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Saudade dentro do peito
E qual fogo de monturo
Por fora tudo perfeito,
Por dentro fazendo furo

Ha dor que mata a pessoa
Sem do e sem piedade,
Porém néo ha dor que doa
Como a dor de uma saudade

Saudade é um aperreio
Pra quem na vida gozou,
E um grande saco cheio
Daquilo que ja passou.

Saudade é canto magoado
No coragéo de quem sente
E como a voz do passado
Ecoando no presente

Trecho de Saudade - Patativa do Assaré



E livro & dedicado, especialmente e unica-
STemen're, & Profa Maria Antonieta de Cam-
pos Tourinho, a nossa Tuca (In memoriam). Aquela
que nos ensinou sobre humanidade na academia e a
olharmos para a escola publica, buscando as pérolas
preciosas que nela existem, sem nunca perder as es-
perancas de que a escola, a sala de aula e o ensino
devem ser prazerosos para todos os envolvidos.



A chegar ao final da jornada que foi a organiza-
Ogdo desta obra, percebemos o quanto cami-

nhamos juntos ndo somente durante o periodo em que
estivemos dedicados & sua elaboracdo. Fomos, neste
percurso, entremeados pelos nossos sentimentos por
Tuca que nos conectou. Neste sentido, agradecemos
a ela por ter sido a professora, pesquisadora e pes-
soa comprometida, amorosa, receptiva para conosco.
Sem ela, este projeto ndo teria sentido.
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Prefdacio

Roberto Sidnei Macedo’

Homenagear a colega Professora Maria Antonieta Tourinho
através dessa obra implica em real¢ar o seu gosto maior, do qual falava
com alegria vicejante: trabalhar com a formagdo. N&o raros foram os
momentos em que a nossa Tuca abria seu sorriso largo, e, com os olhos
brilhando, confessava para o mundo: “sou da formagdo, € o que fago com
entusiasmo”. Ouvi muitas vezes e com veeméncia essa frase. Algo para
dizer aos quatro cantos: “reconhe¢am o meu desejo!" Confesso que essas
afirmagdes que chegaram aos meus ouvidos, algumas vezes, soavam
como musica, mais do que isso, como cura e mobilizagdo. Até porque, o
labor formacional e os processos aprendentes-formativos chegaram a
mim também como élan vital. Nesse particular, faziamos coro. Entretanto,
sempre tive a consciéncia de que a colega Tuca firmara com sua escolha
um lugar preenchido pelo desejo e por um ato de competéncia docente
politicamente bem mais afirmativo. Tratava-se de uma fulcral opg¢dio na
sua palis, lugar da dindmica entusiasta da sua vida laboral e profissional.

Assim, quando a Professora Tatiana Polliana Pinto de Lima
convidou-me para prefaciar esta obra, imediatamente fui tomado pelas
lembrangas de como Tuca implicou sua vida docente & formagdo dos
seus estudantes. Habitava essa escolha uma poténcia que preenchera
essa sua alegria formacional: Tuca vivia pautas e questdes da Histéria com
a mesma felicidade e rigor que praticava suas media¢des formacionais.
Um fecundo e potente encontro laboral!

No que concerne & formagdo, deixava clara sua inflexdo identitdria
propria, ou seja, o lugar da experiéncia de quem aprende e forma-se.
Isto & o entusiasmo pelo acontecimental e o experiencial no ensino e

1 Professor Titular da FACED/UFBA. Diretor da FACED/UFBA. Coordenador do Férum das
Licenciaturas da UFBA. Lider do Grupo de Pesquisa FORMACCE PPGE FACED/UFBA. Membro
da Associag¢do Brasileira de Curriculo. Membro da Academia de Letras de Itabuna-BA. Membro
do Conselho Universitario da UFBA. Afual Coordenador do Coldquio Luso-Afro-Brasileiro de
Questdes Curriculares. Email: rsmacedo@outlook.com
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na aprendizagem da historia, acrescido da alegria com a qual vivia a
aventura singular das temporalidades experienciais da aprendizagem
em histéria dos seus estudantes.

Assim, para a Professora Maria Antonieta Tourinho era impensdvel
a formagdo como producdo em série, era impensdvel compreender
a formagdo apenas por indicadores extensivos, dimensdes aferidas,
perspectivas contdbeis. A abertura ao possivel, ao projeto, condi¢do da
criagdo, da inventividade, da bricolagem, da emergéncia do “imagindrio
radical’, seria inalcangdavel por esta perspectiva, seria inalcancdvel
também, o exercicio da metaformagdo, ou seja, uma reflexdo refinada e
critica do sujeito e dos coletivos sociais sobre a formagdo se realizando.
Para Tuca, a formagdo ndo se redlizaria a partir e apenas de um
atendimento de demandas. Na sua pratica, os formandos eram instados a
refletir sobre a formag¢do como um acontecimento encarnado, implicado,
socialmente relevante. Assim, refletir sobre a prépria formagdo, além
de ser um direito, transformara-se numa pauta da propria formagdo
em processo. Nesses termos, a formagdo era compreendida por Tuca
estruturando-se na dinédmica do compreender. Indissociavel em relagdo
& produgdio de sentidos.

Por essas reflexdes chegamos aumassintese: os atos de curriculo e de
formagdo da Professora Maria Antonieta Tourinho precisam permanecer
entre nos, por mais que tenhamos perdido nossa colega ainda no auge
do seu vicejante entusiasmo pelas media¢des formacionais e processos
formativos em histéria. Mas ficou seu sorriso, que parece sempre nos dizer
com esperanga sobre o fendmeno da formagdo como irredutibilidade
autorizante e implicada de quem se forma.

Que esta obra seja exitosal

191Felicitagdes aos (as) organizadores (as) e aos(as) autores(as)
desta obra eivada de fulcral esperanga formacional, como nos ensinou a
itinerdncia da historiadora e educadora Maria Antonieta Tourinho.

Salvador, 3 de setembro de 2021.



Apresentacdo

Tatiana Polliana Pinto de Lima
Maria Elizabete Tourinho
Heloisa Helena Tourinho Monteiro

Esta coletéinea tem por objetivo central realizar uma "femenagem”
& Professora Dra Maria Antonieta de Campos Tourinho (Tuca), in
memorian, a partir de textos que versam sobre ensino de historia, leitura
e seus leitores, saberes docentes, praticas docentes, cotidiano escolar,
memorias. Nesse sentido, ndo necessariamente esta coletdnea é fruto de
pesquisas desenvolvidas diretamente por Tuca, ou mesmo sdo capitulos
em que ela é referencial tedrico. Ainda assim, sdo capitulos gestados
indiretamente por essa professora pesquisadora, a partir de estudos
realizados em disciplinas ministradas por ela, ou mesmo s&o frutos de
pesquisas por ela orientadas, portanto, sdo prosas realizadas a partir
dela; ou ainda, textos oriundos de didlogos informais, de prosas com Tuca
nos corredores da FACED, ou em sua residéncia, tomando agua de coco.

Desta feita, a colet@nea estd estruturada em capitulos iniciais que
versam sobre a educagdo de forma mais ampla, seguidos de textos sobre
ensino de Historia e formagdo de professores em Historia.

Importante salientar ao leitor que este livro € consequéncia de
outro projeto gestado por Tuca, professora associada aposentada da
Universidade Federal daBahia, logo apos sua aposentadoria. Tuca possuia
por desejo organizar o ultimo livro de sua carreira docente, reunindo
artigos escritos por ex-alunos e ex-orientandos dela no Programa de Pos
- Graduacdo em Educacdo, da Faculdade de Educacdo, da Universidade
Federal daBahia. Paraisso convidou a Professora Dra Tatiana Polliana Pinto
de Lima (UFRB), sua ultima orientanda na Pos-Graduacdo em Educacdo
da FACED (UFBA) e, posteriormente, suas ex-orientandas, Professora Dra
Heloisa Helena Tourinho Monteiro (UNEB), e a Mestra Camila Magalhdes
Goes para serem co-organizadoras do livro. Por motivos diversos, o



16 Narrativas em Educagdo: proseando com e a partir de Tuca

projeto ndo pdde ser concluido, antes do seu encantamento Permeia
nossa lembranga os ultimos encontros, para dialogar sobre a vontade
de produgdo do livro, ocorridos em sua residéncia, em pleno verdo de
Salvador, saboreando picolés de frutas e o projeto, a um s6 tempo!

Assim, ao perdé-la, abruptamente no ano de 2020, resolvemos
refomar o projeto, agora dando-lhe o cardter de uma “femenagem”
& Tuca que foi uma professora formadora de muitos professores e
pesquisadores na drea da educacdo baiana; uma pesquisadora pioneira
no campo de ensino de Historia na Bahia, responsavel pela formagdo de
muitos e muitos professores de Histéria da Educagdo Bdsica. Ela mesma
foi professora de Histéria na Educagdio Basica e finha pelas etapas -
Ensino Fundamental e Médio - um profundo apreco, carinho e admiragdo.
A essas etapas se manteve vinculada por meio das disciplinas de Estagio
Supervisionado do curso de Licenciatura de Histéria, acompanhado por
ela ao longo de muitos anos.

Neste contexto, nas pdginas a seguir, apresentamos narrativas
de ex-orientandos (alguns dos quais se tornaram amigos), de amigos
proximos da FACED, com quem ela trabalhou de forma respeitosa e
colaborativa, ao longo de toda a sua carreira académica, ex-alunos
de Graduagdo, ex-alunos das disciplinas de Pos-Graduacdo, colegas
com guem desenvolveu pesquisas. Todos trazendo escrevivéncias que
nasceram com Tuca, que dela tiveram influéncias, ou mesmo que
foram proseadas com ela e/ ou para ela. E o nosso reconhecimento as
contribuigdes dessa professora humana, risonha e comprometida com a
educagdo publica e dizer nosso muito obrigada pela existéncia dela em
nossas vidas pessoais e académicas.

Ainda neste contexto, nem todos os capitulos sdo fruto de
pesquisas académicas, com percursos metodologicos engessados, esteios
paradigmdticos unicos, ou ainda submetidos a comités de ética que ainda
ndo atendem das especificidades da drea da Educagdo. Alids, Tuca era
uma das criticas mais ferrenhas das caixinhas, dos engessamentos, das
amarras. Dizia que pesquisa precisava ser leve, suave, sem perder o rigor,
precisava ser aberta ao didlogo com diversos autores e paradigmas,
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sem que necessariomente se necessitasse deixar esses explicitos, ou
fazer um debate amplo sobre metodologia em educagdo. Alids, quando
se aposentou, uma de suas falas usuais para uma das autoras deste
texto foi: - Tatiana, sabe um dos motivos pelos quais eu ndo irei sentir
saudade da Pos - Graduagdo? Porque eu ndo precisarei ler mais capitulos
metodoldgicos, pois séo muito chatos. Por isso, nenhum autor, em respeito
& Tuca e a seus desejos para o livro que gestava antes de sua despedida
deste mundo fisico, como o conhecemos, construiu segdes especificas
de metodologia, apesar de seus textos possuirem o rigor necessdrio &
elaboragdo de reflexdes e mergulhos na educagéo.

Mas, quem foi Tuca, enquanto esteve no convivio pleno de sua
existéncia conosco? Para tal apresentagdo, convidamos sua irmd, Maria
Elizabete Tourinho (Bete Tourinho), representando e partilhando um pouco
do sentimento de toda a sua familia. Ao ser solicitada a abrir o coracdo e
escrever um pouco sobre a pessoa faceira, que adorava extensas prosas
pelo telefone, ao mesmo tempo que ndo suportava perder fempo em
didlogos sem sentido nos corredores da universidade, Bete nos presenteou
com estas palavras:

"Quando morre um velho indigena, perde-se uma biblioteca.”

Seria essa a primeira falta na auséncia de minha irmd, ou melhor, na
falta que ela nos faz. Ela, a depositaria da memdria da familia. Quando
eu confundia a data de morte do nosso pai (entre 21, 22 ou 23 de agosto)
e hoje indago ao nosso irmdo Pedro se ele lembra, tenho certeza de que
Tuca saberia responder.

E. ao pensar como eram os nomes das irmds de minha avd paterna,
Francisca Amélia, dita Chiquita, pois eram tantos os nomes, t&o inventivos,
concebo que Tuca os recitava com gosto.

Ainda me pego querendo indagar & Tuca se, quando a gente
entrava pelo portéozinho de nossa casa na Rua Rockefeller, ndo havia um
jardinzinho. Ou mesmo querendo prosear sobre as histdrias de Sinhd L6,
ou ainda querendo ver com ela a foto inicial do nosso edificio, de origem
uma casa de fins do século XIX e inicio do século XX.
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- Mas, Tuca o que dizia mesmo a tia dindinha Marinha, de minha
avd Vininha, ao tio Teotdnio quando ele dirigia o carro? E o nome do seu
amigo historiador que sabia tudo de nossa rua Teresopolis em Alagoinhas?

Enfim, s@o tantos e tantos registros, tantos tesouros que se foram,
ndo so por ser ela a mais velha como por ser uma velha historiadora.
Desde muito cedo, ja havia definido sua escolha. E, sempre que tinhamos
de contar-lhe um caso (na nossa familia somos contadores de casos), era
preciso que nos lembrdssemos de todos os detalhes, sendo ela nos
apanhava nos encaixes da narrativa. Confesso que era irritante.

N6s, irmdos, contadores de casos. Eramos trés irméos, somos dois
agora, com diferenga de 5 (cinco) anos entre cada um, o que significou
infancias isoladas em interesses e atividades.

Assim, Tuca nasceu primeira filha, primeira neta e primeira
sobrinha do lado materno. Era grauda, malcriada, engragada, de cabelos
cacheados, olhos azuis e todo esse conjunto fazia o seu encanto.

Mimada por demais. Havia uma piada na familia paterna que
mencionava meu pai a implorar aos visitantes:

- Siléncio, Maria Antonieta estd dormindo!

Dos trés irmdos, poderia dizer que Tuca tinha a palavra, eu, quem
sabe, trazia o sentimento e Pedro, a liberdade de transgredir. Durante
muito tempo, mesmo que eu tenha sido boa aluna e leitora fluente,
Tuca falava por nds duas. Quando resolvi registrar diferengas, separar
identidades, sentia que ela se mobilizava nesses momentos como um
rompimento da nossa cumplicidade.

Temperamento forte, tempestuoso, explosivo, logo a tempestade
cedia lugar ao raio de sol. Era igualmente alegre, inquieta, ansiosa. Sobre
Tuca, minha mde costumava responder, quando, de repente, eu chegava
& sua procura e indagava:

- Cadé Tuca?

- Passou por aqui como o raio da Silibrinal respondia a mée.

O nosso raio era muito critico em relagéo & educagdo que havia
recebido, & escola da infancia, as exigéncias relativas aos estudos,
aos direcionamentos maternos. Minha mde recebia as palavras com
certa tranquilidade e assim lhe respondia:
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- Fiz o que pude, da melhor forma que sabia.

Ao longo de sua juventude, entre muitas crises, Tuca vivia a vida,
viagens, estudo e trabalho. Encontros de amigos na noite, papos de fino
humor e, de repente, explosées de Idgrimas, conflitos. Assim era ela.

Gostava de gastar tempo em conversas com amigos. Tudo
era muito: comida, bebida, confidéncias. Entretanto, sempre em petit
comité, como ela dizia. Em grandes grupos sociais, perdia-se, quem
sabe perdia o foco, ao ser o centro das atengbes. Mas amava amizades
fortuitas, sobretudo com taxistas que respondiam encantados e perdidos
com suas indagagdes.

Passou um tempo em Paris, aprendendo a viver sozinha. Dessa
época, data a amizade com Bira (Ubiratan de Castro) que durou uma
vida inteira; parceiros de grupos de estudos, pesquisas e elaboragdes
textuais, conversas académicas e papos de bar, altas farras, altas noites.
Assim eram eles. Ela o admirou por toda a vida, seu brilho, seu fino humor,
competéncia, valores profissionais e existenciais. Seu espelho.

Tuca classificava as pessoas em PB e PR (papo bom e papo ruim).
Voltou com essa ideia dos tempos em Portugal, quando fez amigos
portugueses, imbativeis no papo, segundo ela.

Profissionalmente, iniciou na Escola Estadual Anisio Teixeira, Ladeira
do Paiva, na Caixa D'dgua, quando a escola também iniciava suas
atividades. Epoca de idealismos, de posicionamentos politicos em relacéo
ao sistema educacional. Revolu¢cdo na relacdo com o ensino e com os
alunos.

Era uma professora nata. Apesar de explosiva com a familia, de-
dicava extremo interesse ao ensino e aos alunos, que a tratavam fami-
liarmente de Tuca. Nesse periodo, elegia dar aulas & 5a série, marcando
sempre a vivacidade, disponibilidade, inteligéncia investigativa e imagi-
nativa dessa faixa etdria, o que se perdia com os anos.

Apds passagens pela Universidade Catdlica e pela Secretaria de
Educagdo, ingressou na Faced como professora de Metodologia do Ensino
de Histdria, onde permaneceu até sua aponsentadoria compulsdria aos
70 (setenta) anos.
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Penso que a aposentadoria, acrescida da recluséo pandémica,
apressou sua partida. A cada dia, recolheu-se mais & casa, & leitura, &
familia.  Influenciou, decisivamente, a vida dos sobrinhos, que,
frequentemente, relembram suas palavras, seu olhar, sua risada, seu
modo peculiar de ver o mundo. SGo muitas as anedotas familiares e
expressdes espirituosas que passamos a usar. Ou mesmo citagdes com
as quais, rememoramos, atualmente, a sua presenga.

Ja no hospital, ela dizia, enfdtica, de uma das atendentes:

- Euma mog¢a completamente sem nogdo!

Com esses dizeres sorriamos, em meio as preocupagoes.

Fez amizades no hospital e contava casos engragados de sua
relagdio espirituosa e espiritual com um dos enfermeiros, a quem agradego
sem o haver conhecido.

Tivemos conversas marcantes nos ultimos dias, presenciais e por
telefone. Por fim, as conversas cessaram, pois ela ndo queria me mostrar
que ja ndo articulava com fluéncia. Quando isso ocorreu, sofremos muito
visto que as despedidas séio sempre dolorosas, impossiveis.

O tempo todo senti que ela tentava me preservar ao néo mencionar
a morte, buscava demonstrar-se sempre-viva. Mas, o seu corpo, o seu
transporte de energia vital ja néo podia dar conta de sua existencialidade.

Desta feita, se foi, encantou-se.

E la se foi a nossa biblioteca, nossa barca levando saberes,
sabores, afetos e amores. Deixou-nos sua casa, sua energia plastica. Tudo
cuidado e organizado ao seu modo de ser: as fotos, os quadros, os livros
- metade dos quais j& havia sido doado - as suas publicagdes. Em meio a
tudo isso, nos presenteou com um tesouro: uma grande caixa lindamente
forrada de tecidos na qual contém narrativas dos sonhos que sonhava e
ilustragdes feitas por computagdo, numa perspectiva da terapia a que hd
anos se entregava, com abordagem em Yung e James Hillman.

Assim, guardamos Tuca com a gente e o brilho de sua passagem
por nossas vidas.

Ela dizia sempre que nunca tivera sido jovem, nunca havia gostado
de ser jovem e seguiu acompanhada por algum santo velho. No entanto,
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havia uma Oxum menina que gostava de ser mimada, apreciada,
cuidada. E, a cada ano, estreava com o signo de Libra, justo no dia 23 de
setembro, o que a fazia sempre justa, acolhedora, sedutora, desafiadora.

Foi a libriana mais libriana que ja conheci.

Tuca, queremos contfinuar proseando contigo, numa conversa
feiticeira?, daquelas que tinhamos ao telefone, quando passavamos mais
de hora numa conversa sobre a universidade, sobre a educacdo, sobre
politica, sobre os rumos partiddrios do pais, quando vocé dizia:

- Fiz bem em me aposentar. Ndo sei como estaria enfrentando
toda esta situagdo em que o Brasil se encontra.

