que
consiste na exposigcao apenas de estruturas genéricas, impede que haja um entendimento
do processo e da origem dos dados microfenomenologicos aqui apresentados. Sendo
assim, a titulo de demonstracdo, o presente topico referente aos dados da entrevista
realizada com o professor participante, disponibiliza e descreve cada uma das seis
principais etapas percorridas para sistematizacdo dos dados microfenomenoldgicos
coletados. Nos tépicos referentes as entrevistas realizadas com os estudantes, suprimiu-
se a exposi¢cao minuciosa do processo de redugao microfenomenoldgica e priorizou-se a
apresentacao dos dados em versao mais concisa. Entretanto, o acesso integral a todas as
entrevistas, tabelas, figuras e redes semanticas que lastreiam o presente estudo pode se

dar por meio da secao de anexos dessa tese.
5.3.2.1 Etapa |: tabelas diacrénicas especificas
Antes de chegar ao formato de tabela, uma entrevista microfenomenolégica

precisa ser transcrita na integra e ter cada uma de suas linhas enumeradas. Depois, os

enunciados sdo reorganizados de acordo com a sequéncia da experiéncia vivida. Tal
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sequéncia s6 € descoberta a partir de um constante contraste entre o enunciado
selecionado e a entrevista completa, de modo que se possa atribuir um lugar cronolégico
adequado aos mesmos. Trata-se de um processo iterativo de analise 2. Foi por meio
desse processo iterativo que se chegou as tabelas diacrénicas especificas aqui

apresentadas.

QUADRO 8- Enunciados diacrénicos especificos da primeira entrevista realizada com o
pesquisador participante

LINHA ENUNCIADOS MOMENTO CRITERIO SUBFASE TRANSICAO UNIDADE DIACRONICA
177 R: Bom eu lembro queee, aimagem que eu elaborei ao explicar, 1
narrar né, narrar né, esse fato do desembarque na Normandia era 1 Criando Imagens
umaimagem panorémica 1 0Os enunciados
205 Mesmo tempo que eu tenho zoom sobree [.] essa imagem 1 referem-se a criacéo
206 [...] tem também zoom sobre outras imagens que s&o detalhes da 1 de imagens
mesmacena 1
409 depois da cena do desembarque eu lembro & que eu criel uma 1
imagemdos soviéticos 1
153 Aconcentragio me acompanha durante toda a exposicio do 1 0Os enunciados
contedidooo, concentrado olhando para ela, & e eu olhando assim 1 referem-se a
35 pro horizonte [...]. ey acho que & issoool [...] acho que & isso. 1 concentragdo nas Concentragdo nas
1 imagens imagens
37 Vejo Hitler sobre o territorio da Europa. E essa imagem dessa 2
cena do Hitler dominando a Europa é na verdade a imagem do 2
338 mapa que eu desenhei no quadro. Entdo & como se tivesse 2
projetando a mesma imagem que eu desenho no quadro do mapa 2 0Os enunciados
339 da Europa [...] E ai tem vérios xizinho j havia dominado do 2 indicam uma projecéo
340 territdrio, toda regifio da Europa que ele havia dominado tem a 2 cartografica Projegde Cartografica
342 sustica. Entfo é essa a imagem que eu projeto h&&annn. E eu 2
343 vejo o Hitler assim olhando para Europa como se eu fivesse 2
363 vendo um mapa de forma panoramica, mas em algum momento 2
364 000 Hitler e os soldados aparecem, meio que olhando para o 2
365 mapa também, 2
2
180 0O desembarque ia se conectando com desdobramento dos 3 0Os enunciados
181 desembarque, né, até achegada dos Aliados na Alemanha[..]e 3 referem-se g conexao
182 elatambém, ela se ligava, essa cena se ligava [..] a oufra que 3 de quadros em Conectando cenas Quadros em sequéncia
eraa Unido Soviética vindo do lado oriental eu diria que & como 3 sequéncia
189 se eu fivesse vendo varios quadros assim em sequéncia. 3
187 {em vérios frames digamos assim no momento em que eu foco ) 0Os enunciados
numa cena como se eu tivesse em varios momentos lancando ) referem-se ao foco em
288 foco sobre cada um dos personagens ) uma cena e cada um Foco em uma cena com
dos personagens varios detalhes
188 eu foco numa cena j& vem outra eeee, com mais detalhes e com 4
mais especificidade mesmo tempo que eu tenho zoom sobree [...] ) 0Os enunciados Mais especificidade
205 essa imagem [...] tem também zoom sobre oufras imagens que [ referem-se detalhes Mais detalhes
206 séo detalhes da mesma cena que & o desembarque na Normandia 4 da mesma cena
207 ]

Fonte: Autor, 2024.

Considerando o quadro oito, pontua-se que a primeira coluna indica
numericamente em qual linha da entrevista completa se encaixam os enunciados
contemplados na tabela. Esses enunciados, relacionados na coluna dois, situam

diferentes momentos da experiéncia vivida, conforme explicitado na coluna trés, e foram

2 A analise iterativa é um procedimento de constante comparagdo entre enunciados especificos e a
entrevista completa. Esse procedimento dialético gera uma sequéncia cronoldgica cada vez mais precisa
conforme iteragbes executadas até que uma estrutura diacronica final seja estabelecida.
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agrupados por meio dos critérios descritos na coluna quatro. Os critérios de agrupamento
podem ser de temporalidade, agédo, eventos ou marcadores linguisticos e também dao
origem a subfases, conforme a coluna cinco, e elementos de transi¢do, conforme a coluna
seis. A coluna sete contém quatro unidades diacrénicas: “criando imagens”, “projecéo
cartografica”, “quadros em sequéncia” e “foco em uma cena”. Tais unidades compdem a
estrutura diacrénica especifica da primeira entrevista analisada e junto com outras
unidades diacronicas especificas ajudam a compor uma estrutura diacrénica genérica.
Por esse motivo € necessario que haja pelo menos duas entrevistas analisadas. Nesse
sentido, o quadro nove contém dados de uma segunda entrevista em primeira pessoa

realizada com o professor participante.

QUADRO 9- Enunciados diacrénicos especificos da segunda entrevista realizada com o
pesquisador participante

LINHA ENUNCIADOS MOMENTO CRITERIO SUB-FASE TRANSICAQ UNIDADE DIACRONICA

87 | Porqueamente tava ééé...trazendo imagens do conteiido 1
103 | R:Sim eu lembro imagens que vem de maneira bem rapidana minha 1 0Os enunciados
104 | mente: que ¢ os soldados pulando do helicoptero 1 indicam que a Lembrando imagens Visualizago Trazendo imagens
126 | jasequencialmente vem éé¢ imagem deles em outro cendrio 1 mente trouxe e
209 | eulembro também, de ter algumas imagens 1 lembrou imagens

1
217 | eutambém visualizo Hitler avangando pelo mapa 2 Os enunciados
207 | emalguns momentos utilizava o proprio mapa, que eu tinha feito no quadre 2 referem-se g Projegéo Cartografica
208 | eprojetava esse mapana minha cabega 2 projecéo de uma

2 mapa na cabega
140 | ¢ essas cenas elas, elas ndo estdo no mesmo quadro parece que sdo quadros 3
141 | diferentes de imagens, iii... 3 0Os enunciados
54 | masno momento do desembarque, que tem a cena dos... mentalné, minha 3 referem-se a cenas
55 | cenamental.dossssoldados pulando dos helicopteros né e toda 3 mentais em quadros Quadros de Cenas mentais
114 | Masalém dessas duas cenas 3 diferentes, imagens
125 | ... Por que vem cenas assim como se fosse quadros mentais 3
143 | bomcomo eu falei sdo varios quadros o helicoptero estd na parte superior 3
245 | éé também tinha um quadro em que. 3
249 | temtambém a cena deles explodindo né 3
246 | Observavaacenado desembarque comos obsticulos 0 enunciado refere-

se a observar a Observava
cena

88 | Também informagdes que reverberavamnacabeeegae 4 0s enunciados
89 | Também existia uma concentragdo, 4 referem-se a Reverberar de

4 informagoes que Concentragéo informagdes

4 reverberavam

4

Fonte: Autor, 2024.

Conforme pode se verificar, 0 quadro nove segue as mesmas configuragdes da
tabela dois. As diferengas entre uma tabela e outra sdo alguns dados. Diferente da tabela
diacrénica especifica dois, a tabela trés possui duas subfases (lembrando
imagens/quadro de imagens), dois eventos de transi¢do (visualizagdo/observava) e as
unidades diacrénicas identificadas s&o: “trazendo imagens”, “projecdo cartografica”,

‘cenas mentais” e “reverberar de informagdes”. Os dados da tabela dois e trés sao
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complementares ao possibilitar a consolidacdo de informacbdes diacrénicas e a
identificacdo de diferentes momentos manifestos ao longo da experiéncia de imaginagao
histérica do professor participante. Essa cronologia de agdes € melhor percebida quando

as tabelas diacronicas especificas sao transformadas em figuras.
5.3.2.2 Etapa ll:estruturas diacronicas especificas

Os recursos graficos para elaborar uma representagao imagética das estruturas
diacrénicas especificas podem ser de varios formatos, mas devem ter como caracteristica
central a dimensado temporal. Além desse critério, € importante que a representacao
imagética elaborada preserve elementos presentes nas tabelas como as fases, subfases

e elementos de transigao.

FIGURA 14— Estrutura diacronica especifica da primeira entrevista com o pesquisador

participante

Conectando Detalhes da mesma
cena

Fase Il
+ Criando - Projegéo * Vendo + Foco em uma
imagens Cartografica qsueaqdl:grs‘c?;n cena

Fase |

Fonte: Autor, 2024.

Na figura 14, os quadrados referem-se a fases e subfases da experiéncia de
imaginagao histérica do pesquisador participante e as palavras intercaladas entre os

quadrados tratam-se de acbes de transicdo entre uma fase e outra. Para definicdo de
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uma estrutura diacrdnica genérica, esse esquema, proveniente da primeira entrevista com
o professor participante, deve ser comparado a um esquema derivado da segunda

entrevista com o professor participante.

FIGURA 15— Estrutura diacronica especifica da segunda entrevista com o pesquisador

participante

Subfase |
R ObsarvETs Subfase IlI
imagens ( andro de
- Fase Il magene

- Trazendo - Projegéo * Cenas « Reverberar
imagens Cartografica Mentais - de
informagdes

Fase |

Fonte: Autor, 2024.

Como se pode observar, a partir dos novos detalhes expressos na figura 15 é
possivel depreender que as imagens criadas/trazidas na primeira fase da experiéncia de
imaginagao histérica do pesquisador participante sao fruto do acesso a um repertério
prévio. Isso porque, a primeira fase € acompanhada de uma subfase em que o agente da
experiéncia “lembra imagens”. Quanto aos elementos de transicdo, comparando a figura
dois e trés, €& possivel perceber acgdes concomitantes. Durante a experiéncia de
imaginagao histérica, a0 mesmo tempo em que o pesquisador participante esta
concentrado também visualiza, enquanto conecta os conteudos mentais também observa
e enquanto foca nas especificidades de uma cena também se mantém concentrado. Isso
reforga a afirmagao de Petitmengin de que a dimensdo mais profunda de uma experiéncia

vivida é transmodal e tem submodalidades sensoriais (PETIMENGIN, 2007).
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Na leitura comparativa também é importante destacar que a fase quatro da figura
trés apresenta uma singularidade. Trata-se da unidade diacrénica “reverberar de
informagdes”. Desse modo, ao integrar as duas estruturas diacrénicas especificas

chegamos a uma estrutura diacrénica genérica.

5.3.2.3 Etapa lll: estrutura diacrénica genérica

As diferentes estruturas diacrénicas especificas estdo ligadas a uma referéncia
externa comum e a partir dessa podem ser alinhadas. No caso do presente estudo, a
referéncia externa comum foi uma narrativa historica sobre o “Desembarque na
Normandia”. Considerando essa referéncia comum, fez-se um alinhamento das estruturas
diacrénicas especificas provenientes da primeira e da segunda entrevista realizadas com
o pesquisador participante. No alinhamento, as fases consonantes sdo fundidas ou
agrupadas a partir de niveis mais amplos de abstracdo a fim de que formem uma
estrutura diacronica genérica. Por exemplo, na representacdo imagética da estrutura
diacrénica genérica abaixo, as fases “criando imagens”, presente na primeira estrutura
diacrénica especifica, e “trazendo imagens”, presente na segunda estrutura diacrénica
especifica, foram agrupadas na categoria “vendo imagens”. Esse agrupamento considera
o critério de semelhanga, pois sendo criadas ou trazidas aideia geral dessas categorias
diz respeito ao ato de ver imagens mentais. O mesmo ocorre com a fase lll das estruturas
diacrbnicas especificas anteriormente apresentadas. Tanto “vendo quadros em
sequéncia” quanto “cenas mentais” referem-se a blocos mentais imaginativos constituidos
por um conjunto de imagens.

Ao chegar numa estrutura diacrénica genérica, conforme representado na figura
16, parte da experiéncia que esta sendo estudada € decodificada. No caso do presente
estudo, a estrutura diacrénica genérica identificada na figura quatro constitui-se de cinco
fases e € um retrato do aspecto cronolégico presente na experiéncia de imaginagao

histérica docente ao compartilhar uma narrativa histérica no contexto da aula de Histéria.
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FIGURA 16— Estrutura diacronica genérica das entrevistas realizadas com o pesquisador

participante.
Inicio da narrativa histérica Fim da narrativa histdrica
Fase Il ase |
Prolaca c " Reverberar de
+ Vendo * Projecao * Lenag g =0C0 EM LIS informagdes
imagens Cartografica Mentais cena e

e

Fonte: Autor, 2024.

Fase |: Vendo imagens

A fase | define-se pela elaboracdo de imagens. Essas imagens foram trazidas ou
criadas quando o professor comegou a compartilhar a narrativa historica referente ao
Desembarque na Normandia. Esta acdo de ver imagens é recorrente e cumulativa, de
modo que acaba por precipitar o aparecimento de outra fase ao longo da experiéncia

vivida.

87. Porque a mente tava ééé...trazendo imagens do conteudo

103. Sim eu lembro imagens que vem de maneira bem rapida na minha mente:

104. que é os soldados pulando do helicoptero

126. ja sequencialmente vem ééé imagem deles em outro cenario

177. Bom eu lembro queee, aimagem que eu elaborei ao explicar, narrar né, depois da cena do
desembarque

209. eu lembro também, de ter algumas imagensassim do do do, de comunicagéo via radio,

210. em que o o os aliados davam, mensagens falsas pro, pra deixar que o exército do eixo captasse,
211. a fim de ficar enganando

409. eu lembro é que eu criei uma imagem
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Fase Il: Projecao Cartografica

Depois de elaborar as primeiras imagens o professor as situa geograficamente.
Essa acdo constitui uma segunda fase, denominada “projecdo cartografica”. Nesse
momento da experiéncia, caracteristicas geograficas bem delimitadas se fazem presentes

e servem de pano de fundo para as imagens anteriormente elaboradas.

207. em alguns momentos utilizava o préprio mapa, que eu tinha feito no quadro e

208. projetava esse mapa na minha cabeca

217. eu também visualizo Hitler avangando pelo mapa

337. Vejo Hitler sobre o territério da Europa. E essa imagem dessa cena do Hitler dominando a Europa é na
verdade a

338. imagem do mapa que eu desenhei no quadro. Entdo € como se tivesse projetando a mesma
imagem que eu

339. desenho no quadro do mapa da Europa [...] E ai tem varios

340. xizinho ja havia dominado do territério, toda regido da

342. Europa que ele havia dominado tem a suastica. Entao é

343. essa a imagem que eu projeto hadannn. E eu vejo o Hitler

344. assim olhando para Europa como se eu tivesse vendo um

345.mapa de forma panoramica, mas em algum momento ooo Hitler e os soldados aparecem, meio que
346.olhando para o mapa também,

Fase Ill: Cenas Mentais

A fase lll define-se pela organizacdo de cenas mentais. Se na primeira fase
imagens isoladas aparecem, na fase trés imagens se unem e passam a compor quadros

mentais que representam cenas em contextos diferentes da narrativa histérica imaginada.

54. mas no momento do desembarque, que tem a cena dos... mental né, minha

55. cena mental...dosss soldados pulando dos helicopteros né e toda

140. e essas cenas elas, elas ndo estdo no mesmo quadro parece que sdo quadros
141. diferentes de imagens, iiii...

114. Mas além dessas duas cenas

125.... Por que vem cenas assim como se fosse quadros mentais

143. bom como eu falei sdo varios quadros o helicoptero esta na parte superior
245. éé também tinha um quadro em que.

249. tem também a cena deles explodindo né

Fase IV: Foco em uma cena

Essa fase é definida pelo prolongamento no envolvimento do pesquisar

participante com uma das cenas anteriormente elaborada. Nesse momento, a atencéo é
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voltada para cada um dos elementos presentes na cena. E como se a cena imaginada se
dilatasse, um zoom ¢é aplicado e entdo novos detalhes sao agregados.
187.tem varios frames digamos assim no momento em que eu foco numa cena como se eu tivesse em

varios momentos
188. eu foco numa cena ja vem outra eeee, com mais detalhes e com mais especificidade ao mesmo tempo

que eu tenho zoom

205. sobree [...] essaimagem [...] tem também zoom sobre
206.outras imagens que sao detalhes da mesma cena que é o
207.desembarque na Normandia

288.langando foco sobre cada um dos personagens

Fase VI: Reverberar de Informacdes

Essa fase corresponde ao reverberar de informagdes na cabeca do professor.
Segundo a descricdo do entrevistado, as imagens anteriormente imaginadas do conteudo
narrado foram relacionadas as sucessivas informacdes que reverberavam. Entretanto,
essa fase, por possuir dados lacunares, nado possibilita muitos esclarecimentos e

defini¢des.

87. porque a mente tava ééé ...trazendo imagens do conteudo que ia ser

88. relacionado e também informagdes que reverberavam na cabeeeca.

5.3.2.4 Etapa IV: tabelas sincrénicas especificas

A estrutura sincronica, que refere-se a aspectos qualitativos e n&o cronoldgicos
da experiéncia, é fruto do aprofundamento em uma ou mais fases/subfases da estrutura
diacrénica. O objetivo do estudo é o parametro norteador para definicdo sobre qual fase
ou quais fases da estrutura diacrénica genérica a analise sincronica ira aprofundar-se.
Considerando o objetivo, parcialmente alcangado no eixo diacrdonico, de compreender
como é a experiéncia de imaginagao histérica docente, o presente tépico contempla um
aprofundamento sincrénico na fase trés da estrutura diacrénica genérica anteriormente
identificada. A fase escolhida foi “cenas mentais”, pois, em todo o processo imaginativo, &

nessa fase que a imaginagao histérica atinge maior estabilidade.
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Apos a escolha da fase diacrbnica, na qual se fara um aprofundamento
sincrénico, a primeira etapa da andlise sincrénica é identificar os enunciados
correspondentes a fase a ser aprofundada. Na sequéncia, os enunciados sado agrupados
por similaridade por meio do exercicio de interrogacao iterativa também aplicado na
extragdo de dados diacrbnicos. Conforme apresentado anteriormente, a interrogacgao
iterativa é realizada varias vezes até que se chegue a niveis de sintese e abstragao cada
vez mais coesos e sintéticos. O quadro dez apresenta unidades sincronicas incipientes
decorrentes do primeiro nivel de abstracao sobre a primeira entrevista com o pesquisador

participante.

QUADRO 10- Enunciados sincrbénicos especificos da fase “cenas mentais” da estrutura
diacrénica genérica identificada na primeira entrevista realizada com o pesquisador
participante

LINHA ENUNCIADOS CRITERIO UNIDADE SINCRONICA
INSIPIENTE
337 O dominio do Hitler sobre o territério da Europa. E essa imagem
dessa cena do do do
338 Hitler dominando a Europa é na verdade a imagem do mapa que
339 eu desenhei no quadro
224 obstaculos e a Muralha do Atlantico ali, € uma imagem congelada
190 com alguns
191 obstaculos ali na na no territério entre o chao firme né e o mar, a
Costa do
192 Atlantico [...] e tem hominhos de de paraquedas caindo de muito
alto em que eles
195 estédo pulando, do do dos avides [..] bem alto, com uma, uma
imagem
196 nublada [...] o céu nublado, até porque a informagéo do .
desembarque era Os enunm_ados
197 num momento assim, de céu meio nublado, ii esses homens referem-se a imagens Imagens do contetido
pulam e um d(_e tqd_o o con_teudo
198 deles esta mastigando chiclete para ndo da pressao no ouvido e historico ensinado
alguns
199 pulam até desacordado por que eles tinham que pulaa, e acorda
no susto, ai
200 eu vejo explosdes assim que vem do céu, algunss [...] dos
homens de
201 paraquedas sao atingidos por balas que vem da guerra,
207 o desembarque na Normandia tem um zoom dos soldados em
terra, meio
208 divididos, que eles cairam cada um num lugar e tiveram que se
esconder se
209 proteger sozinho, pequenos grupos que nao vao se juntando,
arvores, um
210 gramado assim verdinho, era um um um gramado [...] fino assim,
um
211 pouquinho alto, ndo muito alto, mas dava mais ou menos no
tornozelo, um
212 pouquinho acima, éé e esses soldados iam se escondendo em
algumas,
213 debaixo de algumas arvores, de algumas casas, com 0s
obstaculos antes de
214 dar sequéncia a invasao ali, no territério da Normandia.
tem o territério
248 paralisado, os avides € sobrevoando, e ai tem os soldados, o
exército aliado
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(continua)

LINHA ENUNCIADOS CRITERIO UNIDADE SINCRONICA
INSIPIENTE
249 espalhado por varios lugares
178 esse fato do desembarque na Normandia
181 até achegada dos Aliados na Alemanha
182 cena se ligava [...] a outra que era a Unido Soviética vindo do lado
oriental
184 de um lado do ocidente ta vindo [...] o exército aliado, do lado do
oriente
185 esta vinco a Unido Soviética e pre-pressionando os nazistas
sim a cena [...] dodo da Unido Soviética, dos sss
405 doss soldados soviéticos avangando pelo Oriente. Entdo tem
essa cena do
406 desembarque e depois tem os Soldados do Stalin avangando pelo
oriente e
407 eu ndo consigo definir muito bem se isso vem depois que o Hitler
tem uma
408 batalha la em Stalingrado [...] ou € antes [...] ndo tenho certeza,
maisss,
409 depois da cena do desembarque eu lembro € que eu criei uma
imagem
410 ééé [..]dos [..] soviéticos também confrontando com o exército
aleméo
186 E a cena em si do desembarque eu vejo entdo de forma
panoramica
192 o primeiro deles é essa cena panoramica, com alguns
193 nesse momento ja me vem varios frames da mesma cena do
desembarque
194 como por exemplooo, a cena com um zoom mais aproximado
201 paraquedas sao atingidos por balas que vem da guerra tem um Imagem de uma cena
zoom dos soldados em terra, meio sob diferentes
226 R: Bom, eu vejo de cima sempre todas as imagens como se eu perspectivas Perspectivas
tivesseolhando de cima
241 ali em cima [...] e homens ja embaixo andando [...] iiii e esses
homens estéo
242 espalhados por todo o territério ali, tanto no no no lado direito
como centro
243 como lado esquerdo, mas € essa descricdo de cada um dos
Soldados é, éla é
245 & panoramica, eu consigo ver eles de cima assim, a direita no
centro
249 espalhado por varios lugares no centro, a direita e a esquerda
sempre em pequenos grupos.
183 direcionando, entdo a cena ela, digamos que ela tem movimento
[..] ééée
222 do do aviao tem movimento e a imagem deles andando pelo Caracteristicas
territério dinamicas das Caracteristicas dinamicas
223 também em movimento. Mas, a primeira imagem panoramica que imagens
eu vejo os
224 obstaculos e a Muralha do Atlantico ali, € uma imagem congelada.
239 paralisado ali, éééé [...] e ai tem a sequéncia de frame e nessa
sequéncia de
240 frame tem os homens caindo, obviamente de cima né,
helicopteros avides
227 Uma cena que € o desembarque da
228 Normandia, que eu vejooo como se eu tivesse ali dentro da cena,
sabe?
229 como se estivesse caindo junto com eles e vendo eles assim, é
mas, eu nao Os enunciados
230 tenho a sensagao que estou caindo e nem que eu participo da referem-se a Dentro da cena
cena, mas sensacgao de estar
231 eu a impressao que eu estou olhando eles como se tivesse [...] na dentro da cena
cena.
262 eu sinto uma certa adrenalina
263 uma expectativa, do do desenrolar, apesar de eu estar
265 Eu sinto uma certa apreenséo ali como se eu tivesse vivendo

aquele momento também




146

233

234

235

Fonte: Autor, 2023.

cenas elas tem cores, ndo sdo em preto e branco, todas elas tem
cores. Eéé

[...] a cor do uniforme do soldados que é mais um azul, verde
oliva, o

capacete deles é escuro, o matinho onde eles descem ali um
verde ndo

muito forte, meio amareladinho e as arvores mais verdinhas

Os enunciados
referem-se as cores
presentes nas cenas

(continua)
LINHA ENUNCIADOS CRITERIO UNIDADE SINCRONICA
INSIPIENTE
274 como se eu fosse um dos personagens ali, pulando.
275 Também tem uma certa apreensdo como se eu também fosse um
276 personagem que tivesse que pular,
284 R: [...] Acho que tem o sentimento de perigo também

Cores
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As unidades sincronicas incipientes, registradas na tabela quatro, constituem uma
percepcao preliminar da estrutura sincronica especifica da primeira entrevista realizada
com o pesquisador participante. Entretanto, para chegar a unidades sincrénicas mais
consistentes, um novo processo iterativo foi realizado. Isso significou a realizagdo de um
novo exercicio de abstragéo sobre as unidades sincronicas incipientes a fim de reagrupa-

las conforme a consonancia de seu atributo estrutural:

QUADRO 11- Segundo nivel de interrogacgéo iterativa para identificar a estrutura sincrénica
especifica da primeira entrevista realizada com o pesquisador participante

Imagens do contetudo Referente as imagens do Imagens do conteudo
conteudo

Perspectivas
Caracteristicas dinamicas Refere-se a variaveis espaciais Variaveis dindmicas espaciais
Localizagao geografica

Dentro da Cena Descrigcbes decorrentes do Dentro da cena
Sentimentos pessoais sentir-se dentro da cena
Sentimento dos personagens

Cor Refere-se a cor Caracteristicas Visuais
Fonte: Autor, 2024.

Como mostra o quadro 11, a nova iteragdo gerou novos agrupamentos.
“Perspectivas”, caracteristicas dinamica” e “localizagdo geografica” referem-se a variaveis
espaciais, portanto foram reagrupados na categoria “Varidveis dindmicas espaciais’.
“‘Dentro da cena” e “sentimento dos personagens” sao descrigdes decorrentes do sentir-se
dentro da cena, por esse motivo foram reagrupados na categoria “Dentro da cena”. Os
novos reagrupamentos resultaram nas unidades sincrénicas especificas definitivas da
primeira entrevista em primeira pessoa, sendo elas: “cenas criadas”, “variaveis espaciais”,
“dentro da cena” e “caracteristicas visuais”. A esse mesmo processo, de identificacao de
resultados sincronicos incipientes e posteriormente unidades sincrénicas mais coesas,
também foi submetida a segunda entrevista microfenomenoldgica realizada com o

pesquisador participante:
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QUADRO 12- Enunciados sincrbénicos especificos da fase “cenas mentais” da estrutura
diacrénica genérica identificada na segunda entrevista realizada com o pesquisador
participante

LINHA ENUNCIADOS CRITERIO UNIDADE SINCRONICA
INSIPIENTE
35 | Unnn, [3s] bom a empolgagéo é uma sensacao deeeee..haaa
46 | esse momento € um momento em que haa esse sentimento né
47 | de empolgacéo,
166 | R: Aaaah eu sinto bastante adrenalina na parte do helicéptero
167 | que eles estdo pulandooo, uma certa apreensao sobre o que vai Os enunciados
acontecer tambem referem-se a Sentimento/sensacées
169 | R: Aaaah eu sinto bastante adrenalina na parte do helicéptero sentimentos e
que eles estdo pulandooo sensagoes
170 | uma certa apreensao sobre o que vai acontecer também
174 | Ah é um sentimento bom...uma sensacao
181 | interessaaaante...ééé.... um sentimeeentooo empolganteeee,
184 | aaaa a adrenalinaaa, uma certa apreensao, éxtase assim.... que
mais... acho que sao varios
185 | sentimentos que eu n&o consigo identificar... Especificamente na
cena dos, dos Soldados
187 | pulando na costa da Normandia, especificamente sobre esse
momento € uma mistura de varios sentimentos.
188 | adrenalina né ainda ali, sensacao do vento em alguns
187 | momentos.
254 | O que eu mais lembro é de, de, de, empolgacéo de de
adrenalina
sensagao de apreensao, era intercalada pelo sentimento de
expectativa
36 | ... como se eu tivesse vivendo de certa forma aquilo
134 | como se eu tivesse na
ééé em terra junto com eles, na terra junto com eles ) . .
148 | como se eu tivesse olhando em direcéo a praia e vendo aquela Os enunciados Vivenciando as cenas
. referem-se a vivenciar
170 | cena ali as cenas
171 | E em alguns momentos parece que eu to pulando ali, que eu sou
197 | parte da cena do personagens ali que estao pulando
parece que eu tenho a sensagéo interna de eu vivenciando
209 | algumasimagens assim do do do, de comunicagéo via radio, em
210 | que o o os aliados davam, mensagens falsas pro, pra deixar que
0 exército do eixo captasse, a
211 | fim de ficar enganando, né eles, e ai tem varias cenas que eu
poderia citar, como de canhdes
212 | inflaveis que eles deixavam pra pro engodo, tem cenas também
do de alguns soldados aliados
213 | embarcando, antes né, alias, no dia anterior, tentando desarmar
as bombas na praia...através
214 | de tiros e isso era feito por que... € de manha n&o gerava tanta
a..ééé... sinais assim que eles . :
215 | estavam explodindo, porque tava claro né, tava dia.....né.. entdo Osir?é‘i‘ég‘r’r']agos ITELEEE GO GO e
nao dava para perceber Imagens do contetido
216 | tantoo...o fogo das explosdes ali das dinamitesss, éééé deixa eu
ver [3] eu acho que...acho que
217 | é isso... em alguns momentos eu também visualizo Hitler
avangando pelo mapa né da
218 | Europa...e era exatamente isso que o exército aliado queria
111 | evitarr....
112 | eu lembro também da da das trincheiras que ficavam na costa
113 | da Normandia, era uma imagem assim ...colorida éé como se
148 | fosse arame farpado, chapas de metal, o mar tava na frenteee
149 | tinha uma neblina né.
a cena do desembarque ali os
150 | obstaculos atras.iiii..€€€, e depois da praia tem os arames
farpaaaados... Parece que tinha uma
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(continua)

LINHA ENUNCIADOS CRITERIO UNIDADE SINCRONICA
INSIPIENTE
151 | muralha grande uma paredona de metal né..iiii, ai tinha os
obstaculos né que que que eram
152 | explosivos que estdo um pouco para tras da cena, na medida
que os tanque de guerra iam
153 | avangando eles vao estourando esses obstaculos com uma
estrutura que tinha, uma chapa de
154 | metal que tinha, na frente entao eles utilizados isso como
114 | estratégia para estourar as boom-basss
45 | que ficavam na frente...
46 | um pouco de de ondas e o exército tava desembarcando na na
praiaaa eeee [4s] entdo esse era um contexto [4s] do
122 | desembarque
o desembarque na Normandia e os soldados estavam pulando
54 do aviaoo,
55 | era um espago vazio, eles ficavam sentados meio que num
56 | banquinho bem baixinho..iii..
57 | mas no momento do desembarque, que tem a cena dos...
104 | mental né, minha cena mental...dosss soldados pulando dos
105 | helicopteros né e toda aquela situagdo...de alguns até meio
106 | recém acordaaando, e eles mastigando chicletes pra tenta tirar a
107 | pressao do ouvido
108 | os soldados pulando do helicéptero, aéeé alguns deles ainda
meio que recém acordando, tinha tiros que eram dados pro alto,
109 | apesar de ser contra né a lei de gueeerra, os paraquedistas
110 | pulando caindo em territérios espalhados assim, meio perdidos,
um matinho rasteiro no chdo assim no chao e esses soldados
116 | entdo andando meio arcadinhas, meio querendo se esconder e
separados um dos outros a quando eles estavam no helicéptero
117 | parece que existia uma barulh&o forte |a dentro, mais alguns
256 | mesmo assim acabavam dormindoooo, ééé alguns mastigavam
chicletes para tirar a pressao do ouvido
122 | aquela turbuléncia |a dentro né
166 | Bom, do helicdptero era alto assim, era, gerava até certo Os enunciados. Cinestesia
167 | desconforto assim no ouvido dos Soldados referem-se a reagGes
188 | sensac&o do vento em alguns momentos cinestesicas
121 | bom, a maioria das imagens elas estdo em movimento
124 | nao vejo esses movimentos um na sequéncia do outro, mas eu
125 | vejo como se fosse... varias imagens paradas que Os enunciados . .
126 | ddo...suce..ééé sequencialmente ddo a ideia de movimento... i = e
127 | Por que vem cenas assim como se fosse quadros mentais, com mO\i'r'n";er::sdas
as arvores, homens andando, a grama rasteira e ja 9
128 | sequencialmente vem ééé imagem deles em outro cenario,
tentando se encontrar, que estavam... separados divididos &
entéo é isso
108 | quando eles estavam no helicoptero parece que existia uma
109 | barulhdo forte Ia
121 | Avides pulando, aquela turbuléncia la dentro né
122 | aquele som alto do helicéptero que nao tinha bancos
157 | Sim a cena possui som, principalmente a do desembarque, o Os enunciados
som forte dos helicopteros, referem-se a sons Sons
158 | aquela parte interna do helicoptero como se fosse a élice assim,
muito forte, um vento um
159 | barulhdo grande assim, que incomoda bastante ouviido... aaaah
160 | n&o lembro de algum som la embaixo onde soldados estava e
também n&o lembro de som na cena da praaia
166 R: Bom, do helicéptero era alto assim, era, gerava até um certo

desconforto assim no
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(continua)

LINHA ENUNCIADOS CRITERIO UNIDADE SINCRONICA
INSIPIENTE
131 | bom na maioria das vezes a perspectiva que eu vejo é de forma
panoramica, entao eu
132 | veejooo..em alguns momentos de cima, os homens pulando com
os paraquedas, em outros
133 | momentos eu vejo debaixo, como se eu tivesse olhando para
cima e vendo eles caindo e
134 | quando eles estao Ia embaixo no ch&o no territorio, eu vejo ele :
de cima também, mas ao Os enunciados
135 | mesmo tempoooo em algumas cenas, eu vejo mais aproximado refer.em's: ° Perspectivas
assim, como se eu tivesse na perSpecggiz e uma
136 | ééé em terra junto com eles, na terra junto com eles
146 | bom como eu falei sdo varios quadros o helicéptero esta na
parte superior os soldados
147 | estdo caindo na parte do meio e ai la no chao € a parte de baixo
né como se eu tivesse uma
148 | parte de baixo da imagem, onde estdo no chao. A parte da frente
assim, como seus
149 | Horizonteee alguns soldados andando e o mato ralinho éééé no
outro quadro... da praia eu
150 | vejo de forma panoramica, tem a praia atrés..€ no horizonte.
138 | bom! todas as imagens que eu lembro tem cor. Haaaa o
helicéptero verde uniforme do
139 | dos Soldados Verde, hahaha o arame farpado meio acinzentado,
a chapa de metal meio
140 | acinzentada também....ééé esse mato ralinho era meio verdinho Os enunciados
€ um pouco seco em alguns referem-se a cor Cor
141 | lugares, portanto mais marronzinha dependendo do local, arvore
veerdeeee...€éé¢ a neblina
142 | um pouco branca assim & na praia... éééé
144 | mas séo todas todas coloridas
259 | a praia principalmente né mas laranjada, amarelada assim.. a
cor dos dos dos helicopetros..dos dos homens... sdo assim, bem
vivas também
175 | que a imagem taaa..na minha cabeca. liiii ... bom ele parece vir
da cabeca né que tem ali
176 | uma excitagdo mental, das imagens [4s] eeeu acho quiii, parece
que eu sinto também uma
177 | vibragédo na nos bragos, e vontade de movimentar os bragos
assim. Eéé, talvez para simular
178 | melhor como que era aquilo...entdo eu sintooo também essa :
energia também no no nos bracos. Os enunciados
188 | movimentagao ocorre Sen;z;eg:?;‘:pirais Sensagdes corporais
189 | mental assim, no interior da cabega, e os bragos parece que tem
um interesse em se
190 | movimentar assim com mais frequiéncia, apesar de eu ter a ideia
de que essa movimentagao
191 | pode distrair né...do... a da informagao que os alunos recebem...
masss.... apesar disso, 0s
192 | bracos continua se movimentando, assim com bastante energia
em alguns momentosss,
255 | era intercalada pelo sentimento de expectativa, eu acho que
vinha da regiao do peito

Fonte: Autor, 2024.
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Conforme posto no quadro 12, as unidades sincronicas incipientes identificadas a
partir da andlise da segunda entrevista em primeira pessoa sao: “sentimentos e
sensagdes”, “vivenciando as cenas”, “Imagens do conteudo”, “cinestesia”, “movimentos”,
“sons”, “perspectiva”, “cor’ e “sensagdes corporais”. Em um segundo nivel de abstragéo
as unidades “cinestesia” e “vivenciando a cena” foram reagrupadas, pois ambas as
unidades referem-se a “manifestacbes sensoérias emocionais”. “cor’ e “sons” foram
reagrupados em uma categoria denominada “caracteristicas audiovisuais” e “perspectiva”
e “movimento” passaram a compor uma unidade denominada “caracteristicas dinamicas”.
Tais reagrupamentos compdéem uma nova tabela sincronica especifica da segunda

entrevista em primeira pessoa:

QUADRO 13- Segundo nivel de interrogacéao iterativa para identificar a estrutura
sincronica especifica da segunda entrevista realizada com o pesquisador participante

Imagens do contetudo Referem-se as imagens do Imagens do conteudo
conteudo
Cinestesia Referem-se a manifestacoes Manifestacbes sensorias
Vivenciando a cena sensoérias emocionais emocionais
Cor Referem-se a caracteristicas Caracteristicas audiovisuais
Sons audiovisuais
Perspectiva Referem-se a caracteristicas Caracteristicas dindmicas
Movimento dindmicas
Sensacgodes corporais Referem-se a manifestacoes Manifestagbes corporeas
corporeas

Fonte: Autor, 2024.

Depois de identificar as estruturas sincronicas especificas da primeira e segunda
entrevista em primeira pessoa, as mesmas foram reconfiguradas para o formato de redes
semanticas. Essa reconfiguragdo permite uma visao global dessas estruturas e facilita a

leitura e entendimento dos dados 3.

BExistem diferentes maneiras de representar esquematicamente a estrutura sincronica de modo que se
tenha uma visédo do todo. A maneira utilizada no presente estudo foi pautada por redes semaéanticas por
considerarmos que é a mais adequada para a natureza dos dados identificados.
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5.3.2.5 Etapa V: estruturas sincrénicas especificas

A légica organizadora das redes semanticas pode basear-se na ideia de
classificagao, agregacéao ou generalizacdo. Adotou-se, para elaboragdo dos esquemas a
seguir, a logica da agregacdo. Isso significa que as categorias identificadas sé&o
desdobradas e compreendidas a partir de seus atributos e caracteristicas. No caso da
figura 17, que representa a estrutura sincrénica especifica da primeira entrevista com o
pesquisador participante, o desdobramento parte da categoria “cenas mentais” (terceira

fase da estrutura diacronica genérica das entrevistas com o pesquisador participante).

FIGURA 17-Rede semantica da estrutura sincronica especifica da primeira entrevista
realizada com o pesquisador participante

CenasMentais

Percepcdes Caracteristicas Manifestagdes
visuo-espaciais visuais sensorio
J/ J/ emocionais
Cor \L
\L Sensacao
. de estar
Localizagdo : dentro da cena
geogréfica Perspectiva
Sent.indo Sentimentos
0s sentimentos pessoais
dos personagens
191,192, 224, 186, 192, 194 232,233, 290, 292, 293, 230, 231, 262
338, 342, 363 226, 241, 245 234, 235, 367, 369, 370 263, 265, 274,
364 249 373, 374, 422, 275, 276, 284

425, 426

Fonte: Autor, 2024.'

4 Para consultar as linhas da entrevista, nas quais foram identificadas as unidades semanticas presentes
na rede 05, vide tabela de enunciados especificos 04.
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Como se pode perceber, as imagens mentais produzidas sao caracterizadas por
“‘percepcbes visuo-espaciais’, “caracteristicas visuais’, “manifestacbes sensorio-
emocionais” e por atributos que se ramificam em “localizagdo geografica”, “perspectiva’,
‘cor’, “sensacao de estar dentro da cena” e “sentimentos pessoais”. Tais conexdes,
evidenciadas pela rede semantica da figura cinco, contribuem para compreensao do
sentido qualitativo presente na experiéncia de imaginagdo histérica vivida pelo
pesquisador participante.

A rede semantica da figura 18, que representa a estrutura sincronica especifica
da segunda entrevista feita com o pesquisador participante, consolida informacdes da

rede semantica anteriormente descrita, mas também agrega novos detalhes:

FIGURA 18-Rede seméantica da estrutura sincrénica especifica da segunda entrevista
realizada com o pesquisador participante

Cenas Mentais

! | l !

Caracteristicas

Manifestacdes e Caracteristica Manifestagoes
Sensorias e emocionais Audiovisuais dindmicas corporeas
5 l Som Cor . j l . \1,
Sen.sat;oes/ Vivenciando Manifestagdes Movimento Perspectiva . )
sentimentos cinestésicas Imagem xpectatlva.
III Alto/forte parece vir que parfcewr
da cabega da reg!ao do
peito
- . Vibragdo no
Empolgacio expectativa
braco
Adrenalina éxtase
Apreensao
35,47 169, 170,184, 194 254 162,166, 109,122,157, 138,139, 121,124, 131,132, 189, 177, 248
18, 254, 167,188 160, 166 140, 141, 126 133,134 175 192
142, 144 143, 146,
259 147, 148
149, 150,

Fonte: Autor, 2024. '°

'S Para consultar as linhas da entrevista, nas quais foram identificadas as unidades semanticas presentes
na rede 06, vide tabela de enunciados especificos 05.
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As imagens mentais evocadas na segunda entrevista com o pesquisador
participante desdobram-se em caracteristicas como “manifestacées sensério-emocionais”,
“caracteristicas audiovisuais”, “caracteristicas dinamicas” e “manifestacées corpdreas’.
Essas caracteristicas ramificam-se em atributos como “sensacgdes/sentimentos”,
“vivenciando”, “manifestacdes sinestésicas”, “som”, “cor”, “movimento” e “perspectiva”.

Ao comparar a rede semantica da primeira entrevista com a rede semantica da
segunda entrevista chega-se a uma estrutura sincrénica genérica que é a sintese final da
dimensao sincronica presente na experiéncia de imaginagao histérica do pesquisador
participante. Nessa comparacdo as semelhancas sdo mantidas e as diferencas sao
reagrupadas em categorias de maior nivel de abstracédo desde que possuam elementos

de relacao entre sim.
5.3.2.6 Etapa VI. estrutura sincrénica genérica

FIGURA 19-Estrutura sincrénica genérica das entrevistas realizadas com o pesquisador
participante

Cenas Mentais

¢ ¢ ¢ ¢

Manifestagdes .C?ra‘cten’stica' Manifestagdes
Caracteristicas sensdrio Dindmico,espacial corpéreds
Audiovisuais emocionais l J/
Reacdes em
Sensagdo de estar : i~ diferentes
dentro da cena Perspectiva Locallz’al; %
Som Cor geografica partes
\l/ \1/ Percebendo Panoramica ‘
) uropa
Alto/forte  Colorido 0s sentimentos | Manifestagdes P
dos personagens | Sinestésicas
Movimento
Reagdes
emocionais
pessoais
v
Apreensdo
Adrenalina expectativa

Fonte: Autor, 2024.
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Como mostra a estrutura sincrénica genérica identificada, as imagens mentais
presentes na experiéncia de imaginagao histoérica do professor participante possuem sons
altos, sao coloridas e acompanhadas por manifestagdes sensoérias emocionais de modo
que o agente da experiéncia tem a sensagao de estar dentro da cena, ora percebendo os
sentimentos dos personagens, ora tendo reagbes emocionais e cinestésicas como se
também fosse um personagem. As cenas possuem uma perspectiva panoramica,
movimento e situam-se geograficamente na Europa. Reagdes corporais em diferentes

partes do corpo também sdo manifestas durante a experiéncia vivida.

5.3.2.7 Integracéo da estrutura sincronica e da estrutura diacrénica

As informagdes identificadas no eixo sincrbnico da  entrevista
microfenomenolégica em primeira pessoa sdo complementares as informagdes
identificadas no eixo diacrénico. Em sintese tais informagdes, de carater cronoldgico e
qualitativo, formam um quadro geral de descrigbes sobre como € a experiéncia de
imaginagao historica docente ao compartilhar uma narrativa histérica no contexto da aula
de histéria. Essas descricbes podem ser integradas por meio de linhas dindmicas. As
linhas dindmicas permitem que se cruze a estrutura diacrénica e a estrutura sincrénica da
experiéncia. Nessa forma de integracdo sao inseridos apenas os dados particularmente
relevantes para o objetivo da investigacdo (VALENZUELA-MOGUILLANSKY; VASQUES-
ROSATI, 2019).

A flecha verde, presente na figura 20, indica a dimensao do tempo. A linha preta
na vertical indica a fragmentagcao temporal da experiéncia por fases, bem como, as agbes
de transicdo para cada fase. As quatro linhas horizontais correspondem a linhas
dindmicas e respectivas caracteristicas. Os tracos pretos distribuidos pelo quadro indicam

que algumas caracteristicas nao estao presentes.



FIGURA 20- Linhas dindmicas da experiéncia de imaginagao histérica docente
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Caracteristicas : Per: SPE:CTI.VE _
dindmico espacial Vendo de cims panoramica situada
Geograficamente zoom —_—
movimento

Reagoes em diferentes
partes do corpo

Manifestacbes

Corporeas Cabeca

Fonte: Autor, 2024.

Com um eixo na horizontal e outro na vertical, a imagem oito evidéncia que o
professor participante sentiu uma excitagao na cabega e entrou num fluxo de imaginacao
histérica que o fez primeiramente ver imagens mentais coloridas como se as tivesse
vendo de cima (fase ). Depois de “ver imagens”, o entrevistado, concentrado, a partir de
uma perspectiva panoramica, realiza uma projegao cartografica e percebe os sentimentos
dos personagens (fase Il). Isso significa que o conteudo imagético mental ndo aparece em
um espacgo aleatorio, mas € situado espacialmente. Tendo visto imagens e situado-as
espacialmente, o conteudo mental do pesquisador participante foi sendo conectado por
cenas mentais (fase lll). A experiéncia de imaginagao histérica em questao, ao final, foi se
caracterizando pelo foco nas especificidades de uma cena (fase IV) e pelo reverberar de
informagdes (Fase V). Na fase “Cenas Mentais”, onde se deu o aprofundamento
sincrénico, ocorreram manifestacbes de ordem auditiva com sons altos; visuais, com
imagens coloridas; sensorial/emocional, marcado pela sensag¢ao de estar dentro da cena;

dindmica espacial, com movimentos/situado espacialmente e corpérea com reagdes em
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diferentes partes do corpo. Por meio dessas evidéncias pode-se depreender que a
experiéncia de imaginacdo histérica, vivida pelo professor participante enquanto
lecionava, foi marcada pelo intercalamento entre o especifico e o geral (imagens/cenas),
pela percepgdo de personagens de acordo com o contexto histérico em que estavam e
por um contexto espacial bem delimitado. Tais agcdes implicaram num exercicio complexo

que articula a dimenséo fisica, emocional e intelectual.

5.3.3 Dados da entrevista microfenomenoldgica realizada com os estudantes participantes

Conforme informado, as secdes referentes aos dados das entrevistas com o
pesquisador participante foram apresentados de modo detalhado a fim de que cada fase
do processo de anadlise microfenomenoldgica fosse exemplificada. Tendo possibilitado
uma compreensao desse processo, que também é seguido no caso da anadlise das
entrevistas com os estudantes, os dados das seg¢bes a seguir sao apresentados de modo
mais sintético. Tais dados referem-se a estrutura diacronica e a estrutura sincrbénica da

experiéncia de imaginagao histérica vivida pelos estudantes que participaram do estudo.

5.3.3.1 Etapa Il estruturas diacrbénicas especificas

As estruturas diacrbnicas especificas, apresentadas a seguir, sdo decorrentes das
analises das entrevistas realizadas com dois estudantes participantes deste estudo. Um
dos estudantes foi identificado pelo pseuddénimo “Marie” e o outro pelo pseudénimo
‘Rudolf’. A estrutura diacronica especifica diagnosticada a partir da entrevista da
estudante Marie € composta por quatro fases.

A primeira fase, conforme demonstrado na figura sete, é denominada “vindo
imagens”, a segunda “imaginac&o cartografica”, a terceira “vendo cenas” e a quarta
‘imaginando personagens”. As subfases estdo alocadas nas duas ultimas fases e se
caracterizam por trazer mais detalhes referentes as imagens que compdem a fase trés e a
fase quatro. O intervalo entre a fase um e a fase dois é caracterizado pelo ato de
“atencao” e o intervalo entre a fase trés e a fase quatro é caracterizado pelo ato

“visualizando no presente”.
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FIGURA 21-Estrutura diacrénica especifica da entrevista realizada com a estudante

Marie

Detalhes das Detalhes das
imagens imagens
Fase Il
* vindo - Imaginagéo * Vendo cenas » Imaginando
imagens Cartogréfica personagens
Fase |
Atencao

N

Fonte: Autor, 2024.

A identificacdo da estrutura diacrénica especifica presente na experiéncia de
imaginacgao histérica do estudante Rudolf foi mais desafiadora do que a identificacdo da
estrutura diacrbnica especifica da estudante Marie. O desafio se deve ao fato da
entrevista, realizada com o estudante Rudolf, ndo ter levantado dados suficientes para
uma analise mais aprofundada. Em casos como esse a sugestdo de Valenzuela e
Vasquez-Rosati (2019) é repetir a entrevista até que os dados coletados tenham
consisténcia suficiente. A recomendacao de repetir entrevistas, para trazer mais dados,
bem como, para explorar perspectivas diferentes do fendmeno investigado, nao foi
possivel devido a perda de contato com os entrevistados. Posto isto, apresenta-se a
seguir a estrutura diacrdonica especifica que foi possivel perceber na experiéncia de

imaginacgao histérica do estudante Rudolf.
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FIGURA 22—-Estrutura diacrénica especifica da entrevista realizada com o estudante
Rudolf

* vindo + Visualizagao S oneg * Imaginando
imagens Cartografica Somonios Tguras
inanimados humanas
Fase |
12 pessoa 12 pessoa

N

Fonte: Autor, 2024.

A primeira fase, conforme representado na figura oito, € denominada “vindo
imagens”, a segunda “visualizagéo cartografica”, a terceira “vendo elementos inanimados”
e a ultima fase “imaginando figuras humanas”. A observagado em primeira pessoa € uma
acao de transicao entre as fases um e dois e dois e trés e a observagdo em segunda
pessoa € um ato de transicdo manifesto entre a terceira e a quarta fase.

A primeira e a segunda fase da estrutura diacrénica dos estudantes entrevistados
sdo marcadas pelas mesmas ag¢des: “vindo/vendo imagens” e “Visualizagao cartografica”.
Ou seja, os estudantes concebem imagens e na sequéncia as mesmas sao localizadas
espacialmente. A terceira e a quarta fase das estruturas diacrbnicas discentes séo
diferentes, mas ndo antagonicas. Na fase trés, a estudante Marie vé cenas enquanto o
estudante Rudolf vé elementos inanimados. Na fase quatro, a estudante Marie imagina

personagens e o estudante Rudolf imagina figuras humanas.
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5.3.3.2 Etapa lll: estrutura diacrénica genérica

A semelhangas e complementaridades entre a estrutura diacrénica de Marie e

Rudolf compdem a seguinte estrutura diacronica genérica:

FIGURA 23-Estrutura diacrénica genérica da experiéncia de imaginagao histérica dos
estudantes

Inicio da Imaginacdo Historica Fim da Imaginacdo Historica

Visualizando
personagens

) Vendo elementos
m S

* Vendo « visualizacdo
imagens Cartografica * Vendo cenas

Fase |
N

Fonte: Autor, 2024.

Durante a elaboragao da estrutura diacronica genérica, representada na figura 23,
percebeu-se que a fase trés e quatro do estudante Rudolf refere-se a elementos de uma
fase mais ampla nomeada na estrutura especifica da estudante Marie como “Vendo
cenas”. Afinal, os elementos inanimados visualizados e as figuras humanas imaginadas
pelo estudante Rudolf sdo micro informagdes que juntas também se referem a “vendo
cenas”. Desse modo, na estrutura diacrénica genérica considerou-se que “vendo
elementos inanimados” e “imaginando figuras humanas” sdo subfases da fase “vendo

cenas’.
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Fase |: Vendo Imagens

A fase um define-se pelo aparecimento de imagens isoladas no inicio da
narrativa. Os estudantes entrevistados evocaram, nesse momento, imagens especificas

sem estarem ligadas a um contexto macro-historico.

Marie:
154. eu consegui ter essa imagem, assim na época, iii isso foi
155. mais no inicio da histéria

Rudolf:

423. a imagem que me vem? & dos Barcos, aqueles barcos quadrados, que

tinham aquelas tampas na frente pras infantarias poderem sair, eu vejo como se

424. eu tivesse dentro do barco assim, e aquela tampa descendo, aquela parte da
425. frente descendo

495. entdo eu vejo elas ali, certinhas, a frente das minas e a frente dessas defesas em X tem tem uuuuu, uu
mar

507. eu so vejo, trés dessas armadilhas, eu sei que tinha varias, varias,

508. varias, eu nao sei dizer o arame farpado, mas o arame farpado eu nao

509. vejo, iaa elas sao bem bem bem perto, essas Unicas trés sdo bem bem perto duu
635. R: eu s060, eu recebi, vocé falou o assunto eu s6 “puum" tive essa imagem.

Fase II: Visualizagéo cartografica.

Na segunda fase da experiéncia de imaginagdo histdrica dos estudantes um
marcador espacial parece. Trata-se da visualizacdo de um mapa relacionado ao territério
onde ocorreu o0 evento histérico que estava sendo imaginado. Esse mapa € igual ou
inspirado em um mapa que foi desenhado no quadro pelo professor antes de iniciar os
estudos da modalidade didatica em questdo. O mapa permaneceu no quadro, atras do

professor, enquanto os estudantes ouviam a narrativa dos fatos histéricos.

Marie:

157. R: ééé, eu imaginava bastante, € porque tinha um mapa na lousa, entdo, ee o mapa ele

158. tava pintado de um marrom assim clarinho, ii 0 mar era azul, entdo a minha imaginagéao vai
159um pouco, porque vocé mostrava na lousa conforme contava a historia onde é que tava

160. acontecendo, entdo a imagem do mapa influencia um pouco na minha imaginagao

432. Eéé eu vejo uuum, éé de novo mapa né que tava na lousa,

487. foi como imaginei na, sa, na sala, porque foi eu fiz, a partir do mapa que ta desenhado na lousa

Rudolf:

710. como se fosse um mapa, eu vejo a costa desenhada da Normandia, eu

711. vejo ela toda desenhado com se estivesse vendo um mapa realmente,

712. preto e branco, nada nada, s6 uma linha preta assim que percorria a costa

713. de ponta a ponta assim, como se tivesse vendo um globo assim no mapa

724. esse cena s6 me veem,

725. esse mapa entdo, s6 esse desenho, a primeira coisa que me vem

726. quando vejo essa cena éé esse traco, da Costa, mas se eu me concentrar mais nela eu vou ver
algumas fronteiras mais
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727. para frente, entao € como se eu realmente tivesse dentro do mapa iii, mais, mais detalhes que
728. eu poderia adicionar é que eu também vejo aaa, com se fossem setas apontado para essa,
729. essa costa, como se eu tivesse planejando 0o, a Operagao overlord assim.

Faze Ill: Vendo cenas

A fase trés defini-se pela visualizagdo de imagens. Contudo, diferente da fase um,
as imagens evocadas nao aparecem de modo isolado, mas estdo organizadas em cenas.
Essa fase abrange as subfases: vendo elementos inanimados, visualizando personagens

Marie:

140. R: Eee o que é imagino da histdria... eu vejo ..éé...faz tempo, mas cenas marcantes que me chamaram atencéo
362. também depois, eu imaginava outras imagens né, e nao da mesmo cena né

Rudolf:

725. esse cena s6 me véem

726. a primeira coisa que me vem quando vejo essa cena éé
esse trago, da Costa,

Subfase: Vendo elementos inanimados

Esta subfase define-se pela visualizacdo de elementos inanimados nas cenas
imaginadas. Tanto Marie como Rudolf descrevem objetos e a natureza ao relatarem

determinadas cenas.

Marie:

140. R: Eee o que é imagino da histdria... eu vejo ..éé...faz tempo, mas cenas marcantes que me chamaram atenc&o
234. R: de cima, ndo tao de cima, mas de cima assim, eu vejo as, os barcos la embaixo assim

362. eu vejo, eu td mais ou menos na altura dos avides eu consigo ver alguns avides embaixo

366. imagino sempre muita lama.