Temos certeza de que vocé sempre estard conosco, seus amigos,
ex-orientandos e ex-amigos. Seus ensinamentos por meio de sua
humildade académica, sem vaidades, repleta de humanidade, foram
semeados e ddo e ainda dardo muitas drvores frondosas, fortes como o
Baobd, floridas como o Ypé.

2 Conversa Feiticeira, segundo Tuca, era aquela que lhe enredava sem vocé perceber.






Carta a Tuca: memdrias e atualizagdes

Maria Roseli Gomes Brito de Sa

Consideragdes iniciais

Como introduzir esta carta? Quando falamos de carta normalmente
nos lembramos de um papel escrito & mdo ou, no mdximo, datilografado,
tendo em vista as tecnologias de suporte & comunicagdo por meio da
escrita epistolar. Ah, a froca de correspondéncias por meio de cartas..
(suspiros nostalgicos de uma escrevedora de cartas "quase profissional’ na
adolescéncia); hdbito contingencialmente pulverizado com tantos apelos
a uma comunica¢do mais rapida pelo telefone, depois pelos meios digitais
e, mais recentemente, pelas, genericamente denominadas, redes sociais.

Mas o género epistolar ainda € uma das permanéncias — com as
devidas afualizagdes de suporte, de forma, de sentidos e significagdes
- junto a muitas emergéncias que compdem o cendrio do mundo em
que vivemos hoje. Tanto assim que escolhi escrever este texto em forma
de carta, Tuca, em homenagem a um dos primeiros escritos seus a que
tive acesso: a "Carta ao Professor: para que serve o ensino da historia?”
publicada, inicialmente, na Revista de educagdo CEAP em 2002 e depois
incorporada & sua tese de doutorado defendida em 2004: "O Ensino de
Historia: inventos e contratempos”.

Com aquela leitura, emergiu para mim a sua sinfonia com as/os
professores de Historia de cuja formacdo vocé participava. Havia ali
tamanha cumplicidade e tantas ligdes em um generoso compartilhamento
que eu senti inveja de sua coragem de escrever com singeleza, mas
também com muita profundidade e com grande potencial formativo.
Ali estava representada a frase de Constantin Brancusi® que vocé viria a

3 Constantin Brancusi foi um esculfor romeno nascido em 1876, Tendo abandonado a escola nos
primeiros anos, frabalhou como carpinteiro e pedreiro e em 1904 estabeleceu-se em Paris onde
aprimorou a arte da escultura. Sua obra sofreu influéncia da arte africana e oriental e também
de Rodin.
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citar por muitas vezes e que passou a ser adotada pelo nosso grupo de
pesquisa, o FEP* "simplicidade € a complexidade resolvida". Pois &, assim
como as esculturas de Bréincusi, vocé sabia ser simples, carregando toda
a complexidade em que estava enredada.

A carta, como um género epistolar, poderia prever uma
efemeridade, mas esta carta aos professores foi publicada; deixou de
ser do seu arquivo pessoal e passou ao dominio publico. Havia ali uma
intencdo de registro. Diferentemente das cartas que normalmente eram
conservadas como prova de afeto, uma lembranca bem guardada, vocé
quis socializar o que estava pensando, falar com professores, trazer
suas memorias docentes para leitores distantes, desconhecidos, com a
intengdo formativa de seu oficio, t&o dignamente cumprido.

A presente carta, portanto, se inspirana que vocé escreveu e sobre a
qual tanto conversamos, com a intengdo de manter nossa interlocugdo, s6
que agora de um modo diferente: eu escrevo, rememoro nossos "saberes
e prdticas educativas no cotidiano escolar”, atualizo e imagino o que
vocé me responderia para provocar outras atualizagdes. Afinal, sempre
tivemos muitas ideias em comum, muita afinidade e conversdvamos com
frequéncia desde que nos conhecemos como pesquisadoras do Nepec®
e, muito mais infensamente, durante e depois do curso de doutorado
no qual ingressamos e concluimos juntas. Alguns temas foram mais
recorrentes em nossas duradouras prosas ao telefone, durante as aulas,
assim como em nossos encontros na Faced, ou em nossas casas, e serdo
abordados, como a complexidade e a multirreferencialidade, na verdade
apenas mencionados, mas ndo menos significativos; exploro com mais
intensidade a compreensdo, tema com o qual trabalhamos em nossos
estudos a partir da hermenéutica diltheyana e heideggeriana e depois
passou aser tema de um componente curricular na Pos-Graduagdo, assim

4 Tuca participou do grupo de Pesquisa Formagdo em Exercicio de Professores (FEP) desde a sua
criagdo em 2006 e deixou sua marca de simplicidade complexa, digamos assim. Com a citagdio
dessa frase tdio simbolica tfrago a homenagem de todo o grupo & Tuca.

5 O NEPEC foi criado em 1990 por um grupo de professoras, graduandos e pés-graduandos da
Faculdade de Educacdo FACED-UFBA como um nucleo de estudos em Curriculo coordenado
pela Profa. Teresinha Frées Burnham. Recebeu vdrias denominagdes sem mudar a sigla de
acordo coma conﬂ?urogdo dos dos grupos de pesquisa agregados. Sua expansdo gerou a Linha
de Pesquisa Curriculo e (In)formagdo.
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como gerou varias publicagdes. Com a interrupg¢do de nossa interlocugdo,
retomada agora com este texto, frago algumas atualizagdes que venho
fazendo dos referenciais com os quais trabalhamos, atravessados que
foram por outras referéncias e pela contingéncia de um acontecimento
distépico de ordem mundial em forma de uma pandemia® que me pde,
assim como, imagino, todas as pessoas que habitam o nosso planeta, a
repensar a prépria existéncia. E, Tuca, ainda nos enconframos em meio
& pandemia que vocé chegou a viver e tfambem, quicd. chegou a morrer
causada por ela, mesmo que indiretamente.

Em termos da composi¢cdo desta carta, faco uma bricolagem
de textos que escrevemos juntas ou separadamente, entremeando
lembrancas de nossas conversas, de nossas aulas, em um movimento
multirreferencial como sempre compusemos nossas produgdes. Por fim,
apresento minhas elucubrag¢des atuais, fazendo novas tradugdes acerca
do que discutiamos sobre a compreensdo, desta vez, trazendo referéncias
de Benjamin (2008), Derrida (2017) e Larrosa (2001) para tensionar as
ideias de compreensdo por nés desenvolvidas ao longo de quase vinte
anos.

Comecando pela singularidade do exercicio docente

Nossa afinidade pelas discussdes sobre curriculo, formagdo,
experiéncia, o cotidiano das salas de aula foi movida, como ndo poderia
deixar de ser, pelo nosso exercicio docente. A propdsito, Tuca, frago aqui
uma das atualizagdes que ndo chegamos a discutir, ou seja, um sentido
ampliodo para esse exercicio. Fiquei pensando no quanto faldvamos
sobre os nossos fazeres e pensares sem fazer oposicdo entre essas duas
dimensdes — o fazer e o pensar — e, sim, considerando as diferengas entre
0s modos como se apresentam nas praficas humanas de uma maneira
geral e, em nosso caso, na pratica docente, 0 nosso exercicio docente;
mas nunca chegamos a discutir conceitualmente esse exercicio.

6 Como primeiro caso identificado em 2019 na China, a doenca viral batizada de Covid-19 se
alastrou de forma devastadora para fodo o planeta, sendo considerada como uma pandemia
pela OMS em margo de 2020.
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Em sua carta a professores de Historia, tomnada como ponto de
partida para este texto, as mensagens tém um cunho formativo, deixan-
do emergir como fio condutor o exercicio de professores no ensino de
Historia. Certamente, nessa mirada, ndo estava abstraida a dimensdo,
digamos, da profissionalizag¢do, sinalizada por Novoa desde 1992 como
aquele processo que permite a trabalhadores da educagdo melhorarem
seu estatuto, elevarem rendimentos, aumentar sua autonomia. Afinal,
nossa lida docente se dd em meio a regulamentag¢des, normativas, reso-
lucdes, prescri¢des e acabamos nos envolvendo, também, pela respon-
sabilidade conferida a nossa fungdo, na gestdo dessas prescricdes. Mas
levamos em consideragdo outros aspectos que ampliom essa condi¢dio.
Manuela Esteves (2015), juntamente a muitas outras vozes no campo da
formagdo de professores, vem nos falar sobre a profissionalidade como
as especificidades do trabalho docente que diferem de outras ocupagdes
sociais e que implicam saberes profissionais especializados colocados em
acdo, conforme principios éticos e deontologicos. Ou seja, aproxima mais
do exercicio do qual fratamos, amplia, de certa forma, a gramatica cor-
rente para a qual estar em exercicio & estar em atividade, na sala de aula
e o exercicio € tomado como um critério de avaliagéo de desempenho.

Discutimos muito esse aspecto recentemente no dmbito do FEP,
Tuca, ja sem sua interlocugao. A tese de doutorado de NeurisGingela
Miranda (2021) trouxe referéncias bem significativas sobre o exercicio
docente a partir de uma nova gramdtica inventada por Jacques Derrida
em sua Gramatologia (Derrida, 2017), associada & Filosofia da Diferenca
de Giles Deleuze (1988). O exercicio docente & considerado como uma
atividade aprendente que se repete e produz diferengas; "uma atividade
aprendente, formadora da professoralidade e produtora de diferentes
paisagens professorais” (Miranda, 2021, p. 76).

O exercicio fica assim atrelado & constitifuicdo de processos
de subjetivagdo como vimos também em Pereira, para quem '[..] a
professoralidade ndo ¢ uma identidade que um sujeito constréi ou
assume ou incorpora, de outro modo, ¢ uma diferenga que o sujeito
produz em si". Tais formulagdes se aproximam das nossas discussdes
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sobre formagdo, ressaltando as experiéncias do tornar-se professor e
ndo necessariamente uma identidade docente. "Vir a ser professor € vir
a ser algo que ndo vinha sendo, ¢ diferir de si mesmo. E, no caso de ser
uma diferenga, ndo & a recorréncia a um mesmo padrdo ou modelo”. A
professoralidade ndo seria, assim, "[..Jumaidentidade: ela ¢ umadiferenca
produzida no sujeito, E, como diferen¢a, ndo pode ser um estado estdvel
a que chegaria o sujeito. A professoralidade ¢ um estado em risco de
desequilibrio permanente” (Pereira, 2016, p. 35).

Esse estado de professoralidade tem a ver também com o estilo
de ser professor de Historia como vocé tdo bem escreveu inspirada em
Gay (1990), observando que:

[..]1 quaisquer que sejom as singularidades do professor,
seja ele mais introvertido ou extrovertido, tenha ele
mais dons para um tipo de aula do que para outro,
uma atengdo com o estilo pode se expressar, desde
o momento do planejomento, no conteudo escolhido,
na selecdo dos recursos didaticos, nas atividades
desenvolvidas, nas intencdes tracadas [..] (Tourinho,
2016, p. 396).

Fazendo um paralelo entre o exercicio do historiador e o do profes-
sor de Historia, considera que em seu exercicio "[...] pode ir também orga-
nizando e relacionando informagdes, interligando ‘instantdneos’, montan-
do sequéncias e elos casuais’; pode, assim, criar, inventar seu trabalho “I..]
n&o apenas no momento de planejamento, mas na dinémica da sala de

aula, quando muitas vezes os inesperados acontecem” e conclui:

E, particularmente nesta dindmica, que o professor
revela o seu estilo que é tamibém construido, além das
suas escolhas historiogrdficas e pedagodgicas, a partir
de suas singularidades, de sua visdo do mundo e das
experiéncias formativas acontecidas na sua trajetoria
de formagdio (Tourinho, 2016, p. 403).

Creio que concordard com minha consideragdo de que foi essa
concepgdo de exercicio muito atrelada a experiéncia, ao cotidiano das
salas de aula, que nos aproximou em nossas elucubragdes ontologicas e
epistemologicas acerca da formagdo tendo como fema mais recorrente

os estudos sobre a compreensdo.
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A compreensdo em estudo

Lembro-me bem de quando comegamos a discutir a compreensdo
de um modo bem intuitivo. Nosso exercicio docente, que abarcava a
arficulagdo entre as dimensdes do ensino, da pesquisa e da extensdo
por atuar na formagdo de professores, levava-nos a um compromisso
maior, j& que nos cabia disponibilizar referéncias passiveis de compor
formatividades para outros exercicios da docéncia. Os espagos escolares
eram, portanto, para onde se voltava nossa atengdo.

Nossos estudos confluiom para questionamentos acerca da
hierarquizagdo de saberes, tendo como centralidade o conhecimento
cientifico como unica explicagdo do mundo (Tourinho; S&, Fagundes, 2000);
da desconsideracdo das acdes cotidianas como conhecimento efetivo a
ser reconhecido e estimulado nos processos formativos, com o respaldo
de uma viséo do mundo em sua complexidade e multirreferencialidade’.
Como caminho metodoldgico, nossa afinidade recaia sobre processos
compreensivos e ndo, explicativos do mundo, operados por meio de
interpretagdes mais do que por andlises.

O encontro com referenciais filosoficos da fenomenologia e da
hermenéutica em articulagdo com a antropologia abriu possibilidades
para a entrada da Pedagogia e da Historia, nossos campos referenciais
de origem, que se afetaram por essas referéncias e ganharam mais
plasticidade. De alguma forma, j& asumimos, Tuca, ter sido dessa forma
que o fluxo dos nossos processos formativos se cruzaram e tomaram um
novo sentido em um pensarfazer conjunto. Nosso texto, A Compreenséo e
a Epistemologia do Educar, escrito como um "trabalho escolar” durante o
doutorado e, posteriormente, publicado, (Tourinho; Sd, 2002) foi o marco
inicial desse exercicio compartilhado e reverberou em muitas produgdes
escritas aquatro mdos, participagdes em congressos e reunides cientificas,
além da abertura de uma disciplina no programa de Pos-Graduagdo em
Educacdo.

7 Reproduzo aqui, com adaptagcdes, uma nota de rodapé que se encontra em sua tese, Tuca:
Complexidade ndo apenas por abranger diversos elementos, mas também por implicar em
opacidades e incertezas. Multirreferencialidade por implicar em vdrias referéncias irredutiveis
entre si. (Tourinho, 2004).
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Sabemos que a palavra hermenéutica assenta suas raizes no
verbo grego hermeneuein, traduzido, usualmente, como interpretar, e no
substantivo hermeneia, que vem a ser inferpretacdo, porém encantou-
nos a ideia da associacdo do tfermo hermenéutica a Hermes, deus alado
na mitologia grega a quem foi atribuida a descoberta da linguagem e
da escrita, que se constituem ferramentas utilizadas pela compreenséo
humana para chegar co significado das coisas e para o transmitir aos
outros. A fun¢dio de Hermes seria basicamente de transmutagdo, ou seja,
de transformagdo do que ultrapassa a compreensdo humana em algo
compreensivel (Palmer, 1986).

Era para nés a maneira como, supostamente, Hermes cumpria
essa farefa de espalhar saberes, tendo como caracteristica principal
seu espirito irrequieto e frapaceiro, o que o faz ser associado também
a Exu®, deus de matriz africana com caracteristicas semelhantes. Creio
que nossa afinidade por essa associa¢do se deva ao fato de encontrar
elementos que borravam a estrita separagdo entre o sagrado e o profano,
reforcando nossas criticas & absolutizagdo de qualquer ideia ou tese.

No campo da hermenéutica, encontramos um “arcabougo filoséfico
fecundo” para nossos estudos sobre a compreensdo nas formulagdes
de Wilhelm Dilthey, evidenciando seu dilema entre a interioridade e a
cientificidade e de Martin Heidegger, dando relevo & compreensdo como
fundamento do Dasein. Como eu apreciei o seu modo de apresentar a
hermenéutica diltheyana em sua complexidade, Tuca. A comecar pela
pergunta inicial que se conectava com nossas indagagdes sobre os
modos de fazer ciéncia: '[..] 0 que podemos considerar de cientifico em
um pensador que traz para as chamadas ciéncias do espirito a vida,
percebida a partir de uma interioridade, como elemento fundante para
a compreensdo da histéria?" vocé trata de relatar o caminhar tedrico e
metodologico desse fildsofo que compds uma obra volumosa na tentativa
de conferir cientificidade as ciéncias do espirito tendo como centralidade
"um elemento novo que ¢ a vida" (Tourinho; Sd&, 2002, p. 18-19).

8 Ouvi essa associacdio do professor de Antropologia da UFBA Ordep Serra, em uma de suas
memordveis aulas sobre Hermenéutica e Antropologia em 1999.
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A compreenséo para Dilthey seria um processo de articula¢do entre
signos exteriores e a interioridade, a partir da propria vida, com o aden-
do de que "chegamos ao conhecimento de nods proprios ndo através da
introspecgdo, mas, sim, através da histéria”. A compreensdo se manifesta-
ria, assim, "na conexdo entre vida e histdria, fio condutor dessa rede que se
tece na hermenéutica a partir dainclusdo da consciéncia histérica”. (Touri-
nho; Sa, p. 23). Muito importante também, Tuca, foi sua observacdo de que
"o dilema entre a interioridade e a cientificidade, que atormentou Dilthey
na construgdo de sua obra, consubstancia-se no dilema entre o explicar
e o compreender”, atribuindo o explicar as Ciéncias Naturais e o compre-
ender &s Ciéncias Humanas, mas tentando conferir & hermenéutica um
status de teoria do conhecimento (Tourinho; Sa, 2002, p. 24).

No referido texto, coube a mim trabalhar com as formulacées de
Heidegger que, diferentemente de Dilthey, néo pretendeu edificar uma
teoria "cientifica”, e, sim, conferir uma dimensdo ontologica & sua obra.
Hermenéutica, para Heidegger, seria a explicacdo fenomenoldgica da
propria existéncia humana, enquanto compreensdo e interpretagdo se-
riam modos fundantes dessa existéncia, cabendo a hermenéutica apre-
sentar uma ontologia da compreenséo. Ao buscar recuperar a intengéo
interrogante da filosofia, Heidegger (1998) estuda exaustivamente as
possibilidades do ser-no-mundo, enfocando o ser como pre-sen¢a como
é traduzido o termo Dasein. Diria mais uma vez, Tuca, que foi a possi-
bilidade aberta pelas formulacdes de Heidegger sobre o ser, ndo como
substantivo, mas como verbo, o sendo no mundo, a itinerdncia, a erréncia
no processo de compreensdo/interpreta¢do do mundo que me levou aos
estudos da hermenéutica.

Segundo Palmer (1997), a hermenéutica do Dasein transforma-se
em hermenéutica especialmente na medida em que apresenta uma
ontologia da compreensdo. A compreensdo, entdo, ndo € separdavel de
nossa disposi¢do e ndo podemos imagind-la sem o mundo ou sem a sig-
nificagdo, demarcando com isso seu cardter ontoldgico. Para Heidegger
(1998), "o ser humano ¢ ontologicamente aberto e a atitude fenomeno-
légica é retomar o caminho que nos conduza a ver nosso existir simples-
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mente como ele se mostra”. Dessa forma, para ele, compreender deixa
de ser um modo de conhecer para tornar-se um modo de ser - o ser que
existe como modo de compreender (Tourinho; S&, 2002, p. 3).

Na compreensdo, a pre-senga projeta seu ser para possibilidades.
Esse ser para possibilidades, constitutivo da compreenséo, € um poder-
-ser que repercute sobre a presenca, as possibilidades como aberturas.
O projetar da compreensdo possui a possibilidade propria de se elaborar
em formas. Chamamos de interpretagdio essa elaboragdol..] (Heidegger,
1998, p. 204). Esse aspecto da teorizagdo heideggeriana se baseia em
sua critica a entificagdo do ser e a necessidade sempre presente na me-
tafisica ocidental de submeter um ente a outro. Para Heidegger, o que
importa & pensar o ente naquilo que ele é, pensar o ser do ente, respeitar
a diferenga ontologica. A compreenséo, portanto, se dd na diferenca, na
abertura do ser.