Rudolf:

688. R: porque nessa, nessa imagem em especifico eu ndo vejo nenhum ser

689. humano, nao vejo nada nada nada

423. é dos Barcos, aqueles barcos quadrados, que tinham aquelas

424. tampas na frente pras infantarias poderem sair, eu vejo como se eu tivesse dentro do barco

425. assim, e aquela tampa descendo,

439. aquela parte da frente descendo,

447. eu vejo na minha frente assim uma metralhadora

448. a metralhadora ta apontada pra frente eu t6 dentro de um bunker,

449. eu vejo s6 a silhueta daquela janela que cobria seus 140 graus assim, so vejo a silhueta dela, vejo a luz
450. entrando de fora assim batendo um pouco na metralhadora, a parte da frente assim do cano

451. dela dai, de resto o que eu vejo € a praia, assim grande, 0 mar limpo se nenhum barco sem

452. nada, com uma névoa, entdo, mais para frente entdo o mar com cor cinza, porque pra mim o

453. dia ta nublado, bem nublado, iiiii, tem a névoa na frente. Eu vejo aqueles , aquelas armagdes

454. parece uns Xs assim, que ficam na praia, em vigas e eu vejo 0 campo minado com algumas

455. marcagbes redondas, imagino que nao tinha essas marcagdes, mas assim

456. na minha, na minha imagem eu vejo aquelas defesas e mais pra frente umas marcagdes redondas que acho que
s&o as minas terrestres

494. consigo ver por quase toda parte assim, olhando mais adiante tem essas defesas em X, sdo

495. vigas metalicas entao eu vejo elas ali, certinhas, a frente das minas e a frente dessas defesas

496. em X tem tem uuuuu, uu mar.
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507. eu s6 vejo, trés dessas armadilhas

Subfase: Visualizando personagens

Esta subfase define-se pela visualizagdo de personagens humanos nas cenas
elaboradas. Os personagens visualizados compdéem as cenas e praticam acgoes

relacionadas ao contexto macro dos fatos histéricos imaginados.

Marie:

254. tem que desistir daquele lugar iii mais para frente na praia, € vejo pessoas correndo, eu
255. imagino as pessoas que sairam da praia
375. eu imagino as pessoas quii, que chegaram...que acabaram de chegar

Rudolf:

781. ééé’depois? me vem dééé, como, agora eu vejo outras pessoas
783. agora sim eu vejo outros Soldados do meu lado no meu campo de viséo, outros soldados do meu lado
822. R: uun, eu escuto bastante gritos assim, como se tivesse pessoas gritando, vai € isso iiii apitos

871. Quando que eu t6 com o americano eu vejo outras pessoas iii na minha viséo

5.3.3.3 Etapa V: estruturas sincrénicas especificas

Para identificar estruturas sincrénicas nas entrevistas em segunda pessoa,
conforme feito nas entrevistas em primeira pessoa, selecionou-se uma das fases da
estrutura diacrénica anteriormente diagnosticada. Tal selegdo considerou o objetivo
principal da tese de verificar qual a relacédo entre experiéncia de imaginagéo histérica
docente e a experiéncia de imaginagao historica discente. Desse modo, a fase diacrénica
“vendo cenas”, coincidente com a fase “cenas mentais” da estrutura diacrénica docente,
foi a fase selecionada.

A rede semantica disposta na figura 24 representa a estrutura sincrénica
especifica extraida da entrevista realizada com a estudante Marie. As cenas mentais
elaboradas pela estudante Marie possuem caracteristicas audiovisuais, caracteristicas
dindmicas espaciais como “movimento” e “localizacido espacial’ e sdo acompanhadas por
uma integragcédo fisica sensoéria e emocional que evoca “sentimentos e sensagdes
pessoais”, “manifestacdes corporais” e a “sensacao de estar sentindo o sentimento dos

personagens imaginados”.
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FIGURA 24— Rede semantica da estrutura sincrénica especifica proveniente da entrevista
realizada com a estudante Marie
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As cenas presentes na rede semantica de Rudolf sdo caracterizadas por

elementos audiovisuais, estdo geograficamente localizadas e sdo acompanhadas por

manifestagbes fisicas/emocionais que geram, no agente que esta imaginando, a

percepcao de estar participando das cenas e evoca diferentes sensacdes e sentimentos.

'6 Para consultar as linhas da entrevista, nas quais foram identificadas as unidades semanticas presentes
na rede 10, vide anexo 05.
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FIGURA 25— Rede semantica da estrutura sincronica especifica proveniente da entrevista
realizada com o estudante Rudolf
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FONTE: Autor, 2024. 17

5.3.3.4 Etapa VI. estrutura sincrénica genérica

Ao comparar os resultados das estruturas sincrénicas especificas dos estudantes

participantes, mantendo as semelhangas e reagrupando as diferengas em categorias de

maior nivel de abstragdo, chega-se a seguinte estrutura sincrénica genérica:

7 Para consultar as linhas da entrevista, nas quais foram identificadas as unidades semanticas presentes
na figura 25, vide anexo 06.
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FIGURA 26—Rede seméantica da estrutura sincrénica genérica proveniente das entrevistas
realizadas com os estudantes.
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Fonte: Autor, 2024.

Conforme consta na estrutura sincrénica genérica, representada na figura 26, as
caracteristicas visuais das estruturas sincronicas especificas foram resumidas na
estrutura sincroénica genérica pela categoria “varias cores” e as caracteristicas sonoras
foram agrupadas em sons provenientes de “humanos”, provenientes de “objetos” ou
provenientes do “ambiente”. A localizagdo geografica elencada na rede semantica do
estudante Rudolf foi absorvida pelas caracteristicas dindmicas espaciais elencadas na
rede semantica de Marie. Os atributos fisicos, sensorios e emocionais de ambas as redes
semanticas foram agrupadas na categoria “integracdo fisica, sensoéria e emocional”
descrita na rede semantica da estrutura sincronica genérica.

Considerando a sintese estabelecida na estrutura diacrénica genérica, € possivel
afirmar que as cenas mentais elaboradas pelos estudantes participantes possuem
caracteristicas audiovisuais como varias cores, sons humanos, sons de objetos e sons do
ambiente imaginado. As cenas também sdo acompanhadas de movimentos, localizagédo

espacial e localizagdo geografica situada na costa da Normandia. Além disso, ao elaborar
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imagens, os estudantes tém a percepgdo de estar participando de cenas, sentindo
sensagdes pessoais e dos personagens, bem como, reagbes em diferentes partes do
corpo. Ao complementarem as informagdes identificadas no eixo diacrbénico essas
informagdes do eixo sincrénico formam um quadro geral de descrigdes sobre como foi a
experiéncia de imaginagao histérica discente ao recepcionar uma narrativa historica

contada pelo professor.

5.3.3.5 Integrac&o da estrutura sincrénica e da estrutura diacronica

FIGURA 27 — Linhas dindmicas da experiéncia de imaginagao historica discente
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A flecha verde, na figura 27, indica a dimens&o do tempo. A linha preta na vertical

indica a fragmentagdo temporal da experiéncia por fases, bem como, as ag¢des de

8 A fase | “vendo imagens” distingue-se da fase Il “vendo cenas” pela variavel contexto. Ou seja, enquanto
na primeira fase as imagens surgem de modo isolado e sem contexto na fase Ill as imagens tém contexto e
se relacionam com outras formando cenas.
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transicao para cada fase. As trés linhas horizontais correspondem a linhas dindmicas e
respectivas caracteristicas. O traco preto localizado na fase lll indica que a caracteristica
correspondente nao foi identificada.

Considerando as linhas dinamicas supracitadas, pode-se depreender que a
experiéncia de imaginacao histérica discente inicia-se com a visualizagdo de imagens
mentais (fase |). Na sequéncia, essas imagens sao situadas espacialmente (fase Il) e
desdobram-se em cenas (fase Ill). Como descrito no tépico anterior, ora as cenas sao
focadas em detalhes (imagens especificas/minucias das cenas) ora sdo amplas (pano de
fundo espacial/quadro de cenas). As cenas possuem sons, cores, movimentos e
repercutem a sensacgao de se estar dentro delas. Isso significa que a imaginagao histdrica
dos discentes entrevistados foi permeada por um intercalamento entre micro (dentro da
cena) e macro (vendo de cima) tendo como pano de fundo uma proje¢ao geografica bem
delimitada, envolvimento corporal e emocional. Tal descricdo constitui um retrato da
experiéncia de imaginagao histérica discente ao recepcionar uma narrativa historica

contada pelo professor.

5.4 DISCUSSAO

As estruturas diacrbnicas e sincronicas identificadas na fase qualitativa do
presente estudo possibilitaram o estabelecimento de descricbes sobre como foi a
experiéncia de imaginagao histérica docente ao compartilhar uma narrativa histérica e
como foi a experiéncia de imaginacédo histoérica discente ao recepcionar a narrativa
histérica contada pelo professor. A identificacdo dessas estruturas possibilita também
uma analise comparativa entre a experiéncia de imaginagao historica docente e a
experiéncia de imaginagao historica discente. Para realizagdo dessa analise, as linhas
dinamicas das entrevistas em primeira e segunda pessoa foram reproduzidas no presente
toépico em posicdes sequenciais.

A figura 28 refere-se a experiéncia de imaginagao histérica docente e a figura 29

refere-se a experiéncia de imaginacao histoérica discente:



FIGURA 28 — Linhas dindamicas da experiéncia de imaginagao historica docente
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FIGURA 29- Linhas dindmicas da experiéncia de imaginagao historica discente
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Ao comparar as figuras 28 e 29, o primeiro elemento que chama a atencgao € a
diferenca de abrangéncia entre as linhas dindmicas. Nas linhas dinadmicas docente
chegou-se a cinco fases e nas linhas dindmicas discente chegou-se a trés fases. Essa
diferenca reflete a prépria abrangéncia dos dados coletados. Enquanto a entrevista em
primeira pessoa ocorreu de modo mais fluido e permitiu uma exploracdo mais ampla da
experiéncia vivida, a entrevista em segunda pessoa decorreu de forma mais truncada e
difusa, trazendo um conjunto de informagdes mais restritas.

Apesar das diferencas de abrangéncia, a partir das fases identificadas na linha
dindmica docente e na linha dindmica discente, & possivel perceber semelhancas
significativas. Ambas as experiéncias iniciam-se com o ato de estabelecer contato com
imagens mentais. Essas imagens, conforme consta nas entrevistas, podem ser trazidas
de um repertério prévio ou criadas no momento da imaginagdo. No primeiro caso, assim
como notou Aktin (2016) ao estudar a imaginagao histérica, o que ocorre € um acesso do
entrevistado a um acervo de imagens previamente disponiveis em sua mente como
decorréncia de sua imersdo no mundo da cultura.

Outra semelhanga que se pode perceber nas experiéncias de imaginagao
histérica docente e discente e que apds estabelecerem contato com as imagens mentais,
tais imagens sao situadas espacialmente por meio de uma “projegao cartografica”,
conforme percebido na estrutura diacrénica docente, ou através de uma “visualizagéo
cartografica” conforme registrado na estrutura diacrénica discente. Ao se situar
espacialmente, a imaginagado acionada pelos participantes do estudo difere-se de outros
tipos de imaginagédo. De acordo com Collingwood (1981) o que distingue a imaginagao
histérica de qualquer outro tipo de imaginagdo € um conjunto de caracteristicas, dentre
elas o fato de estar situada no espago. A imaginagao artistica, por exemplo, ndo tem o
compromisso de alocar e delimitar imagens mentais em um determinado espago
geografico.

Destaca-se ainda que, depois de estabelecer contato com imagens mentais e de
situa-las espacialmente, tanto o docente quanto os discentes organizam cenas mentais,
que apesar de possuirem diferengas no conteudo imagético se assemelham no conteudo
emocional. Para verificar isso € preciso comparar os detalhes das estruturas sincronicas

genéricas do pesquisador participante e dos estudantes. Essa comparagdo evidencia
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informagbes significativas que diferem e conferem singularidade as experiéncias de

imaginagao historica anteriormente descritas.

FIGURA 30—-Rede seméantica da estrutura sincronica genérica proveniente das entrevistas
realizadas com o docente
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Como se pode constatar a partir das redes semanticas, entre os elementos que
conferem singularidade e distinguem a estrutura sincrénica docente da estrutura
sincrnica discente estdo alguns atributos sonoros. Enquanto o docente enfatizou a
intensidade dos sons, caracterizando-os como alto e forte, os discentes se relacionaram
mais com os atributos sonoros classificando-os como provenientes de humanos, objetos
ou do ambiente. A rede semantica docente contempla uma categoria ndo manifesta na
rede semantica discente. Trata-se da categoria “manifestagdes cinestésicas”. A auséncia
dessa categoria na rede semantica dos estudantes pode significar que ndo houve
manifestagbes cinestésicas na experiéncia de imaginagédo historica discente ou se
existiram nédo foram capturadas pelas entrevistas microfenomenoldgicas realizadas. A
experiéncia vivida pelo professor se dd em um contexto geografico amplo que envolve o
continente europeu e a experiéncia vivida pelos estudantes se expressa em um contexto
geografico especifico que envolve a Costa da Normandia.

Conforme consta na ramificagdo “manifestagcdes sensdrias emocionais” da figura
30 e na ramificacdo “integracdo fisica, sensoéria e emocional” da figura 31, tanto o
professor como os alunos tem a sensagao de estar participando das cenas imaginadas.
Ora essa sensacao eduz reacbes emocionais pessoais outra ora é caracterizada pela
percepcao dos sentimentos dos personagens imaginados. Tais sensagdes e sentimentos
sdo acompanhados de reacgdes por diferentes partes do corpo. Ha determinadas
correlagdes nos sentimentos eduzidos, o sentimento docente de apreensao, por exemplo,
é correlato ao sentimento docente de medo e preocupacdo. E importante pontuar que as
manifestacdes sensoérias emocionais descritas reiteram a concep¢ao de Borries sobre o
que é a imaginagao histérica. Conforme apresentado no capitulo trés, para esse tedrico
alemdo a imaginagdo historica vai além da intelectualidade, mas ndo exclui essas
dimensdes integrando-as em um significado amplo que inclui a dimensdo emocional
(BORRIES, 1996).

Considerando as comparagdes acima estabelecidas, € possivel pontuar que as
experiéncias de imaginagcdo historica dos participantes deste estudo possuem

semelhangas e diferengas.
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QUADRO 14- Semelhangas e diferengas entre a experiéncia de imaginagado historica
docente e a experiéncia de imaginagao histérica discente

Experiéncia de imaginagao historica
docente

Experiéncia de imaginagao histérica
discente

Semelhangas

-Criando imagens

-Projegéo cartografica

-Cenas mentais

-Caracteristica visual/cor/colorido
-Caracteristica dindmica espacial/movimento
-Sensacao de estar dentro da cena
-Reagbes emocionais pessoais/apreensao
-Percebendo o sentimento dos personagens
-Manifestagdes corporeas/reagdes em
diferentes partes do corpo

-Cenas mentais/desembarque na Normandia

- Vendo imagens

-Visualizagao cartografica

-Vendo cenas

-Caracteristicas visuais/ varias cores
-Caracteristica dinamica
espacial/movimento

-Participando da cena
-Sentimento/sensacgdes
pessoais/medo/preocupagao
-Sentimento/Sensagao dos personagens
-Reagbes no corpo/reagbes em diferentes
partes

-Cenas mentais/ desembarque na

Normandia

Diferencas

-Reverberar de informagdes

-Som/alto/forte
-Reagbes emocionais/adrenalina/expectativa

-Vendo elementos
inanimados/Visualizando personagens
-Som/humanos/objetos/ambiente
-Reagbes
emocionais/angustia/solidao/esperancga

Fonte: Autor, 2024.

O quadro 14 registra dez semelhancas e trés diferengas encontradas a partir da
comparacao feita entre as estruturas diacrbnicas e sincrbnicas dos participantes do
estudo piloto. As numerosas semelhancas sdo de particular importancia para o presente
estudo, pois apontam para o fato de que a experiéncia de imaginagao histérica docente e
a experiéncia de imaginagdo historica discente na sala de aula tém um carater
intersubjetivo. Tais semelhangas também contribuem para esbogcarmos uma reflexdo
sobre de que modo essas relagdes sao estabelecidas.

No caso da coincidéncia entre cenas mentais € possivel afirmar que tal
consonancia se deve ao fato de tanto o professor participante como os estudantes
estarem em contato com a mesma narrativa que descreve o evento histérico das cenas
imaginadas por ambos. Os recursos didaticos em comum explicam porque o professor e

os estudantes participantes do estudo piloto situaram as imagens mentais elaboradas em
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um pano de fundo geografico complementar (Europa/Costa da Normandia). Ademais, ao
lecionar sobre “O desembarque na Normandia”’, o professor participante representou o
mapa da Costa da Normandia no quadro, apresentou imagens cartograficas da Europa,
mais especificamente o Norte da Franga, e descreveu minuciosamente aos estudantes o
contexto geografico em que o fato do desembarque na Normandia ocorreu. Entretanto, a
narrativa histérica e os recursos didaticos em comum nao sao suficientes para justificar
porque tanto o docente quando os estudantes experimentaram a sensacado de estar
dentro das cenas imaginadas, tendo reagbes emocionais pessoais e atribuindo
sentimentos aos personagens imaginados. Essa capacidade de se colocar
imaginativamente no passado, entendendo o que provavelmente pensou ou sentiu um
agente historico, € reconhecido, na literatura sobre Educacdo Histérica, como uma
habilidade do pensamento histérico denominada empatia histérica (LEE, 2004). No caso
do professor e dos estudantes entrevistados a empatia histérica manifesta pode ter sido
instigada pela atmosfera didatica na qual estavam imersos e que durante cinco aulas
buscou recriar o cenario histérico da Segunda Guerra Mundial. A recriagdo desse cenario
possibilitou uma compreensao contextualizada do fato “o Desembarque na Normandia” e
certamente ajudou o professor e os estudantes a se colocarem imaginativamente dentro
do fato, como se tivessem vivendo os acontecimentos.

Os subsidios tedricos da abordagem atuacionista, que constitui a base
epistemoldgica do presente estudo, auxiliam no entendimento de como se ddo outras
semelhangas entre professor e alunos, como a visualizagdo de imagens coloridas em
movimento, sensacao de apreensdo/preocupacido e reacdes corporais em diferentes
partes do corpo. Afinal, nem na narrativa histérica nem no material didatico em comum
haviam condicionamentos que impusessem que o0s participantes tivessem a mesma
percepgao de cor, movimento e consonancia de sentimentos. Segundo o atuacionismo, a
mente é incorporada e ha uma ligagdo entre cérebro, corpo e ambiente. Portanto, a
cognigao pode utilizar tanto processos internos como externos de modo que os individuos
e seus ambientes se relacionam uns com os outros por meio de codeterminacdo mutua.
Sendo a aprendizagem enagida a partir de uma interagéo fora/dentro (VARELA et al,
1996). Ao considerar a cognigdo por essa perspectiva, é possivel pontuar que as
semelhancgas visuais, emocionais e corporais dos participantes do estudo piloto decorrem

de um entrelagamento entre cérebro, corpo e ambiente que é capturado por uma estrutura
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sensorio-motora contextualizada. Trata-se de um espelhamento cognitivo que permite o
compartilhamento de uma esfera comum de acdo e o estabelecimento de uma sincronia
mental com os outros.

Considerando o exposto, € possivel dar uma resposta a primeira parte da questao
central deste estudo inferindo que a experiéncia de imaginagao histérica docente e a
experiéncia de imaginagdo histérica discente possuem uma relagdo de carater
intersubjetivo que se da por intermédio de varios elementos, como: uma narrativa historica
em comum, recursos didaticos em comum, compreensao contextualizada de fatos, e
estruturas sensoério-motoras contextualizadas capazes de estabelecer uma sincronia

mental entre o docente e os discentes.

6. ESTUDO DOIS- A EXPERIENCIA INTERSUBJETIVA DE IMAGINAGAO HISTORICA
E SUA INFLENCIA NO APRENDIZADO DE HISTORIA

6.1 INTRODUCAO

O estudo dois é de cunho descritivo e objetivou verificar o desempenho dos
estudantes ao aprender tematicas historicas em um contexto de engajamento imaginativo
docente e de exposigao de narrativas histéricas imaginaveis. Objetivou também verificar o
desempenho dos alunos ao aprender tematicas historicas sem o contexto de engajamento
imaginativo docente e sem ter contato com narrativas histéricas imaginaveis. Para coleta
de dados adotou-se o método denominado Pesquisa Intervengdo a partir do qual um
questionario avaliativo foi aplicado, em quatro fases diferentes, no 9° ano de uma Escola
Waldorf (grupo experimental) e no 9° ano de um Colégio Montessoriano (grupo controle).
Os participantes de ambas as escolas no total somam 26 estudantes, sendo 12 do grupo
experimental e 14 do grupo controle. (SPINILLO; LAUTERT, 2008).
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6.2 METODO

6.2.1 Pesquisa intervencgao

A Pesquisa Intervencdo compreende a acado do pesquisador para producado de
conhecimento, bem como, a acdo do pesquisador enquanto aquele que intervém sobre
individuos. Trata-se de construir uma situagdo a fim de provocar mudancas através de
intervencdes em situacbes especificas e isso envolve considerar relacbes entre
antecedente e consequente. No presente estudo, para obtencdo de um diagnédstico
plausivel, adotou-se a predi¢ao longitudinal. Isso significa que a pesquisa acompanhou os
mesmos participantes ao longo de um periodo de seis meses. Estudos com esse
encaminhamento sao relevantes para testar hipéteses a respeito da modificacdo de um
fenbmeno e de suas causas.

A implementacdo de uma Pesquisa Intervencdo pode ser feita pelo proprio
pesquisador, sendo ele também professor, e envolve duas ocasides de testagem (pré-
teste/pos-testes), dois grupos de participantes (grupo-controle/grupo experimental) e uma
intervencdo (SPINILLO; LAUTERT, 2008). Tanto o pré-teste como os pos-testes sao
aplicado em todos os participantes. A intervengcdo € realizada apenas no grupo
experimental. O grupo controle ndo recebe interveng¢des do pesquisador sendo um ponto
de comparagdo com o grupo experimental. Os grupos devem ser compativeis em termos
como idade, escolaridade e classe social. Os testes exercem a funcdo de avaliar o
conhecimento dos participantes em diferentes momentos da investigagdo. A analise dos
dados pode ser feita a partir dos resultados obtidos no pré-teste e nos pods-testes,
realizando-se comparacodes entre eles. Geralmente as atividades propostas no pré-teste e
nos pos-testes sdo as mesmas a fim de verificar o conhecimento que o individuo
apresenta apos a intervencgao.

Em uma arquitetura mais complexa a Pesquisa Intervencado pode ser composta
por mais de um grupo experimental ou mais de um pré-teste e pos-teste, bem como, o
estabelecimento de comparagdes horizontais (entre grupos de participantes de uma
mesma ocasido de testagem) e verticais (intragrupos em diferentes ocasides de
testagem) (SPINILLO; LAUTERT, 2008, p.305).
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Como o caso desse estudo, que adotou a unidade tematica da Segunda Guerra
Mundial, a Pesquisa Intervengéo pode ser regida por uma sequéncia didatica que orienta

as atividades e a atuagao do pesquisador.

6.2.2 Procedimentos para coleta de dados

A coleta de dados quantitativos envolveu observacdes, anotagcdes em diario de
campo e um questionario avaliativo.

Ao observar suas proprias aulas de histéria e as aulas da professora participante,
o pesquisador teve como finalidade registrar reagdes verbais e ndo verbais manifestas
pelos alunos expostos a dois métodos diferentes de ensino. Um método utilizado pelo
pesquisador participante no grupo experimental (Escola Waldorf), com forte apelo a
imaginagao, conforme descrito em topico correspondente. Outro método, aplicado pela
professora participante no grupo controle (Colégio Montessoriano), sem énfase na
imaginagao, conforme descrito em tépico correspondente.

O instrumento avaliativo consistiu num questionario aplicado em quatro momentos
diferentes. Pré teste, aplicado antes de iniciar a intervencao didatica que durou cinco
aulas; pos-teste |, aplicado depois da quinta aula ministrada; pés-teste Il aplicado um més
depois da intervencao didatica e outro questionario de pds-teste lll, aplicado seis meses
decorridos da intervencdo didatica efetuada. No pré-teste objetivou-se obter um
diagndstico do conhecimento dos estudantes sobre o tema “Segunda Guerra Mundial”
antes da ministragdo das cinco aulas sobre essa unidade tematica. O pds-teste | serviu
para avaliar o aprendizado dos estudantes depois de terem aprendido sobre a segunda
Guerra Mundial a partir de dois métodos de ensino diferentes, o pds-teste Il buscou
avaliar quanto do aprendizado se efetivou a curto prazo e o pos-teste Ill buscou avaliar
quanto do aprendizado se efetivou em longo prazo. 12 estudantes da Escola Waldorf e 14
do Colégio Montessoriano participaram dessa fase quantitativa da investigagdo. O
processo de coleta de dados ocorreu em novembro de 2022.

Considerou-se como hipdétese da Pesquisa Intervencao que a ministragcdo de
aulas através de narrativas minuciosas e com engajamento imaginativo do professor pode
tornar os alunos mais propensos ao aprendizado e a memorizagao dos assuntos de forma

compreensiva. A possibilidade de haver essa relagcéo intersubjetiva foi conjecturada em
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decorréncia da percepcao pessoal tida em sala de aula previamente. Na ocasiao,
percebeu-se que os alunos tendem a entrar num processo imaginativo, esbogando, por
vezes, expressoes faciais conforme o teor do enredo histérico que estava sendo narrado.
Entretanto, tais reagcdes ndo eram respostas automaticas e exclusivamente ligada as
narrativas historicas imaginadas, mas também pareciam estar relacionadas ao

envolvimento imaginativo do professor ao narrar o enredo historico.

6.2.3 Questionario

O questionario utilizado para coleta de dados quantitativos foi estruturado a partir
de recomendacdbes técnicas de Antonio Carlos Gil (2008). De acordo com Gil, construir
um questionario consiste em traduzir objetivos da pesquisa em questdes especificas. As
respostas a essas questdes proporcionardo dados para descrever caracteristicas da
populacao pesquisada ou testar hipoteses (GIL, 2008, p. 121).

Quanto a forma, um questionario pode possuir questdes abertas (possibilita ampla
liberdade de resposta), fechadas (os respondentes escolhem alternativas previamente
estabelecidas) e dependentes (uma resposta depende de outra). As questbes precisam
ser formuladas de maneira clara, possibilitar uma unica interpretacéo, ndo devem sugerir
respostas e referir-se a uma Unica ideia de cada vez. E importante que o questionario ndo
tenha um numero excessivo de questdes e possua uma organizagao légica de modo que
as perguntas estejam relacionadas rigorosamente ao objetivo da pesquisa (GIL, 2008, p.
122-134).

O questionario aplicado pela presente pesquisa objetivou avaliar o desempenho
de dois grupos de estudantes apds terem assistido cinco aulas de historia, a partir de
metodologias diferentes, sobre a Segunda Guerra Mundial. Foram elaboradas oito
perguntas e depois de redigido o questionario passou por um pré-teste a fim de que

possiveis falhas de formulagédo eredacéo pudessem ser corrigidas ™.

'9 Para consultar o questionario aplicado vide anexo |.
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FIGURA 32— Desenho da pesquisa intervengao

. POS-TESTE 1 . )
PRE-TESTE 3% INTERVENCAO > (logo apés quinta L) POS-TESTE 2- > POS-TESTE 3'
(5 aulas) aula) (1 meses depois) (6 meses depois)
;iﬂiig’::no com -Didrio de Campo -Questionéiio com -Questiondrio com -Questionario com
6questdes 7questdes. 8 questdes

Fonte: Autor, 2024.

6.2.4 Procedimentos para analise de dados

Na analise quantitativa todos os dados obtidos foram organizados, classificados e
resumidos através de técnicas de estatistica descritiva. A estatistica descritiva utiliza
métodos numéricos para mostrar padroes de comportamento dos dados. Os resultados
numéricos do presente estudo foram representados por meio de quadros e graficos.

Na tabela dois, encontra-se um gabarito com a pontuagdo atingida por cada
participante do grupo controle no pré-teste. A finalidade dessa tabela é exemplificar o
passo a passo seguido até chegar-se a definicdo do conceito de desempenho atingido
pelos estudantes. O mesmo processo foi aplicado para definir o desempenho dos
estudantes do grupo experimental. O grafico um, dois, trés e quatro, contendo conceitos
que vao de excelente a péssimo, apresentam o desempenho em percentual dos
participantes do grupo controle e do grupo experimental na fase de pré-teste, pds-teste |,
pos-teste Il e poés-teste Il. O grafico cinco apresenta o desempenho obtido pelos
estudantes do grupo controle antes da participagdo nas aulas e depois da participagao
nas aulas sobre a “Segunda Guerra Mundial’. O grafico 10 apresenta o desempenho
obtido pelos estudantes do grupo experimental antes da participagao nas aulas e depois
da participacédo nas aulas sobre a “Segunda Guerra Mundial”. Os graficos 11, 12, 13 e 14
apresentam os desempenhos comparados dos grupos controle e experimental no
questionario de pré-teste, pdés-teste |, pds-teste Il e pos-teste lll.

A comparacado estatistica promovida nessa fase quantitativa, e a posterior

integracdo com os resultados qualitativos, permitiu o estabelecimento de importantes
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assergbes quanto a relagdo entre a experiéncia de imaginagédo histérica docente, a

experiéncia de imaginagao historica discente e o aprendizado de historia.

6.3 RESULTADOS E ANALISES DE DADOS

6.3.1 Grupo controle

A tabela oito sintetiza o desempenho dos estudantes de uma turma de nono ano
do Colégio Montessoriano (grupo controle) ao responderem as questdes objetivas do
questionario de pré-teste aplicado no estudo dois. Na primeira coluna da tabela segue a
lista de participantes nomeados por pseuddnimos. A segunda coluna é dividida em quatro
secgOes que correspondem ao desempenho atingido pelos estudantes em cada uma das
perguntas do questionario de pré-teste. A terceira coluna indica a nota total dos
estudantes considerando até trés casas decimais. Na quarta coluna simplificou-se os
resultados com a retirada de duas casas decimais que sdo dispensaveis para o
entendimento e interpretacdo das médias finais atingidas. Essa operagéo se deu por meio
do arredondamento dos numeros considerando sempre o valor mais proximo das casas
decimais extraidas. A nota final, que representa o desempenho de cada estudante, foi
obtida considerando a soma das respostas corretas sendo que 10,00 é o valor maximo
que poderia ser atingido. Conforme consta na quinta coluna da tabela, cada nota foi
representada por um conceito. O conceito “excelente” representa notas que vao de 9,5 a
10,00, “6timo” representa notas que vao de 8,0 a 9,4, “bom” representa notas que vao de
7,0 a 7,9, “regular’ representa notas que vao de 5,0 a 6,9, “ruim” representa notas que
vao de 3,0 a 4,9 e “péssimo” representa notas que vao de 0,0 a 2,9.

Conforme consta na figura 33, para quantificar os desempenhos que nao
atingiram valor maximo considerou-se o valor de 2,5 para cada questdo integralmente
correta e 0, 625 para cada alternativa correta. Tais numeros decorrem da divisdo do valor
total de 10,00 pontos entre as quatro questdes objetivas do questionario de pré-peste e as

respectivas alternativas que também sao no total 4.
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TABELA 2- Gabarito com a pontuagéao atingida por cada estudante do grupo controle no
questionario de pré-teste

ESTUDANTE QUESTAO NOTA | ARREDONDAMENTO | CONCEITO
01 02 03 04

Bianca 1,87 | 0,625 | 0,0 0,625 3,12 3,0 Ruim
Bruna 1,25 | 1,25 2,5 0,625 | 5,625 5,5 Regular
Carol 1,875 | 1,25 | 2,5 2,5 8,125 8,0 Otimo
Diego 1,25 | 1,875 | 2,5 1,25 6,875 7,0 Bom
Edu 1,25 | 0,625 | 0,625 | 0,625 3,125 3,0 Ruim
Heloisa 1,25 | 1,875 | 0,625 | 1,875 5,625 55 Regular
Heitor 1,875 | 1,25 2,5 1,875 7,5 7,5 Bom
Juliana 1,25 | 1,875 | 1,25 | 1,875 6,25 6,5 Regular
Lais 1,25 | 1,25 | 1,875 | 1,25 5,625 5,5 Regular
Laura 1,25 | 1,25 | 1,25 1,25 5,00 5,0 Regular
Maria 1,875 | 1,5 1,25 2,5 6,875 7,0 Bom
Mariana 1,875 | 1,875 | 1,25 2,5 7,5 7,0 Bom
Mel 1,25 | 1,875 | 1,25 | 0,625 5,0 5,0 Regular
Rodrigo 0,625 | 0,625 | 1,25 | 0,625 3,125 3,0 Ruim

Fonte: Autor, 2024.

FIGURA 33— Formula para quantificagdo dos desempenhos atingidos

1) A respeito dos fatores que marcaram o inicio da Segunda Guerra Mundial,
assinale V para VERDADEIRO e F para FALSO:

I- A prosperidade dos anos 1920 nao duraria muito para os estadunidenses. Em 1929 a
queda brusca da bolsa de Mova York desencadeou uma das mais graves crises do
capitalismo mundial. No entanto, a crise de 1929 nada teve a ver com a Segunda Guerra
Mundial.

1I- O rompimento do pacto de ndo agressdo, o impasse politico que marcava a relagéo
entre Alemanha e ltdlia e o enfraquecimento das ideias socialistas na URSS causaram
muita turbuléncia na Europa da primeira metade do século XX. Esse contexto contribuiu
para que as diferengas entre os regimes totalitaristas se agravassem fazendo eclodir a
Segunda Guerra mundial.

Ill- Na década de 1930, a histéria mundial registrou os efeitos financeiros negativos da
queda brusca da bolsa de Nova York e a ascensBo de regimes totalitarios. Tais
acontecimentos somados ao sentimento revanchista dos aleméaes, em desacordo com o
Tratado de Versalhes, contribuiram para eclos&o da Segunda Guerra Mundial

IV- A marcha sobre Roma organizada pelos fascistas na Itdlia e o putsch da cervejaria
organizada pelos nazistas na Alemanha explicitavam o desejo de Mussolini e Hitler de
ascender ao poder em seus respectives paises. A concretizaco desse desejo, a ambigao
de Hitler em torno da construgé@o do Terceiro Reich e as discordéncias entre nazifascistas
e comunistas estao entre os principais fatores que levaram a Segunda Guerra Mundial.

(F) I% 0, 615 1.875 Valorintegral
L ()=

(F) IV l

Valorintegral de cada Desempenhoatingido a partir da soma das
alternativa correta alternativas assinaladas corretamente

Fonte: Autor, 2024.

Posto isso, é possivel verificar, com base na tabela 08, que um estudante do

grupo controle atingiu a nota 8,0, portanto teve um étimo desempenho; quatro estudantes
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atingiram notas que védo de 7,0 a 7,9 tendo um bom desempenho; seis estudantes
atingiram notas que vao de 5,0 a 6,9, tendo um desempenho regular e trés estudantes
atingiram notas que vao de 3,0 a 4,9, tendo um desempenho “ruim”. Nenhum dos 14
estudantes teve desempenho conceituado como excelente ou péssimo.

Ao transformar esses dados em porcentagem temos o seguinte resultado:

GRAFICO 1- Desempenho obtido pelos estudantes do grupo controle no pré-teste sobre a
Segunda Guerra Mundial

100%

80%

60%

20%
%
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40%
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de alunos

N
=

excelente 6timo bom regular ruim péssimo

Conceito atingido

Fonte: Autor, 2024.

Conforme demonstram os dados do grafico um, em percentual 42,9% dos
estudantes atingiram desempenho regular, 28,6% atingiram desempenho bom, 21,4%
atingiram desempenho ruim e 7,1% atingiu desempenho 6timo. 0% dos estudantes atingiu
desempenho péssimo ou excelente, isso significa que o conhecimento dos estudantes no
pré-teste, portanto antes de terem aula sobre a Segunda Guerra Mundial, ndo era
suficientemente avancado a ponto de dominarem completamente o assunto nem tao
diminuto a ponto de ndo saberem nada. Somados os percentuais, predominam no grupo
de respondentes os estudantes que atingiram o conceito 6timo, bom ou regular. Isso
indica que, mesmo em niveis diferentes, a maioria dos estudantes do Colégio
Montessoriano ja tinha uma nogéo dos assuntos indagados no questionario. Foge desse

padrao apenas 21,4% dos respondentes. Tais estudantes apresentaram um desempenho
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ruim, o que indica um conhecimento menos elaborado quanto comparado ao padrao do
restante da turma.

Os dados seguintes, que representam o desempenho dos estudantes ao
responder o questionario do primeiro pos-teste, apresentam resultados significativamente
diferentes do pré-teste anteriormente descrito. E importante reiterar que a aplicacdo do
primeiro questionario teste se deu logo apds a finalizagdo das cinco aulas em que a
unidade tematica “Segunda Guerra Mundial” foi trabalhada. Nessa etapa, foi acrescida
uma pergunta a mais. Ou seja, enquanto o questionario de pré-teste tinha cinco questdes
objetivas o primeiro pos-teste teve seis questdes objetivas. Esse acréscimo de pergunta
tem como finalidade evitar que os resultados coletados refletissem a memorizagao das
questdes e nao a real capacidade de respondé-las. Sendo assim, ndo s6 no primeiro pos-
teste, mas em todas as aplicagées subsequentes (pos-teste Il e pds-teste Ill) também
foram incluidas novas perguntas relacionadas aos assuntos trabalhados durante as aulas.

A hipdtese prévia, quanto aos resultados do primeiro questionario de pés-teste, foi
de que comparado ao desempenho no pré-teste haveria uma melhora nos desempenhos
atingidos pelos respondentes. Afinal, ao se estudar os assuntos indagados nas questoes,
os estudantes tiveram a oportunidade de aperfeicoar seu conhecimento sobre os
assuntos, obter melhores condi¢gées para responder assertivamente as perguntas, o que
consequentemente aumenta a probabilidade de apresentacdo de uma melhora nos
desempenhos. Conforme pode-se perceber no grafico abaixo, essa hipbtese se
confirmou.

42,9% dos estudantes atingiram desempenho regular, 35,7% atingiram
desempenho bom e 21,4% atingiram desempenho 6timo. Nenhum dos respondentes teve
desempenho excelente, ruim ou péssimo. Tais dados evidenciam uma progressao no
conhecimento dos respondentes. Afinal, estudantes que no pré-teste haviam atingido
desempenho ruim no pos-teste | progrediram para um desempenho regular, bom ou
6timo. Por outro lado, o intervalo de um dia entre a finalizagcdo das cinco aulas sobre a
Segunda Guerra Mundial e a aplicagdo do questionario teste provavelmente néo foi tempo
suficiente para assimilacéo total dos assuntos estudados. Isso por que, conforme citado
anteriormente, nenhum estudante atingiu o desempenho excelente o que significaria uma

internalizacao sofisticada dos assuntos estudados.
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GRAFICO 2- Desempenho obtido pelos estudantes do grupo controle no pés-teste | sobre
a Segunda Guerra Mundial
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Fonte: Autor, 2024.

Ao comparar os resultados supracitados com os resultados atingidos pelos
estudantes no questionario de poés-teste |l, aplicado um més depois do fim das aulas
sobre a Segunda Guerra Mundial, pode-se afirmar que o questionario de pds-teste | ndo é
um demonstrativo do desempenho maximo atingido pelos estudantes do grupo controle.
Pois, se o desempenho no pos-teste | progrediu quando comparado com os resultados do
pré-teste, o desempenho atingido no pds-teste Il progrediu quando comparado ao

desempenho atingido no questionario pos-teste |, vejamos:

GRAFICO 3- Desempenho obtido pelos estudantes do grupo controle no pés-teste I
sobre a Segunda Guerra Mundial
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Fonte: Autor, 2024.
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50,% dos estudantes atingiram um o&timo desempenho, 28,6% atingiram um
desempenho regular, 7,1% atingiu um desempenho excelente, 7,1% atingiu um
desempenho bom, 7,1% atingiu desempenho ruim e nenhum estudante teve péssimo
desempenho. Chama atengao o percentual de 50% de estudantes que atingiram conceito
6timo no questionario de pos-teste Il, pois no questionario de pds-teste | o percentual para
esse conceito foi de 21,4%. Outro dado relevante é que, pela primeira vez desde o inicio
dos testes, consta nos resultados de desempenho o alcance do conceito excelente. Esses
dois fatos evidenciam uma positiva oscilagdo na capacidade dos estudantes responderem
assertivamente indagacgdes referentes ao tema da Segunda Guerra Mundial. Foge desse
padrao apenas 7,1% da amostra, que, ao invés de estabilizar ou progredir, acabou
regredindo em sua capacidade de ser assertivo ao responder indagagdes referentes a
Segunda Guerra Mundial. Tal regresséao, néo foi significativa no questionario de pos-teste
[I, mas conforme o grafico abaixo, se acentuou seis meses depois no questionario de pds-

teste Ill.

GRAFICO 4- Desempenho obtido pelos estudantes do grupo controle no pds-teste |ll
sobre a Segunda Guerra Mundial
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Fonte: Autor, 2024.

57,1% dos estudantes atingiram desempenho regular no questionario de pos-

teste Ill, 28,6% atingiram desempenho otimo, 14,3% atingiram desempenho bom.
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Nenhum estudante atingiu desempenho excelente, ruim ou péssimo. Ao comparar esses
dados com o desempenho atingido no questionario de pré-teste Il percebe-se uma grande
queda no percentual de alunos que atingiram desempenho 6timo e um significativo
aumento no percentual de alunos que atingiram desempenho regular. Outras variagdes
menores também podem ser identificadas nos conceitos excelente, que de 7,1% caiu para
0,0%; bom, que de 7,1% subiu para 14,3% e ruim que de 7,1% caiu para 0,0%.
Entretanto, tais variacbes ndo devem ser os unicos balizadores a serem considerados
para se chegar a uma analise conclusiva quanto ao aprendizado dos estudantes do grupo
controle que participaram respondendo todos os testes. Para se ter uma nogcdo mais
efetiva da progresséo ou ndo do conhecimento dos participantes é preciso comparar os
desempenhos atingido pelos estudantes antes de sua participagédo nas aulas e seis

meses apos a participagao nas aulas (pré-teste e pds-teste Ill). Vejamos:

GRAFICO 5- Desempenho obtido pelos estudantes do grupo controle antes da
participagdo das aulas e depois da participagdo nas aulas sobre a Segunda Guerra
Mundial
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Fonte: Autor, 204.

Os dados da linha cinza representam o desempenho atingido pelos estudantes no
pré-teste, portanto, antes de terem aulas sobre os assuntos da Segunda Guerra Mundial.
Os dados da linha azul representam o desempenho atingido pelos mesmos estudantes no
pos-teste lll, portanto, seis meses depois de terem tido aulas sobre a Segunda Guerra
Mundial.
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Conforme pode ser observado, a linha azul do pds-teste Ill ultrapassa a linha
cinza do pré-teste duas vezes apontando percentual mais alto nos conceitos “regular’ e
“6timo”. O aumento de percentual no caso do conceito “regular’” em partes reflete uma
progressao no aprendizado de estudantes que haviam tido um desempenho ruim
anteriormente, mas também indica que alguns estudantes ndo assimilaram
suficientemente os assuntos contemplados nas novas questdes inseridas no poés-teste Il.
A mesma explicagado se aplica para a compreensao da redugdo do percentual sobre o
conceito “bom” que no pré-teste indicava 28,57% e caiu para 14,28%. Entretanto, o
aumento percentual no conceito 6timo foi mais significativo e indica que 28,57% dos
estudantes progrediram, sustentaram e consolidaram o aprendizado conquistado ao longo
da intervencgao didatica. Outro dado importante do grafico comparativo é que o percentual
indicando desempenho “péssimo” manteve-se no indice de 0% e o percentual indicando
desempenho “ruim”, que no pré-teste era de 21,42%, caiu para 0%. Conforme tabela
abaixo, tais interpretacbes podem ser confirmadas por meio da comparagao do

desempenho individual de cada estudante no pré-teste e no pds-teste:

QUADRO 15- Comparagao do desempenho dos estudantes do grupo controle no pré-
teste e no pos-teste Il

DESEMPENHO NO DESEMPENHO NO
ESTUDANTE PRE-TESTE POS-TESTE PERFORMANCE FINAL
Bianca Ruim Regular Progressao de desempenho
Bruna Regular Otimo Progressao de desempenho
Carol Otimo Regular Queda de desempenho
Diego Bom Regular Queda de desempenho
Edu Ruim Otimo Progressao de desempenho
Heloisa Regular Otimo Progressao de desempenho
Heitor Bom Regular Queda de desempenho
Juliana Regular Regular Manteve o desempenho
Lais Regular Bom Progressao de desempenho
Laura Regular Regular Manteve o desempenho
Maria Bom Bom Manteve o desempenho
Mariana Bom Otimo Progressao de desempenho
Mel Regular Regular Manteve o desempenho
Rodrigo Ruim Regular Progressao de desempenho

Fonte: autor, 2024.
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Considerando o quadro comparativo, trés estudantes apresentaram uma queda
de desempenho, quatro mantiveram o desempenho e sete progrediram no desempenho
inicial. Desse modo, é possivel afirmar que apds participarem de aulas sobre a Segunda
Guerra Mundial os estudantes do grupo controle ndo passaram a dominar completamente
0s assuntos, mas em regra, apresentaram uma progressdo no conhecimento referente a
essa tematica. Os casos de regressao e estagnacao nao representaram a tendéncia geral

da turma.
6.3.2 Grupo experimental

Tendo descrito o desempenho do grupo controle, as figuras a seguir sintetizam,
em percentual, o desempenho dos estudantes da Escola Waldorf (grupo experimental)
desde o questionario de pré-teste até o questionario de pos-teste Ill. E importante pontuar
que para estabelecer os percentuais de cada uma dessas tabelas, conforme ja explicado
na secao destinada aos dados do grupo controle, ha um processo precedente marcado
pela: |) elaboragdo de gabaritos com a pontuacdo atingida por cada estudante, Il)

arredondamento das notas e lll) conversédo das notas para o formato de conceitos.

GRAFICO 6- Desempenho obtido pelos estudantes do grupo experimental no pré-teste
sobre a Segunda Guerra Mundial
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Fonte: Autor, 2024.
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Conforme consta no grafico seis, 33,3% dos estudantes atingiram desempenho
bom, 25% atingiram desempenho ruim, 25% atingiram desempenho péssimo, 8,3%
atingiram desempenho o6timo, 8,3% atingiram desempenho regular e nenhum dos
estudantes obteve um excelente desempenho ao responder o questionario de pré-teste
sobre a Segunda Guerra Mundial.

Considerando que os conceitos “6timo” e “bom” representam graus significativos
de conhecimento, pode-se afirmar que 41,6% dos respondentes ja tinham um
aprendizado satisfatério sobre a Segunda Guerra Mundial, mas podiam progredir ainda
mais no dominio do assunto apés terem aulas voltadas para o ensino dessa tematica. Por
outro lado, considerando que os conceitos “ruim” e “péssimo” representam falta de
conhecimento, pode-se afirmar que metade dos respondentes ndo tinham obtido
aprendizados significativos sobre a Segunda Guerra Mundial e possuiam uma grande
margem para progredir no dominio do assunto apds terem aulas voltadas a essa tematica.
Conforme consta nos dados do grafico abaixo, essa progressao realmente ocorreu, apos
a intervencao didatica realizada, tanto para estudantes que ja tinham um conhecimento
prévio razoavel como para aqueles que nao tinham conhecimentos prévios significativos

sobre o tema da Segunda Guerra Mundial. Vejamos:

GRAFICO 7- Desempenho obtido pelos estudantes do grupo experimental no pos-teste |
sobre a Segunda Guerra Mundial
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Fonte: Autor, 2024.
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Como pode-se perceber no grafico sete, 58,3% dos estudantes alcangaram um
excelente desempenho no questionario teste, 8,3% obtiveram um 6timo desempenho,
16,7% atingiramum desempenho bom, 16,7% atingiram desempenho regular e nenhum
estudante obteve desempenho ruim ou péssimo. Ao comparar esses resultados com os
resultados obtidos anteriormente € possivel verificar que, apds a intervencao didatica
realizada, os estudantes tiveram uma progressao bastante expressiva no conhecimento
de assuntos relacionados a Segunda Guerra Mundial. Enquanto no questionario de pré-
teste metade (50%) dos respondentes obteve desempenho ruim ou péssimo no
questionario de pds-teste | mais da metade (58,3%) atingiram desempenho excelente.

Outros dados que chamam atencdo na comparagéo entre os graficos € que no
pré-teste 33,3% dos respondentes atingiu um bom desempenho e 8,3% atingiu
desempenho regular enquanto no questionario teste o percentual que atingiu bom
desempenho caiu para 16,7% e o percentual que atingiu desempenho regular subiu para
16,7%. Num primeiro momento, tais alteragdes percentuais parecem indicar um
retrocesso de aprendizagem de alguns dos estudantes. Entretanto, ao olhar os dados
detalhadamente percebe-se que o que ocorreu foi uma transferéncia de percentual do
conceito bom para o conceito excelente, e dos conceitos péssimo e ruim para o conceito
regular o que indica uma progressao no conhecimento dos respondentes 2.

A progressao unanime dos estudantes no questionario teste € um indicativo de
evolucdo no aprendizado. Entretanto, para verificar o quanto desse aprendizado se
consolidou em longo prazo € preciso verificar o desempenho atingido pelos estudantes no
questionario de pos-teste |l e pds-teste Il aplicados respectivamente um més e seis

meses apos terem tido aulas sobre a Segunda Guerra Mundial.

200s alunos Leonore, Francisco, Steiner e Grudun haviam atingido um bom desempenho no questionario de
pré-teste e no questionario de pos-teste | progrediram para o conceito excelente. A aluna Ita havia atingido
um desempenho péssimo e o aluno italo havia atingido um desempenho ruim no questionario de pré-teste,
ambos evoluiram para um desempenho regular no questionario pos-teste I.
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GRAFICO 8- Desempenho obtido pelos estudantes do grupo experimental no pds-teste |I
sobre a Segunda Guerra Mundial
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Fonte: Autor, 2024.

No questionario de pos-teste Il 58,3% dos estudantes atingiram um desempenho
excelente, 25% atingiram um 6timo desempenho e 16,7% atingiram um desempenho
regular. Nenhum estudante obteve desempenho bom, ruim ou péssimo.

Pode-se observar que nao ha grandes variacbes entre os resultados do
questionario de pos-teste | e do questionario de pos-teste Il. O percentual para os
conceitos excelente, regular, ruim e péssimo permaneceu o mesmo. As Unicas variagdes
ocorreram no percentual do conceito “bom”, que reduziu para 0%, e no conceito “6timo”
que subiu para 25%. Considerando isso é possivel afirmar que no pods-teste | os
estudantes mantiveram o desempenho obtido um més antes e alguns até consolidaram
melhor seu aprendizado. Ja no questionario de pés-teste Ill o desempenho dos

estudantes oscilou de modo um pouco mais variavel. Vejamos:
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GRAFICO 9- Desempenho obtido pelos estudantes do grupo experimental no pds-teste |l|
sobre a Segunda Guerra Mundial
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Fonte: Autor, 2024.

De acordo com o grafico nove, no questionario de Pods-teste Il 33,3% dos
estudantes obtiveram um excelente desempenho, 33,3% obtiveram um 6timo
desempenho, 8,3% obtiveram um bom desempenho, 25,0% obtiveram um desempenho
regular e nenhum estudante retrocedeu seu desempenho para ruim ou péssimo.
Conforme pontuado anteriormente, ao comparar esses dados com os do questionario de
pos-teste | e do pos-teste Il € possivel perceber que houve uma oscilagcdo mais variavel
no desempenho obtido pelos estudantes. O percentual de 58,3% que indicava
desempenho excelente no questionario de pds-teste I, e no questionario de pds-teste |,
reduziu para 33,3% no questionario de pobs-teste Ill. Tal percentual distribuiu-se
majoritariamente para o conceito 6timo e bom e em menor porcentagem para o conceito
regular, o que indica uma oscilagéo para baixo no desempenho atingido pelos estudantes.

Entretanto, uma afericdo mais assertiva da consolidacdo do aprendizado dos
estudantes, s6 é possivel apds a confrontagdo dos dados provenientes do questionario de
pré-teste e dos dados provenientes do questionario de pds-teste Ill. Lembra-se que o

intervalo de aplicacao entre esses questionarios foi de seis meses, sendo que o pré-teste



193

ocorreu um dia antes da intervencao didatica realizada e o pds-teste Ill ocorreu seis

meses apos a intervencao didatica realizada.

GRAFICO 10- Desempenho obtido pelos estudantes do grupo experimental no prés-teste
e no poés-teste lll do questionario avaliativo sobre a Segunda Guerra Mundial
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Fonte: Autor, 2024.

No gréafico dez os dados da linha cinza representam o desempenho atingido pelos
estudantes no questionario de pré-teste, portanto, antes de terem aulas sobre os assuntos
da Segunda Guerra Mundial. Os dados da linha azul representam o desempenho atingido
pelos mesmos estudantes no pods-teste lll, portanto, seis meses depois de terem aulas
sobre a Segunda Guerra Mundial.

Conforme pode se perceber, ao observar a trajetéria da linha de pré-teste e da
linha de pos-teste I, ha variagbes dos dados nas extremidades do grafico e no centro. As
variacdes mais significativas se deram nas extremidades do eixo X, onde se situam os
conceitos “péssimo” e “ruim”, do lado esquerdo, e “6timo” e “excelente”, do lado direito. Na
extremidade esquerda do eixo X, o percentual de estudantes que havia obtido
desempenho “péssimo” e “ruim” somavam 50% no pré-teste, mas foi zerado no pds-teste
Il. Isso significa que, passado seis meses da ministragdo dos conteudos, nenhum
estudante regrediu seu desempenho para péssimo ou ruim. O percentual, que antes

estava concentrado nesses conceitos progrediu para os conceitos “regular’, “bom” e
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“6timo”. Na extremidade direita do eixo X ocorreu o contrario, ou seja, um aumento
significativo no percentual de estudantes que atingiram os conceitos “6timo” e “excelente”.
Enquanto no pré-teste o percentual do conceito “excelente” era 0% e do conceito “6timo”
era 8,3%, no pos-teste tais percentuais atingiram individualmente 33,33% e somados
66,66%. Trata-se de uma variagdo bastante significativa, afinal, antes da intervengao
didatica realizada, metade dos estudantes tinham um conhecimento ruim ou péssimo
sobre a Segunda Guerra Mundial, mas seis meses depois da intervengao didatica mais da
metade dos estudantes conquistaram um conhecimento 6timo ou excelente

Para interpretar adequadamente a variagdo de dados no centro do grafico faz-se
necessario a discriminacdo do desempenho que cada um dos participantes obteve no pré-
teste e no pés-teste lll. Afinal, o aumento do percentual no conceito regular e a diminuigao
do percentual no conceito bom n&o indicam necessariamente que houve um retrocesso

no desempenho de algum aluno, vejamos:

QUADRO 16- Comparagao do desempenho dos estudantes do grupo experimental no
pré-teste e no pos-teste lli

ESTUDANTE DESEMPENHO NO | DESEMPENHO NO POS- PERFORMANCE FINAL
PRE-TESTE TESTE Il

Leonore Bom Excelente Progresséo de desempenho
Ida Ruim Otimo Progresséo de desempenho
Francisco Bom Otimo Progresséo de desempenho

Karl Otimo Otimo Manteve o desempenho
Steiner Bom Excelente Progresséo de desempenho
Melanie Péssimo Bom Progresséo de desempenho
Ruth Ruim Regular Progresséo de desempenho
Ita Péssimo Regular Progresséo de desempenho
talo Ruim Regular Progresséo de desempenho
Rudolf Regular Excelente Progresséo de desempenho
Grudun Bom Excelente Progresséo de desempenho
Marie Péssimo Otimo Progresséao de desempenho

Fonte: Autor, 2024.

Conforme pode ser observado no quadro 16, o aumento percentual do conceito
regular no pos-teste Il decorre da transferéncia de percentuais que no pré-teste estavam

situados nos conceitos ruim e péssimo. Ja a diminuicao do percentual no conceito bom,
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se deve ao fato de que todos os estudantes que haviam obtido conceito bom no pré-teste
progrediram para o conceito 6timo ou excelente no pos-teste lll.

Considerando a interpretacdo dos trés pontos de variagdo de dados, conforme
descrito acima, pode-se afirmar que ha um grande contraste entre o desempenho obtido
pelos participantes do grupo controle antes da intervencdo didatica realizada e o
desempenho atingido seis meses apos a intervengdo didatica realizada. Nenhum
estudante regrediu em seu conhecimento e um estudante manteve o mesmo
desempenho, afinal j& havia atingido o conceito maximo desde a aplicagdo do primeiro
teste. Esse diagnédstico contrastante do pré-teste para o pés-teste Ill, mesmo tendo se
passado seis meses da intervencdo didatica, evidencia que a didatica imaginativa
empregada para o ensino dos assuntos relacionados a Segunda Guerra Mundial atuou de
forma eficaz na promogédo e consolidacédo do aprendizado dos estudantes do grupo

experimental.

6.4 DISCUSSAO

6.4.1 Semelhangas e diferengas entre os desempenhos do grupo controle e do grupo

experimental.

A secgao anterior teve como foco descrever o desempenho atingido pelo grupo
controle e pelo grupo experimental do pré-teste aos pods-testes sem estabelecer
comparagdes entre os grupos. Entretanto, para poder verificar de maneira mais ampla a
influénciado engajamento imaginativo docente e da exposi¢cdo de narrativas histéricas
imaginaveis sobre o desempenho do grupo experimental, é preciso ter um parametro
externo de comparagéo, que no caso € o grupo controle.