Para nossas formulagdes conjuntas essa dimensdo da compreen-
s&o foi muito bem - vinda, assim com aquela enunciada por Dilthey, em
quem Heidegger também se inspirou para fratar a cotidianidade, concor-
da, Tuca? Creio ser apropriado, a essa altura deste texto, trazer nossas
discussdes que falam mais diretamente do exercicio docente.

A compreensdo em sala de aula

Como foi dito no inicio deste capitulo, marcamos nossas primeiras
producdes conjuntas discutindo a compreensdo a partir de referéncias
da hermenéutica e, ndo podemos esquecer, ndo &, Tuca? ampliadas com
as teorizagdes da Epistemologia do Educar formuladas por Dante Galeffi
(2001) para discutir possibilidades de:

estabelecer uma conexdo entre os vdrios cendrios,
entre as varias salas de aula que temos visitado e vivido
no decorrer de nosso trabalho como pesquisadoras,
estudantes e/ou professoras em qualquer nivel de ensino
(Tourinho; Sd&, 2002, p. 31).

Com essas referéncias, ficou mais vidvel "estabelecer uma conexdo
entre os vdrios cendrios, entre as vdrias salas de aula que femos visitado e
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de ideias que estavam no plano da virtualidade enquanto produziamos
juntas e que, face a atravessamentos de outras referéncias as quais tive
acesso, se ampliaram, tomaram outras configura¢des, se constituiram
experiéncias aqui relatadas.

Comego retomando Palmer (1987), para quem, ao verbo herme-
neuein (interpretar), seriom atribuidas historicamente trés orientagdes
significativas: 'dizer’, 'explicar’ e ‘traduzir’. Cabe aqui desenvolver minima-
mente essas trés dimensdes da interpreta¢do com as anunciadas atuali-
zagdes, em meio a nostalgia por ndo poder ter as mesmas conversas que
tinhamos com frequéncia.

Pois bem, o dizer (dizer, ou exprimir, ou afirmar) pode estar as-
sociado ¢ ideia da palavra (até no sentido biblico). mas pensando em
educacdo, formagdio, exercicio docente, esse dizer pode estar inscrito na
ideia do ensino, da fala de quem ensina, de quem fransmite um saber ja
dado. Mas também esse dizer pode ser desierarquizado e aberto para
outras falas como descrevemos, por exemplo, em nossas produgdes e em
nossas aulas sobre compreensdo. O dizer da hermenéutica pode abrir a
interpretacdo para outras interpretagdes. Para Palmer o simples dizer, no
sentido de afirmar ou proclamar, € um ato importante de interpretagdo e
ainterpretacdo oral ndo € uma mera repeticdo, mas uma tarefa filosofica
inerente & compreensdo. Seguindo essa ideia de Palmer, Hermann (2002)
associa o interpretar no sentido de dizer & maneira como uma coisa se
exprime, algo como performance ou estilo. Para a autora hd uma diferen-
¢a entre o ouvir que conduz a um didlogo e o olhar objetivador exigido
pelo fazer cientifico.

No sentido do explicar, a hermenéutica conta com Hermes para
conduzir e facilitar as interpreta¢des. Nos estudos de hermenéutica,
interpretar adquire o sentido do explicar quando enfatiza o aspecto
discursivo da compreensdo, dando mais énfase & dimensdio explicativado
que & dimensdo expressiva. As palavras teriom a fungdo de racionalizar
e clarificar o que ¢ dito, conferindo uma dimensdo sistematizadora e
mais aprofundada & interpretagdio, guiada pela relagcdo com o objeto. Tal
sentido do explicar parece ter sido o mais caro aos circulos académicos,
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vivido no decorrer de nosso frabalho como pesquisadoras, estudantes e/
ou professoras em qualquer nivel de ensino”. Um dos pontos que levaram
& escolha de tais referenciais foi a possibilidade de desierarquiza¢do de
saberes, a ponto de indagarmos se seria possivel levar como referéncia
tedrica o que foi discutido e construido em um curso de Pos-Graduagdio
para nossas salas de Graduogdo e Educagdo Bdsica. "Seria uma
fantasia ultrapassar, ndo apenas como proposta tedrica, mas no dia a
dia da sala de aula, uma hierarquia que sempre tem se sobreposto as
propostas mais criativas e inovadoras?' Ou "Seria absurdo considerar
as referéncias trazidas pelos alunos tdo relevantes como as referéncias
das ciéncias traduzidas nos conteudos curriculares?” Perguntas sem
respostas precisas, mas desejadas: "E nesse campo onde as relagdes
aconfecem ndo numa unidade pensada previamente, mas num fluxo
desierarquizado de constru¢cdo de senfido no qual pensar e ser sdo o
mesmo, que se torna possivel a compreensdo” vista como abertura de
possibilidades e em contraposi¢do a uma visdo mais cognitivista que
permeou Nossos processos formativos segundo a qual a compreenséo
seria uma capacidade intelectiva, um patamar — dos mais elementares —
do processo de aprendizagem (Tourinho; Sd, 2002, p. 17 e 18).
Argumentdvamos, em confraposi¢do, que a visdo da compreensdo
como abertura de possibilidades requereria ao exercicio docente privile-
giar cada instante das rela¢des que se estabelecem em sala de aula, pois
emum instante a diferenga pode ser experimentada. E agora creio poder
dizer por nds duas, Tuca, que o professor/ a professora ao se colocar na
abertura do ser, abre-se para a compreensdo de mundo e, no lugar de
buscar atingir uma forma imposta em sua exterioridade, forna-se o que
@, 0 que resulta das afualiza¢des realizadas, das experiéncias que o cons-
tituem, da ampliagdo da compreensdo de mundo; ndo se torna um outro,
configurado a partir de um modelo identitdrio previamente definido.

Consideracdes finais

Para finalizar, atualizagdes possiveis sobre compreensdo. Tuca, por
fim frago algumas elucubrag¢des que se configuram como atualizagdes
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chegando ase constituir eminstancia paradigmdtica do modo de produzir
conhecimentos. A explicagdo passou a ser perseguida tanfo como
metodologia quanto como resultado de um modo de conhecer. Explicar
o mundo teria um peso maior do que compreender o mundo. Mas essa
orientagdo hermenéutica fambeém pode ser relativizada. A propdsito, nds
o fizemos, concorda, Tuca? No texto sobre compreenséo aqui enfocado
procuramos distinguir a explicagdo como verdade definitiva, como teoria
ou lei cientifica, da explicagdo ordindria usada na atividade docente.
Defendiamos que em nosso exercicio docente precisamos explicar certas
coisas para cada pessoa enconfrar 0s NEXOs COMPreensivos Para suas
atualizagdes, suas aprendizagens (Tourinho; Sa, 2002).

A interpretagdo como tradugdio expressa, na literatura hermenéu-
tica corrente, as tensdes entre texto e intérprete. A compreensdo depen-
deria da aproximagdo de diferentes mundos. Novamente Hermes & lem-
brado na figura do tradutor, a quem calbe a tradugdio de um "mundo” para
o outro (Palmer, 1987; Hermann, 2002). Essa dimensdo da interpretagdo
como tradugdo torna-se relevante na presente discusséio uma vez que a
acdo de traduzir vem adquirindo cada vez mais relevo nas pesquisas em
ciéncias humanas e educagdo na contemporaneidade, partindo de ques-
tionamentos como o de Benjamin (2008)° a respeito da fixidez dos papéis
do texto original e da sua interpretacdo, ou, dito de modo corrente, do
escritor e do receptor, enfatizando a traduzibilidade possivel a um texto, o
qual animou muitos estudos, a exemplo do ja também cldssico derridiano
Torres de Babel (Derrida, 2006), ao qual retornarei mais adiante.

Recentemente, provocada pelas discussdes em nosso grupo de
pesquisa e com a leitura de outros referenciais, venho questionando os
modos de praticar ahermenéutica e o tfrato com os sujeitos. Fico pensando,
Tuca, que Hermes sabia usar muito bem o poder que |he era conferido e
isso tem muito a ver com a aludida fixidez imputada & hermenéutica e os
modos de interpretag¢do. Perguntaria entéo a Hermes se caberia somente
a ele traduzir e entregar a tradugdo para efetuar a compreenséo.

9 Sé&o muitas as tradugdes sobre o famoso texto escrito por Walter Benjamin intitulado A tarefa
do tradutor. Apesar de fer fido acesso a vdrias delas, optei pela tradugdo de Susana Kampff
publicada junto a outras trés tradugdes em obra organizada por Lucia Castello Branco (2008).
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Algumas discussdes atuais, ja afravessadas e afetadas por
referéncias aqui apresentadas acentuam a emergéncia da dimensdo
da interpretacdo como tradugdo, ndo necessariamente no sentido da
técnica linguistica de um leitor diante de um texto com o compromisso
de representar fielmente a obra, mas a tradu¢do advinda de diferentes
modos de compreensdo/interpreta¢cdo do mundo, em que novas
referéncias permitem outras significagdes, continuas atualizagdes, e, nas
tramas discursivas, negocia¢des de significados e sentidos.

A ideia trazida por Hermann de um Hermes volatil e ambiguo e
a negagdio do principio de identidade acentua o ndo controle do texto
em tradugdo. Se estamos no “caldeirdo” da linguagem, o texto também
e fluido e embora os principios da hermenéutica original, mais afeita a
questdes linguisticas, apoiem-se tecnicamente em um comunicador e um
receptor, esses papéis também ndo poderiam ser tensionados?

Vamos trazer algumas atfualizagdes quanto as  discussdes
contempordneas sobre a tradugdo. Derrida (2006) retoma o aludido
texto de Benjamin sobre a tarefa do tradutor, observando que, além de
tratar do problema da tradugdo, o mais significativo nesse escrito € o fato
do sujeito da tradugdo ser nomeado como “sujeito endividado, obrigado
por um dever, j& em situagdo de herdeiro, inscrito como sobrevivente
dentro de uma genealogia, como sobrevivente ou agente de sobrevida. A
sobrevida das obras, néo dos autores”. Veja, Tuca, que & conferida, nessas
formulagdes de Derrida, uma nova dimensdo & obra, uma sobrevida que
n&o & determinada apenas pela técnica da fradugdo propriamente dita,
mas também pelos seus efeitos, digamos assim.

Ironizando diversas interpretagdes possiveis, Derrida discute a
abertura e mesmo a necessidade de traducdo de um texto original a
partir fambém de impossibilidades de uma tradugdo literal, dada a
"babelizagdo” da linguagem em suas multiplas manifestagdes. Essa
interpretacdo da babel ndo s6 como uma confuséo inoportuna, mas
como uma abertura de possibilidades é refomada por Larrosa (2001)
para questionar conotagdes de hermenéutica que trazem em seu bojo
a necessidade constante de uma mediag¢do. Em contrapartida, evoca a
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interpretagdo trazida por Derrida e a abertura possibilitada para multiplas
fraducdes.

Serd, Tuca, que podemos, maisumavez, retomar nossas formulagdes
sobre a compreenséo e considerar que, no exercicio docente, fazemos
permanentemente nossas tradugdes, cientes de que hd, no caldo das
diversas interpreta¢des possiveis, certa intraduzibilidade, como sugere
Derrida? Mas se tradugdes sdo possiveis, estaria esvaziada a fun¢do
de Hermes? E que novas configuragdes caberiom & compreensdo? Fica
aqui a questdo, amiga. N&do responderemos juntas desta vez. Serd que
responderei um dia? Fica meu abrago saudoso.
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Leitora, leitura, livros e afetos

Licia Maria Freire Beltrdo

Consideragdes iniciais

Escrevi muito pouco para Tuca. Invariavelmente, no seu aniversdrio.
Pontualmente, & época em que assumimos a chefia do Departamento de
Educacdo Il da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal da Bahia,
unidade onde exercemos a docéncia, entre a década de 90 do século
passado e a segunda década do ano 2000: ela, no campo da Histdria,
eu, no da Lingua Portuguesa. N&o escrevi com Tuca. Sequer as atas de
reuniéo do nosso Departamento. O nosso modo de conexdo, portanto,
nd&o se pautou nas letras silenciosas, nos fios, longos ou curtos da palavra
escrita, mas nas ruidosas que compunham conversas: da fiada a afiada,
da enfrecortada e pausada, havia espaco para um tudo. Das nossas
experiéncias pedagogicas podiamos chegar ao gosto pelo samba e sua
cadéncia, sem perder o tom. Assim, assunfo e motivagdo fransitavam,
com liberdade e sem parciménia, entre nos. Ao telefone, conversavamos
com frequéncia variada. Pessoalmente, em encontros que quisemos
marcados e em outros acidentais tipicamente.

A educagdo repressiva a que fomos assujeitadas, ela, no Colégio
Nossa Senhora Auxiliadora, eu, no Santissimo Sacramento, tornou-se
assunto recorrente, quando, em certa ocasido, fios desfiados da sua vida
escolar e outros da minha vida pessoal se cruzaram e juntos teceram
nomes. Bernadette; Maria, ambas Soledade, porque irmds. Professoras
no seu curso primdrio e ginasial; minhas tias por afinidade, tias avos de
minha filha por parentesco, fortalecimento do nosso vinculo.

Em relagcdo & primeira, enaltecia competéncia e amorosidade;
aprendizados de toda ordem sobre mapa - do mundi ao regional -
motivavam os elogios & segunda. Todos eles, reconhecia, constituiram sua
formagdo docente e lhe emprestaram um gosto especial por ele, o mapa,
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género textual invariavel em suas praticas. De igual modo, reconhecia que,
a despeito disso, nenhum tinha sido suficientemente significativo para
apagar lembrangas do rigor disciplinar com que as aulas de Geografia
eram conduzidas, afetando seu modo de ser juvenil, frazendo-lhe tensdes.
Vez ou outra, somavam-se a essas lembrangas aquelas do nosso cotidiano
escolar em que arbitrariedade, autoritarismo, impropriedade em excesso
se fizeram notados, exigindo de nds comentdrios matizados de muita
indignagdo. Conversar, talvez, fosse a nossa catarse! Vontade de expulséo
de males que nos atormentaram, vontade de limpeza, de purificagdo, do
fortalecimento da decisdo de ndo repetir o que deplordvamos.

Ainda que a recorréncia a esse assunto tenha sido fato, ele ndio
chegou a concorrer com o da nossa predile¢do: a leitural A de livros, os
literdrios ou ndo; a de filmes, os de longa e de curta dura¢do; a de jornais,
os impressos e digitais; a de revistas, do almanaque & HQ, a da arte
pldastica e cénica, sem deixarmos passar ao largo a leitura de coisas da
vida, a vivida e a sonhada.

Cada conversa finha sua maneira peculiar de acontfecer. Intensi-
dade e prazer, no entanto, ndo nos faltavam. Parecendo haver um pacto
entre nds, conversdvamos de leitura, ndo sobre a leitura. Assim, questoes
tedricas desse campo se mantinham distantes, sempre discretas e res-
peitosas, decerto por saberem que, no dmbito da discursividade, tinham,
de antemdo, pelo menos, um enderego reservado: a sala de aula e leito-
res escolhidos: estudantes e professores, mediadores atuantes.

No ano de 2010, fazendo prevalecer compreensdes em forno da
interdisciplinaridade, recebi seu convite, primeiro convite, como professora
de Metodologia do Ensino de Histéria, junto ao de Maria Inez Carvalho,
professora de Metodologia do Ensino de Geografia, para ministrar aulas
de leitura de diferentes linguagens, visando & ampliogdo dos gestos
leitores de seus alunos bem como de repertérios especificos desses
campos do estudo.

Orientada pelo que expde Chartier (1999) em As aventuras do livro:
do leitor ao navegador, convoquei 0 grupo para nos aventurarmos pelo
mundo da linguagem, selecionando gestos leitores que se faziam neces-
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sdrios para destecermos e fecermos textos de linhagens diferenciadas.
Da tela ao papel, da fotografia & letra, do som & cor fomos desafiados e
nos desafiando aller, desler e a teorizar sobre o ler.

Nessa ocasidio, lendo com Tuca e falando com e para Tuca sobre a
leitura, chegamos & outra dimensdo das nossas conversas. Constatamos
o quanto de teoria estava latente em muitas e o quanto de teoria derivava
delas, em abunddancia. Ou, dizendo de outro modo, o quanto a teoria do
campo da leitura funcionava nas e se aplicava as nossas conversas.

Hoje, quando revisitar o passado foi um bem precioso, compreendo
aqueles estudos qualificados como avangados e proprios de uma deter-
minada temporalidade. Valorizo o que progressivamente conquistamos
com pesquisas mais contempordneas e redimensiono alguns dos gestos
leitores que constituiram nossas conversas, enlagando-os com fios teori-
cos que circulam no presente, para lhes emprestar renovados sentidos,
como se estivesse prolongando nosso convivio, nossas conversas. Aquelas
que fizemos acontecer em encontros marcados, principalmente, louvan-
do a singular leitora que foi para mim.

Acreditando ja ter sido entendida a raz&o por que, sendo pesqui-
sadora da escrita, a escolar, em especial, me dediquei a escrever sobre
a leitura, prossigo, sublinhando que, sendo a leitura, o gesto inaugural de
todo o humano, essencialmente politico, proprio de uma sociedade que
escolheu a escrita para cimentar a sua cidadania, vocacionado, por sua
natureza, a um tratamento, invariavelmente plural, dindmico, ao mesmo
tempo vulnerdvel &s nossas idiossincrasias, haveremos de ter, permanen-
temente, uma atitude investigativa em torno dele, um pardagrafo a mais
para escrever sobre ele e, nesta circunsténcia, uma sorte:

A de que um Querubim disponivel possa levar & Tuca as boas novas
que aqui se revelarem, sem deixar de lhe segredar o zelo que continuo
mantendo por nossas conversas, trangadas com fios de especial afeto,
ora transfiguradas na escrita de trés motes, tendo a leitura como seu fio
condutor.

Em Consideragdes iniciais (ou De conversa em conversa), primeiro
mote, ora lido, trato da leitura como o objeto que nos aproximava e nos



42 Narrativas em Educagdo: proseando com e a partir de Tuca

enlagava, sempre; em A leitora, uma tradugdo possivel, segundo mote,
componho, evocando a memdria, uma das suas histoérias leitoras; em A
curadora de livros, terceiro mote, fago breve exposi¢do sobre curadoria,
a identifico como professora curadora, curadora de livros e destaco
beneficios compartilhados e recebidos. Em Consideragdes finais, arquiteto
o desfecho da escrita, mantendo o fom de homenagem intencionado e
de afeto querido.

A leitora, uma tradugdo possivel

Muito embora ndo se possa ainda conceber a leitura, no nosso
pais, como uma pratica social sélida, pesquisas e estudos académicos, no
seu dmbito, tfém avancado na perspectiva do leitor, no sentido universal,
agente dos artefatos culturais que abrangem esse campo.

Andnimo ou nomeado, a sua importdncia no enconfro com o
escritor, mediado pelo texto, vem se firmando. Sem sua cumplicidade,
texto e escritor ndo se constituem. Liberto da nogdo de leitor passivo e da
nogdo de leitura como mera decodificagdo de sinais, tem-se expectativa
crescente de que, dianfe do texto, ajal E agindo, vé& conquistando direitos
que sdo seus: o de mostrar-se atento as diferentes astucias engendradas
pelo escritor, das quais n&o se excluem siléncios e interrupg¢des, o de
rastrear marcas que se explicitam nos longos ou breves espagos em
que se materializam os enunciados, o de desfiar fio por fio os que tecem
ideias, o de usar lupas que o auxiliem a atravessar opacidades que sdo
proprias das linguagens. Aventurar-se, entregar-se ao fexto, na busca
dos possiveis sentidos, sem ilusdo de esgotd-los, eis um direito seu que,
uma vez conquistado, n&o prescreve!