A descricdo comparativa a seguir elenca dados numéricos e também busca
contextualiza-los com informacgdes que remetem aos contextos didaticos dos quais sao
reflexos. As informag¢des elencadas advém do diario de campo escrito ao longo das
observagbes realizadas em sala de aula tanto do grupo controle como do grupo

experimental.
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6.4.1.1 Semelhancas e diferencas no questionario de pré-teste

Conforme consta na legenda das figuras abaixo, a linha azul representa o
desempenho obtido pelo grupo experimental e a linha cinza indica o desempenho obtido
pelo grupo controle. No caso do pré-teste, quanto mais préximo a linha azul e a linha
cinza estdo entre si mais parecidos foram os conhecimentos prévios do grupo
experimental e do grupo controle antes das aulas que participaram e quanto mais
distantes mais dispares. Conforme pode ser verificado na figura abaixo, ha quatro pontos
de proximidade e dois pontos de distanciamento entre o desempenho obtido pelos dois

grupos.

GRAFICO 11- Desempenhos comparados do grupo controle e do grupo experimental no

pré-teste
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Fonte: Autor, 2024.

Os quatro pontos de proximidade no desempenho atingido pelo grupo
experimental e pelo grupo controle estdo situados nos conceitos “ruim”, “bom”, “6timo” e
“‘excelente” e os dois pontos significativos de diferenga entre os grupos estéo situados nos
conceitos “péssimo” e “regular’. Enquanto o grupo experimental possui um percentual
mais alto no conceito “péssimo”, o grupo controle possui um percentual mais alto no
conceito regular. Nos demais conceitos o percentual atingido por cada grupo foi

semelhante. Tais dados indicam que o conhecimento prévio sobre a Segunda Guerra
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Mundial dos estudantes inseridos no grupo controle era superior ao conhecimento prévio
dos estudantes inseridos no grupo experimental.

A diferenga no nivel de conhecimento prévio do grupo experimental e do grupo
controle pode decorrer de diversas variaveis. Mapear e descrever a influéncia de cada
uma dessas possiveis variaveis € uma tarefa dificil. O que se sabe, a partir do
acompanhamento de ambos os grupos, € que os alunos pertencentes ao grupo controle
haviam feito uma visita ao “Museu do Holocausto” e ja tinham estudado sobre o
surgimento dos regimes totalitarios Europeus poucos dias antes da aplicagdo do
questionario de pré-teste. Além disso, os estudantes do grupo controle fizeram referéncias
a filmes e videos do youtube que haviam assistido e que se relacionavam com os temas
trabalhados nas aulas. Um dos alunos, por exemplo, compartilhou informagdes sobre um
video que assistiu no canal “Nostalgia” referente ao ataque do Japdo a uma base naval
americana (Pearl Harbor). Ja entre os estudantes do grupo experimental permeava uma
cultura de n&o assistir nada referente aos temas estudados antes de ouvir as narrativas
histéricas compartilhadas pelo professor. Essa cultura em partes pode ser decorrente do
préprio modelo pedagdgico, no qual os estudantes do grupo experimental estdo inseridos,
que desencoraja o acesso a conteudos que estdo no formato digital. Mas, conforme
comentarios feitos na sala de aula, também reflete a ideia que os alunos tém de que
preservar suspense quanto ao conteudo a serem estudados deixa as narrativas
imaginativas ainda mais interessantes. Esses fatores, certamente, ajudam a entender
porque o conhecimento prévio dos estudantes inseridos no grupo controle foi superior ao
conhecimento prévio dos estudantes inseridos no grupo experimental.

E importante pontuar que o diagnéstico supracitado do conhecimento prévio dos
participantes tem a finalidade de verificar o quanto cada grupo avangou em seu
conhecimento apds as intervencdes didaticas. Sem esse parametro nao seria possivel

realizar esse levantamento.

6.4.1.2 Semelhancgas e diferencas no questionario de pos-teste |

Conforme pode ser observado na figura abaixo, apds as aulas ministradas no

grupo controle e da intervencao didatica realizada no grupo experimental nenhum dos



198

participantes permaneceu tendo desempenho ruim ou péssimo ao ser indagado sobre o

tema da Segunda Guerra Mundial.

GRAFICO 12- Desempenhos comparados do grupo controle e do grupo experimental no
poOs-teste I
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Fonte: Autor, 2024.

O fato dos integrantes do grupo controle e do grupo experimental ndo terem
obtido desempenho ruim ou péssimo no questionario de pés-teste | indica que os métodos
de ensino aplicados em ambos foram capazes de gerar uma progressao no aprendizado
dos estudantes. Relembra-se que, no caso do grupo controle, o método implementado
era de carater dialogico. Nesse sentido, as aulas foram constituidas a partir de dialogos
que se deram em torno da analise de fontes histdricas, bem como, através de perguntas e
respostas da professora e dos estudantes. No caso do grupo experimental, apesar de
também ter havido momentos dialégicos, predominou o ensino por narrativas histéricas.
Isso significa a apresentagéo oral dos assuntos de forma minuciosamente detalhada a fim
de que os estudantes entrassem em um processo imaginativo.

Destaca-se ainda que, ao observar os dados do grafico 12, a progressao
manifestada pelo grupo experimental chama a atencéo devido ao carater acentuado na
melhora dos desempenhos. Ou seja, do questionario de pré-teste para o questionario de
pos-teste | ocorreu um grande salto no aprendizado dos participantes do grupo

experimental. Esse grande salto de aprendizado indica que o método de ensino
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imaginativo deu condicédo a estudantes com conhecimento prévios menos sofisticados
chegarem ao mesmo patamar e até um patamar mais elevado do atingido por estudantes

que ja partiram de conhecimentos prévios mais sofisticados.
6.4.1.3 Semelhancas e diferencas no questionario de pos-teste Il

A tendéncia de progressdo de desempenho, observada nos dados do
questionario de pds-teste |, manteve-se nos resultados obtidos pelo grupo controle e pelo

grupo experimental no questionario de Pos-teste |I.

GRAFICO 13- Desempenhos comparados do grupo controle e do grupo experimental no
pos-teste Il
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Fonte: Autor, 2024.

Conforme consta no grafico 13, no caso do grupo controle, quase todos os
conceitos indicadores de progressdo no aprendizado subiram seu percentual. Foge a
essa regra apenas o conceito “ruim” que indica queda de desempenho entre 7,14% dos
respondentes. Apesar disso, os resultados obtidos pelo grupo controle no pos-teste Il
foram melhores do que os resultados obtidos nos questionarios anteriores. No caso do
grupo experimental, todos os conceitos indicadores de progressao no aprendizado

seguiram em ascensdo. Chama a atengdo o alto percentual de estudantes que
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conquistaram um desempenho 6timo ou excelente. Somados, tais desempenhos chegam
ao percentual de 88,33%. Trata-se de progressao exponencial.

Em sintese, pode-se afirmar que o desempenho do grupo controle e do grupo
experimental no pés-teste Il tem em comum a manifestacdo de progressao continua
mesmo apos um més das aulas sobre a Segunda Guerra Mundial terem ocorrido. Isso
significa que os efeitos de progressao no aprendizado, tanto da didatica dialégica como
da didatica imaginativa, foram efetivos ndo sé a curto prazo, mas também a médio prazo.
Entretanto, os resultados do grupo experimental se diferenciam pelo teor exponencial
dessa progressdo. Esse fator traz um indicativo de que a didatica imaginativa
implementada no grupo experimental pode ter um potencial maior que outros métodos

para a promog¢ao do aprendizado de historia.

6.4.1.4 Semelhancas e diferencas no Pdos-teste Il

Quanto mais distante temporalmente de um conteudo aprendido, maiores sao as
chances desse conteudo ir se fragmentando na memdéria. Contudo, se uma aprendizagem
se da de forma significativa, os conteudos aprendidos tendem a permanecer disponiveis
mesmo depois de muito tempo ter se passado. Vejamos abaixo o percentual comparativo
de desempenho atingido pelos estudantes do grupo controle e do grupo experimental seis
meses apos a ministracao de aulas.

Pode-se perceber no grafico 14 que apesar de haver uma oscilagao regressiva de
qualidade na aprendizagem dos estudantes, os resultados de ambos os grupos ficaram
num patamar de desempenho acima do pré-teste aplicado seis meses atras. Entretanto,
fica evidente no grafico, que passados seis meses das aulas ministradas, a oscilagdo de
desempenho no caso do grupo experimental foi menos brusca quando comparada com a
oscilagdo do grupo controle. Enquanto, 57,14% dos integrantes do grupo controle
atingiram desempenho ruim, 66,66% dos estudantes do grupo experimental obtiveram

desempenho 6timo ou excelente.
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GRAFICO 14- Desempenhos comparados do grupo controle e do grupo experimental no
pos-teste Il
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Fonte: Autor, 2024.

Alguns elementos que diferenciam a atmosfera do ensino imaginativo no grupo
experimental da atmosfera do ensino dialégicono grupo controle ajudam a justificar as
diferencas de retencao de aprendizado em longo prazo. Dentre eles cita-se o fato de que
no ensino dialégico houve mais momentos de divagagao por parte dos estudantes do que
no ensino imaginativo. Tal constatagdo péde ser percebida em decorréncia de posturas
corporais manifestas pelos estudantes durante as aulas. No grupo controle, em varios
momentos, os estudantes debrugavam-se sobre a carteira sem manter contato visual com
a professora ou entdo olhavam para os lados a fim de se comunicar com os colegas. No
grupo experimental, na maior parte do tempo, os estudantes procuravam manter contato
visual com o professor, manifestavam reag¢des corporais e expressavam interjeicoes
coerentes com o fato que estava sendo narrado. Acrescenta-se ainda que as referidas
diferencas de atmosfera, proporcionadas por cada método, influiu para que a imaginagao
e os sentimentos dos estudantes fossem mais ou menos fragmentados. Ou seja,
enquanto no grupo experimental os alunos manifestaram uma continuidade imaginativa,
acompanhada por sentimentos correlatos, no grupo controle as experiéncias de
imaginacdo e as manifestagcbes de sentimentos ocorreram pontualmente e de forma

intercalada com intervencdes que tornavam o raciocinio n&o linear.
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6.5 DISCUSSAO

Conforme se péde acompanhar a partir da descricdo dos dados quantitativos, o
contexto de ensino dialégico sem o0 engajamento imaginativo docente assim como o
contexto de ensino por narrativas com engajamento imaginativo docente influenciam na
promog¢do do aprendizado histérico. Afinal, tanto o grupo controle como o grupo
experimental apresentaram progressdo quando compara-se longitudinalmente o
desempenho atingido pelos estudantes antes e depois das aulas ministradas. Entretanto,
a descricao minuciosa dos dados indicou que, quando comparados esses dois contextos,
houve no ensino por narrativas imaginativas um potencial maior para a promogao e
consolidagdo do aprendizado histérico. Ambos os grupos tiveram uma grande ascensao
de desempenho no poés-teste |, sustentando-a um més depois no pds teste Il, mas seis
meses depois apenas 0 grupo experimental consolidou com consisténcia esse
desempenho no pos-teste lll. Tal constatacdo empirica confirma a hipétese prévia da
pesquisa intervencao realizada de que aprender tematicas histéricas em um contexto de
engajamento imaginativo docente e de exposicdo de narrativas historicas imaginativas
torna os estudantes mais propensos ao aprendizado de histéria mantendo-o e
consolidando-o em longo prazo. A concepgéao vygotskyana de aprendizado é consonante
a essa constatagdo. Segundo Vygotsky (2014), a imaginagdo é uma dimensao do
individuo que também atua na construcéo e expansao do conhecimento, podendo servir
de base para a criagdo de um aprendizado novo. A imaginagdo eduz sentimentos
capazes de marcar o estudante de modo significativo e em longo prazo (VYGOTSKY,
2014). Em diregdo semelhante, Lévesque (2008, 2011) pontua que a imaginagao histoérica
€ uma ferramenta do pensamento histérico particularmente importante para o
engajamento e o aprendizado dos estudantes. Cooper (2018) indica que a imaginagao
historica é capaz de elevar a compreensao do passado (COOPER, 2018). Schul (2018),
destaca o potencial da imaginacao para despertar o interesse dos estudantes pela histéria
e Dilek (2009) pontua que a imaginagao histérica melhora a capacidade de pensamento
historico.

No entanto, € importante ressaltar que o efeito positivo de atividades imaginativas
sobre o ensino-aprendizado de histéria decorre de uma combinacgao de fatores. Ademais,

conforme apontam os resultados da revisao sistematica realizada no capitulo dois, as
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atividades de teor imaginativo, dependendo do contexto em que est&o inseridas, podem
contribuir ou atrapalhar no ensino de historia. Sherry (2018), por exemplo, atestou que
atividades de entrada imaginativa podem incentivar ou restringir a participagao dos alunos
em sala de aula. O estudo de Leur e colaboradores indicaram que ao serem submetidos a
determinada atividade dramatica imaginativa para aprenderem sobre a Guerra Fria alguns
estudantes concentraram-se muito em aspectos do cotidiano desse passado e nao
internalizaram o panorama mais geral desse contexto historico (LEU; BOXTEL; HUIJGEN,
2021). Fines também alerta que valer-se da imaginagao histérica nem sempre corrobora
para promover a progressao do conhecimento histérico (FINES, 1977, p. 26).

As ponderacgdes supracitadas sao consonantes com a experiéncia pessoal vivida
em sala de aula. Conforme relatado na introdugao dessa tese, ao ensinar histéria por
meio de narrativas historicas detalhadas, observou-se que o exercicio de imaginagao
histérica, possibilitado por esse método, ndo despertou automaticamente o interesse e a
progressao no aprendizado discente. Mas, quando o mesmo método foi associado ao
engajamento imaginativo discente, observou-se a recorréncia de resultados positivos
tanto no interesse quanto no desempenho discente.

Considerando os ponderamentos teoricos citados e a experiéncia pessoal
relatada, reitera-se que a compreensado adequadada progresséo e consolidagdo do
aprendizado percebido no grupo experimental ndo pode levar em conta apenas a
atividade de imaginacéo histérica em si. Deve considerar também fatores intrinsecos,
conforme evidenciado no estudo um, como o engajamento docente e o contexto de
experiéncias intersubjetivas que acompanharam a atividade de imaginagéo histérica em
questdo. Conforme pretendeu-se explicar no capitulo a seguir, é possivel compreender
como tais fatores juntos propiciaram a progressédo e a consolidagado do aprendizado de
histéria no grupo experimental considerando as interpretagcdes atuacionistas do

funcionamento cognitivo.



204

7. ARELACAO ENTRE A EXPERIENCIA DE IMAGINACAO HISTORICA DOCENTE, A
EXPERIENCIA DE IMAGINAGAO HISTORICA DISCENTE E O APRENDIZADO DE
HISTORIA

O estudo um concluiu que a experiéncia de imaginacédo histérica docente e a
experiéncia de imaginagdo histérica discente possuem uma relagdo de carater
intersubjetivo. O estudo dois concluiu que nesse contexto, de experiéncias intersubjetivas
de imaginacdo historica, houve um desenvolvimento exponencial e sustentavel na
aprendizagem do grupo experimental.

Considerando as conclusdes supracitadas, do estudo um e do estudo dois, é
possivel sustentar a tese de que a experiéncia de imaginagao histérica docente, a
experiéncia de imaginagao historica discente e o aprendizado de histéria estdo
relacionados. Tentar compreender essa relacdo a partir da forma tradicional de
observagdo de um fendmeno cognitivo é impossivel. Pois, a forma tradicional de
observagéao divulgada pelo cognitivismo e pelo conexionismo nédo prevé a possibilidade de
interagdes intersubjetivas que impactem nos processos cognitivos de um individuo, sendo
esses processos entendidos como decorrentes de um mero processamento de
informagbes pré-dadas (MATURANA; VARELA, 1995, p. 31). Por essa perspectiva
tradicional da cognicao, a relagéo entre a experiéncia de imaginagao histérica docente, a
experiéncia de imaginagao historica discente e o aprendizado parece algo ilégico e sem
nexo. Entretanto, ateoria atuacionista, aderida como lastro epistemoldgico desta tese,
possibilita um entendimento do complexo processo légico que sustenta essa relagdo a
partir de uma explicagdo que envolve nogdes como a) estruturas corporais, b) ambiente e
c) acoplamento estrutural e d) ressonancia intercorporal.

Este capitulo tem como objetivo interpretar a relagdo existente entre experiéncia
de imaginagdo historica docente, experiéncia de imaginagdo historica discente e
aprendizado a partir das nogbes atuacionistas supracitadas. Busca também elencar
algumas contribui¢cdes, decorrentes dos estudos aqui desenvolvidos, para o ambito da

reflexao didatica da historia.
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7.1 INTERPRETANDO O FENOMENO INVESTIGADO

7.1.1 Estruturas corporais e as experiéncias de imaginagao historica

De acordo com o atuacionismo, a cognigdo humana, em qualquer de suas
atividades, depende de se ter um corpo com varias capacidades sensorio-motoras. Ou
seja, esta intrinsecamente ligada a realidade biolégica do organismo humano n&o
podendo ser reduzida a atividade neuronal. Considerando essa nogdo de cogni¢cao
incorporada nao se pode compreender a mente e suas atividades mentais, como a
imaginagdo, sem reconhecer que essas capacidades estdo inscritas em um corpo
(VARELA; THOMPSON; ROSCH, 1991). Sendo ainda mais categérico nessa definigcdo
ampliada da cogni¢do humana, Varela (2000) enfatiza que a mente n&o esta na cabecga,
pois depende de uma dinamica advinda de um contexto sensério-motor. O cérebro esta
conectado a musculos, ao sistema esquelético e a érgdos de sensagdes de modo que o
cognitivo ndo pode ser separado do organismo (VARELA, 2000, p. 242).

O referido enraizamento da mente nos processos corporais pode ser constatado
na presente investigagao a partir dos dados descritos no estudo um. Ao imaginar como
teria ocorrido o desembarque na Normandia, por exemplo, os participantes entrevistados
usaram como referéncia suas proprias possibilidades corporais. Ou seja, os movimentos

que poderiam fazer e as sensacgdes que poderiam acompanhar tais movimentos.

Bom na maioria das vezes a perspectiva que eu vejo € de forma panorémica,
entdo eu veejooo..em alguns momentos de cima, os homens pulando com os
paraquedas, em outros momentos eu vejo debaixo, como se eu tivesse olhando
para cima e vendo eles caindo e quando eles estdo |a embaixo no chdo no
territério, eu vejo ele de cima também, mas ao mesmo tempoooo em algumas
cenas, eu vejo mais aproximado assim, como se eu tivesse na ééé em terra junto
com eles, na terra junto com eles.. bom como eu falei sdo varios quadros, o
helicoptero esta na parte superior, os soldados estdo caindo na parte do meio e ai
& no chado é a parte de baixo né, como se eu tivesse uma parte de baixo da
imagem, onde estdo no chdo. A parte da frente assim, com alguns soldados
andando e o mato ralinho éééé no outro quadro... da praia eu vejo de forma
panoramica, tem a praia atras..€ no horizonte. (Pesquisador participante, 2024)

De acordo com Gallagher e Rucinska (2021), pela perspectiva atuacionista, a
imaginagdo se da a partir da posicdo que seria ocupada pelo nosso corpo, se

estivéssemos no cenario e nas condigées imaginadas. O quadro de referéncias para
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constituicdo da imaginagcdo também envolve autopercepgao espacial e a ativagao de

processos afetivos pelo corpo.

O que estou imaginando, entretanto, ndo precisa caracterizar meu corpo de forma
explicita. Por exemplo, ao imaginar o topo de uma montanha branca e nevada,
com aguias voando alto sobre os topos de altos carvalhos e o vento soprando
lateralmente, o que imagino n&o inclui meu corpo como parte do conteudo, mas o
que Imagino que sera definido pelas minhas possibilidades corporais (que tipos de
movimentos posso fazer e as sensacdes cinestésicas que podem acompanhar
esses movimentos) e talvez por movimentos corporais passados especificos (por
exemplo, o facto de poder olhar para cima e ter movido a cabecga olhar para cima
quando ja encontrei montanhas). Também é restringido por uma perspectiva
egocéntrica (isto &, centrada no corpo) — minha imaginagédo da montanha implica
que eu a estou imaginando a partir de uma posigao que seria ocupada pelo meu
corpo (por exemplo, o vento soprara da esquerda para a direita). Ou o que envolve
uma referéncia implicita a um quadro de referéncia espacial egocéntrico centrado
no meu corpo) — e pela ativagdo de processos afetivos no corpo. Se pela manha
estou revigorado ou de muito bom humor, posso imaginar que a montanha é
escalavel; se estou cansado, porém, imagino que seja menos escalavel
(RUCINSKA; GALLAGHER, 2021, p. 8157).

A relacdo intrinseca da experiéncia de imaginacao historica comas estruturas
corporais também apareceu de modo explicito quando se observou o conjunto de

sensacoes tidas pelos estudantes que participaram do estudo um. Por exemplo:

QUADRO 17- Sensacbes corporais tidas pela estudante Marie

E: entdo vocé sente curiosidade, espanto, admiragao, e de onde vem
esse sentimento? de dentro do corpo ou de fora?

R: ....ééé..rsrs de dentro, muito de dentro com certeza, mas assim,
ao mesmo tempo que vem do coragao, ela repercute no resto do
corpo e faz, faz eu sentir outras coisas que nao, nao sinto pelo
coragao né
E: uhum, e de qual parte do corpo parece vir esse sentimento?

R: ...rsrsrs da garganta

E: é um sentimento de angustia que parece vir da garganta, & isso?
R: E isso srsr

E: De qual parte do corpo parece vir essa esperanga?

R: Eé...do decoragao rsrsr

Fonte: autor, 2024.
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Considerando a compreensdo atuacionista de imaginagao e os dados coletados
no estudo um é possivel considerar que a imaginagdo histérica ndo se reduz
simplesmente a ter uma imagem na cabecga sendo também uma experiéncia incorporada.
Isso se da dessa forma porque a prépria estrutura corporal € o meio dos mecanismos
cognitivos. Os estimulos capturados pelo corpo sao formatados pela estrutura interna do
organismo. A mente incorporada atua como motor de mobilizagdo de fungdes sensorio-
motoras que sustentam os fenbmenos cognitivos (BOUYER, 2006). Entretanto, n&do se
pode afirmar que a experiéncia de imaginacao histérica se deve exclusivamente a relagéo
entre cognicédo e corpo. Afinal, uma estrutura corporal ndo se autodetermina, pois esta
situada em um ambiente e sofre a influéncia do mesmo. Em outras palavras, a mente
incorporada esta situada no mundo e interage com ele através de esquemas sensorio-
motores (VARELA et al, 1991, p.16).

7.1.2 O ambiente e as experiéncias de imaginacgao histérica

O ambiente, onde a mente esta incorporada, influencia no desencadeamento de
mudangas cognitivas. O organismo tanto inicia o ambiente como é moldado por ele
(BAUM; KROEFF, 2018). Desse modo, devemos ver o organismo e o ambiente como

reunidos em especificagao e selegao reciprocas (VARELA et al, 1991, p.179).

O organismo e o ambiente n&o sdo na realidade determinados separadamente. O
ambiente ndo é uma estrutura imposta aos seres vivos de fora, mas € na verdade
uma criagao desses seres. O ambiente ndo € um processo autbnomo, mas um
reflexo da biologia da espécie. Assim como, ndo ha organismo sem ambiente, ndo
ha ambiente sem organismo. A questao-chave, entdo, € que a espécie produz e
especifica seu préprio dominio de problemas a ser resolvido satisfatoriamente:
esse dominio ndo existe fora em um ambiente que funciona como uma pinta de
aterrissagem de organismos, que de alguma forma caem ou s&o jogados de
paraquedas no mundo. Ao contrario, os seres vivos e 0 ambiente estdo
relacionados um com o outro por meio de especificagdo mutua ou co-
determinacao. (VARELA et al, 1991, p. 204)

No caso da intervencao didatica descrita no estudo dois, podem ser considerados
como constituidores do ambiente, tudo aquilo que compdem a sala de aula seja
fisicamente, como os materiais didaticos, ou imaterialmente como a cultura histérica extra-
escolar. Foi com esse ambiente dindmico e complexamente estruturado que a mente

incorporada dos participantes interagiu. E importante pontuar, que entre os diversos niveis
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de interagcdo, o estudo analisado no capitulo cinco concentrou-se na interagao
estabelecida entre os proprios participantes do estudo. Afinal, ao mesmo tempo em que
sdo individuos com uma mente incorporada, os estudantes e o professor também
compdem o ambiente um do outro. A partir dessa perspectiva, identificou-se, na
experiéncia de imaginacéo historica docente e discente, influéncias ambientais de carater
imagético, linguistico, corporal e sentimental. As influéncias imagéticas advieram de
mapas desenhados no quadro e as influéncias linguisticas advieram das narrativas
histéricas. Ja as influéncias corporais e emocionais foram exercidas pelo professor e
pelos estudantes ao constituirem o ambiente um do outro. Entretanto, como previsto na
teoria atuacionista, essas influéncias ambientais, sejam fisicas, imateriais ou
intersubjetivas, ndo exerceram uma fungdo determinista sobre os individuos. Como
explicado na teoria atuacionista, a interacédo individuo e ambiente ndo se da de modo
determinista, pois os organismos participam de forma ativa da producéo de significados a
partir das caracteristicas de sua propria estrutura e por intermédio de sua prépria agao
perceptivamente orientada. Essa dindmica que envolve estrutura corporal, ambiente e

acao é denominada pelo atuacionismo de acoplamento estrutural.

7.1.3 Acoplamento estrutural, experiéncias de imaginacéao histérica e a aprendizagem

A dinamica do acoplamento estrutural pode ser observada em células, animais e
no ser humano (VARELA et al, 1991). No caso das relagbes humanas, o acoplamento,
também chamado de acoplamento social ou acoplamento de terceira ordem, pode
envolver a interagdo de elementos neurais/somaticos com  elementos
naturais/sociais/culturais, a partir da agao do individuo. Desse modo, o ser humano é
como um sistema aberto que interage com o meio. O resultado da influéncia do meio
sobre esse sistema aberto ndo é determinista, mas depende da propria estrutura interna
do ser humano e de sua agéo, de modo que o processo de aprendizagem nao se define a
partir de uma mera representacdo do mundo nem exclusivamente por uma estrutura
interna (MATURANA, VARELA, 2005).

A concepcao atuacionista de acoplamento social pdde ser observada nos dados
qualitativos analisados no estudo um. Afinal, mesmo que tenha predominado durante as

aulas a exposic¢ao narrativa docente, os estudantes foram ativos no processo. Isso porque
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nao receberam passivamente as narrativas histéricas contadas, mas construiram-na em
conjunto, imaginativamente, de acordo com sua estrutura interna, suas referéncias
pessoais e culturais. Esse fato se manifestou nas diferencas existentes entre a
experiéncia de imaginagao historica docente e a experiéncia de imaginagao histdrica
discente. Na experiéncia de imaginacgao discente, por exemplo, apareceram sons de trés
ordens, sendo eles humanos, do ambiente imaginado e de objetos. Surgiram também
emogdes como angustia soliddo e esperanga. Em apenas um dos estudantes,
predominou no processo imaginativo, a percepcao de estar fazendo parte dos
acontecimentos o tempo todo, como se o individuo estivesse em uma partida de
videogame. Tais elementos, ndo estiveram presentes na imaginacgao histérica docente.

Ao postular que o individuo tanto inicia o ambiente como é moldado por ele, a
nogao atuacionista de acoplamento social explica as diferencas existentes nas
experiéncias de imaginagao histérica supracitadas, bem como as semelhancgas referidas
no topico anterior. Essa nogdo também ajuda a esclarecer como se da a relagéo entre a
imaginacgao histérica docente, imaginagao histérica discente e o aprendizado de historia.
Isso porque, segundo o atuacionismo, através do acoplamento social, os corpos tornam-
se entrelagcados num todo dindmico e modificagdes estruturais tendem a acontecer,
inclusive a nivel cognitivo (FROESE; FUCHS 2012). Essa dinamica de acoplamento social
tornou-se perceptivel na presente investigagédo. Afinal, os dados do estudo um indicaram
uma relagdo entre a experiéncia de imaginagao histéria docente e a experiéncia de
imaginagao historica discente e o estudo dois indicou um desenvolvimento exponencial e

sustentavel na aprendizagem decorrente desse contexto de interagdes intersubjetivas.