Sobre ele, o leitor, Lajolo e Zilberman (2009, p. 14), ao escreverem
sobre a formagéo da leitura no Brasil, em livro que tem titulo homdnimo,
apresentam um debate especifico no qual reconhecem a impossibilidade
de escrever, em ampla acepgdo, a sua biografia. Mostram-nos, como
possibilidade, narrar sua histéria, tommando como marco a expansdo e
desenvolvimento da imprensa, gragas & amplia¢gdo do mercado do livro,
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a difus@o da escola, & alfabetizagcdo em massa das populagdes urbanas,
a valorizagdo da familia e da privacidade doméstica e & emergéncia da
ideia de lazer.

No caso de Ana Maria Machado (2006, p. 21), ao abordar o assun-
to, em outra perspectiva, j& que seu interesse é responder argumentati-
vamente como e por que ler o escritor Jorge Amado hoje, conversa, de
maneira informal e em situacdes diferenciodas com leitores do escritor
baiano, indagando qual livro ¢ o da preferéncia de cada um. Disso resulta
o recebimento de informagdes surpreendentes e, entre outras, registra
que todo leitor consultado - das mais variadas idades, regides, classes
sociais - tinha na ponta da lingua um titulo para mencionar. Cada um ti-
nha o seu Amado, que era citado automaticamente: multiplos e variados.
Isso a fez concluir que estava diante da sobrevivéncia de um fendmeno
que julgara extinto: leitor muito diverso a debater sua variedade de leitu-
ras, voltada para um mesmo escritor, de maneira ampla e natural, com a
empolgacdo afetiva de quem se envolveu com o livro.

Essas consideragdes, que me fizeram melhor pensar a
complexidade de se falar do leitor, de um leitor, mantendo-se delicadeza,
respeito e fidelidade, me desafiaram a pensar na escrita deste mote, no
estabelecimento de critérios para materializar meu propdsito: apresentar
uma fradugdo possivel da leitora Tuca.

Das consideragdes de Lajolo e Zilberman (2009), fiquei com o modo,
com a forma, ndo compondo sua biografia, mas sua histoéria, uma das suas
histérias, me corrijo. Das de Ana Maria (2006), fiquei com a concepgdo
de leitor multiplo, aquele que se revela na variedade de leituras, ndo
exclusivamente com a ideia de multiplicidade vinculada a um sé escritor,
mas a diversidade de géneros que compde um acervo de leitura. A essas
escolhas juntei trés episédios de nossas conversas intencionalmente
colhidos na minha memoaria carnal e compus a narrativa.

Orientada por Maingueneau (1997), me permiti arquitetar,
ficcionalmente, a voz de Tuca, principal personagem, minha interlocutora,
compondo uma espécie de teatralizagdo, ndo uma similitude absoluta.
Na composi¢do da sua voz, cuidei de protegé-la de qualquer matiz
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caricatural, dedicando-me, por isso, & sele¢do das palavras, da estrutura

sintdtica, da modulacdo dos dizeres, fomando como referéncia a nossa
relagdo pessoal. Quanto a mim, ndo alimentei a conversa como fazia
comumente, falando da leitura. Optei por tomar o lugar da interlocutora

gue ouve e assume apreciar, no seu siléncio voluntdrio, o que estd contido

em cada turno de fala concedido, fazendo consideracdes sobre a leitura,

sobre a leitora, para constituir, assim, a tradug¢do almejada, nem que seja

uma pitada.
Eis o que resultou:

- A missa do galo de Machado eu sei que vocé ja leu. E
A missa do galo: varia¢des sobre o mesmo tema? Eu li
e gostei muito!

Afirmagdo e pergunta estdo insinuando o quanto de
interessante hd na constituicdo dessa minha amiga
leitora. Apesar do tanto de amor que ndo esconde ter
por Machado, o Bruxo do Cosme Velho, ndo ¢ que, sem
protestar, permitiu a Antonio Callado, Osman Lins, Lygia
Fagundes Telles, Nélida Pifion, Julieta de Godoy Ladeira
e a Autran Dourado, escritores té&o modernos, mexerem,
no ano de 1977, na vida e no destino de Nogueira,
Conceigdio e Meneses, criados no ano de 1899, ou seja,
78 anos depois, e gostou disso?! Que afitude boa! N&o &
que ela foi Eeneficiodc na ampliagdo de sua experiéncia
leitora, do negar a essencializa¢gdo? Considerar a
literatura, numa perspectiva dindmica, valorizando a
produgdio das diferentes temporalidades, dos diferentes
estilos e sotaques traz uma vantagem a quem 1é.. J&
estou imaginando o que ela vai comentar, quando, na
aula programada para seus alunos e os de Maria Inez, eu
falar da intertextualidade, conforme Kristeva, dos tipos,
segundo Laurent Jenny, de sua importdncia na nossa
constitui¢éo leitora e usar, como ilustragdio, o conto A
missa do galo, o do Bruxo e o dos modernos!

- Para abordar sobre planejamento eu prefiro O Jarro.
O efeito & muito bom.

Olha ela transitando, mais uma vez, do livro pra tela..
Dois suporfes com que convive muito bem, desfrutando
da festa de linguagens que pode ser promovida por
cada um deles. No caso de O Jarro, o texto filmico a
que se refere, a linguagem cinematografica, como toda,
¢ tecida, de modo hibrido, por multiplas linguagens - a
imageética (predominantemente em movimento), a
sonora, a verbal e a cromdtica. Que festa, hein? Quem
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l&, &s vezes, nem percebe que as multiplas linguagens,
ou multiplas semioses ocupam um mMesmo espaco,
sem atritos, cumprindo a fungdo que lhes cabe. Minha
amiga sabe que ler filmes exige o acionamento de
mais de um sentido, concentracdo refinada, ja que
sua exibicdo se faz de modo continuo, sem recuo, sem
refrocesso, e exige capacidades leitoras especificas.
E sabe muita coisa mais! O que sigo pensando agora
¢ na sua capacidade de ler, rebelando-se da ideia de
que esse filme poderia ser acolhido, exclusivamente,
como objeto de entretenimento.. Ao deslocd-lo para
outra insténcia discursiva, diferente daquela para a
qual foi programado me faz inferir que sua leitura
envolveu doses de rebeldia, abandono do ja-dito e
dona de sua propria vontade foi capaz de propor uma
leitura ndo prevista, dizeres de Lajolo que repito. Isso,
é loégico, requereu um conjunto de repertorios. o que
lhe permitiu ajustar o projeto do diretor ao seu projeto
pessoal; o especifico do planejomento que envolve o
arcabouco tedrico- metodologico politico-pedagdgico
que lhe dd sustentacdio; a construgdio das analogias que
envolvem o mundo real, o mundo encenado e, talvez,
um “conframundo”, sem desconsiderar o contexto
sociocultural iraniano, condi¢des de produgdo do filme
e o contexto sociocultural no qual promove seu estudo.

E, amiga, vocé dd conta, mas... haja félego; haja leitural

- Eu ficava torcendo pra chegar logo nas histérias de
Reco-Reco, Boldo e Azeitona. Com vocé também era
assim?

Olha a trinca imbativel outra vez chegando direto
do Tunel do Tempo para ficar entre nés! Como nos
identificamos no querer bem a Reco-Reco, Boldo e
Azeitona! A trinca de personagens criada Por Luiz
Sa, caricaturista cearense, responsdvel também pela
produgéo de desenhos humoristicos para jornais
cinematogrdficos, ja esperava por minha amiga, quando
comegou ahabitar o mundo dos Almanaques! Criadanos
anos de 1930, finha lugar cativo no Aimanaqgue D'O Tico-
Tico, espago enunciador de diversdio, entretenimento,
informagdo e muita arte pra ela, pra mim também!
Com os pés no presente e olhar para trds, comentamos,
algumas vezes, certas maldades praticadas pelos
personagens, como também as punigdes exageradas
que sofriom. Tudo porque, concorddvamos, ©0s
quadrinhos tinham um papel pedagdgico, amparado
pelos referenciais da época; antipedagogico para nos.
De tudo, o que curtiamos mesmo era o toque de humor
de cada personagem. Era um tal de kkkk! Ops! Néo &
que me pego, outra vez, derivando... pensando no nosso
privilégio! Mas ¢ o privilégio da minha amiga que quero
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considerar: deixa I&d que é muito especial se ter, desde
a mais tenra idade, acesso a um Almanaque e gozar,
através dele, da companhia de trés "pessoinhas” que sé
lhe traziam alegria... Especial, também, é ela ter iniciado
seu acesso ao mundo textual, lendo a linguagem dos
quadrinhos que tem caracteristicas proprias e de forma
tdo peculiar conta as histoérias, diferente do cinema,
do teatro da literatura. A um s6 tempo, ali estavam:
imagens, imagens sequenciadas, imagens coloridas e a
escritainserida em baldes. E bem verdade que os baldes
das historias da trinca ndo eram muito diversos. Os de
fala de personagens eram os comuns, sem qualquer
artificio. Contudo, valorizo isso, afinal, estou me referindo
auma HQ dos anos de 1940... Desde entdo, minha amiga
comegou sua experiéncia com texto multimodal. Desde
entdo, ela comecou a lida com multiplas semioses.
Desde entdo, criou vinculos com habitantes de um
mundo paralelo que colaboraram para ampliagéio de
seus horizontes e experiéncias. Desde entdo, minha
amiga tem seu potencial leitor ativado!

Assumindo o risco de deslizar e topar com a redundéncia, retomo o
enredo para ensaiar o desfecho, sublinhando ainda um ponto sobre leitura
e leitora. Para isso recorro a Notas para a definicéo de um leitor ideal de
Manguel (2020), escrita em que desenvolve, entre outras, reflexdes sobre
o aprendizado da leitura. Ao se dedicar a analisar a aprendizagem da
leitura por Pindquio, 0 menino de madeira do italiano Collodi, levanta
uma questdo que importa: para ele o menino aprendeu a ler, mas ndo a
compreender o mundo.

Essa relagdo dispar entre aprender a ler e compreender o mundo
mobiliza, a meu ver, um caloroso debate, se considerarmos, por exemplo,
sistemas adversarios do humano que alimentam sua alienagdo em bene-
ficio proprio e promovem a leitura como ato mecdnico, vazia de proposi-
to, desprovida de sentido, sem rela¢do viva com as obras de linguagem
que se acumulam com o fempo e insténcias discursivas de sua produgdo.

Fazendo uma analogia da questdo levantada com as experiéncias
de leitura da minha amiga, penso que, como todos que estdo & mercé
das politicas de leitura que se apresentam nas diferentes épocas, algumas
mais consistentes, outras explicitamente adversdrias do leitor, ela correu
riscos; muitos riscos. Como Pinéquio, ela poderia somente ter aprendido a

ler. Diferentemente, ela ndo somente aprendeu a ler como ainda aprendeu
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a compreender seus dois mundos: o vivido e o sonhado. Em caso de a
histéria narrada ndo ter sido uma mostra suficiente para abonar essa
constatagdo, sugiro que valha o interesse pela bibliografia que construiu e
nos deixou de heranga, o que a faz contfinuar vivendo entre nos.

A curadora de livros

Deslocar Tuca do seu consagrado lugar de professora pesquisadora
do campo da Histéria para o lugar de curadora de livros me ocorreu na me-
dida em que fui me apropriando da concepgdio expandida do termo, dos
estudos e opinides que se vém difundindo nas duas ultimas décadas deste
século. Para chegar a essa parte do enredo, optei por percorrer, inicialmen-
te, algumas linhas que dardo melhor sentido ao percurso da narrativa.

Puxando um fio da memodria, considero que foi visitando museus e
galerias que aprendi o significado da palavra curador: pessoa responsavel
pela manutengdo das obras de arte e pela selecdo das que compdem
uma exposi¢cdo; também aprendi o da palavra curadoria: o fazer do
curador. Foi visitando-os com frequéncia que criei infimidade com os
termos e passei a usd-los com a propriedade devida, sempre circunscritos
a aqueles espacos culturais.

Em 2013, topei com o inusitado projeto: Palavras Passageiras,
iniciativa cultural, apoiada pela Secretaria Municipal de Urbanismo e
Transporte (Semut) de Salvador, que objetivava estimular usudrios de
6nibus da empresa Rio Vermelho que fazia as linhas - Aeroporto/Praga da
Sé, Pero Vaz/Lapa, Vila Rui Barbosa/Eng. Velho de Brotas, Sdo Joaquim/
Marback, Mata Escura/Pituba e Mussurunga/Lapa - a ler poemas. O fato
de o projeto envolver um curador, o poeta baiano Jodo Filho, responsavel
pela constituigdo do acervo que constava de 15 poemas de escritores
baianos aos quais se somavam alguns de Pessoa e seus heterénimos,
prendeu minha aten¢do, ndo pelo poeta, merecedor de meus aplausos,
sempre, mas pelo lugar assumido no projeto.

Curiosa, me dispus ao didlogo com quem estivesse produzindo
sobre o tema na perspectiva da expansdo. Passeando entre periodicos,
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encontrei A era da curadoria, assinado por Barbosa (2013), que me alertou
sobre a importdancia da atividade curatorial, na contemporaneidade,
em razdo do excesso, da diversidade e da complexidade gerados pelo
sistema de bens simbolicos. Desse fui a outros: dos que me fizeram
ver a concepgdo de curador ampliada abarcando diferentes campos:
gastronomia, mercado erotico, vinhos, cervejas, incluindo o livro e as
atividades literdrias, como feira, encontro, bienal, clubes, ao que concebe
o professor, como curador, aquele que seleciona o que é relevante saber,
as fontes onde o saber pode ser encontrado, o que promove e orienta o
necessario acesso a elas, sem compromissos com questdes da ordem
comercial, acrescento. Como acrescento: professor curador € aquele que,
atento, cuida da sua leitura e daleitura de outros: da leitura de estudantes,
da leitura de colegas, da leitura da comunidade escolar, considerando
todos que concorrem para seu funcionamento - do porteiro & secretdria;
da merendeira ao almoxarife. Ocupa-se com a composi¢dio e atualizagdo
de acervos multiplos e diversos, alertando os leitores para as zonas de
conexdo. Ocupa-se, ainda, com a promogdo e circulagdo dos acervos
entre leitores e com a formacdo de outros curadores.

Muito embora essas abordagens fenham me sugerido mais leituras
e que fossem desfrutadas com tempo e vagar, passei a concentrar
mais aten¢do a concepgdo do professor, como curador, pois é fato o
ja referido. Com olhos voltados para o volume de artefatos da cultura
livresca e mididtica que vem sendo acumulado, somos responsaveis
pela composicdio dos repertorios que favoregam o alargamento das
aprendizagens dos estudantes; somos, de igual modo, responsdveis pela
constituig@io do acervo adequado aos estudos e pelas orienta¢des do seu
acesso. E Tuca o foi. Ndo pelo viés dos que reduzem o ler a atos mecdnicos
de decifragdo, mas pelo que tem a leitura como atribuicdo de sentidos,
0 que requereu dela uso de lentes apuradas e retinas sensibilizadas para
que caminhasse da visdo sincrética do ja-dito ao exame cuidadoso e
criterioso do dito e dos seus fundamentos, na perspectiva do a ser dito e
do movimento plural do aprender, compreensé&o que constitui no dialogo
com Orlandi (1993); Silva (1998) e Larrosa (1999).
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Para ilustrar esse modo de ler, com o qual lhe confiro o lugar de
professora curadora, o exemplo mais exemplar do qual posso langar méo
& sua tese de doutorado, O ensino de Historia: inventos e contratempos,
defendida no ano de 2004, no dmbito do Programa de Pés-Graduagdio em
Educacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal da Bahia,
uma narrativa sobre a busca de caminhos tedrico-metodoldgicos para a
constru¢do de um processo de ensino e aprendizagem que possibilitasse
a cada envolvido com o ensino da Histéria, compreender-se como ser
histérico e nesse mesmo movimento(ou n&o) compreender a historia.
(Tourinho, 2004) Nela se pode encontrar, no conjunto das experiéncias
pedagogicas dos estudantes estagidrios, sob sua orienta¢do e envolvidos
na pesquisa desenvolvida, um considerdavel acervo de fextos de géneros
diferenciados, fruto, n&o discuto, de sua curadoria.

Na leitura mais contida do capitulo Carta ao professor: para que
serve o ensino da histdria? encontrei mais: um acervo de livros, identifica-
do por titulos e autores que oferece, com ética e elegdncia, como sugestdo
de leituras ao professor de Histéria, seu colega, seu inferlocutor escolhido,
com vistas a reflexdes. Sdo eles: Apologia da Historia, ou o Oficio do Histo-
riador de Marc Bloch (2001); O queijo e os vermes de Carlo Ginzburg (1986);
Ensaios de Ego-Histdria, de Pierre Nora (1989); Uma vida para a Historia:
conversagdes com Marc Heurgon de Jacques Le Goff (1998); As muitas
faces da Historia: nove entrevistas de Maria Lucia Garcia Pallares-Burke
(2000); Memdria e sociedade: lembrancas de velhos de Ecléa Bosi (1983).

Esse gesto, que aplaudi com admiragdio e respeito, ndio foi encarado
com surpresa, jd que se tornara frequente nas nossas conversas, até nas
entrecortadas!

Dos titulos que me sugeriu ler e que ndo foram poucos, escolhi
apresentar dois que me sdo especialmente caros: Rua do Ouvidor 110:
uma historia da Livraria José Olympio da jornalista Lucila Soares (2006)
e Enigmas da modernidade-mundo do sociologo Octdvio lanni (2000).
O primeiro, em decorréncia de meus comentdrios sobre os titulos que
lia tfematizando o objeto livro, sem que houvesse no meu acervo pelo
menos um cujo cendrio fosse uma livraria. O segundo, pela necessidade
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de conhecer escritas de académicos marcadamente originais e que
pudessem afetar a textualizagdo da pesquisa sobre escrita, objeto da
minha tese de doutorado.

Do primeiro, mantenho a concepgdo idealizada de livraria: mais
do que uma loja de livro; espaco de encontros, de troca de ideias, de
circulagdo de leitores: da estudante & procura do livro escolar ao biblidfilo
em busca de uma raridade, ainda que lamente, hoje, a escassez de
livrarias em todo o territério nacional.

Do segundo, mantenho vivas as ideias sobre franscultura¢do,
sobre as metamorfoses do novo mundo, sobre mitos e mitologias, entre
outros, o espirito livre e aberto para compreender o novo e, sobremodo, o
estilo de escrita: manejo fdcil e ousado da palavra; gosto pela metdfora,
pela antitese, pelo jogo intertextual, pela maneira particular de dizer
do prosaico ao mais tenso assunto, estilo que, vez ou outra, ensaio
parafrasear e que em Beltréo (2006, p. 58) me refiro assim: "A arquitetura
dos jogos semdnticos e os anfitéticos expressos em Primeiras escritas
devo ao tanto que me deixei afetar pelo estilo do socidlogo Octavio lanni
(2000), um estilo inscrito em Enigmas da modernidade — mundo.”

De Tuca, mantenho o melhor do meu reconhecimento de que foi,
de fato e de direito, uma curadora. Para os estudantes, para os colegas e
para mim. Professora curadora; curadora de livros, especiall

Consideragdes finais

Dessas apresentacdes feitas somadas ao reconhecimento da
professora curadora; curadora de livros, puxo um curto fio com que
vou arquitetando o encerramento desta escrita povoada de palavras
escolhidas para compor uma singela homenagem a Tuca.