7.1.4 Ressonancia intercorporal

Considerando a nogao atuacionista de acoplamento corporal pode-se afirmar que,
apesar de ndo abandonarem suas subjetividades, a experiéncia de imaginag¢ao histérica
docente e a experiéncia de imaginagdo histérica discente interagiram de modo a se
tornarem entrelacadas em um todo dindmico. Conforme até aqui explicado, esse
entrelacamento ndo se trata de um fendmeno de transferéncia de informagbdes de uma
mente para outra de forma magica, mas sim de uma dindmica de ressonancia

intercorporal.
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O termo ressonancia intercorporal, que ajuda a entender como se deu a relagao
entre a experiéncia de imaginacao histérica docente e a experiéncia de imaginagao
histérica discente, é utilizado por Froese e Fuchs (2012) para definir interagcbes
intercorporais que ocorrem de forma pré-reflexiva, mas deixam marcas nos individuos
através de humores, sensagoes e sentimentos. Segundo Froese e Fuchs (2012), para que
isso acontega € preciso que um individuo, em determinada interagdo social, esboce
pensamentos ou sentimentos, que se manifestam em alteragdes corporais. O sentimento
de raiva, por exemplo, causa uma tensao facial, altera a nitidez da voz e gera outras
manifestagdes corporais. Ou seja, a raiva se torna visivel e ndo s6 pode ser percebida
pelo outro individuo como também pode ser sentida. Entretanto, o processo de
ressonancia intercorporal ndo para por ai. Isso porque o individuo que recebeu
determinada impressao também expressa reagdes e essas reacoes se tornam as
impressdes do outro agente com o qual se esta interagindo. Trata-se de um processo de
interagdo circular que ocorre em fragbes de segundos e modifica o estado corporal de
cada individuo envolvido. Esse processo dindmico ndao é diretamente controlado nem
consciente, mas conecta os corpos por meio de reagdes reciprocas. Isso tudo é
acompanhado por uma sensagado de se estar ligado a uma atmosfera geral partilhada
(FUCHS; DE JAEGHER 2009).

Ao considerar a dindmica de ressonancia intercorporal, fica evidente o porqué do
engajamento imaginativo docente, ao narrar acontecimentos do passado, € capaz de
disparar um processo que tem como desfecho a potencializacdo do aprendizado de
historia. Ou seja, ao se engajar emocionalmente com aquilo que esta narrando, o
professor expressa um conjunto de manifestagdes corporais que sao perceptiveis e
podem mobilizar sensacgdes e reacdes nos estudantes de modo a comecgar um processo
de influéncia circular. Esse processo sO € possivel porque a mente, tanto do professor
como do estudante, mobilizadas pela acdo do pensamento imaginativo, estdo
incorporadas e através de uma rede neurossensorial capturam e transmitem informacoes
num ambiente compartilhado. Esse fato, ajuda a explicar a percepgaéo pessoal
compartilhada na introducao desta tese, de que a apresentacao de fatos histéricos, com
engajamento imaginativo docente, influencia para que o entusiasmo e a interagdo dos
alunos com o conteudo e o aprendizado sejam mais efetivos do que quando os mesmos

fatos sdo compartilhados sem o engajamento imaginativo docente.
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7.2 CONTRIBUICOES PARA A REFLEXAO SOBRE A IMAGINACAO HISTORICA NO
AMBITO DA DISCUSSAO DA DIDATICA DA HISTORIA

Considerando os resultados da fase empirica desta tese, bem como os
esclarecimentos atuacionista sobre o fendbmeno aqui investigado, cabe atualizar o
esquema das categorias e conceitos que orbitadam em torno do debate sobre a

imaginagao historica no ensino de histéria.

FIGURA 34— Atualizagédo do esquema de categorias e conceitos que orbitam em torno do
debate sobre a imaginagéao histérica no ensino histoéria
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Fonte: Autor, 2024.

Conforme pode ser observado na figura 34, o primeiro esquema representativo da

orbita categorial e conceitual da imaginagao histérica é resultado de um conjunto de
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formulagbes estabelecidas na revisdo bibliografica. Percebeu-se que a busca dessas
bibliografias por operacionalizar a imaginacao histérica com fins didaticos gerou uma
diversidade de formulacbes, que as vezes sdo consonantes, as vezes complementares,
outras vezes dissonantes e até incongruentes. Desse modo, ainda no capitulo trés, uma
segunda versao, atualizada, do esquema foi elaborada. Essa segunda versdo buscou
fundir conceituagbes semelhantes, sinalizar definicdes instaveis que carecem de
pesquisas empiricas e eliminar conceituacdes equivocadas. A terceira versao, destacada
na figura 34, decorre de insergdes realizadas pelo autor a partir dos resultados empiricos
alcancados nesta investigacdo e de interlocugbes estabelecidas com a corrente de
estudos atuacionistas da cognigcédo. As inser¢cdes se deram nos aspectos denominados
“Efeitos didaticos” (capturar a atengao e gerar fascinio), “interlocugdes tedricas” (ciéncias
cognitivas), “dimensdes” (corporal e cultural), “morfologia” (caracteristica intersubjetiva) e
“formas de acionar” (engajamento discente e narrativas biograficas).

No que diz respeito as inser¢des realizadas na categoria “efeitos didaticos”,
percebeu-se a partir da intervencdo didatica realizada neste trabalho que ao utilizar
narrativas histéricas como uma forma de ativar a imaginagcdo histérica houve a
manifestagcdo de grande interesse por parte dos estudantes. Ou seja, a intervengao
didatica desenvolvida a partir do uso da imaginacéo histérica foi capaz de capturar a
atencdo dos estudantes e gerar fascinio pelas tematicas trabalhadas. Tais efeitos se
revelaram em comportamentos como expressdes faciais correspondentes ao teor dos
fatos narrados, na atitude dos estudantes de espontaneamente elaborarem pesquisas
extraclasse sobre os acontecimentos historicos estudados em sala de aula e na
elaboragcdo espontanea de perguntas e respostas. Manifestagbes semelhantes foram
identificadas por Leur e colaboradores (2021). Em um estudo que envolvia atividades de
teor dramatico os autores constataram o potencial da operacédo da imaginagéo historica
como meio para conquistar o envolvimento e interesse dos alunos (LEUR; BOXTEL;
HUIJGEN, 2021).

A insercao das ciéncias cognitivasna categoria “interlocugdes teoricas” foi feita por
entende-se que alguns aspectos que orbitam em torno da imaginagao historica ndo sao
satisfeitos plenamente pela ciéncia da histéria. Com isso nao se pretende atuar de forma
favoravel ao retorno de uma descentralizagdao do ensino de historia da ciéncia de

referéncia, conforme amplamente denunciado na literatura especializada (CUESTA
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FERNANDEZ, 1998; SCHMIDT, 2009, URBAN, 2010; BORGES, 2016). A reflexdo aqui
posta tem como pressuposto a concordancia com a ideia de que a ciéncia da histéria
deve ser a ancora para o que se pensa no ambito do ensino de histdria. Concorda-se
também que o deslocamento do ensino de historia da ciéncia de referéncia esvaziou a
disciplina de métodos de ensino voltados para o desenvolvimento de habilidades proprias
da cognicao histérica. Por outro lado, pondera-se para que néo haja um afastamento
excessivo de outros campos, como as ciéncias cognitivas, nas reflexdes sobre a
qualificagdo do ensino-aprendizagem de histdria. Afinal, se por um lado o entendimento
de alguns aspectos da imaginagao historica € sanado pelo rol de conhecimentos da
ciéncia da histéria, por outro lado outros aspectos, como as esferas de acao, operacoes
conexas e formas de acionar a imaginagao histérica, podem ser mais bem satisfeitos
através de interlocugdes com outras areas do saber como as ciéncias cognitivas. Alias,
em determinadas momentos de suas reflexdes sobre o ensino-aprendizagem de historia,
0 proprio campo de pesquisas da educacao historica, de onde a maioria dos aspectos
elencados na versao um do esquema posto acima foram extraidos, recorre a tedricos de
outros campos como das ciéncias da educagdo. Essa constatacdo é bem detalhada em
um dos trabalhos publicados pelo presente autor (WAIGA, 2018). Na ocasiao,
demonstrou-se que em um contexto primordial as pesquisas em educacgao histoérica, de
matriz inglesa, absorvem principalmente contribuicbes da filosofia da histéria, mas
também recorrem a psicologia cognitiva. Num contexto mais recente, didlogos tracados
pela matriz portuguesa e brasileira de estudos reforgaram e abriram novas perspectivas
investigativas com a psicologia da educagado, sociologia da educagao, filosofia da
educagcdo e pedagogia (WAIGA, 2018). Considerando isso, em sintese, 0 que se
pretende, ao inserir as ciéncias cognitivas na funcao de interlocucao tedrica, € contribuir
para o desenvolvimento de aspectos que orbitam em torno da imaginagéo histérica. O
préprio trabalho aqui desenvolvido € um exemplo dos ganhos que se pode ter a partir do
estabelecimento de interlocucdes tedricas com outras areas do conhecimento. Afinal, foi
pelo didlogo com as ciéncias cognitivas que se pdde chegar a compreensdes antes nao
percebidas sobre a dindmica da experiéncia de imaginagao historica no contexto da sala
de aula. Pontua-se ainda que, dependendo da énfase a ser explorada, outras

interlocugdes podem ser estabelecidas. A busca por uma compreensdo mais fisiologica



214

da intersubjetividade na experiéncia de imaginacgao histérica, por exemplo, pode levar a
didlogos com a teoria dos “neurdnios-espelho” situada no campo das neurociéncias ?'.
Quanto as inser¢gdes dos conceitos “corporal” e “cultural’, na categoria
“‘dimensdes”, decorrem da percepg¢ao de que a imaginacao histérica, além das dimensdes
ja descritas na literatura, também possui uma dimensao corporal e uma dimenséao cultural
a serem consideradas. O papel dessas dimensdes na imaginacao histérica € de carater
reciproco. Ou seja, a imaginagao histérica tanto repercute em sensagdes corporais e
criagdes culturais como também é fruto delas. Entre os dados compartilhados no capitulo
cinco fica bem explicita a influéncia da imaginagao histérica sobre sensag¢des corporais e
das sensagdes corporais sobre a imaginagao histérica. Os trechos do quadro 18

exemplificam isso:

QUADRO 18- Trechos da entrevista microfenomenoldgica realizada com o pesquisador
participante e com o estudante Rudolf

Sensacgoes corporais influenciadas pela Imaginacgao histérica influenciada por sensagoées
imaginacgao histérica .
ginag corporais

175-que a imagem taaa..na minha cabeca. liiii ... 174- parece tipo, ela parece que anda, ela passa
bom ele parece vir da cabega né que tem ali pelos ombros e assim pelas costas, como se eu
176-uma excitagdo mental, das imagens [4s] eeeu 175-tivesse atento, porque tipo eu taria sabendo
acho quiii, parece que eu sinto também que eu t6 sozinho, mas pode ser que eu nao esteja
177- uma vibragdo na nos bracos, e vontade de sozinho
movimentar os bragos assim. E&¢, talvez para
simular

178- melhor como que era aquilo

Fonte: Autor, 2024.

A primeira coluna do quadro 18 contém trechos que demonstram sensacgdes
corporais que o pesquisador participante teve na sala de aula depois de ver imagens
mentais referentes ao contexto do desembarque dos soldados aliados na costa da
Normandia. A segunda coluna, contendo trechos da entrevista realizada com o estudante
Rudolf, demonstra a situagao contraria. Ou seja, uma sensagao corporal que resultou em
novos dados manifestos dentro do processo de imaginagdo histérica do entrevistado

Rudolf. Na ocasido em questao, o entrevistado, dentro de um contexto imaginario de

2'A teoria dos neurdnios-espelho assinala que o cérebro funciona como um “simulador de agdo”. Ou seja,
quando vemos alguém fazendo algo, automaticamente simulamos a agdo em nosso cérebro como se
também tivéssemos realizado aquele gesto. Trata-se de um espelhamento cognitivo que permite o
compartilhamento de uma esfera comum de a¢ao com os outros (LAMEIRA, 2006).
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conquista do territério do inimigo, teve a sensag¢ao de algo que andava pelas suas costas
e na sequéncia imaginou que, enquanto soldado do exército aliado, talvez ndo estivesse
sozinho no territorio invadido como havia imaginado anteriormente. Quanto a influéncia da
dimensao cultural na imaginagao histéria e da imaginagao histérica na dimensao cultural
nao ha muitas informagcbes nos dados coletados que ajudem a refletir sobre isso.
Entende-se que isso decorre do fato de que a coleta de dados teve como objetivo obter
uma descrigdo estritamente relacionada a experiéncia de imaginacédo histérica tida em
sala de aula e nédo a saber a origem de eventuais referéncias culturais que ajudaram a
elaborar essa imaginagao. Apesar disso, pode-se citar que na experiéncia de imaginagao
do pesquisador participante constatou-se uma acéo inicial de “trazer imagens”. Conforme
se pode verificar nas entrevistas realizadas, diferente da agao “criar imagens”, a agéao de
“trazer imagens” indicou o acesso a um repertorio prévio que decorre do fato de se estar
situado culturalmente. Aktin (2016) também constatou que na imaginagao histérica
expressa pelos estudantes que participaram de sua investigagdo havia influéncias
culturais provenientes de programas de TV, desenhos e da familia. De maneira
semelhante, varios trabalhos de pesquisa liderados por Cerri (2018), indicam que as
representacdes dos estudantes podem se apoiar em producdes culturais, como o livro
didatico de histéria, produtos cinematogréaficos e literarios (CERRI et al, 2018, p. 1374). E
possivel pressupor que tais representacoes, apoiadas nas referidas producdes culturais,
também tendem a influenciar a imaginagao histérica dos estudantes. Entretanto, para
avancar no entendimento desse tépico sao necessarios estudos voltados especificamente
para a relagdo entre cultura e imaginagao historica. Tais estudos podem partir de
reflexdes correlatas, como as estabelecidas pelos autores supra referidos (AKTIN, 2001)
(CERRI, 2018), e considerar a teoria de Jorn Rusen sobre as dimensdes da cultura
historica (RUSEN, 2012).

O atributo da ‘“intersubjetividade” foi incluido como aspecto morfoldégico da
imaginagao historica apos a andlise de dados apresentada no capitulo cinco. A partir
dessa analise constatou-se que a experiéncia de imaginagao histérica docente e a
experiéncia de imaginacédo histérica discente tiveram varias semelhangas no que diz
respeito as caracteristicas visuais, auditivas e emocionais manifestas em suas
experiéncias de imaginagao historica.Tais semelhangas sao interpretadas, pela o6tica

atuacionista do funcionamento cognitivo, como sendo decorrentes de uma partilha
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intersubjetiva. Isso significa que houve o estabelecimento de uma condicédo de
ressonancia intercorporal entre o professor e os estudantes por meio da qual foi possivel
haver uma troca de sentidos, experiéncias e conhecimentos (FROESE; FUCHS, 2012).
Vale destacar que essa compreensdo da intersubjetividade da imaginagéo historica
considerou o contexto da sala de aula devendo ser verificado se também ocorre em
outros contextos.

A ideia de “engajamento discente” e “narrativas biograficas” foram inseridas na
categoria “formas de acionar”, pois se percebeu, durante a intervencao didatica realizada,
que esses elementos contribuiram significativamente para que os participantes do estudo
iniciassem um processo de imaginagao historica. Essa percepcao, referente aos efeitos
do engajamento discente sobre a imaginagédo discente, é reiterada por Medina (2013).
Esse autor, em seu estudo referente a imaginagado segundo a abordagem enativa, pontua
que a falta de engajamento discente reflete na fala através de repeti¢cdes e dissonancias.
Essa maneira desengajada de narrar ndo altera significativamente o conteudo imaginado,
mas altera a maneira como esse conteudo €& apresentado e processado. O modo
desengajado passa a ideia de meras suposigdes e 0 modo engajado mobiliza emogodes e
uma postura empatica diante dos fatos (MEDINA, 2013, p. 329). No que diz respeito as
narrativas biograficas para acionar a imaginagdo histérica na intervengédo didatica
realizada, ha indicios que levam a pressupor sua influéncia. O método da narrativa
biografica consiste em utilizar a biografia de um personagem como fio condutor. A ideia
central é que a partir da vida de alguém, que viveu em determinada época, chegue-se ao
contexto histérico desta época e se possibilite 0 entendimento dos conceitos historicos
correlatos. As narrativas biograficas utilizadas na intervengao realizada, nesta tese, foram
as de Adolf Hitler, Benito Mussolini e Josef Stalin. A partir dessas biografias apresentou-
se aos estudantes um panorama geral da Segunda Guerra Mundial e possibilitou-se que
0s mesmos chegassem a compreensdes de conceitos como fascismo, nazismo,
comunismo, totalitarismo, Terceiro Reich, espaco vital, holocausto, pacto de aco, pacto de
nao agressao, paises aliados, paises do eixo, o dia D e operagdo Barbarrosa, entre
outros. Durante a ministracdo das aulas percebeu-se que os fatos biograficos
relacionados a infancia ou a vida privada dos personagens chamaram a atengédo dos
estudantes. Tais fatos desencadearam também um processo de imaginagao historica

tornando os estudantes receptiveis a descricbes mais consistentes que abarcam dados
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do contexto historico e informagdes que possibilitam a construcdo de conceitos historicos
complexos.

Em vias de finalizacdo deste tdpico, cabe pontuar que as insercdes
supradescritas, decorrente dos dados empiricos coletados e dos dialogos tragados com a
teoria atuacionista, possibilitam ndo s6 a atualizagado das categorias e conceitos que tém
orbitado em torno do debate sobre a imaginagédo historica no ensino de historia, mas
também a contemplagdo da dimensao corporal e cultural na definicdo de imaginacao
historica construida no capitulo trés. Desse modo a imaginagéo histérica pode passar a
ser entendida como sendo uma atividade mental, pré-requisito do pensamento historico,
que se modela a partir de aspectos corporais, racionais, emocionais, estéticos e
culturais coesas a posi¢ao que se ocupa no momento, seja ela de investigagao, narragao

ou recepcgao do conhecimento historico.

8. CONCLUSAO FINAL

O interesse pela questdao de partida, “qual a relacdo entre a experiéncia de
imaginagao histérica docente, a experiéncia de imaginagao histérica discente e o
aprendizado na matéria de histéria?”, impulsionou este estudo a encontrar solugcbes para
os desafios existentes no ousado caminho investigativo que se pretendia trilhar.
Inicialmente, a natureza aparentemente intangivel do fendmeno investigado desencadeou
uma série de indagagdes. Dentre elas, cita-se como principal, a duvida quanto a
factibilidade metodoldgica de se verificar a relagdo entre a experiénciade imaginagao
vivida por um sujeito com a experiéncia de imaginacgéao vivida por outro sujeito. Ademais, a
dupla atuacdo do autor, enquanto pesquisador participante, e o vinculo intrinseco entre a
atividade da imaginacao histérica em si e a experiéncia de imaginagao histérica séo
fatores de complexidade que dificultavam o empreendimento deste projeto investigativo.
Entretanto, a revisao bibliografica realizada, a adesdo da teoria atuacionista como base
epistemoldégica e a escolha do método microfenomenolégico como ferramenta
investigativa, demonstraram ser possivel perseguir de forma cientifica o objetivo
inicialmente intentado nesta tese.

No capitulo dois, a revisao sistematica de literatura confirmou que a investigagao

da relagdo entre a experiéncia de imaginagdo historica docente, a experiéncia de
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imaginagao histoérica discente e o aprendizado de histéria era uma demanda em aberto no
conjunto de estudos da didatica da histéria. Evidenciou também que o acumulo de
reflexdes referentes a “imaginacgao histérica no ensino-aprendizagem de histéria” chegou
a um conjunto de categorias e conceitos que poderiam ser utilizados como pontos de
partida para a pesquisa aqui empreendida. Além de considerar tais conceitos, a presente
pesquisa também contribuiu para uma atualizagdo das categorias e conceitos postos no
debate sobre a imaginagéo historica no ensino de histéria a partir da revisao de alguns
elementos ja propostos e da inser¢ao de novos elementos. Os novos elementos inseridos
decorreram da analise dos dados empiricos coletados e referem-se a atributos da
imaginagao histérica como o seu carater intersubjetivo; a dimensées como a dimenséao
corporal e a dimensao cultural; aos efeitos didaticos como a captura da atencédo e a
fascinagao; as formas de acionar como através do engajamento docente e de narrativas
biograficas e as possiveis interlocugbes tedricas para pensar a nogao de imaginagao
histérica como a estabelecida nas ciéncias cognitivas. A partir das compreengdes tedricas
ja estabelecidas na pesquisa sobre o0 ensino-aprendizagem de histéria e das novas
inser¢des conceituais aqui estabelecidas, péde-se chegar a uma defini¢do da imaginagao
histérica como sendo uma atividade mental, pré-requisito do pensamento historico, que se
modela a partir de aspectos corporais, racionais, emocionais, estéticos e culturais
COes0s a posicao que se ocupa no momento, seja ela de investigagdo, narragdo ou
recepcao do conhecimento histoérico.

O alcance do primeiro objetivo desta tese, no capitulo dois, de elaborar uma
revisdo sistematica referente a artigos relacionados ao tema “imaginagédo e o ensino-
aprendizagem de Historia”, estabeleceu um ponto de partida para se verificar o que tem
sido produzido na literatura cientifica sobre a imaginacdo no ensino-aprendizagem de
histéria e quais as lacunas existentes. A partir da anadlise da literatura identificada,
concluiu-se que tém sido produzidos artigos que focam em identificar o uso da
imaginagdo histérica no processo do pensamento histérico, na construgdo do
conhecimento histérico e no enriquecimento do ensino-aprendizagem de histéria. No que
diz respeito as lacunas a serem preenchidas percebeu-se, no conjunto de textos
analisados, a necessidade de uma definicdo mais detalhada do que se entende por
imaginagao histérica e uma caracterizagdo mais clara quanto as especificidades desse

conceito no contexto da sala de aula. Faltam ainda pesquisas com estudos empiricos que
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possibilitem sistematizacbes mais amplas quanto aos possiveis tipos e niveis da
imaginagao historica. As peculiaridades da imaginacdo histérica em cada fase do
desenvolvimento também n&o foram estudadas suficientemente.

No estudo um buscou-se compreender a experiéncia de imaginagéo historica
docente ao compartilhar uma narrativa histérica e a experiéncia de imaginagéo histérica
discente ao recepcionar uma histéria narrada pelo professor. Para isso, percorreu-se uma
extensa e ardua trajetéria metodoldgica. A partir desse percurso constatou-se que tanto a
experiéncia de imaginagao historica docente como a experiéncia de imaginagao historica
discente foram marcadas por um conjunto de manifestagdes de ordem fisica, emocional e
intelectual. No caso do docente tais manifestagbes foram acompanhadas de imagens
mentais, com elementos que iam do especifico para o geral. No caso dos discentes tais
manifestagdes foram acompanhadas de imagens mentais que se intercalavam entre micro
(dentro da cena) e macro (fora cena). Ambas as experiéncias tiveram como pano de
fundo uma projecdo geografica bem delimitada. No entanto, nem todos os elementos
presentes na experiéncia vivida pelo professor corresponderam a experiéncia vivida pelos
estudantes. Muitas cenas, sons e reacdes emocionais que apareceram na experiéncia de
imaginagao histérica docente ndo apareceram na experiéncia de imaginagao historica
discente e vice-versa.

No estudo dois, objetivou-se analisar o desempenho escolar de estudantes ao
aprender tematicas histéricas em um contexto de engajamento imaginativo docente e de
contato com narrativas histéricas imaginadas. Objetivou também verificar o desempenho
dos alunos ao aprender tematicas histéricas sem o contexto de engajamento imaginativo
docente e sem ter contato com narrativas histéricas imaginaveis. Por meio do método de
pesquisa intervencdo, chegou-se a um conjunto de dados quantitativos que permitiram
constatar que tanto o contexto de ensino dialégico sem o engajamento imaginativo
docente como o contexto de ensino por narrativas histéricas com o engajamento
imaginativo docente exerceram influéncias positivas sobre o desempenho dos estudantes
na matéria de histéria. Todavia, quando comparados longitudinalmente, o contexto de
ensino por narrativas histéricas com o engajamento imaginativo docente e discente
demonstrou ter um potencial maior para a promog¢ao e consolidacdo do aprendizado

histérico.
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No capitulo sete objetivou-se interpretar a relagdo existente entre experiéncia de
imaginagao histdrica docente, experiéncia de imaginagdo histérica discente e o
aprendizado a partir das nogdes atuacionistas. Dentre essas nogdes, destacou-se como
principal, a ideia de que através de um processo denominado de acoplamento social, os
corpos tornam-se entrelagcados num todo dindmico e modificacdes estruturais tendem a
acontecer, inclusive a nivel cognitivo.

O referido entrelacamento intercorporal, foi perceptivel. Afinal, ao criarem suas
imagens mentais, tanto o professor como os estudantes estabeleceram como pano de
fundo a mesma referéncia espacial, com cores e movimentos semelhantes, tendo tido
emogodes coincidentes e a sensagado de em determinados momentos estarem dentro da
cena imaginada. Algumas dessas semelhancas, conforme explicado, decorreram do fato
de o professor e os estudantes terem como base a mesma narrativa histérica e materiais
didaticos em comum. Entretanto, as semelhancas mais sutis que envolvem sensacgdes e
emocgoes sO puderam ser entendidas quando se considerou a ideia atuacionista de
entrelagamento corporal. E importante reiterar, conforme ressaltado no capitulo sete, que
esse entrelacamento ndao decorreu através da transferéncia de informacdes de uma
mente para outra de forma magica, mas sim de interagdes intercorporais que se deram de
forma pré-reflexiva. Ou seja, tanto o professor como os estudantes, ao viverem um
processo imaginativo, expressaram um conjunto de manifestacbes corporais que se
tornaram perceptiveis e mobilizaram sensagbdes e reagbes um nos outros de modo a
comecar um processo de influéncia circular. Esse processo s6 foi possivel porque a
mente do professor e dos estudantes estad incorporada e através de uma rede
neurossensorial que captura e transmite informagcées num ambiente compartilhado.

No que diz respeito as transformagdes cognitivas, essas também foram
atestadas. Afinal os dados descritos indicaram que o contexto de ensino marcado por um
entrelacamento entre a imaginagéo historica docente e a imaginagao histérica discente
provocou um desenvolvimento exponencial e sustentdvel na aprendizagem dos
estudantes.

Em sintese, pode-se afirmar que a questao central deste estudo, referente a qual
€ a relacdo entre a experiéncia de imaginacdo histérica docente, a experiéncia de
imaginagao historica discente e o aprendizado de histéria, sé foi possivel de ser

respondida de forma soélida apds a sistematizacdo do constructo tedrico-empirico que
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envolveu o estudo um, o estudo dois e as interpretagdes do capitulo sete. Apesar de nao
ser facil de ser resumida, essa resposta consiste na ideia de que a relagdo entre a
experiéncia de imaginagdo histérica do professor e dos estudantes é de carater
intersubjetivo e influencia significativamente no aprendizado devido a existéncia de um
entrelacamento entre ambiente, corpos e mentes.

Além de possibilitar respostas para a questdo central deste estudo, é importante
destacar que a trajetoria aqui percorrida tras indicativos que reforgam a importancia do
uso da imaginacao historica no ensino de histéria e também demonstra a relevancia
didatica do engajamento imaginativo docente. Afinal, como constatado, o engajamento
imaginativo docente, ao narrar acontecimentos do passado, € capaz de disparar um
processo de ressonancia corporal que pode ter como desfecho a potencializagao do
aprendizado de histdria. Entretanto, quanto a énfase dada sobre a importadncia da
imaginagao histérica, é importante ponderar que isso nao significa uma defesa irrestrita de
métodos de ensino que atuam nesse sentido. Pois, dependendo da forma como sao
operados, os métodos de ensino baseados na imaginagao histérica podem gerar tanto
dificuldades como distor¢ées de compreensdo. Esse apontamento so reitera um alerta ja
sinalizado por autores como Sherry (2016) e Peter Lee (2004).

Outras contribuicbes significativas desta pesquisa estdo ligadas ao
estabelecimento de uma base que possibilita o impulsionamento de novos estudos no
Brasil relacionados ao tema “imaginagao histérica no ensino de histéria”; a divulgagao de
literaturas sobre imaginagdo historica pouco conhecidas no pais; adivulgagdo da
microfenomenologia como um método eficiente para o estudo de fend6menos de carater
intersubjetivo; o fortalecimento do debate que visa promover a superagdo do atual
contexto educacional de supervalorizagdo de aspectos logico racionais no ensino € o
reforco da importancia da dimensao corporal, fator de relevancia no processo de ensino-
aprendizagem.

Em vias do encerramento desta concluséo final cabe ainda pontuar algumas
limitacdes encontradas neste estudo. Entre elas, cita-se o fato de que a perda do contato
com os estudantes participantes impossibilitou que mais de uma entrevista sobre suas
experiéncias de imaginagdo histdrica fosse realizada. Valenzuela e Vasquez-Rosati
(2019), aperfeicoadoras do método microfenomenolégico, sugerem que geralmente so se

consegue um amplo conjunto de informagdes sobre uma experiéncia vivida a partir da
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realizagdo de varias entrevistas. Do contrario, dificulta-se a elaboracdo de uma
interpretagédo mais completa do fendmeno investigado. Provavelmente, se mais de uma
entrevista tivessem sido realizadas com os estudantes participantes chegariamos a uma
descricdo mais detalhada das fases e das caracteristicas presentes nas experiéncias de
imaginacgao historica descritas. Além disso, pontua-se que a caréncia de defini¢des claras,
na literatura especializada, sobre tipos de imaginacéo histérica e niveis de imaginagao
histérica dificultou a realizacdo de interpretacbes mais profundas dos dados coletados.
Outro ponto a ser ressaltado é que a teoria atuacionista e o método microfenomenoldgico
adotados nao foram suficientes para distinguir até que ponto o desempenho obtido pelos
estudantes do grupo controle se deve a influéncia do método de ensino por narrativas
histéricas imaginativas ou pela influéncia proveniente do engajamento imaginativo
docente.

Considera-se, como perspectiva de pesquisas futuras, que o empreendimento de
novos estudos sobre a imaginagdo histérica por intermédio do método da
microfenomenologia € capaz de proporcionar uma compreensao mais clara quanto a
anatomia da imaginacgao histérica. Isso contribuiria significativamente para a identificagao
dos diferentes tipos e niveis de imaginagao histérica. Como desdobramento do que ja foi
posto na presente tese, cabe ainda o desenvolvimento de estudos voltados
especificamente para se pensar a participacdo da cultura em conteudos produzidos
durante a atividade de imaginagao histérica. Ademais, o fendmeno da intersubjetividade,
que no presente estudo demonstrou ser de grande relevancia, também pode ser
considerado para a elaboracdo de pesquisas voltadas para outras disciplinas escolares

para além da disciplina de historia.
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APENDICES

Anexo 1- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO-TCLE

Titulo do Projeto: IMAGINAGAO HISTORICA DOCENTE E IMAGINACAO HISTORICA DISCENTE NO
CONTEXTO DA AULA DE HISTORIA

Nos, Prof.° Me. Juliano Mainardes Waiga e Prof? Dr? Tania Stoltz, pesquisadores da Universidade
Federal do Parana, estamos convidando vocé para participar de um estudo intitulado “imaginagéo histérica
docente e imaginacao histérica discente no contexto da aula de histéria”. Este estudo pode possibilitar
avangos importantes nas pesquisas sobre o ensino de histdria.

Neste estudo a imaginagéo histérica dos estudantes participantes e a imaginacao histérica do
professor pesquisador sera estudada para que se possa averiguar possiveis relagdes entre a imaginagao
histérica docente e a imaginacgéao histérica discente, bem como, as decorrentes colaboragdes dessa relagao
para a pratica do ensino de histéria. O objetivo desta pesquisa é contribuir com futuras pesquisas e projetos
que utilizem a imaginagao histérica como um elemento importante para o desenvolvimento do aprendizado
em historia.

a) Caso vocé concorde em participar da pesquisa, sera necessario a sua presenga em uma
entrevista individual referente as imagens mentais que elaborou nas aulas de histéria durante o estudo do
tema: Segunda Guerra Mundial. Também sera necessaria que responda um questionario em formato
impresso contendo oito questdes referentes ao tema supracitado.

b) Para tanto vocé sera informado do local da entrevista e da aplicagado do questionario presencial,
que sera combinado conforme sua disponibilidade de horarios e deslocamento. A entrevista oral tera
duragao de 20 minutos a no maximo 60 minutos.

c) No momento da entrevista vocé podera responder as perguntas da forma que achar melhor. As
perguntas estdo relacionadas com as imagens mentais que vocé elaborou nas aulas de histéria durante o
estudo do tema: Segunda Guerra Mundial.

d) Eu, Juliano Mainardes Waiga, estudante pesquisador vinculado ao Setor de Educagéo da
Universidade Federal do Parana e Tania Stoltz, pesquisadora em Educacao, Professora da Universidade
Federal do Parana seremos os responsaveis pela pesquisa e demais informagdes. Poderemos esclarecer
eventuais duvidas que vocé possa ter pelo telefone (42) 99820-38XX ou pelos e-mails:
Juliano_mw@hotmail.com e tania.stoltz795@gmail.com, as informagdes que queiram, antes, durante ou
depois de encerrado o estudo.

e) A sua participacado neste estudo é voluntaria e se ndo quiser mais fazer parte da pesquisa
podera desistir a qualquer momento sem qualquer penalidade. Assim sendo, podera solicitar que Ihe
devolvam o termo de consentimento livre e esclarecido assinado.

f) As informacdes relacionadas ao estudo serdo utilizadas exclusivamente na pesquisa. Poderao
ser conhecidas por pessoas autorizadas, neste caso os pesquisadores do estudo. No entanto, se qualquer
informacao for divulgada em relatério ou publicagéo, isto sera feito sob a forma codificada, para que a sua
identidade seja preservada e mantida a confidencialidade.

g) Quando os resultados forem publicados, ndo aparecera seu nome e demais pessoas
mencionadas, e sim, um cédigo.

Eu li esse termo de consentimento
acima ou alguém leu para mim e compreendi a natureza e objetivo do estudo do qual concordei em
participar. Eu entendi que sou livre para interromper minha participagdo a qualquer momento sem justificar
minha decisdo e sem que esta decisdo afete a minha pessoa. Fui informada (o) e entendi que a minha
participagdo na pesquisa € voluntaria. Eu concordo voluntariamente em participar deste estudo.

Participante da Pesquisa

Pesquisador
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Anexo 2- TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO- TALE

Ny .
“T 7 Programa de Pés-Graduagao em Educaciao
PPGg -Mestrado ¢ Doutorado - U

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Meu nome ¢é Juliano Mainardes Waiga, sou académico do curso de doutorado em Educacio da Universidade Federal do Parani. e estou
realizando uma pesquisa mtitulada “Imaginacio Historica docente e Imaginagio Histérica discente no contexto da aula de histéria™, sob orientagdo da
professora Dr.* Tania Stoltz. Gostana de seu consentimento para o (a) estudante participar da
pesquisa, respondendo um questiondrio. de quatro fases. sobre o tema “Segunda Guerra Mundial”. Os dados coletados serio usados somente nesta
pesquisa, que possui o objetivo de contribuir com futuras pesquisas e projetos que utilizem a imaginagio historica como um elemento umportante para
o desenvolvimento do aprendizado em histénia. Este estudo pode possibilitar avangos nas pesquisas da area e na pratica do ensmno de historia. A
pesquisa nio apresenta riscos fisicos, psiquicos ou outro de qualquer ordem. O participante ¢ livre de despesas pessoais e de compensagio financeira. E
garantido o direito de se manter informado (a) sobre os resultados parciais e finais, os quais serdo publicados em eventos e peniédicos cientificos,
mantendo-se o anonimato do participante. Garante-se também a liberdade de retirada do consentimento e do assentimento em qualquer etapa da
pesquisa. Para tanto, vocé poderd solicitar a retirada da pamticipacio do estudante, do qual € responsivel. entrando em contato commgo
Juliano mw(@hotmail.com. telefone: (42) 99820-3801 ou com a pesquisadora responsavel tania.stoltz795@gmail.com ou ainda pelo Programa de
Pos-Graduacgio em Educagio, Rua Rockefeller, 57 — 2° andar — Sala 242, Campus Rebougas- Universidade Federal do Parana- Cuntiba/PR, email:
ppge.ufpr@ gmail.com.

Eu concordo em consentir a participagiio do (a) estudante nesta pesquisa.

Cuntiba, [

Assinatura do (a) responsavel

Assinatura do (a) Pesquisador (a)
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ANEXO 3- Tabela de enunciados diacronicos especificos da estudante Marie

LINHA ENUNCIADOS MOMENTO CRITERIO SUBFASE TRANSICAQ UNIDADE
DIACRONICA
154- | euconseguiier essa imagem, assimna época, iilissofoi 1
155- | maisnoinicio da historia 1 Os enunciados Tendo imagens
351- ée que.sempre vem muito forte para mim essa...da.. do campo de concentragio 1 referem-se a ter
1 imagens e vir
1 imagens
57 RT €€, el imaginava bastante, & porque finfa UM mapa na [ousa, entao, ee o mapa ele 2
tava pintado de um marrom assim clarinho, ii o mar era azul, entdo a minha imaginacio 2
158 vai 2
WM pouco, porque vocé mostrava na lousa conforme contava a historia onde é que tava 2
159 acontecendo, entio aimagem do mapa influencia um pouco na minha imaginacéo 2
Eéé euvejo uuum, éé de novo mapa né que tava nalousa, 2 Os enunciados Visualizacio
160 {gj como imaginei na, sa, na sala, porque foi eu fiz, a partir do mapa que 3 desenhado na 2 indicam imagem Cartografica
lousa 2 de mapa
432 2
487 2
2
2
167 R: €¢ tem 0 movimento dos avides, tem o movimento dos barcos, tem movimento das
pessoas correndo
168 R: Ela tem movimento, mas no tem continuidade, tipo ela tem o movimento da cena
227 imagem, mas & uma cena nascendo em si tem movimento, tern o movimento das pessoas maovimento
correndo
231 queldtemum movimento de barcos de navios chegando
251
140 R:Eee o que é imagino da histdra... ¢l vejo ..é&. Taz tempo, mas cenas marcanies gue 3
me chamaram atencio 3
234 R: de cima, n3otio de cima, mas de cima assim, euvejo as, os barcos I3 embaixo assim 3
ey vejo, eu td mais ou menos na altura dos avides eu consigo ver alguns avides embaixo 3
235 também depois, euimaginava outras imagens né, e nio d4 mesmo cenané 3
, Mas euimagino, as 3 Os enunciados Vendo cenas
362 cenas que euimagino mais é, no, na area externa do campo de concentrago, entdo __eu 3 referem-se 3
3 imaginacao de
365 imagino sempre muitalama 3 cenas
certeza que na aula euvi foios avides 3
3
366 3
483
254 tem que desistir daguele lugariii mais parafrenie na praia, e vejo pessoas correndo, eu 4
imagino as pessoas que sairam da praia 4
255 gl imagino as pessoas quii, gue chegaram...que acabaram de chegar . 4
375 R: As pessoas que estdo no campo de concentracio elas _..elas, elas estarem ali ja é 4
413 uma consequéncia 4 Os enunciados Vendo personagens
414 muito forte de de de, assi como uma pequena vitdria gera essa confianca, entdo se juntam 4 referem-se a ver
434 mais pessoas 4 pessoas
435 4
4

ANEXO 4- Tabela de enunciados diacrénicos especificos do estudante Rudolf-

parece uns Xs assim, que ficam na praia, em vigas e eu vejo 0 campo

minado com algumas

LINHA ENUNCIADOS MOMENTO CRITERIO SUBFASE TRANSICAO UNIDADE
DIACRONICA
413 | sg vocé me pede para descrever a praia me veio uma imagem, do 1
414 | desembargue me vem outraimagem. 1
423 | R: a imagem gue me vem? € dos Barcos, agueles barcos guadrados, que 1
423 | tinham aquelas tampas na frente pras infantarias poderem sair, eu vejo como se 1
424 | eu tivesse dentro do barco assim, e aguela tampa descendo. aquela parte da 1
425 | frente descendo 1 Os enunciados
495 entdo eu vejo elas ali, certinhas, a frente das minas e a frente dessas 1 -5cd Vendo Vindo imagens
defesas em X tem tem uuuuy, Uy mar 1 Imagens gue Imagens
507 | ey s6 vejo, trés dessas armadilhas, eu sei que tinha varias, varias, 1 vem e sdo
ggg varias, eu ndo sei dizer o arame farpado, mas o arame farpado eu nio 11 vistas
vejo, iaa elas s&o bem bem bem perto, essas Unicas trés sdo bem bem bl
perto duu 1
635 | B..eu 500, eu recebi. voce falou o assunto.gu. s0.'puum’ tive essa 1
imagem. 1
1
767 nag sel porque, mas me vem na cabega uma 1
768 que eu obtive durante isso, que foi quando vocé escreveu 1
sobre cidade que estava logo atras da, da praia 1
688 R: porque nessa, nessa imagem em especifico eu ndo vejo nenhum ser
689 | humano, néo vejo nada nada nada
423 & dos Barcos, aqueles barcos quadrados, que tinham aquelas
424 tampas na frente pras infantarias poderem sair, eu vejo como se eu
425 tivesse dentro do barco
430 assim, e aquela tampa descendo, aquela parte da frente descendo,
447 ey vejo na minha frente assim uma metralhadora
448 a metralhadora ta apontada pra frente eu t§ _seaver
dentro de um bunker, elementos
449 ey vejo sO a silhueta daquela janela que cobria seus 140 graus assim, inanimados
s6 vejo a silhueta dela, vejo a luz
450 entrando de fora assim batendo um pouco na metralhadora, a parte da
451 frente assim do cano
dela dai, de resto o que eu vejo & a praia, assim grande, o mar limpo se
452 nenhum barco sem
nada, com uma névoa, entdo, mais para frente entdo o mar com cor
453 | cinza, porque pra mim o
dia ta nublado, bem nublado, ijjii, tem anéyoa na frente. Eu vejo agueles.
52 .aquelas armacdes
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455 marcactes redondas, imagine que nao tinha essas marcacdes, mas
assim
456 na minha, na minha imagem eu vejo aquelas defesas e mais pra frente
404 umas marcactes redondas que acho que sdo as minas terrestres
consigo ver por quase toda parte assim, olhando mais adiante tem
405 essas defesas em X, sdo
vigas metalicas entdo eu vejo elas ali, certinhas, a frente das minas e a
frente dessas defesas
496 em X tem tem uuuuy, Uy mar.
507 gu so vejo, trés dessas armadilhas
7Tz logo atras dos bunkers e dois tanques, apontando os, apontando para
aaa praia. Mesmo que eles néo,
s s tanques ndo estivesse ali, aguela na estrada ndo estivesse ali, me
vem essa imagem na cabeca, depois e tal
710 comgo se fosse um mapa, eu vejo a costa desenhada da Normandia, eu 2
711 | vejo ela toda desenhado com se estivesse vendo um mapa reaimente, 2
712 preto e branco, nada nada, s6 uma linha preta assim que percorria a 2
713 costa &
de ponta a ponta assim, como se tivesse vendo um globo assim no %
724 | Mapa ) 2
725 | €S5€ cena so me yeem, 2
gsse mapa entdo, s6 esse desenho, a primeira coisa que me vem 2
726 quando vejo essa cena é& 2
esse traco, da Costa, mas se eu me concentrar mais nela eu vou ver 2 Os enunciados N
algumas fronteiras mais 2 Visualizacao
727 | para frente, entdo & como se eu realmente tivesse dentro do mapa iii 2 referem-se a cartografica
g d imagens de
798 mais, mais detalhes que % caracteristicas
ey poderia adicionar & que eu também vejo aaa, com se fossem setas H cartograficas
799 apontado para essa, 5
essa costa, como se eu tivesse planejando gg, a Operac&o gverlord. 2
748 assim. 2
755 eu {6 vendo s6 um mapa, ndo sinto nada nada nada 2
R: ééé como se eu olhasse pro mapa, e eu se eu colocasse, 2
756 | considerasse bastante eu 2
cologaria mais algumas coisa, mas assim eu olho...e s6 me vem isso, iii 2
757 | teria essas setas que Z
eu vejo assim apontado pra praia, %
a3s por. que clhando a imagem do mapa eu ja sei que a proxima coisa vai 3
ser denfro desse mapa 2
R: quii_ & ali onde que ta no mapa & aonde que vai acontecer entdo eu 2
849 penso que isso se 2
passou antes para depois acontecer o que aconteceu, entdo a ligacao 2
850 | seria tipo que seria, ali & 2
851 umdesenho de onde & o terreno de onde eles estariam N %
858 0 mapa eu penso que sou eu que tava desenhandom entéo, 5
que eu desenhei, entdo, _._para mim & isso 5
781 R: ééé& depois? me vem dééé, como, agora eu vejo outras pessoas
783 | agora sim eu vejo outros Soldados do meu lado no meu campo de Os enunciados
822 vis&o, outros soldados do meu lado . ) referem—sz@
R: uun_. eu escuto bastante gritos assim, como se tivesse pessoas pr?;;éi =
823 gritando, vai & isso iiii apitos humanas nas
do, pra infantaria avancar i, nada mais . imagens
871 Quando que eu {§ com o americano eu vejo outras pessoas iii na minha
visdo
781 mas dessa vez como se eu tivesse, minha imagem fosse na pele de um 3
soldado americano ja desembarcado me 3 Os enunciados =
782 atras daquelas defesas em X, 3 referem-se ac Participando da cena
840 3 entrar na pele

entrando na pele dum, na teoria, soldado alemé&o dentro do bunker

de um soldado
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ANEXO 5- Tabela de enunciados sincronicos especificos da estudante Marie

LINHA

ENUNCIADOS

CRITERIO

PRIMEIRQ NIVEL DE

INTERROGACAO ITERATIVA

141

me chamaram atencdo na narrativa foi a parte ..que tem, guando os paraquedistas descem

149 &e eu lembro tambem que teve tinha umaaaa os barcos chegavam no litoral e tinha uma
150 | barreira gue era quase impossivel de atravessar..iii tinhaaa...vigia, € campo minado € um Os enunciados referem-
151 lugar gue seria muito dificil realmente de ultrapassar. S€ as cenas imaginadas:
234 eu vejo as, 0s barcos 1a embaixo assim
235 eu vejo, eu td mais ou menos na altura dos avides paraguedistas pulando
247 R: uhum. Tem..€€&... pessoas pulando dos Avides de paraquedas né , iiii muitas pessoas, de avides em um
248 muitas pessoas assim, o gue mais me chama atencdo € isso na cena que muitas pessoas descampado perto da
249 estdo pulando iii ¢ ndo tdo perto assim do litoral, mas € perto da praia, mas ndo Praia Cenas
250 | coladinha assim
254 tem que desistir daguele lugar iii mais para frente na praia, € vejo pessoas correndo, eu Barcos no litoral,
255 | imagino as pessoas que sairam da praia ii conseguiram avancar um pouco, vao em préximos a um campo
256 | direcdo as pessoas do, aos para-quedist, paraquedistas, minado
258 €€ eu consigo vergue depois da praia
259 & um cendrio, gue nao & de floresta, ndo & dii areia também, depois da areia né, mas
260 | vemmm, & um cendrio de tipooo, um mato a baixinha assim, tipo um ...€ um descampado, Campo de concentracdo
261 ateé porgue eles estdo pulando de paraguedas ndo pode terarvore, massss tem um pouco
262 de mato, tem umas moitas assim em alguns lugares, iii umas partes de pantano também,
263 | com bastante agua assim Campos de concentracio
351 R: ée que..sempre vem muito forte para mim essa...da.. do campo de concentracdo
mas euimagino, as Vitoria dos aliados
365 | cenasque euimagino mais €, no, nadrea externa do campo de concentracdo, entdo ....eu
366 | imagino sempre muita lama ..com €...guase nada de grama no chao, um cenariooo bem
367 lamacento, com dgua, bastante dgua assim de chuva, iiii, pessoas varias pessoas
426 R uhum. E uma cena que vem depois, £é€ de desespero, de__ vitdriaaa né, de entre de
427 | umlado e desespero do oufro, de vitona dos aliados
161 e via é..um pouco dessa cor assim meio imarronzada, mas ndo que a paisagem tivesse
162 | essacor nahora, era s, sabe aqueles filmes que tem tipo a imagem sepia assim, guando Os enunciados referem- Cor
163 VOCE vai ver, € mais ou menos assim gue eu imaginei se a cor
241 R & a mesma cor de sépia gue eu falei
167 R: é& tem 0 movimento dos avides, tem o movimento dos barcos, tem movimento das
168 pessoas correndo
169 mavimento di...& das Exposicdestambém né, mas sdo movimentos & rapidos.ii.. & Os enunciados referem- Movimentos
170 | violentos, bem violentos se a movimentos
227 R Ela tem movimento, mas ndo tem continuidade
231 imagem, mas € uma cena nascendo em si tem movimento, tem o movimento das pessoas
232 | correndo, dos avides
268 etemosomda  das armas e das explosdes que aconteciam
174 | R:Sim. O som da, da guerra, o som de avido, de helicoptero, o som dii tiro, dii exploséo,
175 som dii grito de pessoa correndo e... em outras linguas. entdo eundo entendoo Os enunciados referem-
177 R: E alto, mas € abafado como se fosse uma coisa distante assim, guando, que nem se se a caracteristicas Caracteristicas sonoras
178 | ouvisse pelo radio mesmo, sonoras
236 | consigo ouvir o som de alguns em cima de mim
206 | R:Sim, os sons da batalha, iiii, sdo_._sons. € nada felizes ... sdo0 sons desagradaveis, iiili, e6€é
298 R mais ou menos, € sdo altos, mas ndo sdo nitidos...iiil sdo confusos, mas sdoooo &e€ violentos
170 | masansiosos assim € esperancosos tambem
302 R éee anglistia...mas... esperanca...& acho que € isso, principalmente essas duas..
320 | R:éesperanca, gue nem eu falei_essa esperanca ela...€é talvez, ela contraste coma
321 angustia, mais € um sentimento gue também ndo tem o que fazer pra angustia, ndo vai ter
iii, essa. esse sentimento de Os enunciados referem- Sentimentos e sensacdes
428 esperanca renovada, se a sentimentos e pessoais
471 R &€ o sentimento de curiosidade permanece sensacfes pessoais
191 R: eéé é satisfatoria, iiii €2e animador, da um sentido assim, voceé tipo tem curiosidade,
195 | R éee.._éeeuma conseguéncia da sensacdo de curiosidade, porque tenho curiosidade
196 entdo as coisas que eu estou prestando atencdo me causam outras sensacoes
313 mas , sempre tem mais sentimentos que estdo juntos entido as vezes ele & abafado,
180 curiosidade para saber o resto...ééespanto
186 R: Isso vem de dentro, com certeza, & um veem, do coracdo talvez, Os enunciados referem-
212 [espanto] vem do coracdo, ela repercute no restodo corpo e faz, faz eu sentir outras coisas se a reacdes corporais Corpo
215 assim, por mais gue comece um sentimento num determinado lugar ele se espalha e vai pelo corpo inteiro
316 R __rsrsrs da garganta
317 -E: € um sentimento de angustia que parece vir da garganta, € isso?
318 | R:Eissosrsr
326 R Eé _do coracdo rsrsr
234 R: de cima. ndo tdo de cima, mas de cima assim. eu vejo as, os barcos
235 eu consigo ver alguns avides embaixo de mim
236 aquinaminha frente, mais na minha esquerda tem o,
268 0, um descampado, ou, guanto mais vai pra minha esquerda, mais pra dentro do
269 continenteta, e quanto mais vai para minha direita & o mar, tem a praia, iiii &€ & isso, ai vai
270 numa linha reta assim de mim para frente, pra direita tem a praia, pra esquerda tem onde
272 0s paraguedistas estdo chegando, iii ndo que, a praia ndo é tdo reta, ela tem, tem,
271 algumas entradas assim, ii isso vai ondulando para frente, & praia vai assim até onde da. Os enunciados referem- | Localizacdo espacial dos elementos
27 néo consigo ver o final e de cima eu consigo ver que enguanto mais perto de mim assim se distribuicdo espacial imaginados
274 | parabaixo que eutd em cima né mas quanto mais para tras assim de mim comeca uma dos elementos
275 | vegetacdo maior, iii um lugar gue ndo daria para os paraquedas descerem porque tem imaginados em cada
276 mais, mais arvore e etc. liii se vai para minha frente ..__pra minha esquerda mas um pouco cena
277 mais pra frente, como se fosse €€ .._no noroeste, assim pela. nordeste, assim em direcdo
278 amim, comeca a ir pro continente, mais aonde eles iam atacar realmente, tipo & mais pra
279 14 que vai se dar o atague assim, depois
280 R Aminha esquerda, é que, euté no
281 avido né, entéo eles estdo mais ou menos onde eu td assim, mas tem alguns um pouco
282 | mais para minha esquerda € e um pouco pra frente, ndo para direita € nem para tras
mas na parte, eu td olhando assim, &, tem, o que
285 mais tem encima € avido, e o céuta com nuvem, €, 0. Ndo sei, Ndo consigo enxergar se ta
286 | chovendo assim, mas se tiver chovendo ndo muito forte, mas com certeza o céuta
287 carregado e ndo ta claro dia & um dia escuro....com nuvens
203 R: abaixo de mim tem todo cenario da guerra por que eu té, olhando de cima, entdo abaixo
294 | Tem..a, é 0 que estd acontecendo, é a confusdo iii, iii, a cena em si td acontecendo, abaixo de mim
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236 eu consigo ver alguns avides embaixo de mim
minha esquerda, € que, eu td no
281 avido ne, entdo eles esto mais ou menos onde eu to assim
abaixo de mim tem todo cendrio da guerra por gue eu 0. olhando de cima, entdo abaixo
294 | tem..a. € o que estd acontecendo, é a confusdo
235 | euvejo, eutd mais ou menos na altura dos avides
237 mas eu ndo td no chdo nem tdo em cima assim, eutd na altura dos avifes mais ou menos
& gue assim, eutd, na altura dos Os enunciados indicam
242 avides, mas € um avido onde os paraquedistas vdo pular, ndo € um avido tdo alto assim participacdo na cena do Participando da cena
243 eu consigo ver la embaixo, ndo com detalhes, mas eu consigo enxergar. desembargue
250 | eeutd no avido eu consigo v, meio ao longe a praia iii eu consigo ver
251 que la tem um movimento de barcos de navios chegando, eu consigo ver que tem gente
252 | tentando entrar, que tem &€, que tem uma tentativa de invasdo por ali também, consigo
253 ver gue tem lugares que explodem, entdo as pessoas chegam perto i tem uma explosdo
éque, eutd no
281 -avido ne, entdo eles estdo mais ou menos onde eu td assim,
284 R: éee_eudisse que eutd emcima
283 | R:abaixo de mim temtodo cendrio da guerra por que eu t6, olhando de cima, entdo abaixo
294 | tem..a, € o que estd acontecendo, € a confusao ii, lii, a cena em sita acontecendo, abaixo de mim
309 R __ééé, um sentimento que talvez misture com um pouco do sentimento dos
400 personagens que estio 1a.
370 lugar, mas pessoas com diferentes ééé.. ééeé_em diferentes situaces, pessoas que
371 acabaram de chegar entdo elas estdo um pouco mais renovados assim, mas mesmo
372 assim nenhuma delas estd feliz. [uhum] pessoas que estdo 1d ha muito tempo e ja estdo
373 | morrendo assim
375 R: Elass, assim, euimagino as pessoas quii, que chegaram_._que acabaram de chegar,
376 elas tem muito mais sentimentos do que as pessoas que ja estdo ha muito tempo, entdo
377 as pessoas que acabaram de chegar elas tem um sentimento de desgosto, sentimento de
378 adio talvez, sentimento de_ . varios sentimentos assim mais diversas sentimentos, e as .
379 pessoas gue estdo Ia ha muito tempo tem sentimento di...di...di que desistiram da vida ja, e Os enunciados referem- Sentimentos dos personagens
380 algumas ndo tem mais nem capacidade de sentir, ou pelo menos nem de perceber o que Se as sensacoes e
381 estd sentindo [uhum]. mas ela 56 tdo |4 entregues assim.._€ o que acontece, que acontecer sentimentos dos
382 | vaiterdiferente praelas, € um sentimento de indiferenca eu acho personagens da cena
309 R __ééé, um sentimento que talvez misture com um pouco do sentimento dos
400 | personagens gueestdo |a...iii 3a3E, sdo sentimentos que nem eu falei di di di desespero, di
401 odio. di, mas também de esperancaiiiii forca assim
428 | esperanca renovada, que eu falei que tinha né, mais
433 | assim, mas & um sentimento de invasdo de um dos lados, como se viesse uma uma onda
434 muito forte de de de, assim como uma pequena vitoria gera essa confianca, entdo se juntam
435 | mais pessoas e cria uma forca muito grande, entdo vem tipo uma onda assim uma

ANEXO 6- Tabela de enunciados sincrénicos especificos do estudante Rudolf

LINHA ENUNCIADOS CRITERIO UNIDADE DIACRONICA INSIPIENTE
711 como, se fosse um mapa, eu vejo a costa desenhada da Normandia, eu vejo ela toda
mz desenhado com se estivesse vendo um mapa realmente, preto e branco, nada nada,
713 | 56 uma linha preta assim gue percorria a costa de ponta a ponta assim, como se
1;3 tivesse vendo um globo assim no mapa outras imagens que me veio foram aaa dosss Os enunciados referem-se as Cenas
435 bankers nazistas, enquanto vocé descrevia algumas coisas sobre cada lado eu tve cada um cenas imaginadas
435 uma impressdo, uma imagem entdo naa, quando vocé falou sqbrg as armacoes as armadilhas
437 que estdo la no no, na parte do campo nazista, eu vi, eu me vejo, tipo eu tenho a imagem de eu
438 0Ihand~0 de denfro daqueles bunkers que gstavam na cost;, assim prepargdos para se viesse o
439 batalhdao com metralhadoras montadas la, eu vejo na minha frente assim uma metralhadora
440 como se eu f_osse o atirador dela, entdo como se eu tivesse montado ali. pronto. )
essas armadilhas que eles colocaram, entdo, aqueles Xs, agueles grande Xs, que ficavam ao
474 rumo da praia
475 . N . . . . . = -
507 vejo, trés dessas armadilhas, eu sei que tinha varias, varias, varias, eu ndo sei dizer o
473 | arame farpado, i
474 | R aimagem que me vem? € dos Barcos, aqueles barcos quadrados, que tinham aquelas
425 | tampas na frente pras infantarias poderem sair, u vejo como se eu tvesse denfro do barco
assim, e aquelatampa descendo, aquela parte da frente descendo
437 nazista, eu vi, eu me vejo, tipo eu tenho a imagem de eu olhando de deniro dagueles bunkers
438 que estavam na costa, assim preparados para se viesse o batalhdo com mefralhadoras
439 montadas 4. eu vejo na minha frente assim uma metralhadora como se eu fosse o atirador dela,
440 entdo como se eu tivesse montado ali. pronto
447 R: Eu tdoo, como se eu tivesse, olhado assim, a metralhadora ta apontada pra frente eu td
448 dentro de um bunker,
449 entrando de fora assim batendo um pouco na metralhadora, a parte da frente assim do cano Os enunciados referem-se a Participando da cena
464 | - Eee estou em primeira pessoa ali, como se eu tivesse eu olhando, entdo eu vejo s6 a participacdo na cena em
465 | imagem ndo vejo 0 meu corpo ndo vejo mais ninguém, nada, & isso. primeira pessoa
487 | na imagem, a primeira coisa que eu Penso que me vém na cabega & a metralnadora assim bem
488 | na frente, entdo & como se ela tivesse realmente ali na minha frente
768 | a coisa que me vem os bunkers como se tivesse olhando de fora a fora, em primeira pessoa
769 | novamente,
eu sinto a impressao diii, estar la sem cometer erros, eu ndo posso cometer erros, eu
tenho a impressdo assim que eu ndo posso cometer erros. Eu acho que eu
realmente...
450 | atras de mim € escuro, do meu lado escuro, euvejo soa
451 silhueta daguela janela que cobria seus 140 graus assim, so vejo a silhueta dela, vejo aluz
491 | a Unica luz que vem, vem dessa janela, & euuu consigo ver, logo adiante na frente do burker | ©S enunciados referem-se a Elementos visuais
492 | tem essas marcacdes, entdo as marcacdes das minas, entdc € um grande campo assim como elementos visuais da cena
483 alguns, alguns drculos na areia i que elas espalham por todo assim, consigo ver por quase
494 | toda parte assim, olhando mais adiante tem essas defesas em X, sdo vigas metdlicas
471 ele tem poucas cores, uma paleta de cores bem limitada, entdo assim, cores mais claras e
472 bem pouco, e sdo assim palidas, eu posso dizer, a praia tem um amarelo bem bem bem clarinho
473 | assim, guase sumindo a agua & pouco, &, &, enire branca e cinza. ndo vejo o céu masss a
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474 luminosidade indica gue esté do lado ouuuu.essas armadilhas gue eles colocaram, entdo, | Os enunciados referem-se a Cor
475 | aqueles Xs, agueles grande Xs, que ficavam ao rumo da praia eu vejo eles pretos mesmo, iiii a cor

476 | metralhadora também, que ta na minha frente, aparece preta, iiiiii € isso mesmo, € uma paleta

477 de cores bem cinza, bem palidas

489 | o resto tudo preto, ndo vejo quase nada em volta de mim, entdo se eu pudesse escolner em 360

490 | essaimagem pra tras estaria tudo preto, porque o bunker esta fechado e tals, tudo preto

720 | uhum, preto e branco.