A essa altura, desconfio que, privilegiada pela sorte, o Querubim
que desejei me atendeu e, se movimentando com leveza e fluidez,
cumprindo sua sina, levou até ela as boas novas reveladas nesta escrita
e |lhe segredou o zelo que continuo mantendo por nossas conversas
trangadas com fios de especial afeto.
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Conversas insones com Tuca: histéria e cinema

Rosane Meire Vieira de Jesus
Augusto Flavio

Consideracdes iniciais

Intentamos rever o artigo "Histéria e cinema na escola”, publicado
no periodico Rumores, em 2011, por mim, Rosane, e por Maria Antonieta
Tourinho (Tuca), minha entdo orientadora no Doutorado em Educagdo
pelo Programa de Pdés-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo, da
Universidade Federal da Bahia (UFBA). Essa revisGo da-se em forma
de conversas insones com a escrita de Tuca e com meu orientando no
Mestrado Profissional em Educac@o e Diversidade, da Universidade
do Estado da Bahia (UNEB), Augusto Flavio, que, hoje, ¢ doutorando do
mesmo Programa na UFBA.

Este capitulo ¢ inspirado nas conversas insones de Maria
Inez Carvalho!, pelas quais, ao conversar com o texto, o fluxo dos
pensamentos que, apesar de insistir em fixar sentidos, traz a fluidez
das ideias ainda frageis ou fracas. As conversas insones ndo intentam
descobrir as proposi¢cdes verdadeiras do texto em interpretagdo, pois as
significacdes do texto estdo contingencialmente encenadas na escritura
deste capitulo. Segundo Carvalho (2019, np), "as definicdes formulantes
do pensamento desperto serdo singulares e provisérias assim como fudo
no campo das finitudes”. Longe da totalizagdo esperada pela escritura
da teoria ou da prdtica, que tentam captar a ideia de transparéncia do
registro epistémico e captar o sentido de uma vez por todas da Histéria,
essa conversainsone, de forma audaciosa, pois rapida, expde significantes
que, confingencialmente, fixam discursividades sobre ensino de histéria e
cinema, no contexto do texto escrito por Tuca e eu, Rosane (2011).

19 Essa discussdo sobre pensamentos insones estd no artigo "Conversas insones: pensamentos
sobre curriculo”, escrito para uma palestra do programa de Pés-graduac@io em Educacéio e
diversidade, em setembro de 2019.
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O artigo de dez anos relata, comenta e teoriza uma experiéncia
que se concretizou no componente curricular do Curso de Licenciatura
em Histéria da UFBA, Estagio Curricular Supervisionado. Os estagidrios
realizaram uma oficina sobre cinema e historia, e a discussdo tedrica do
artigo centra-se na compreensdo de que, conhecendo mais sobre a for-
ma filmica, a/o docente proporciona &/ao estudante um maior espago
de experiéncia do seu olhar sobre o mundo, na perspectiva da formagdo
esteética do/a espectador/a.

Num contra movimento ao periodo da publicagdo do artigo "Histo-
ria e cinema na escola” (HCE), uma década depois, o tempo de hoje é de
pesar pelo fim dos espagos de experiéncias com Tuca e de inicio de es-
tudos ndio essencialistas e fundacionais com minhas/eus orientandas/os
no Programa de Pos-Graduagdo em Educagéo e Diversidade. Logo, a ex-
periéncia filmica na escola, operada conceitualmente como algo alcan-
¢dvel, tentando desvelar o "acontecido”; agora, voltamos & interpretagdo
"do que pode vir a acontecer”. Portanto, as conversas insones pdem em
diglogo discursividades de temporalidades distintas, que se conectam
pela diferenga epistemoldgica, numa articulagdo discursiva contingente e
precdria, pois, para além de seus limites, hd uma incomensurabilidade de
diferencas ndo articuladas.

As conversas séo disparadas pela compreensdo do campo de es-
tudos da Educagdo e Cinema, a fim de cartografar de onde partem as
discursividades do capitulo. Em seguida, assumimos o conceito formas-
fluxos, construido por Augusto Flavio (2020), na sua dissertagdio e sob a
égide de Deleuze e Guattari (2012), ao tratar de micropolitica e segmen-
taridade. As formasfluxos da experiéncia filmica se conectam performa-
tivamente em um cotidiano escolar. Cotidiano esse que nos interessa di-
vagar, sem perspectivadores de fechamento discursivo sobre a escola.

Para tanto, denominamos o primeiro momento de conversa novela
e, o segundo, conversa conto, realizando uma analogia deleuzoguatta-
riana de que & novela cabem as questdes: "O que se passou? Que pode
ter acontecido?". E para o conto cabe suscitar, o "que acontecerd?" (De-
leuze; Guattarl, 2012, p. 69). As reten¢des e protensées do presente n&o
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impedem que assumamos as formasfluxos que animam esse presente
na compreensdo contempordnea do passado e do futuro. Que pode ter
acontecido no campo da Educagdo e Cinema para que essa discursivi-
dade se hegemonize no artigo HCE? Que dobras ou envolvimentos se
organizaram nesse campo? Mas fambeém solicita responder que atitudes
e posi¢cdes podemos desenvolver a partir das discursividades postas.

Conversa novela

A partir de andlise das produgdes da drea de Educacdo e Cinema,
realizada numa pesquisa anterior, percebemos uma ingénua pretensdéo
de explicar como utilizar pedagogicamente o filme na sala de aula, com
o olhar totalizante & procura de “féormulas prontas” para aplicagdo (Jesus,
2007). Entretanto, o controle absoluto da prdtica pedagdgica com o uso
do recurso diddtico ndo se sustenta diante da amplitude das emergén-
cias que se precipitam no cotidiano da escola e/ou da universidade.

A experiéncia filmica na escola e/ou da universidade n&o deter-
mina como professores e estudantes relacionam-se entre si e com o co-
nhecimento. Ela é, no entanto, instituida pelo processo educativo e, con-
comitantemente, instituinte desse processo. Analogamente, a Educagdo
também ¢ instituida pelo social-historico e instituinte do mesmo (Casto-
riadis, 1986).

Noutra pesquisa realizada anteriormente por Jesus (2012), compre-
ende-se que a experiéncia filmica ¢ instituida por uma exacerbada racio-
nalidade empirico-analitica que permanece na escola contempordnea.
As/os professoras/es estdo vinculadas/os, infensamente, ao pensamento
pedagogico moderno, cujas bases politico-epistemologicas séo a supre-
macia da raz&o absoluta, a tecniza¢do pedagodgica e a submissdo dos fe-
némenos sociais & objetividade das leis cientificas. Logo, o filme torna-se
mais um recurso diddtico de apoio a prdticas pedagogicas centradas na
palavra escrita, mais precisamente & fungdo referencial da palavra escri-
ta, apropriada para representar o real, conceituando-o e estruturando-o
num sistema de categorias explicativas e totalizantes. A ambiguidade e
a polissemia presentes na obra filmica sdo armadilhas que amedrontam
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professoras/es em busca da linearidade do pensamento racionalizante.
As/os estudantes sdo objetivadas/os, "seja por relagdo de poder, seja
por imposi¢des técnicas que condicionam o caminho da aprendizagem”
(Hermann, 2002, p. 83) e reduz-se o espaco da experiéncia para super-
valorizar um método para se chegar ao conhecimento pronto, definitivo
e dito como unico legitimo. Percebe-se um desejo de controle total das
circunstdéincias a partir de promessas tecnolégicas, permitindo uma agdo
racional intervencionista na formagdo.

Na tentativa de controlar as armadilhas da linguagem filmica, ha
um processo de pedagogizag¢do do filme na sala de aula. Como um pré-
texto, ou seja, um texto deslocado da aula, o filme ndo interage, direta
ou indiretamente, com o cotidiano escolar, pois € dissociado de sua
caracteristica principal que € a forma artistica, subvalorizada em prol da
busca por algum procedimento ou estratégia para utiliza-lo com absoluta
eficiéncia.

Didaticamente, podem-se desenhar dois caminhos utilizados nes-
sa dimensdo da pedagogizagdo do filme, que se podem interpretar na
pesquisa realizada por Jesus (2012). No primeiro caminho, o filme & acolhi-
do pela comunidade escolar, prioritariamente, como uma obra mididtica,
capaz de oferecer acesso ao distante geo-histérico. Assim, justifica-se
o privilégio que certos filmes recebem ao serem nomeados como tipi-
camente educativos, como os documentdrios do modo expositivo, docu-
mentdrios do modo observacional e ficcdo histérica com reconstituicdo
naturalizante. O uso pedagogico do filme torna-se, dessa maneira, uma
pratica esvaziada, utilitdria e instrumental para prender a atengdo dos
alunos, j& que a obra artistica aproxima as/os alunas/os do que esta fora
da escola. E a fetichizag&o do carater "evidencial” da imagem fotoquimi-
ca e, segundo Vatftimo (1989, p. 12), os redimensionamentos do tempo e
do espago social pelos mass media "poderiam com efeito parecer uma
espécie de realizagdo concreta do Espirito Absoluto de Hegel, isto &, de
uma perfeita autoconsciéncia de toda a humanidade, a coincidéncia en-
tre aquilo que acontece, a histéria e a consciéncia do homem”, como uma
sociedade transparente (Jesus, 2011).
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Em outro caminho, mas ainda no fluxo geral do pensamento
moderno, existe a supervaloriza¢do da dimensdo de constructo artistico
do filme, negando qualquer possibilidade de acesso ao conhecimento
objetivo pela arte, ja que é fruto da espiritualidade da/o artista. Num
horizonte extremnamente subjetivo, aobrafilmica se resume & transposigdio
dos sentimentos, costumes, ideais, crencas e aspiragdes de um/a artista,
impossibilitando as/os professoras/es de lidarem com as armadilhas da
linguagem filmica.

O filme aqui ¢ uma obra de arte, desconectada da possibilidade
pedagogica objetiva, devido & subjetivagdio excessiva como obstdaculo
para se pensar questdes compartilhadas coletivamente, ligadas aos
temas curriculares. O filme torna-se superlativo em relagdo as disciplinas
ja bem estabelecidas. Essa perspectiva compartimenta os saberes
disponibilizados do filme, ditos subjetivos, inferiorizando-os em relagéo
aos saberes objetivos. Um bom exemplo desse caso € a classificagdo do
cineclube nas escolas como atividades extracurriculares.

Essa incessanfe procura pelo confrole da delimitagéo e
hierarquizagdo dos elementos pedagogicos (sujeito x objeto, professor/a x
aluno/a, ensino x aprendizagem) frustra as/os professoras/es, formadas/
os e em formagdo, muitas vezes, pelas e para as permanéncias no
fluxo espago-tempo, ou melhor, para a manutencdo das condi¢des que
atuam na construgdo e consolidagdo das discursividades hegemdnicas.
O desanimo, geralmente, é reflexo das incompletudes que abortam os
projetos modernos do ser entificado e das "grandes” narrativas para
estabelecer e verificar os fundamentos ultimos.

Para além do instituido pelo processo educativo que tem marcado
o uso pedagogico do filme de forma racionalista, o artigo HCE foca no
cardter instituinte. Ou melhor, como as experiéncias filmicas podem
gerar novas demandas das/os envolvidas/os no processo de formagdo
de professoras/es, a fim de explicitar as fendas no tecido institucional
da educagdo. Que vetores instituintes do jogo institucional do curriculo
de formagdio de professoras/es e dos curriculos escolares que as/os
formam em exercicio séo colocados em movimento pela forma filmica
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como dispositivo experiencial na compreensdo/constru¢éo de mundo?
No entanto, € importante aftentar que essas pratficas ndo tendem ao
programatico, mas a autodissolugdio. S6 existem em seu momento de
emergéncia instituinte, enquanto um acontecimento.

Nesse sentido, a experiéncia com a arte opera, no artigo HCE, na
perspectiva de experiéncia hermenéutica, na dimensdo histérica e na
constituigdo linguistica (Gadamer, 2005). O modo de ser da prépria obra
& conhecimento e sua experiéncia que a torna partilhavel, comunicavel.
Segundo Silva Junior (2005, p. 63-64), o enconfro com a obra ndo é
um encantamento momentdneo. "Bem mais que isso, constitui uma
experiéncia que nos permite a aprendizagem da autocompreensdo,
desde que abandonemos o cardater descontinuo e pontual da vivéncia
em prol da unidade de compreensdo da propria existéncia”.

Logo, a experiéncia filmica denota uma experiéncia ontolégica da
arte com a interpretagdo da fundagdo da obra, enquanto fundante de
uma tradigdo, de uma nova regido de possibilidades, de seus proprios
sujeitos. Assim, a esséncia da arte € o pdr-se-em-obra da verdade do ser.
Verdade, para Heidegger (2007), € um acontecimento de encobrimento
e ndo-encobrimento do ente. A desocultacdo do ente € o acontecimento
que se constitui em um combate entre a desocultagdo e reserva e € uma
experiéncia de jogo. A arte estd associada a experiéncia ludica, simbdlica
e festiva. Ludica na perspectiva de ser uma a¢do que langa o ser no esteio
da linguagem e da tradigdo. Simbdlica, pois tem um carater declarativo
que atualiza esse esteio. E festiva na medida em que pde entre parénteses
a temporalidade que atravessa o ser.

Partindo desses pressupostos, no artigo HCE, a experiéncia da arte
revela a verdade como uma experiéncia hermenéutica e desvela os ele-
mentos fundadores do compreender — a disposigdio & abertura, o remeter-
-se a dlferidade e ao dmbito da linguagem (Gadamer, 2005). Logo, a expe-
riéncia filmica pode fazer emergir as légicas fantasmaticas que constituem
e contestam contfinuamente as discursividades recorrentes nos cendrios
da escola/curriculo, promovendo dobras de si. mesmo que parciais e con-
tingentes. A partir do esteio hermenéutico fenomenoldgico, a experiéncia
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com arte, especificamente, com o filme potencializa o cardter historico e
linguistico do estar no mundo e a provisoriedade se instala nos processos
de significagdo. O que o artigo HCE ndo expde € como o filme, enquanto
dispositivo experiencial, desloca as/os professoras/es e estudantes no sen-
tido de fragilizar os territdrios subjetivos hegemédnicos da formagdo.

Conversa conto

Acionando uma das agéncias discursivas do artigo HCE, a teoria da
formatividade de Luigi Pareyson (1993; 1997), fazemos uma analogia entre
aformagdo de uma obra de arte a partir da relagdo congenial entre forma
formada e forma formante com as condi¢cdes discursivas necessdrias
e contingentes para se formar o que se é. Toda/o artista ndo participa
do processo artistico de forma orientada ao ponto de ser guiada/o por
uma ideia j& definida da obra, como também ndo vive uma aventura
desprovida/o de qualquer amarra formal ou temdtica. O processo de
produgdo pressupde tentativas impulsionadas para o éxito na formagdio
de uma obra, o que Pareyson (1997) nomeia de lei teleoldgica do éxito.
Essa lei ndo € geral, mas uma legalidade particular inventada no proprio
percurso de se formar a obra: se forma porque j& € formado e é formado
por estar se formando, logo, ao formar, inventa o modo que se forma. E
contemporaneidade da inven¢do com a operagdo dessa lei.

A ideia de formatividade distancia-se do conceito humanista de
formag&o como imagem, cépia ou modelo, vinculada ao aperfeicoamento
de aptiddes e faculdades para a eleva¢do & universalidade. De modo
diverso ao cardter teleolégico da formagdo, o conceito de formatividade
faz parte de um processo de negatividade e de abertura, ou seja, os
preconceitos, que fazem parte da nossa pré-estrutura de compreensdo
encarnada em tradi¢des/normas, na presenca do outfro, sdo postos
em risco e a politica de sentido ilumina-se, atualizando, diretamente, o
mundo e a situagdo existencial/linguistica e, desse modo, revelando as
potencialidades concretas do ser. A formatividade ndo ¢ vista por causas
e efeitos diretos; o seu cardter & experiencial e linguistico, ocorre na
experiéncia e para a experiéncia, n&o exterior & estrutura discursiva.
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Pareyson (1997) confere uma dimensdo ontologica a formagdio
da obra de arte e recorre a essa relacdo forma formante e forma
formada para explicitar a fundagdo ontologica da formagdo em geral,
ndo necessariaomente, da arte, pois qualquer operosidade humana &,
essencialmente, formatividade, que estd na ordem do acontecimento, da
formagdo se formando. Diante das possibilidades ndo pensadas, arrisca-
se o0 modo de ser do ser-ai ao acessar as coisas do mundo, um acesso
sempre precdrio e provisorio. Logo, a formagdo passa pela formatividade
de ser o que se é. Aimprevisibilidade e a disciplina participam do processo
formativo em uma composi¢do solicitada pela/o formanda/o que, com
sua pre-sen¢a, adivinha na erréncia a formagdio se formando. Esse
pressagio ou adivinhagdo ndo € uma previsdo do que foi formado, que so6
se tem consciéncia no final provisério do processo, porém se dd diante de
um campo de possibilidades que é acessado, durante o processo, com
certas expectativas — & a forma formante.

A forma formante é um posicionamento instdvel, mas existente
que age na formagdo e se fransmuta no transcorrer. Esse bindmio da
realizagdo do que estd planejado e dainvengdo a partir das contingéncias
& o fornar-se o que é nietzscheano, longe da postula¢do de causas do
eu ponfual cartesiano, ou do eu transcendental kantiano ou do espirito
absoluto hegeliano. E a forma formada ¢ o que, precariamente, se
estratifica como possibilidade, através da construgdo de discursos que
articulam sentidos e légicas em determinadas circunstancias.

Dessa relagdio forma formante e forma formada, podemos deslizar
para o "rastro ontologico” em Derrida (1973, p. 22): "pois se refere a marcas
deixadas por uma agdo ou pela passagem de um ser ou objeto”. Ao
menos duas nogdes podem advir: 1) o rastro pode ser a demarcagdo de
um territorio por um ente; 2) o rastro é forca, tragdo. Em ambos os casos,
o ente & percebido ndo por uma substancialidade, mas pela sua agdo: se
hd lugar ou espago, € que uma narrativa os demarcou (Certeau, 2014);
se hd um territorio, € porque um ritmo o pode ter delimitado (DELEUZE;
Guattarl, 2012); se as coisas se movimentam ai, sGo corpos incidindo sobre
COrpos outros.
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Atomiza-se, nessa perspectiva, portanto, o ente em si e assumem-
se os principios de complementariedade e de incerteza da teoria
qudntica. Ou seja, sempre existe uma interagdo ndo determindvel entre
o observador e 0 que é observdvel e, diante dessa imprevisibilidade, o
conhecimento mais preciso possivel sobre um sistema ndo permite prever
sua evolug&o no tempo (Freire Jr.; Pessoa Jr.; Bromberg, 2011). Logo, o que
se tem acesso sdo os rastros das narrativas filmicas, das narrativas de
professores/as e das narrativas de estudantes, movimentados pelas
experiéncias filmicas.

Como, das experiéncias filmicas, podem emergir as condi¢cdes
discursivas que afravessam as narrativas de professores/as e estudantes,
ouseja, as formas formantes e as formas formadas (os rastros ontolégicos)
de se tornar o que se &? N&o no sentido de um tornar-se de uma vez por
todas e com uma normatividade definitiva, mas um diferir de si mesmo,
imerso sempre nas contfingéncias da coletividade e da individualidade.
Aqui, acionamos o conceito de formasfluxos a fim de ratificar a ideia
dos rastros derridianos e de linhas de fuga, molar e molecular, com seus
quanta, de Deleuze e Guattari (2012).

Para Deleuze e Guattari (2012), a linha de segmentaridade molar
& apresentada como uma performatividade de poder do instituido. Por
outro lado, hd outro poder performativo do instifuinte, animando outras
formas de aparecimento pela subversdo e transgresséo — a linha de
segmentaridade molecular, a qual melhor assume a ideia de fluxo de
quanta, complexificando as relagdes da forma formante e forma formada
na afetagcdo dos movimentos de reconhecimento e aparecimento das
performatividades.

A forma pareyseana pode ser compreendida vinculada a essas
segmentaridades emaranhadas e, ao mesmo tempo, distintas, precd-
rias, confingentes e cambiantes. A inclusdo da palavra fluxo, criando o
neologismo formasfluxos, ou ambivalentemente fluxosformas — evidencia
uma performance hidraulica pluridirecional, ante um modelo mecanicista
unidirecional préprio ds formas-conteudo, que mediam finalidades alie-
nadas & formatividade, & extrinsecagdo fisica e entificacdo espiritual de



62 Narrativas em Educagdo: proseando com e a partir de Tuca

uma obra. Atentamos do cardter ndo determinista de forma, que a im-
possibilita de concluir o trabalho de modelar, de formatar. A incapacida-
de de alcangar a totalidade, que desequilibra as tentativas de capturar,
de fixar sentidos e significados, produzindo conceitualmente as condigdes
da ideia de fluxo.

Num &mbito da micropolitica, as formasfluxos tém uma forca
produtiva, ora submetem, ora produzem resisténcia. Isso implica
reconhecer que se tratam de movimentos de performatividades tomadas
pela ordem/desordem para ser algo que n&o vinha sendo. Assim, as
formasfluxos ndo podem ser pensadas como uma conservagdo; Mas um
constante movimento de vir a ser, um devir. As subjetividades aderem
a normaliza¢des hegeménicas confingencialmente. O estabelecido € a
ambig¢do, evitando acontecimentos que perfurbem uma ordem dada,
embora sejaimpossivel a manuten¢do da mesmidade. O cotidiano impde
a agdo criativa e inovadora: "A imita¢do € a propagagdo de um fluxo;
a oposi¢cdo € a binariza¢do, a colocagdo dos fluxos em binaridade; a
invengdo € uma conjugagdo ou uma conexdo de fluxos diversos” (Deleuze;
Guattari, 2012, p. 107).

Ao imiscuir as formasfluxos em uma conceitua¢do micropolitica, o
que se quer ¢ alocd-las no jogo entre a forma formante e forma formada,
ndo para implodi-lo, mas para ai disputar com uma tradicional rela¢do
biunivoca de forma-conteudo, a qual Luigi Pareyson (1997) dedicou
particular aten¢do, ao consignar que,

se a forma é uma matéria formada, o conteudo néio é
outra coisa sendo o modo de formar aquela matéria:
o que ndo significa degradar o conteudo espiritual em
mero valor formal, volatilizando-o e rarefazendo-o na
abstragdo de uma forma pura, mas antes carregar as
inflexdes formais de graves sentidos, estendendo o
dever e a capacidade de exprimir e de significar a todos
os aspectos da obra, dos assuntos ao tema, das ideias as
valores formais, todos igualmente resultantes dos gestos
operativos do estilo (Pareyson, 1997, p. 58).

No mesmo percurso em que alega a inseparabilidade de forma
e conteudo, o esteta italiano, porém, afirma que tal relagdo apenas se
equilibra, quando considerado que perspectiva de abertura & obra se
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dé pela forma, ou seja, na intersec¢do da formagdo do conteudo com a
formagdo da matéria, pois de outro modo, se o bindbmio forma-conteudo
& acessado unilateralmente pelo lado do conteudo, este arroga para si
tamanha importéncia que relega a forma a segundo plano, atribuindo-lhe
uma posi¢do hierarquicamente inferiorizada, ou ironicamente, decorativa.

Mas na medida em que o conceito de formasfluxos ingressa nesse
jogo. e o faz apenas na subsungdo desse equilibrio, por precdrio que seja,
se posiciona superposto ao dilema forma-conteudo, para acompanhar
as segmentagdes maledveis e moleculares dos seus movimentos, enfre
a molarizagdo e a fuga, de quando fazem fugir na composi¢do ou
experiéncia singularizante de e com uma obra, ou quando retornam
em linhas endurecidas na analitica de um formalismo geométrico
puro, encerrado em tecnicismos, e/ou de uma mediagdo pedagdgica
controlada, que tortura a obra em busca de confissdes previamente
programadas, pré-textuais, e assim se dd, posto que "a segmentaridade
maledvel estd presa entre as outras duas linhas, pronta para tombar para
um lado ou para outro — essa é sua ambiguidade” (Deleuze; Guattari,
2012, p. 86).

Ao se localizarem no plano imanente, as formasfluxos propdem a
experiéncia com a arte um deslizamento de problemas tragicamente
transcendentais, para indagagdes dramdticas mais ordindrios e
circunstantes, escapulida que busca evitar a lida com questdes de
esséncia implicitas na pergunta de caracteristica platdnica "que é..?", ou
o de origem, quando se busca remontar a raizes ao procurar “que quer
dizer?" tal ou qual obra, seus significados ou significanfes, mas, outrossim,
prospectar como se chegou a ela, onde se situa, com o que funciona,
quais conexdes cria e quais fluxos de intensidades e multiplicidades a
atravessam, suas convergéncias e divergéncias, dissensos e difragdes,
seus perceptos e percepgdes, afectos e afecgdes (Deleuze, 2006; Deleuze;
Guattari, 2010; 201).

Em sua complei¢cdo de uma micropolitica da estética, as formas-
fluxos assumem que "antes do ser, ha politica” — e aqui a obra de arte
também é compreendida enquanto um ser de sensagdes —, de sorte que
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"a pratica ndo vem apds a instalagdo dos termos e de suas relagdes, mas
participa ativamente do tracado das linhas" (Deleuze; Guattari, 2012, p.
85), assim, em seu plano de sobreposi¢do, os fluxosformas estdo esvazia-
dos de sujeitos, relacionamentos e estruturas, ocupam-se apenas dos "li-
neamentos’, que tanto podem atravessar experiéncias em grupo quanto
individuais, e eis ent&o uma distingdo ontologica com a forma-conteudo,
esta ainda dependente de um Eu que se relaciona com uma identidade
humana, de um sujeito que reinvidique a extracdo de significados mesmo
que espirituais da obra.

Diversamente, quando se recorre a uma travessia pela arte com
uma performance cartogrdfica do pensamento e se estabelece uma
alianga com o conceito Micropolitica (Deleuze; Guattari, 2012), se deve
partir de uma premissa de que os acontecimentos dispersos nessa tra-
jetoria sdo tomados por hecceidades, ou seja, individuagdes sem sujeito,
o mesmo tempo em que se passa a assumir alternativamente, que as
multiplicidades constituem um ultrapassamento das distingdes “"entre a
consciéncia e o inconscienfe, entre a natureza e a histéria, o corpo e a
alma. As multiplicidades séo a propria realidade, e ndo supdem nenhuma
unidade”, e de outro modo, ao pensd-las como linhas de expressividade e
intensidade sobrepostas as formasfluxos se supde que "as subjetivacdes,
as totalizacdes, as unificagdes séo, [...] processos que produzem e apare-
cem nas multiplicidades" (Deleuze; Guattari, 2011, p. 10).

No plano da experiéncia, pois, que € o mesmo plano de imanéncia
(Deleuze; Guattari, 2010), as multiplicidades se adensam em agenciamen-
tos, estes que sdo arranjos de escolhas individuadas de fluxosformas, que
podem ser particularizados enquanto obras de arte: um tal livro ou uma
tal produgdo filmica. Mas deslizar a esse plano de experiéncias estabele-
ce, antes, o convite a uma relagdo empirica outra, franscendental, porque
pre-individual e pré-conceitual, isto €, um posicionamento pedagdgico
diante da obra audiovisual orientado por uma fruigdo e recepg¢do em co-
tidianos escolares que a acolha na condi¢do de um bloco de virtualidades,
ou pacotes de poténcias de atualiza¢gdo, uma aposta desencanada de
pressuposi¢des politicas programadas, distanciada de um professar ci-
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clopico, que decifra fodos os enigmas sob o agéncia/mento de um unico
olhar, que se p&e a servigco das meétricas de Estado para sobrecodificar
milimetricamente cada desvio de percurso.

Por definicdo, a relacdo filmica nesse contexto deixa de ser uma
experiéncia, mas um exercicio de proficiéncia para encontrar um rosto
que submeta e enquadre todos os corpos (Deleuze; Guattari, 2012), seja
no nivelamento por hdbitos da colonialidade do homem branco, hétero,
euro-estadunidense: ¢ a forma acessada pelo conteudo como meio
para a eruditiza¢do; mas mesmo na politica identitdria, em que a forma
acessada pelo conteudo tem por finalidade determinar produzir rostos &
sua imagem e semelhanga — duas moedas de ligas dinstintas, mas com
uma mesma face.

Ha ainda, associado ao jogo forma-conteudo, o professar da ludi-
cidade inconsequente e, assim, ndo que seja desprovido de consequén-
cia, mas uma consequéncia imprudente, a de alugar a obra filmica em
espagos e programacdes educativas, na alcunha de uma diversdo pueril,
frivola e banal: como estamos adiantados nos assuntos da Unidade para
as provas, antes da revisdo final, trouxe um filme para uma aula diferente
- texto trivial em alguns cotidianos escolares. E seria indispensdvel, ao se
pensar com as formasfluxos, especialmente em uma ambiéncia de con-
taminagdes e pregndncias das formas como a contemporénea, uma po-
liticar de frustrar um tipo de professar blasé, aquele com um olhar que ndo
S0 ja viu quase tudo, mas acha tudo tdo déjd vu mesmo antes de ver!’,

A perspectiva de agéncia/mentos com as formasfluxos ¢ mais
sobre um professar profético, uma espécie de visdo ampla que pode
sugerir a partir da experiéncia artistica, futuros, "mas sempre sob a forma
do devir de algo que j& aconteceu em uma matéria molecular, particulas
inencontraveis” (Deleuze; Guattari, 2012, p. 81) e, certamente, & preciso
diferir o professar profético do professar messidinico: este é pautado por
uma consciéncia onisciente e onipresente linear e universalista de que E
e, por isso, sabe determinar o que serd, e impor sua "justica geomeétrica”;
mas aqueloutro vem anunciar visdes turvas e emabaralhadas de um

" Referéncia & "Agua Perrier" — Adriana Calcanhotto, Senhas (1992).
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futuro que estd entremeado a um passado segmentado, lacunar e com
tal ambiguidade, “séo capazes de detectar as microinfragdes mais leves,
que outros n&o veem; mas constatam tamibeém os terriveis danos” que os
Messias podem causar (Deleuze; Guattari, 2012, p. 82).

Com essa topologia ordindria de olhares, nos consumos que s&o
dados a obras de arte, mormente obras filmicas, em cotidianos escolares,
a prdtica de professar profético com as formasfluxos se perfaz com um
tipo de uso que hesita entre o ciclopico, o ludico inconsequente, o blase e
0 messidnico, embora permanega sob regulagdes institucionais e contro-
les sociais, flerfa com "uma obscura simpatia pela atividade subterrdnea”
(Deleuze; Guattari, 2012, p. 83), em movimentos tdticos e microbianos, que
disputam com as estrategias e macropoliticas em curriculos escolares, ao
encontro de linhas de fuga (Certeau, 2014). Com certa errdncia, a perfor-
mance que se desterritorializa da forma-conteudo para os fluxosformas
& somatica com a intensidade do que se pode enunciar por experiéncia
simbidtica, que é sobre as potenciais aliangas e acoplamentos das obras
filmicas com os nossos corpos (Deleuze; Guattari, 2010) e como dispomos
dos fluxos incontidos e que ndo se contém na forma artistica, performati-
vamente. Em suma, quais sdio os arranjos, ou blocos de arranjos que podem
ser divisados em uma obra, e como 0s arranjamos com a NOSsa experién-
cia? E uma politica de agéncia/mentos, estes que por definicéio s&o um tipo
de "co-funcionamento, & a 'simpatia’, a simbiose (DELEUZE, 1998, p. 65).

Em outros termos ainda, embora adjacentes aos anteriores, trata-
-se de tomar as experiéncias filmicas como formasfluxos que podem po-
tencializar o deslocamento no sentido derridiano (Derrida, 2014) e se re-
alizar contra o presente, confra o Eu constituido: "Para chegar a ser o que
se é, hd que combater o que ja se ¢" (Bondia, 2002, p. 61). Em Rimbaud
(2017, sp.), "Euéum outro”, € um estado de risco que se coloca o ser-aiem
constante produg¢do de um ser Outro. Esse entfre-lugar, que nos inferessa
no texto, materializa-se nas experiéncias de docéncia que foram narra-
das pelos estagidrios do artigo HCE. Segundo Joan Scott (1999), experién-
cia n&o ¢ algo natural ou mesmo essencial; ao contrdrio, "a experiéncia é
um evento linguistico (ndo acontece fora de significados estabelecidos),
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mas ndo estd confinada a uma ordem fixa de significados” (Scott, 1999, p.
16). Tudo que se adensa em torno da experiéncia é também construido
discursivamente. Quando se trata de formacdo, ndo se refere a acumu-
lo de referéncias sobre o conhecimento histérico ou estético dos filmes,
aquilo que alguém deva ser, na sua totalidade; refere-se & discursividade,
as condi¢des discursivas necessdrias e contingentes, mas ndo suficientes
per si, para se fornar o que se é.

Consideracdes finais

Essa concepgdo de formasfluxos da experiéncia filmica opera nos
estudos curriculistas poés-estruturais que agregam o conceito de cultura e
diferen¢a ao curriculo, construindo a ideia de que o curriculo € um espago
hibrido de fluxos de sentido, portanto, de enunciagdo e negociagdo, como
também lugar de formagdo docente quando tomado como espago no
qual a experiéncia do fazer reabilita a teorizagdo sobre curriculo.

OJA professor/a, na sua singularidade, heceidade, forja o curricu-
lo e ¢ forjador/a desse mesmo curriculo, sempre um produto provisorio.
A constituigéio do/a professor/a passa a ser um exercicio resultante das
formasfluxos advindos de crengas e desejos pedagogicos, estéticos, poli-
ticos, cotidianos na escola e fora dela, atravessados pelas contingéncias.

Com o intuito de concluir, "Cinema na escolal Cinema com a histé-
ria" pode vir a acontecer como um potente caldo plasmatico de experi-
éncias — atravessadas por narrativas do filme, de professoras/es e de es-
tudantes — fecundador de uma rede de sentidos e significagdes descen-
tradas e, ao mesmo tempo, interligada em relagdes frageis e ndo causais.
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Formacdo e Iniciagdo Cientifica no Ensino Médio

Fabiane Lima Santos

Consideragdes iniciais

A historia do professor de Histéria no Brasil se confunde, em parte,
com a propria Histéria da Educacdo brasileira. Nesse sentido, cabe
mencionar a Pedagogia Tradicional, que muito marcou a formagdo dos
sujeitos — professores e alunos no século passado — e que ainda se faz
presente na formacdo das pessoas neste século. Essa pedagogia se
classifica, segundo Libdneo (1985), na medida em que a escola assume o
papel de preparar o individuo, moral e intelectualmente, para assumir seu
lugar na sociedade.

A escola tradicional estabelece posi¢do a favor da manutengdo da
ordemvigente, noentanto, emseudiscurso, aideiaé de que aoportunidade
da obten¢do do conhecimento ¢ a mesma para todos, desde que se
esforcem para tanto. Assim, os menos capazes devem lutar para superar
suas dificuldades e conquistar seu lugar junto aos capazes; caso ndo
consigam, devem procurar o ensino profissionalizante. Na perspectiva
da escola fradicional, o professor ¢ entendido como centro do processo
de ensino-aprendizagem, capaz de reproduzir conhecimento na "tabula
rasa” que € o aluno. Dessa escola, frutificaram-se as aulas expositivas, os
meétodos de memoriza¢do e o ensino enciclopédico.

O pensamento e a pratica pedagogica tradicional, mesmo hege-
ménica, durante grande parte da histéria da educagdo brasileira, ndo
conseguiu evitar que ideias de cunho libertdrio ou ndo autoritdrio circun-
dassem e — por que ndio dizer? — regessem inUmeras teorias que carac-
terizaram formas de ensino-aprendizagem mais democrdticas, social-
mente mais justas e responsdveis. A sala de aula é pensada como um
ambiente de constante construgdio do conhecimento, no qual professor e
aluno possuem saberes relevantes nessa constru¢do, ou seja, ambos en-



72 Narrativas em Educagdo: proseando com e a partir de Tuca

sinam, aprendem e apreendem denfro do processo de ensino-aprendi-
zagem. No enfanto, toda essa efervescéncia tedrica se vé impossibilitada
no dmbito prdtico, seja pela auséncia de politicas publicas, seja pelo dis-
tanciomento entre o que se pensa no campo tedrico e 0 que se vivencia
na pratica.

Sabemos que ser professor no Brasil, sobretudo, ser professor do
ensino bdsico ndo é tarefa das mais fdceis. Até meados do século XX, o
professor de ensino bdsico ainda possuia, ao menos, algum prestigio no
imagindrio popular, ainda perceptivel no respeito e admiragdo conferi-
dos & classe por parte dos mais velhos. Com o surgimento do professor
universitdrio, o ensino bdsico sofreu grande abalo, j& que, ao almejar um
curso superior, o individuo conquistaria o titulo de professor universitario,
abandonando, assim, o conhecido "ensino primdrio”, fragilizando ainda
mais um nivel de ensino demasiado carente de politicas publicas.

O ensino de Historia, no Brasil, por sua vez, passou por muitas mo-
dificagdes, desde sua inclusdo como disciplina auténoma'?, em 1837, e a
introducdio do estudo de Histéria do Brasil, em 1855. Inicialmente, a Histéria
contada em sala de aula refletiu as necessidades e interesses das elites
brasileiras durante grande parte de nossa histéria. Entretanfo, em mo-
mentos pos-Independéncia e constitui¢do do Estado Nacional, e mesmo
com o advento da aboli¢do da escravatura e a implantagdo da Republi-
ca, sentiu-se a necessidade de contar uma nova Historia. De ideologia na-
cionalista, essa nova Histoéria seria capaz de fomentar a criagdo de uma
identidade nacional e dirimir as diferengas conhecidas desde o periodo
colonial, além de tornar unissono o discurso de um territério tdo vasto e
adverso.

Ainda assim, durante esse periodo, foram poucas as mudangas no
que se refere a concepgdio de Historia e, por conseguinte, tamibém foram
poucas as mudangas de teor metodologico em sala de aula. Os conteu-
dos apontavam para uma historia dos grandes fatos, pautada numa série
de eventos sob a perspectiva da civilizagdo ocidental, impondo-se como
protagonista na historia da humanidade. Acompanhando essa logica de

12 parametros Curriculares Nacionais, 1998, p.19.
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dominagdo intelectual, a sala de aula tfambém projeta o chamado “dis-
curso competente”’?, estabelecendo uma relagdo entre saber e poder.
Quanto maior a qualificagdo, mais apto o individuo torna-se, em detri-
mento do outro.

Nesse senfido, a universidade e o professor universitdrio estabe-
lecem uma relagdio de superioridade em relagdo ao professor de ensino
basico, o qual, por sua vez, detém o saber em relagdo ao aluno, desprovi-
do de quaisquer conhecimentos. Sendo assim, o formato da sala de aula
e a maneira de ensinar se caracterizam ainda hoje, mesmo com tentati-
vas de repensar a escola e compreender seus sujeitos de maneira mais
democrdtica, por essa concepgdo tradicional de educagdo, na qual o pro-
fessor reproduz o conhecimento gestado por outrem — a universidade — e
o aluno apreende o confeudo, sem qualquer questionamento.

O ensino de Historia e as possibilidades surpreendentes

Nas ultimas décadas, o ensino de Historia e a educacdo de modo
geral vém sofrendo uma série de criticas no que concerne ao seu conteudo
e forma. A ideia de escola tradicional, carregada de autoritarismos,
passa a ser concebida como uma estratégia de dominagdo, na qual a
quantidade de conhecimento determina como deve ser estratificada
nossa sociedade. Em consondincia a essas criticas, o ensino de histéria e a
sala de aula também vém sendo repensados. As histérias dos herdis vém,
aos poucos, dando lugar & histéria dos homens e das mulheres comuns.
As historias das grandes guerras e da cultura erudita tém dado lugar
aos modos de viver, a cultura e aos costumes populares. E assim, temos
tentado contar a histéria vinda de baixo.