416 | além de Gaivotas, que € a Unica coisa gue me vem, vem o som do mar, iiiii ... eu olho para

417 essa essa, eu penso nessa imagem, i me vem o chiado de madeira, fazendo "inhéque assim" eu | Os enunciados referem-se a Sons
418 | ndo sei porgue aqueles estalos de madeira sons

821 eu escuto bastante gritos assim, como se tivesse pessoas gritando, vai & isso iiii apitos do. pra

822 | infantaria avancar iiiiiiiiiii, nada mais

543 | eu sintuu, por mais poético que pode ser, eu sinto bastante soliddo, pois ndo tem ninguem

544 ninguém, nada, ndo vejo nada, nada, ninguém iiii euuu, além di ndo ver ninguém eu também

545 | sinto aquela preocupacido, por, ndo sei se eu posso te tido essa imagem pensando de como que | OS €nunciados referem-se a Sensacdes e Sentimentos
546 | um soldado alemdo taria vendo de dentro do bunker, entdo provavelmente pode ter sido isso, sensagies e sentimentos

547 | entdo eu sinto preocupacédo, porgue pode ser, qualguer momento posso ser atacado

954 | os sentimentos sdo €& adrenalina, medo, ée soliddo. €& forca, ndo sei como dizer, tipo, ...

955 uunnn, ha eu ndo sei explicar.

574 | parece tipo, ela parece que anda, ela passa pelos ombros e assim pelas costas, como se eu

575 | tivesse atento. porgue tipo eu taria sabendo que eu té sozinho, mas pode ser que eu ndo esteja | Os enunciados referem-se a Manifestacdes corporais
576 | sozinho, entdo vém pelas costas assim, vem um pouco pelos bracos, logo vem pro pefto, e manifestacdes corporais

577 | someai

710 como se fosse um mapa.

711 eu vejo a costa desenhada da Normandia, eu vejo ela toda desenhado com se estivesse vendo

712 | um mapa realmente, preto e branco, nada nada. s6 uma linha preta assim que percorria a costa

713 de ponta a ponta assim, como se tivesse vendo um globo assim no mapa Os enunciados referem-se a

723 | esse cena sO me veem, esse mapa entdo, sé esse desenho, a primeira coisa gue me vem | caracteristicas cartograficas

724 | quando vejo essa cena €¢ esse traco, da Costa, mas se eu me concenfrar mais nela eu vou ver Caracteristicas cartograficas
725 algumas fronteiras mais para frente, entdo € como se eu realmente tivesse dentro do mapa iii,

726 | mais, mais detalhes que eu poderia adicionar & que eu também vejo aaa, com se fossem setas

727 apontado para essa. essa costa, como se eu tivesse planejando oo, a Operacdo overlord assim.

856 passou, como se fosse, como dito anteriormente eu , peno taa éee elaborando um plano, para

857

essainvasio na Normandia




241

ANEXO 7- QUESTIONARIO AVALIATIVO

1) A respeito dos fatores que marcaram o inicio da Segunda Guerra Mundial, assinale V para
VERDADEIRO e F para FALSO:

I- A prosperidade dos anos 1920 nao duraria muito para os estadunidenses. Em 1929 a queda brusca da bolsa de
Nova York desencadeou uma das mais graves crises do capitalismo mundial. No entanto, a crise de 1929 nada
teve a ver com a Segunda Guerra Mundial.

II- O rompimento do pacto de ndo agresséo, o impasse politico que marcava a relagéo entre Alemanha e Italia e o
enfraquecimento das ideias socialistas na URSS causaram muita turbuléncia na Europa da primeira metade do
século XX. Esse contexto contribuiu para que as diferengas entre os regimes totalitaristas se agravassem fazendo
eclodir a Segunda Guerra mundial.

Ill- Na década de 1930, a histéria mundial registrou os efeitos financeiros negativos da queda brusca da bolsa de
Nova York e a ascensao de regimes totalitarios. Tais acontecimentos somados ao sentimento revanchista dos
alemaes, em desacordo com o Tratado de Versalhes, contribuiram para eclosdo da Segunda Guerra Mundial.

IV- A marcha sobre Roma organizada pelos fascistas na Italia e o putsch da cervejaria organizada pelos nazistas
na Alemanha explicitavam o desejo de Mussolini e Hitler de ascender ao poder em seus respectivos paises. A
concretizagdo desse desejo, a ambigdo de Hitler em torno da construgdo do Terceiro Reich e as discordancias
entre nazifascistas e comunistas estdo entre os principais fatores que levaram a Segunda Guerra Mundial.

()1

()n

()ym

(v

2) A respeito do Comunismo, assinale V para VERDADEIRO e F para FALSO:

I- Apods a disputa entre Mencheviques e Bolcheviques ndo houve mais divisdo politica na URSS. O partido
comunista foi organizado por forgas convergentes e por esse motivo conseguiu governar toda a URSS sem a
existéncia de disputas internas.

[I- Apds a morte de Viadimir Lénin, Josef Stalin e Leon Trotsky uniram suas forgas para manter a URSS sobre o
comando do partido comunista. Essa amizade contribuiu ndo s6 para harmonia do partido, mas também para o
sucesso das politicas comunistas implementadas na URSS.

IlI- Trotsky era uma figura importante do comunismo. Apesar disso, foi perseguido por Stalin devido a divergéncias
sobre o rumo do regime comunista pelo mundo. Stalin perseguiu Trotsky obrigando o a exilar-se no México. No
exilio, um agente secreto enviado por Stalin encontrou Trotsky e o executou a golpes de machado.

IV- A disputa entre Trotsky e Stalin ndo ocorreu somente como uma briga pessoal pelo poder, sobre o partido e
sobre o Estado, mas também devido aos fundamentos politicos divergentes de ambos. Entretanto, essas figuras
importantes do comunismo soviético anularam suas diferengas em prol da unidade do partido e do futuro da
URSS.
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3) Arespeito do Nazifascismo, assinale V para VERDADEIRO e F para FALSO:

I- O nazismo inspirou-se no fascismo. Hitler instituiu a saudagéo nazista baseado num gesto adotado pelos
fascistas; reproduziu a maquina de propaganda fascista para alcangar os objetivos do nazismo e impds a forma de
tratamento “Fuhrer” (Lider) enquanto Mussolini havia instituido a forma de tratamento Dulce (Lider). Mussolini criou
a tropa paramilitar dos camisas negras e Hitler a SS.

[I- Apesar de alguns pontos em comum o Fascismo e o Nazismo tinham objetivos diferentes. O Nazismo
objetivava a preservagéo e disseminagao da raga ariana e o Fascismo objetivava restaurar a grandeza do passado
Italiano.
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[ll- Hitler e Mussolini travaram um pacto que ficou conhecido como “Pacto de Ago”. Os dois regimes
ultranacionalistas, anticomunistas e expansionistas firmaram esse pacto com o objetivo de se protegerem
mutuamente em caso de ameagas e confrontos internacionais.

IV- Os interesses em comum entre Hitler e Mussolini as vezes eram conflitantes e os colocavam em situagdo de
disputa. Mussolini defendia a regido da Austria e Hitler queria anexar a Austria a seu territdrio. O lider dos nazistas
concretizou seu objetivo anexando a Austria a Alemanha em 1938.
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4) A respeito do Totalitarismo, assinale V para VERDADEIRO e F para FALSO:

I- O Totalitarismo consiste na concentragdo do poder nas maos de um Unico lider ou partido, onde nao ha
espago para a democracia nem direitos e garantias individuais. O regime totalitario define um tipo de relagdo em
que o governo tem poder de intervengado na vida dos cidaddos. Ele exclui quem se opde ao sistema e toma
decisdes politicas de acordo com as suas vontades, sem opinides de outros governantes, tampouco do povo.

II- Entre as principais caracteristicas do Totalitarismo podemos citar: ndo ha tempo determinado para o fim do
mandato politico, uso constante das forgas armadas, uso de propaganda governamental intensa e massiva,
exaltando o chefe de estado e reagdo brutal aos opositores causando medo através do uso da forga, tortura,
prisoes.

[1I-O fascismo e o Nazismo foram os unicos partidos totalitarios em atuagdo durante a Segunda Guerra Mundial.
Por meio de um sistema de doutrinagdo da populagédo, propaganda politica e do terror, Mussolini e Hitler
dedicaram-se a convencer a populagéo quanto a necessidade das medidas extremas tomadas por seus regimes.

IV- O comunismo ndo pode ser considerado um regime totalitario uma vez que n&o foi um sistema politico
fundamentado no controle absoluto de um partido ou de um lider sobre toda nagdo. Stalin, lider do comunismo,
nao detinha amplos poderes sobre a vida publica e privada.
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5) Sobre os eventos que marcaram a Segunda Guerra Mundial, assinale V para VERDADEIRO e F para
FALSO:

I- Na Segunda Guerra Mundial os nazistas ocuparam rapidamente uma grande parte da Europa. Em 1938 Hitler
anexou a Austria e depois, sucessivamente, territorios como Tchecoslovaquia, Poldnia, Dinamarca, Noruega, entre
outros. Mas, além da Europa a guerra se espalhou também para Africa, Asia e Américas.

II- Com a invasédo da Polbnia, a Italia e o Japao (paises aliados) percebem que Hitler ndo teria limites em seu
projeto expansionista e declararam guerra a Alemanha, Reino Unido e Franga. (paises do eixo)

IlI- Em 1941, apos sofrer um ataque a Pearl Harbor, os EUA entraram efetivamente na Segunda Guerra Mundial.
Até entao sua participagéo se limitava a empréstimos, venda de alimentos e venda de armas a paises em guerra.
Os EUA decidiram lutar ao lado dos paises aliados (URSS, Franca e Reino Unido) contra os paises do eixo
(Alemanha, Italia e Japéao).

IV- A Operagédo Barbosa foi uma operagdo militar organizada pela URSS comunista para invadir a Alemanha
nazista. Essa operacgéo foi efetuada em 1941 e resultou na morte de milhdes de soldados soviéticos o que deu a
vitéria aos alemaes.

()
()
()
()
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6) Entre os fatores que levaram ao fim da Segunda Guerra Mundial, assinale V para VERDADEIRO e F para
FALSO:

|- Os norte-americanos possuiam um forte e organizado exército e uma enorme capacidade bélica. Por esse
motivo, a Segunda Guerra Mundial encerrou-se imediatamente apds a entrada efetiva dos EUA nos conflitos.

II- A Operagao Overlord, tratou-se de uma estratégia de defesa contra os nazistas e previa um desembarque de
trés divisdbes do exército aliado nas praias da Normandia, na costa da Franca. Esse plano foi aplicado com
sucesso e pode ser considerado um dos principais eventos que levaram ao fim da Segunda Guerra Mundial.

l1l- Varios eventos contribuiram para o fim da Segunda Guerra Mundial. Dentre eles podemos citar a entrada dos
EUA na guerra, queda de Mussolini, principal aliado de Hitler; ataques internos que Hitler passou a sofrer através
de conspiragdes como a “Operagao Valquiria”, organizada por oficiais alemées e a rendigdo de soldados alemaes,
na Batalha de Stalingrado, que levou a vitéria da URSS.

IV- O insucesso da Operagao Overlord e a vitéria nazista na batalha de Stalingrado resultou num dominio ainda
maior do territério europeu pelo exército de Hitler. O langamento de duas bombas atdmicas pelos EUA, uma
Hiroshima e outra em Nagasaki, foi a Unica agdo que conseguiu conter a expansao de Hitler, impor uma derrota ao
nazismo e levar ao fim da Segunda Guerra Mundial.

I
|
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7) Vocé acha que a sociedade alema considerava a existéncia de soldados da SS como normal? E vocé?
Se vivesse nessa época, iria achar normal a atuacdo dos soldados da SS? Justifique as suas
respostas:
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8) Responda a questdo a e b de acordo com o que se pede:

a) Preencha as linhas abaixo com alguns acontecimentos que, na tua opiniao, influenciaram no
desencadeamento da Segunda Guerra Mundial. Na sequéncia, indicando com um X em um dos
quadradinhos ao lado, classifique a intensidade da influéncia de cada um dos acontecimentos

que elencou.

u L _| L Moderadamente
u L J L Muito
D [ :I |: Muitissimo

1T 1] Pouco

b) Explique: por que vocé citou os acontecimentos anteriores como influentes para o desencadeamento da
Segunda Guerra Mundial?
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ANEXO 8- Plano de aula que serviu de base para intervencao didatica realizada na
Escola Waldorf

PLANO DE AULA SOBRE “O DIA D”

24/ 05 /2022
Professor: Juliano Mainardes Waiga

Estrutura Curricular

Modalidade / Nivel de Ensino Componente Curricular Tema

Ensino Fundamental: 9° Ano Historia OdiaD

Estruturada Aula

. 1°- Momento (Pensar)
-Relembrar os contelidos da aula anterior 10 min

. 2°- Momento (Sentir)
- Aula narrada sobre “O dia dia D” 20 min

. 3° Momento (Agir)
- Tarefa: escrever texto sobre “A entrada dos EUA na Segunda Guerra Mundial” de
acordo com palavras-chave registradas na lousa 20 min

Duracgéo total da Aula
50 min.

Resumo

O professor deve inicialmente descrever sobre como a expansao alema levou ao
estabelecimento de uma muralha de defesa no atlantico. Na sequéncia o professor deve
expor a origem e desenvolvimento do plano Overlord como uma tentativa dos aliados de
ultrapassar a barreira do atlantico e reconquistar territorios até vencer por completo os
alemaes. Cada fase e estratégias adotadas para o desembarque na costa da Normandia
devem ser detalhadamente descritas a fim de estimular a imaginacdo histérica dos




246

estudantes. O dia D deve ser enfatizado como um momento decisivo dentro do contexto
da Segunda Guerra Mundial.

Estratégias e recursos da aula

- Exposig¢ao Narrativa imaginativa
- Mapa desenhado na lousa

Desenvolvimento

1°- Momento
Relembrando os contelidos das aulas anteriores.

Como foi a participagao indireta dos EUA na Segunda guerra Mundial? Quando o EUA
entrou de forma direta na Segunda Guerra Mundial? Porque os EUA resolve participar
belicamente da guerra? Porque o Japao representava perigo para os EUA? Como os
japoneses responderam as sangdes comerciais impostas pelos EUA? Quais as principais
batalhas dos EUA na segunda guerra? Porque a participacédo do EUA na Segunda Guerra
foi um fator importante para os aliados?

2°- Momento
Estudando o dia D.

- O professor devera possibilitar compreensao sobre o que foi a “Operagao Overlord” e “O
dia D”

- O professor devera possibilita compreensao sobre o0 como o sucesso no dia D era
importante para os aliados na segunda guerra mundial.

Texto referéncia:

Os paises aliados estavam dispostos a enfrentar o exército nazista e a ganhar a Segunda
Guerra Mundial. Desde 1941, os soviéticos, que estavam sofrendo horrores para deter e
fazer os nazistas recuarem da URSS, vinham clamando para que seus aliados ocidentais,
os Estados Unidos e a Gra-Bretanha, abrissem um fronte no ocidente para aliviar a
fortissima pressdo que o exército alemao exercia sobre o territorio russo. Desde que
ocorrera a invasao do solo soviético em 22 de julho de 1941, as forgas armadas alemas
havia conquistado imensas fatias do territério russo.

Entretanto, um plano vinha sendo elaborado por mais de trés anos. O plano original,
chamado "Operacao Overlord”, foi elaborado pelo General Sir Frederick Morgan, e previa
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um desembarque de trés divisdes nas praias da Normandia. A regido era dominada pelos
alemaes e passou a ser chamada de Muralha do Atlantico. Tratava-se de uma linha de
defesa das tropas alemas que se estendia desde a fronteira espanhola até a Noruega. As
zonas costeiras foram preenchidas com estruturas de metal, com o objetivo de dificultar
ou impedir o desembarque de tropas ou veiculos, destruindo-os antes de chegarem as
praias. Foram também instaladas cerca de 6.000.000 minas explosivas, junto a costa e
nas proprias praias. Outros postos fortificados foram instalados, mais para o interior e
junto as principais estradas de acesso ao mar. As defesas da Muralha eram densas, por
isso, muitos militares alemaes acreditavam que qualquer golpe Aliado seria desferido.
Devido o perigo que a muralha do Atlantico representava o General Eisenhower,
comandante supremo, e o General Montgomery, comandante de campo, decidiram que
uma frente de apenas trés divisbes seria muito pouco para invasao das praias na
Normandia. Os planos teriam que ser modificados a fim de que cinco divisdes pudessem
ser desembarcadas no primeiro dia. Isso exigia a concentragdo de um numero maior de
barcacas de desembarque, o que provocou o adiamento de um més dos desembarques.
Os soldados das tropas aliadas, que participaram da invasdao da Normandia durante a
batalha que foi conhecida como o Dia D, eram dos Estados Unidos, Reino Unido, Canada,
Franca, Polbnia, Australia, Bélgica, Nova Zeléndia, Holanda e Noruega. A invasédo na
costa da Normandia tinha que ser diferente, tanto em proporgbes como em
caracteristicas, de qualquer ataque maritimo anterior. Os alemaes poderiam enviar
reforcos as areas atacadas impedindo que as tropas aliadas desembarcassem. Por isso,
os preparativos foram amplos e meticulosos. Os estrategistas primeiro organizaram
intensos e prolongados ataques aéreos a fim de dar tempo das tropas desembarcarem na
costa. Foram utilizados 155 mil homens, 14.200 barcos, 600 navios e milhares de avides.
Para garantir o sucesso da Operagdo Overlord era necessario manter os alemaes na
incerteza. Os alemaes estavam defendendo toda a costa da Franca. Mas era fundamental
que eles nao vissem qualquer razao para concentrar mais tropas na Normandia do que
em outro setor qualquer. Os Aliados mantinham os alemées em duvida. As previsdes
alemas de que os desembarques ocorreriam num ponto ou em outro eram baseadas
quase que exclusivamente em meros pressentimentos. O comandante supremo alemao
na frente ocidental achava que os Aliados iriam efetuar a invaséo através do estreito de
Dover, porque ali a distancia a ser percorrida era a menor que havia. Por conseguinte, ele
fortificou o Passo de Calais mais do que qualquer outro setor. As ferrovias estavam sendo
bombardeadas. As rodovias s6 podiam ser transitadas durante a noite.

Os alemaes comecaram entao a fortificar aceleradamente todas as praias. Eles achavam
que o periodo em que teriam mais probabilidades de derrotar uma invasao era o das 48
horas seguintes ao primeiro desembarque. Mas, ainda nao sabiam onde seria o primeiro
desembarque. Os Aliados esforgcaram-se ao maximo para garantir que a ignorancia dos
alemaes quanto ao local de desembarque continuasse. Durante a primavera de 1944, o
servigo secreto inglés langou diversas iscas para os alemaes, iscas que foram mordidas
por diversas vezes. Informagbes falsas eram transmitidas propositalmente visando
confirmar a opinido errada de que o desembarque aliado seria mesmo no Passo de
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Calais. Falsos planadores foram colocados em aerédromos no sudeste da Inglaterra, a
unica regiao do pais que os avides de reconhecimento. Falsas barcagas de desembarque
foram ancoradas em portos do sudeste; insinuaram-se pistas, até mesmo canhdes
inflaveis foram utilizados como engodo.

Assim despistados, os comandantes alemaes elaboraram uma série de teorias, todas elas
erradas. Hitler acreditava que a invasao principal seria ao norte, no Passo de Calais, mas
que haveria antes uma manobra diversionista na Normandia. Um comandante alemao
apegava-se a sua teoria de que o ataque seria no Passo de Calais. Outro comandante
concordava com Hitler quanto a manobra diversionista na Normandia, mas em nenhum
momento, contudo, os alemaes deixaram de acreditar que o ataque principal seria no
Passo de Calais ou em algum ponto ao norte do Somme. Apesar disso os alemaes
fortificaram as praias, com obstaculos destinados a deter as barcacas de desembarque, a
explodir os tanques e a conter a infantaria.

Entretanto, os aliados iam adaptando seus planos a fim de conter novos riscos. Um dos
mais inventivos soldados ingleses, criou tanques que podiam mover-se tanto na agua
como em terra. Seu tanque de carregava uma estrutura monstruosa a frente, que
detonava as minas antes que o proprio tanque passasse sobre elas. Hobart também
inventou e produziu um tanque, que podia andar perfeitamente sobre areia macia ou
sobre barro. Eram maquinas novas e estranhas, que desmantelariam as defesas alemas.
Na primavera de 1944, a Marinha Inglesa comegou a preparar a baia para o
desembarque com muita atencéo pelo terreno em que as tropas iriam lutar.A tarefa final
era abrir uma passagem no campo de minas alemao que se estendia pelo meio do Canal
da Mancha até o meridiano de Calais. Quase todas as se¢des desse campo de minas ja
ali estavam ha dois anos. Era uma operagao de grande envergadura, que nao poderia ser
realizada sem o conhecimento do inimigo. Ou, pelo menos, sem o risco de 0 inimigo
descobrir que se estava efetuando uma operacdo de remog¢ao de minas e prontamente
tirasse as conclusdes certas. As minas ancoradas tinham que ser removidas a luz do dia,
pois assim que os cabos eram cortados elas vinham a tona, tendo que ser imediatamente
destruidas a tiros de rifle, para que ndo se transformassem numa ameaca a deriva ao
invés de uma ameacga estacionaria. Assim, os encarregados pela remog¢ao das minas
tiveram que comecar a trabalhar na tarde do dia anterior ao fixado para a invaséo.
Abriram dez largos canais ao largo da ilha de Wight, chegando perto da costa da Franca
antes do escurecer. Ninguém parece té-los notado. Esse foi o primeiro golpe de sorte dos
Aliados. As condigbes principais para o desembarque eram que a maré chegasse ao
ponto médio quarenta minutos depois do amanhecer, que as nuvens nao fossem
espessas demais a ponto do impedir os bombardeiros e que os ventos de superficie ndo
excedessem a velocidade de 22-29 quildmetros por hora, a fim de que o mar estivesse
relativamente calmo. As limitagdes eram de fato muito grandes. As condi¢gdes da mareé,
por exemplo, sé aconteciam durante trés dias em cada més lunar. O tempo, portanto, é
que era a verdadeira incégnita.

Apds aguardarem as condigdes climaticas adequadas no dia 6 de junho de 1944 os
aliados langaram uma primeira onda de ataque de 60 mil homens nas praias, duas
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divisdes inteiras de para-quedistas, numa das maiores operagdes aéreas da guerra. O
emprego das tropas para-quedistas seria de tomar pontos sensiveis e destruir outros mais
no interior da Normandia e aguardar o avango das tropas de assalto. A estimativa de
baixas entre as tropas para-quedistas era alta, cria-se que poderia chegar a trinta por
cento em algumas unidades, esse numero era bastante alto. Os aviées cruzaram o Canal
a 150 metros ou menos de altura para fugir da detecgdo do radar alemao, em seguida
elevavam-se a 500 metros para escapar das baterias antiaéreas nas ilhas do Canal. Ao
se aproximarem da costa, desceram a 200 metros mais ou menos, a altitude de salto
calculada para reduzir o tempo me que o para-quedista ficava totalmente vulneravel e
sem possibilidade de defesa. Ao cruzar a costa, eram atingiram por blocos compactos de
nuvens e perdiam completamente a visibilidade, os pilotos separaram-se instintivamente,
alguns descendo, outros subindo, todos girando para esquerda ou para a direita, afim de
desviar de uma colisdo em pleno ar. Ao emergir das nuvens, dentro de segundos ou no
maximo minutos, estavam imediatamente separados. Simultaneamente, para usar as
palavras de muitos pilotos, “as portas do inferno se abriram”. Holofotes, rasantes e
explosdes enchiam o céu. O piloto Sidney Ulan, do 99° Esquadrdo de Transporte de
Tropas, estava mastigando chiclete, “e a saliva da boca secou completamente de tanto
pavor. Parecia quase impossivel voar através daquela muralha de fogo sem ser alvejado,
mas eu nao tinha outra escolha. Nao havia retorno”

Seguido dos ataques dos paraquedistas, uma série de navios (cagadores de minas)
eliminaram qualquer possibilidade de minas no mar, paralelamente, avides
bombardearam posi¢cbes estratégicas alemas. O erro de estratégia alema rendeu sérias
baixas, a Alemanha acreditava que as tropas aliadas chegariam por Pas-de-Calais, regidao
francesa mais proxima da Inglaterra via Canal da Mancha. As tropas anglo-americanas
com cerca um milhdo e meio de soldados dominaram as defesas que os aleméaes forjaram
no litoral e logo em seguida adentraram no territorio francés rumo a capital, Paris.As
tropas aliadas conseguiram libertar Paris, setenta e cinco dias apds a invasdo da
Normandia, logo em seguida, marcharam em direcdo a Alemanha. Paralelamente a frente
ocidental regimentada pelos EUA e Inglaterra, a Russia continuava sua marcha rumo a
Berlim, os alemaes recuaram suas posicoes frente as derrotas impostas pelos russos, na
chamada frente oriental. Apds o inicio da Batalha de ‘Overlord’, a Alemanha nazista se
encontrava encurralada entre o ocidente (EUA e Inglaterra) e o oriente (Russia).Apos
duras batalhas, a operagao Overlord os aliados venceram. Esta vitoria foi crucial para o
avango dos aliados rumo a vitoria sobre a Alemanha. Por esse motivo, o 6 de junho de
1944 ¢ considerado por muitos historiadores como o dia D, o mais importante da Segunda
Guerra Mundial. Foi decisivo na vitoria dos aliados contra os paises do Eixo (Alemanha,
Italia e Jap&o).
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3°- Momento:

Escrever texto sobre “A entrada dos EUA na Segunda Guerra Mundial” de acordo com
palavras-chave registradas no quadro.