Na realidade escolar, mesmo com diversas contribuigdes no campo
tedrico, o professor ndo tem conseguido fazer valer essa nova concepgdio
de ensino. Sejom pelas mas condi¢cdes de trabalho, seja por aspectos
relacionados & deficiente formagdo desse profissional, seja pela auséncia
de politicas publicas e medidas de incentivo para democratizarmos o

'3 Ver Cabrini, 2008, p. 32.
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ensino ou afé mesmo por uma concepgdo tradicional de educagdio ainda
presente em muitos destes profissionais, o fato & que, na realidade, nossa
escola ainda tem muito de tradicional.

Para além dessas questdes estruturais, hoje, o ensino de Historia, tal
qual a sociedade atual, tfem enfrentado uma nova quebra de paradigmas.
Infelizmente, a era da pos-verdade chegou & sala de aula de forma
avassaladora. Por umlado, o trabalho do professor precisa ser reelaborado
de modo a democratizar o processo de ensino-aprendizagem, construir
novas formas e ferramentas e caminhar para uma prdxis mais horizontal,
na qual o estudante venha a ser protagonista de sua propria histéria
(e sim, femos caminhado positivamente nesse sentido). Mas, por outro
lado, a febre das midias, a necessidade imediata de existir, de ver e de
ser visto; a quantidade de informagdes veiculadas por rede sociais, por
vezes de origem duvidosa, somadas a uma onda de comportamentos
neoconservadores, que tém descreditado o conhecimento cientifico
em todas as suas instdncias, faz-nos refletir sobre dois aspectos
importantissimos, mas ndo inéditos: (i) a urgéncia da necessidade de nos
aproximarmos do ensino bdsico e (ii) o fato de a academia e o ensino de
Histéria precisarem ainda ser mais atrativos e significativos.

A primeira demanda mencionada acima é condi¢do sine qua non &
constru¢do do conhecimento plural e que pode nos possibilitar vivéncias
revoluciondrias em sala de aula. A produgdo cientifica e as recentes
discussdes no émbito das Ciéncias Humanas ainda atuam de forma
periféricae superficial no ensino bdsico. Paranotar isso, bastaacompanhar,
no tocante ao ensino de historia, a persistente compreensdo da histéria
linear, a insisténcia no olhar politico-econémico sobre fenémenos do
passado e o destaque ainda presente na perspectiva eurocéntrica dos
fatos historicos. Essa percepgdo nos leva a compreender, muitas vezes,
0 qudo ainda é pouco atrativo e vazio de significado os conteudos
abordados em sala de aula.

Sobre o segundo aspecto, cabe dizer que a histéria “revelada” no
cotidiano escolar apresenta-se de modo que os conteudos parecem
cristalizados e, de certa forma, distantes da realidade objetiva dos
estudantes, conforme andlise de Cabrini (2008). Entender o porqué das
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coisas, o que estd por frds da abordagem das temdticas discutidas,
como o pesquisador chega a conclusdes sobre processos historicos ou
como dialoga com as fontes sdo ricas reflexdes, que por vezes, passam
despercebidas em nossa praxis. Em meio & apresentagdo de trabalhos,
listas de exercicios, provas e provagdes constantes, o estudante do ensino
médio fraga sua jornada, muitas vezes, sem lhe ser possibilitado um curso
que contemple sua formagdo de maneira mais completa e significativa;
além do conjunto de informag¢des memorizadas ou apreendidas, cujos
objetivos estdo direcionados, na maioria das vezes, as avaliagdes
quantitativas e o desejado acesso ao ensino superior.

Ao docente cabe a reflexdo cotidiana de sua pratica em sala de
aula, o que lhe permite uma maior consciéncia de seu papel politico, de
carater formador, e ndo apenas reprodufor de conteudos apreendidos
outrora. Ndo quero com isso propagar a ideia de que o professor é o
grande protagonista das transformagdes sociais, mas, sim, considerar que
ha uma escolha a ser feita e que esta escolha estd direfamente vinculada
& visdo de mundo do docente, & sua consciéncia de classe, o que entende
como suas responsabilidades e aos valores que pretende estabelecer. Ao
omitir-se desta escolha, o professor ndo se abstém, apenas reproduz,
conscienfe ou inconscientemente, uma pratica educativa carregada de
ideologias. A educadora argentina Nidelcoff (1978) pontua essa pratica

pedagogica sugerindo trés tipos de posturas no exercicio da docéncia:

Existem mestres para quem estd tudo muito bem do jeito
que estd e para quem os valores e caracteristicas da
sociedade atual ndo devem mudar, ndo devem mesmo
ser difundidos [..] outros, que s&o a maioria, definem-se
a si mesmos como "professores” e nada mais. Afirmam
que a "escola é escola e politica é politica” [..] A terceira
categoria pode ser definida como "professor-povo”. Ele
ndo acredita que sua missdo seja difundir os valores do
opressor; ao contrdrio, acredita que o sentido de seu
trabalho € ajudar o povo a se descobrir, a se expressar,
a se liberta. (Nidelcoff, 1978, p. 19).

Assim como Nidelcoff (1978), entendo que a prdtica pedagogica
traz implicita uma concepgdio de sociedade e das relagdes humanas. Des-
sa forma, quando a concepgdo (a ideologia) ndo é bem definida ou ndo
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& democraticamente pensada, a escola atua a partir das agdes isoladas
de professores, coordenadores, alunado, diregdio e demais funciondrios.

Por outro lado, apesar de exigirmos do docente uma reflexéo acer-
ca de sua praxe, hd um problema de cunho muito mais amplo e que deve
ser considerado. O professor estd inserido num contexto contraditério,
em que o fator econdmico tem atuado de forma quase que determi-
nante em relacdo ao seu trabalho. De acordo com Pura Lucia O. Martins
(2002), esse individuo vende a sua forca de trabalho, mas ndo vende sua
capacidade produtiva (Martins, 2002), de modo que, assim como qual-
quer outro operdrio, o professor realiza as atividades cuja diviséo do tra-
balho destitui qualquer possibilidade de atuag¢do auténoma e reflexiva.

Na prdtica, podemos perceber que o docente atua, muitas vezes
como mero executor de tarefas, obrigado a cumprir integralmente um
planejomento construido por alguém que desconhece a dindmica da sala
de aula e a estabelecer métodos que ndo condizem com suas concep-
¢oes. A partir dessa constatacdo, percebe-se uma descaracterizagdo do
papel do professor, o que o torna, de certa maneira, apenas um repro-
dutor que, ao né&o trabalhar para transformar, ajuda dqueles que preten-
dem manter as relacdes de dominagdo.

Enfretanto, mesmo com as adversidades acima constatadas, o en-
sino de Historia, "quando a gente o olha através de outros pontos de vista,
deixa entrever possibilidades surpreendentes” (Tourinho, 2003, p. 298). Nos-
sos professores criam e recriam em sala de aula. Se olharmos com mais
afinco, perceberemos inumeras inovagdes relacionadas & metodologia e

a utilizagdo de recursos, constatando o papel construtor deste profissional.

A Ciéncia aplicada no Ensino Médio

E perseguindo a ideia de que prdticas inovadoras e significativas
no ensino de Historia sdo possiveis, que surge a proposta de criar um
projeto de Iniciagdo Cientifica no Ensino Médio. O projeto ¢ um caminho
perseguido por alguns professores, de diferentes dreas do conhecimento,
com objetivo de possibilitar ao estudante sua inser¢do no universo da
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pesquisa e o contato com a ciéncia empirica, possibilitando, além de uma
formagdo em iniciagdo cientifica, o aprofundamento e enriquecimento
dos conhecimentos na drea de estudo de sua preferéncia.

O objetivo desse projeto & favorecer o "aprender a conhecer”, a
partir de experimentos e investigagdes sobre impactos no meio ambien-
te, processos produtivos e seres vivos; e o "aprender a fazer”, a partir do
desenvolvimento da capacidade de transformar o estudo, a pesquisa e o
conhecimento em propostas e solugdes criativas, inovadoras e sustentd-
veis para a sociedade e 0 meio ambiente.

A organizagcdo do projeto estd fundamentada em linhas de
pesquisa, de acordo com a drea de atuagdo, objetivo e objeto de estudo,
conforme segue descrito a seguir.

A iniciagdo cientifica junior promove significativa revolu¢gdo na
relagdo que o estudante tem com o conhecimento, e a pesquisa aplicada
e condi¢do substancial para superarmos a educagdo bancdria ainda
vigente em muitos espagos de aprendizagem. O desenrolar da iniciagdo
cientifica junior se deu a partir da criagdo de um nucleo de pesquisa na
escola SESI Djalma Pessoa, cujo intuito era aproximar o estudante do
conhecimento cientifico de maneira prdtica, tornando-o construtor de
sua propria pesquisa, a partir de afinidades pré-existentes. Assim como
na Graduagdo, os estudantes passam por uma sele¢do que envolve
prova escrita, com intuito de compreender o nivel de familiaridade com
a ciéncia, seus conceitos e métodos. Em seguida, os estudantes realizam
uma produgdo fextual que nos ajuda a compreender sua trajetoria
escolar, suas intencdes na Iniciacdo Cientifica, suas afinidades temdticas
e suas propostas de pesquisa. Esse processo se da de maneira andénima,
na fentativa de estabelecer uma sele¢do mais justa ao processo seletivo.

Ointeressante & que, ao final das etapas mencionadas, os aprovados
ndo sdo, necessariamente, estudantes “nota dez’, se pensarmos a
concepgdo tradicional de educacdo. Caracteristicas como curiosidade,
senso critico e inquietagdo sGo as mais comumente percebidas entre os
estudantes que adentram o projeto, e o desempenho académico deles
passa a ser acompanhado de perto pelos orientadores, sobretudo no
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que tange ao desenvolvimento de competéncias e habilidades nas duas
atividades — sala de aula e iniciacdo cientifica.

Findado o processo seletivo na linha de pesquisa de escolha dos es-
tudantes, hd uma formagéio tedrico-metodoldgica realizada no primeiro
semestre do projeto. Durante esse periodo, na linha de pesquisa Historia,
Memdria e Oralidade, a qual coordeno e orienfo, os entdo orientandos
tém acesso a leituras e formagdes iniciais que visam a familiariza-los com
os conceitos de histdria, de fonte histérica, de tempo histérico, dentre ou-
tros pressupostos tedrico-metodolégicos que o acompanhardo durante
os dois anos de projeto. Em seguida, os estudantes iniciam (a partir de
suas inquietagdes, anseios e angustias) a construgdo de um projeto de
pesquisa em que definem a tematica a ser pesquisada, a justificativa, a
fundamentagdo tedrica, os objetivos a serem alcangados, as fontes e os
meétodos que serdo utilizados, o cronograma e os referenciais tedricos.
Comumente, sdo realizadas pesquisas de campo, aplicagdo de questio-
ndrios, enfrevistas e transcrigcdes.

Esse rigor cientifico, mais do que obedecido pelos estudantes pes-
quisadores, € compreendido como o desenrolar de processos essenciais
na construgdo de suas pesquisas, definido e realizado por eles, o que ra-
tifica a ideia da importancia de envolver o estudante na construgdo de
novos conhecimentos de forma autoral e unica. Nem ¢é preciso dizer a
grandiosidade desse trabalho e os inumeros ganhos o final de cada eta-
pa, como se vé no seguinte depoimento:

Participar da CEHMO, com certeza, foi um divisor de
dguas em minha vida. Através dela, fui apresentada
ao mundo do saber auténomo, onde a educacdo
vai além dos muros escolares e o conhecimento ndio
necessariamente se dd numa sala de aula. Hoje, a cada
novo desafio, consigo perceber o qudo a participa¢do no
grupo de Inicia¢do Cientifica Jr. foi determinante ndo so6
para a minha formagdo académica, mas também, para
a minha formagdo como ser no Mundo (Heloisa Cunha).

O depoimento acima é de Heloisa Cunha, estudante que fez parte
do grupo de pesquisa entre os anos de 2015 e 2017 e que, atualmente, re-

aliza graduag¢do em Histéria pela Universidade Federal da Bahia e durante
o periodo que atuou na IC, realizou uma pesquisa infitulada "Subjetivida-
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des em Sala: um olhar sobre a mulher professora na escola SESI Djalma
Pessod", cujo objetivo era compreender quais fatores influenciavam na
formagdio e na praxis de suas professoras no ensino médio, juntamente
com outros dois estudantes, Ana Luiza Sena e Luis Felipe dos Santos, am-
bos estudante de Direito, atualmente. Nas palavras deles mesmos:

O objetivo desse trabalho, a partir da andlise das fontes
coletadas, ¢ compreender a subjetividade em sala
de aula, sob a perspectiva da mulher professora e as
questdes que permeiam sua vida e profissdo. Para isso,
& necessdrio analisar, através da histéria da educacdo,
os contextos que influenciaram na consfrugdo dos
diferentes perfis das professoras em exercicio, identificar
as variantes que podem influenciar o olhar da mulher
professora e analisar como estas interferem no exercer
da profissdo em questdo, além de compreender a
mulher na histéria e posiciond-la na histéria da educagdo
(Sena et al, 2018, p.1)."*

Durante a constru¢do da pesquisa supracitada, os estudantes
envolvidos realizaram inimeras leituras. Conheceram o frabalho de
autores como Paulo Freire, Maurice Tardif, Mary Del Priore, dentre outros,
que os ajudaram a compreender desde a histéria das mulheres no Brasil
a questdes relacionadas & pratica pedagogica e aos saberes docentes.
A pesquisa foi metodologicamente estruturada em etapas de aplicagdo
de questiondrio e entrevistas, e os resultados obtidos geraram ampla
discuss@io em eventos cientificos. Por fim, houve a publica¢do na Revista
Jovem Cientista, importante veiculo de comunicagdo cientifica do ensino
basico, organizado pela Universidade Federal daBahia. E, maisimportante,
os estudantes pesquisadores concluiram, co final da pesquisa, que os
contextos de vida de suas professoras, como os recortes de classe, raga,
género — que os estudantes pesquisadores chamam de subjetividades -
sdo tdo importantes quanto a formagdo inicial de suas professoras e que
essas questdes interferem diretamente nas concepgdes de mundo e de
educagdo das docentes, o que, por conseguinte garante a pluralidade de

prdticas pedagogicas, como se vé na seguinte passagem:

As subjetividades influenciom diretamente na pratica
educacional. A validade desse frabalho estd justamente

4 Trecho do artigo Subjetividades em Sala: um olhar sobre a mulher professora na escola SESI
Djalma Pessoa, publicado na Revista Jovem Cientista pela Universidade Federal da Bahia em 2018.
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em compreender a prdxis como resultado de vivéncias
e especificidades atreladas & formagdo continua
das professoras em questdo. Tendo em vista que
as subjetividades impactam diretamente na pratica
rofissional, dd-se, entdo, a necessidade de evidencia-
as e analisd-las, para assim obter maior compreensédo
acerca das relagdes e prdticas existentes nos espagos
educacionais contempordneos (Sena et al, 2018, p .6).1°

Até a consolidagdo e divulgacdo de suas pesquisas, os estudantes
pesquisadores passam por um longo processo de formagdo tedrica
na tentativa de fazé-los compreender conceitos chave no caminho
da pesquisa. Entretanto, somente apds a mdo na massa, conseguimos
compreender mudangas de percepg¢do conceituais e metodologicas,
direfamente envolvidas na lida cotidiana da pesquisa cientifica. Nesse
sentido, realizei alguns questionamentos pontuais aos estudantes no
que se refere a mudangas de percepg¢do entre o ensino de Historia
compreendido em sala de aula e os ganhos substanciais na iniciagéo
cientifica. As respostas serdo identificadas a partir das inicicis dos
estudantes pesquisadores, a fim de preservar a identidade deles.

Sobre a compreensdo da importdncia da ciéncia, os estudantes
pesquisadores perceberam significativa mudanga de percep¢do apds
participarem da IC. Foi undnime o entendimento de que a ciéncia deve
fazer parte do cotidiano e que a compreenssdo do fazer cientifico atraveés
da pesquisa aproxima-os do conhecimento de forma mais significativa,
como se percebe no seguinte depoimento:

Antes eu tinha um olhar muito superficial sobre a Ciéncia.
Imaginava que se restringiam as ciéncias da natureza e
ndo considerava Histéria parte dela. Mas, através da
Iniciagdo, pude compreender que o fazer ciéncia é a
comprovagdo, ou ndo, de fatos e suposigdes através de

esquisas que surgem das mais variadas perguntas. E
alar sobre a realidade, ainda que ela néo seja téo real, e
& também observar sempre sob mais de uma percepcdo.
A ciéncia ndo € algo que precisa estar distante de nos.
Muito pelo contrdrio, estamos constanfemente em
contato com ela (A. C. 17 anos).

O conceito de historia e a importancia do ensino de Historia tam-

5 Trecho do artigo Subjetividades em Sala: um olhar sobre a mulher professora na escola SESI
Djalma Pessoa, publicado na Revista Jovem Cientista pela Universidade Federal da Bahia em 2018.
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bém foram questdes relevantes na discussdo proposta. Em sua maioria,
os estudantes criticaram a velha forma de ensinar histéria, néo tanto pela
metodologia, visto que eles reconhecem as diferentes estratégias e ino-
vagdes de seus professores em sala de aula, mas pela concepgdio ainda
"conteudista” presentes nas aulas, a partir da percepg¢do de que a busca
pelo conhecimento deve, primeiramente, fazer sentido na realidade ob-
jetiva dos alunos. Em virtude das inumeras avaliagdes, exames e vestibu-
lares, a iniciagdo cientifica passou a ser mais desafiadora. O depoimento
a seguir € um exemplo disso:

Minha viséio em quest@io a drea histérica de conheci-
mento sempre foi bastante positiva e fambém entusias-
mada, € uma matéria que em geral sempre me causou
certo prazer e curiosidade de estudar, tanto pela ques-
t&o antepassada da civiliza¢dio atual, quanto a questéo
informativa. A iniciagdo cientifica em si foi algo que eu
ndo esperava nem de longe em fazer, eu apenas vivia
robotizado como a maioria dos estudantes de ensino
meédio, apenas pensando em vestibulares e faculdade,
porém com a oportunidade de experimentar algo novo
e sair da minha zona de conforto, eu senti que eu preci-
sava participar de tal projeto (R.C, 16 anos).

Sobre o desenvolvimento de seus projetos, os estudantes pesquisa-
dores anunciam com entusiasmo as acdes desenvolvidas, desde a escolha
da temdtica até os recortes definidos durante a pesquisa, o que evidencia

a importdncia da construgdio de uma pratica pedagoégica que fomente a
autonomia na construgdo do conhecimento protagonizado por eles:

Estou realizando uma pesquisa sobre a representativi-
dade feminina em desenhos animados, mais especifica-
mente nos desenhos Disney. Surge da indagagdo acerca
de como a imagem da mulher é construida nesse meio,
e aimportdncia de se debater sobre isso, tendo em vista
a midia como um aparelho formador social. E um tra-
balho muito bacana, e para desenvolvé-lo estamos in-
vestindo na ludicidade afravés da criagdo de um jcz?o,
onde poderemos andlisar todas as questdes levantadas
na pesquisa e a jogabilidade do mesmo (B. M. 17 anos).

A despeito do trabalho supracitado de B. M., a histéria das mulheres
€ um dominio relativamente novo, considerando todo o percurso tragado

pela escrita da histéria. Notadamente, € possivel perceber a riqueza e a
diversidade nas produgdes encontradas, que evidenciom a mobilizagdo
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pelo equilibrio entre a necessidade de se estudar a participagdo das mu-
lheres na construgdo da historia e a produgdo académica, promovendo
uma reescrita da histéria, a partir da superagéo do velho paradigma de
invisibilidade das mulheres como sujeitos histéricos. No entanto, apesar do
crescentfe volume de produgdes nas ultimas décadas, ainda é vagaroso e
pouco assertivo um ensino de Histéria, na educagéio basica, que ressigni-
fique a presen¢a da mulher nos espagos, na politica e no cotidiano. Ainda
vemos, ensinamos e aprendemos — no confexto dos saberes escolares
- um ensino de Historia das mulheres que as coloca como suplemento
Nos processos historicos, ou seja, um anexo, uma historia a mais, que me-
nos reinventa do que acrescenta e que estabelece uma viséio genérica e
universalizante do termo mulher. Hd uma urgéncia, portanto, em propor
uma histéria das mulheres nas escolas, mas ainda sabemos pouco como
fazé-lo, considerando sua pluralidade, suas experiéncias individuais e co-
letivas, seus fazeres e sua historicidade. Nesse sentido, a estudante Y. F
é bastante assertiva, na medida em que evidencia a invisibilidade das
mulheres na escrita da histéria em sua proposta de pesquisa:

Tenho desenvolvido um jogo sobre representatividade
feminina nos desenhos Disney, o projeto surgiu quando
percebemos que a mulher durante a histéria nos
desenhos animados foi se transformando a partir dos
valores sociais da época, entretanto, essa escrita ¢ feita
em maioria por homens, e sentimos que deveria ser
necessdrio existir alguma forma de mulheres escreverem
suas proprias historias (Y. F. 17 anos).

Consideracdes finais

Apesar de desgastante, a pesquisa cientifica & vista com muito
entusiasmo pelos orientandos da linha de pesquisa Histéria, Memoria e
Oralidade. E partir das atividades realizadas no grupo de pesquisa, de
suas leituras, da construgdo de projeto e do “colocar a mé&o na massa” que
eles compreendem os meandros do trabalho cientifico, posicionam-se
em relacdo as suas tematicas e ao mundo, de forma critica e auténomai.
Estar nos bastidores da construgdo do conhecimento cientifico jé no ensino
basico proporciona-lhes, além de participa¢do de eventos, a publicacdo
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de artigos e um curriculo Lattes ja enriquecido, ao final do ensino médio,
como eles costumam brincar.

Portanto, o projeto € uma importante ponte para reconhecermos a
ciéncia e o ensino de Historia a partir de suas pluralidades e a diversidade
de perspectivas. Além disso, apesar de os confratempos de nossa praxis,
sejam eles de ordem estrutural ou de conjunfuras que descreditem a
ciéncia e o ensino de Histdéria, proporcionar ao estudante o fazer cientifico
& possibilitar e aproximar o seu pensar no mundo, o seu ser no Mundo,
para além de conceitos e teorias distantes de sua realidade objetiva. E
insuflar o acesso & produgdo cientifica no ensino basico seja talvez o ato
revoluciondrio mais efetivo na promogdo de uma sociedade mais justa e
democrdtica.
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Problematicas do ensino de Historia
e a pesquisa em educagdo

Jorgeval Andrade Borges
Miguel Angel Garcia Bordas

Consideracdes iniciais

O contexto de produgdio deste capitulo foi inicialmente tratado
em um frabalho de doutoramento com orientagéo da professora Ma-
ria Anfonieta de Campos Tourinho no Programa de Pos-graduagdo em
Educacdo da Faculdade de Educacéo da Universidade Federal da Bahia.
Portanto, existe um contexto académico especifico no qual as reflexdes
contidas nesse ensaio foram frabalhadas. A sua temadtica estd contextu-
alizada no dmbito de uma determinada perspectiva de educagdo, assim
como de uma concepgdio sobre o ensino de Histéria com o qual a men-
cionada orientadora contribuiu, sobremaneira, para seu resultado.

Uma vez localizado o contexto inicial de produgdo deste capitulo,
cabe apresentar a circunsténcia de problematizagéo na qual estd
inserido. Depois, se faz uma prele¢do a propdsito da natureza da pesquisa
em educagdo para, em seguida, expor as reflexdes sobre o ensino
de Historia, discussdo mediada pela nogdio de disciplina escolar. Este
capitulo é produto do empenho de dois autores. O primeiro foi orientando
da professora Maria Antonieta no doutoramento. O segundo foi colega
de trabalho da mencionada professora na Faculdade de Educagdo da
Universidade Federal da Bahia, na qual teve oportunidade, ao longo de
algumas décadas, de acompanhar a frajetoria profissional, promissora e
frutifera, da referida pesquisadora.

Assim sendo, cabe t&o somente colocar que as reflexdes sobre
educagdo, disciplina escolar e ensino de Histéria aqui arroladas ndo séo
palavras conclusivas. Melhor, séo vistas como dilemas os quais os autores
pretendem compartilhar com o conjunto de colegas e pesquisadores
que venham a se colocar no mesmo horizonte de insatisfagéio com a
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educagdo vigente e o modelo atual do ensino de Historia, tdo carente de
novos conteudos e ideias inovadoras as quais pudessemindicar elementos
de rupturas com padrées de conhecimentos demasiadamente distantes
de nossas realidades cotidianas e sociais.

Identidade e campo de pesquisa em educagdo

As transformagdes materiais e culturais do mundo na contfempo-
raneidade refletiram na educacdo e isso tem embaracado a definicéo
desse fendémeno social, por isso ser importante colocar a questéo do
que se entende por educagdo no momento atual. Gatti (2007) e Saviani
(2007) concebem né&o ser um ato simples definir o que seja educagdo,
entretanto, para ambos, isso ndo se deve a transformagdes que aconte-
cem no mundo recentemente, mas porque a propria natureza do tema é
complexa. A despeito da diferenga de posicionamento, os mencionados
estudiosos concordam em um ponto: qualquer acepgdo sobre educagdio
ndo pode ser considerada a unica forma em conceitud-la. A busca em
definir o fenédmeno educacional deveria levar em conta a premissa de
que é um ato social, por conseguinte, passivel de ser compreendido por
varios dngulos.

Definir & conceituar, ou seja, elaboragdo advinda de um exercicio
de abstracdo tedrica. Para Mendonca (1985), conceituar € delimitar, no
sentido de estabelecer limites de caracteristicas e rela¢cdes a um objeto,
pois "o conceito € uma palavra que expressa uma abstragdo formada
pela generalizagdo” (Mendonga, 1985, p. 16). Ao pensar sobre o que seja
a pratica educacional, cabe ter em conta a sua aftualidade, isto é, que a
educagdo no tempo presente se caracteriza por uma enorme quantida-
de de finalidades, conteudos, métodos e processos pedagdgicos que sdo
concretizados, principalmente, mas n&o somente, nas instituicdes esco-
lares. Na tentativa de compreender os fenémenos educacionais contem-
pordneos, novos conceitos tém sidos formulados, permitindo um pluralis-
mo conceitual da educagdio contfempordénea. Isso torna mais dificil ainda
caracterizar os diferentes processos educativos existentes.
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Nesse contexto, Saviani (2007) alerta para o fato de ser importante
a preocupacdo em ndo centralizar nos aspectos secunddrios do processo
educativo, atentando-se nas questdes substantivas, voltando a atengdio
para os pontos essenciais que caracterizam a educagdo. Para esse autor,
questdio igualmente preocupante € quando a atengdo estd localizada uni-
camente para um aspecto do problema educativo como, por exemplo, as
teorias da educagdo que se empenham em compreender esse fendmeno
a partir exclusivamente de critérios como a estrutura socioeconémica, sem
levar em consideracdo as demais condicionantes sociais. Tendo isso em
vista, o mencionado estudioso concebe a educacdo como sendo "o ato
de produzir, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida
histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (Saviani, 2007, p. 33).

Pelo exposto, nenhuma definicio de educacdo deveria ser
considerada indiscutivel, pois outras existem e sdo passiveis de debates.
No entanto, uma definigdio, qualquer que seja, deverialevar em conta, pelo
menos, alguns aspectos que o autor mencionado considera relevantes.
Nesse sentido, quatro caracteristicas do fendmeno educacional vistas
por ele necessitam ser destacadas. A primeira seria tomar a educagdo
do ponto de vista histérico, néo somente por ser resultado de um
processo, como também por estar em constantes mudancas. A segunda
& enfender que a educagdo envolve a questéo da comunicagdo, pois se
trata de uma modalidade de interagdo entre pessoas. A terceira é que a
educagdo tem como finalidade a promogdo do ser humano, no sentido
da formagdo e desenvolvimento do individuo. A quarta & ter em vista
o cardafter mediador da educag¢do para as relagdes sociais € humanas.
Disso se destaca o cardater formativo do fendmeno educacional. O que
implica admitir que os seres humanos sdo preparados para as relacdes
sociais vigentes ou para mudd-las, se for o caso.

Se a defini¢do de educagdio € uma problematica de dificil solugdo,
o mesmo se deve inferir da tarefa de conceituar o campo da educagdo
como drea especifica de pesquisa. Entendendo que, em educagdo, a
pesquisa se reveste de algumas caracteristicas proprias, a questéo que
se coloca para a discussdo passa pela definigdo do que seja a educagdo
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como campo de pesquisa. A dificuldade dem falar sobre a pesquisa
educacional acontece exatamente pelo problema em definir seu objeto,
ou seja, um elemento comum a fodas as especialidades que esse campo
comporta. Tendo em conta a ideia de formagdo humana, talvez esse
ponfo em comum seja o que Gatti (2007) denomina de ato de educar.
Gamboa (2007) corrobora essa ideia, ao elaborar que a pesquisa € de
cardter educacional quando a educagdo se mostra como sendo o centro
da pesquisa, isto €, quando o objeto da investiga¢do seja a apreensdo
dos atos de se educar e ser educado (Gamboa, 2007).

Do raciocinio feito até agora, poderia ser concebido que a pesqui-
sa em educagdo, a principio, se diferencia ndo pelas metodologias, mas
pelo objeto: a pratica educativa, entendida como aquela voltada para a
formacdo e desenvolvimento humano em todos seus dmbitos, formal e
informall, pedagogico, administrativo, politico etc. Isso leva a outra discus-
sdo no sentido de saber como realizar a pesquisa de campo nas ciéncias
da educagéo. Na perspectiva de Gamboa (2007), essa problemdatica le-
vou o campo da educagdo a tomar de empréstimo as metodologias de
outras ciéncias e isso criou um problema de ordem tedrica no sentido de
que "as ciéncias da educagdo por falta de um estatuto epistemologico
proprio sofrem diversas crises” (Gamboa, 2007, p. 117).

A educagdo, para se configurar como um campo de pesquisa
com caracteristicas proprias, teve que superar a concepgdo de campo
"colonizado por ciéncias-mde” (Gamboa, 2007) no sentido de que
apenas reproduz esses metodos. Para tanto, feve de demonstrar que,
uma vez aplicadas & educagdo, essas metodologias sofrem alteragdes,
consistindo ndo somente em uma adaptagdo, Mas num pProcesso
criativo que fem retorno, ou seja, as pesquisas em educag¢do também
contribuem para aperfeicoamentos e amplia¢dio dessas metodologias.
Como abordado, o campo de pesquisa da educagdo deve ser construido
tomando como objeto os atos do educar ou as prdticas educativas, as
quais, para a realizagdo de pesquisa, necessitam de contribuicdes das
teorias origindarias de diversas produgdes cientificas, especialmente da
Sociologia, Psicologia, Historia e Antropologia.
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Vale a pena ainda destacar a preocupagdo de Gatti (2007) sobre
a questdo dos conceitos aplicados & educagdo. Isso para elucidar, se
o debate sobre os conceitos diz respeito fambém ao problema em
saber se os estudos da educagdo sdo considerados como pertencentes
especificamente ao campo da pedagogia ou genericamente ao que é
denominado de ciéncias da educagdo. Por isso & importante resolver
a questdo das semelhangas e diferencas entre pesquisa especifica da
pedagogia e em ciéncias da educagdo de forma geral. Cabe ressaltar que
a busca da defini¢do de um termo apropriado para o campo de pesquisa
da educagdo ndo é colocado aqui no intuito de buscar uma unicidade de
denominagdo, mas no sentido de superar alguns reducionismos, como
também para esclarecer algumas especificidades associadas a essa
drea do conhecimento e poder diferencid-la das mencionadas dreas
afins como a Sociologia, Antropologia, Psicologia e Historia.

Com as reflexdes feitas anteriormente, a concepgdo que é
apresentada, neste capitulo, € a das ciéncias da educagdo como sendo
um campo de pesquisa no qual existe uma flexibilidade e extensdo que
permitem absorver conhecimentos de outras dreas, especialmente, nas
questdes referentes d metodologia da pesquisa. Nesse caso, mantendo
a especificidade de seu objeto sugerido por Saviani (2007) como sendo
os fenémenos relacionados & formacdo e desenvolvimento humano.
Podendo ser denominados de atos de educar ou prdticas educativas.

Do exposto até o momento, se pode inferir a interdisciplinaridade
quando se frata das metodologias e marcos tedricos para o campo da
educagdo. Isso conduz necessariomente & questdo da pluralidade de
abordagens. Assim sendo, o campo da educagdo se caracteriza, parti-
cularmente, por possuir um objeto especifico: a formagdo humana. Esse
objeto assegura a unidade, permitindo conservar uma especificidade e,
ao mesmo tempo, abrindo espago para a possibilidade de relacionar-se
a uma multiplicidade de disciplinas. Por isso que a definigdio conceitual
do campo de pesquisa em educagdo, buscando sua especificidade e o
reconhecimento de suas relagdes com outros campos, € uma necessi-
dade bastante atual para situd-la como campo do conhecimento. Isso &
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importante porque a drea de pesquisa em educagdo pode correr risco da
dispersdo e confusdo com os demais campos das ciéncias humanas com
0s quais se confronta e relaciona.

Desse modo, a educag¢do como campo do conhecimento se cons-
titui através da interdisciplinaridade, consistindo em uma aproximagdo
temdtica com as demais ciéncias humanas, mas com um objeto e ela-
borac¢do conceitual proprio. Trata-se, fundamentalmente, em considerar
o campo de estudos em educag¢do como uma drea especifica, mesmo
mantendo seu referencial metodoldgico diversificado. Vale insistir que a
questdo da identidade desse campo de estudos passa pela definigdio de
seu objeto e pela relagdo que mantém com as demais ciéncias sociais.
Portanto, o problema sobre a pesquisa em educagdo arrolado neste ca-
pitulo esta relacionado & delimitacdo de seu campo de atuagdo e inves-
tigagcdio, o qual conduz & problemdtica em refletir sobre as metodologias
de pesquisa apropriadas para essa drea de conhecimento. Neste sentido,
o campo da educagdio tem se caracterizado por sua grande diversidade
de metodologias e procedimentos de pesquisas sem, confudo, perder a
unidade do seu objeto.

O campo de pesquisa das disciplinas escolares

Foi visto que existe uma vasta gama de estudos sobre a educa-
¢do, em variadas dreas do conhecimento, dificultando a criagdo de uma
identidade para a pesquisa em educagdo. Igualmente, apontou-se que o
campo da educagdo é marcado por uma multiplicidade de possibilida-
des, demonstrando o que se pode chamar de uma disciplina cujo cerne
é ser inferdisciplinar. Por conseguinte, o campo da educagdo estd confi-
gurado a partir da composi¢do de diversidades construidas num proces-
so de cooperagdo conflituosa com os demais campos de estudos. Uma
vez estabelecida a problemdatica relativa & vastiddo e especificidade do
campo de estudo da educagdo que envolve a defini¢céio genérica de seu
objeto e da abertura para variagdes metodologicas, cabe deter agora
a atengdo para as investigagdes que podem ser colocadas na drea da
educacdo.
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Muitas dreas do conhecimento possuem estudos que podem ser
tomados como pesquisa em educagdo e ndo somente as associadas &
disciplina especifica, como pedagogia. Visto no dngulo interno, esse cam-
po de estudos abrange um conjunto de subdreas com caracteristicas
constitutivas e temas diferenciados como histéria da educagdio, gestdo
escolar, politicas educacionais, sociologia da educagdo, curriculo, ensino
etc. Todas essas subdreas tém em comum o fendmeno da formacgdo hu-
mana. Nesse leque de enfoques, este capitulo se localiza em um dos as-
pectos da educagdo: a educagdo escolar. Nessa subdrea se assenta uma
série de situagdes escolares tais como problemas de legislagdo, curriculo,
meétodos de ensino, formagdo de professores, gestdio escolar etc. Uma
subdrea feria, por conseguinte, possiveis modalidades de especializag¢do.
Assim sendo, o campo geral de pesquisa em educagdo tem apresentado
uma gama diferenciada de problemas especificos. No contexto no qual se
insere o tema deste capitulo, a educagdo escolar, existem pesquisas que
trazem como ponto de referéncia as disciplinas escolares tais como lingua
portuguesa, matemdatica, geografia, historia, fisica e biologia. A disciplina
escolar, portanto, se localiza como subdrea dos estudos da educagdo es-
colar como drea de investiga¢do do campo de estudos da educagdio.

Segundo Fonseca (20006), as pesquisas que estudam as disciplinas
escolares se dedicam, geralmente, aos tfemas da fransmissdo, apropria-
¢&o e reprodugdo de conhecimentos selecionados e estruturados a partir
dos conteudos inclusos em uma proposta curricular. O foco, normalmente,
¢ os estudantes e seu processo de aprendizagem. Para a referida autora,
muitos estudos podem ser tomados como pesquisa em educacdo e uma
variedade dessas pesquisas estd dedicada & compreensdo de aspectos
especificos das situagdes de ensino e aprendizagem. Isso significa que as
pesquisas sobre o ensino enfocam apenas um dos dngulos das situacdes
educacionais, ndo considerando, muitas vezes, os multiplos fatores exis-
tenfes nas circunsténcias escolares. Na opinido da autora, as pesquisas
realizadas nessa perspectiva deixam de considerar as relagdes entre os
diferentes fatores pertinentes as questdes relativas ao ensino: discente,
docente, curriculo, estratégias pedagogicas e contexto escolar.
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Assim sendo, as relagdes de ensino envolvem vdrios aspectos, tais
como os sujeitos estudantes e professores, os conteudos, os contextos
da estruturagdio escolar etc. Esses aspectos séio complexos e refletem
na situagdo concreta da escola. Para Fonseca (2006), o problema maior
das pesquisas sobre o ensino & que elas sdo realizadas sem levarem em
conta os sujeitos envolvidos e os fatores especificos presentes na situa-
¢do escolar investigada. Nesse caso, tratando o educando ou o professor
como uma abstragdo, um ser universal, impessoal e descontextualizado.
Portanto, o problema da pesquisa de ensino ndo estd nos recortes disci-
plinares, mas, em serem assumidos sem o contexto. Segundo a autora
supracitada, essa limitagdo ocorre constantemente nas pesquisas sobre
formagdo de professores, na qual é comum buscar um dos fatores inter-
venientes e tomd-lo como referéncia explicativa sem relacionar com os
demais. Nesse caso, a pesquisa precisa considerar todos os dngulos da
situagdo em suas relagdes, mesmo tendo que selecionar alguns dos fa-
tores pela dificuldade ou impossibilidade em considerar todo o conjunto.

Ao pesquisar o ensino e as disciplinas escolares, se estd imerso no
universo escolar como um todo, inclusive, na formagdo de professores. Por-
tanto, contexto escolar e formagdo docente estdo integrados como ele-
mentos fundamentais para o estudo das praticas de ensino das disciplinas
escolares. Nesse sentido, & relevante colocar o que se pensa sobre a esco-
la e o professor no processo educacional. A problemdtica da escola estd
relacionada & questdo de sua centralidade na formagdo humana e dos
processos educativos confempordneos. Para Saviani (2008), na sociedade
atual, a escola ocupa lugar central no campo da educagdo. Segundo esse
autor, a escola como forma sistematica de educacdo tende a absorver
toda a fun¢dio educativa, tornando-se fator estratégico para a obtengdo
do conhecimento cientifico e profissional. Por isso a defesa da escola pu-
blica como instrumento para o ingresso na cultura da escrita e do conhe-
cimento cientifico € uma das demandas da sociedade confemporénea.

Nesse contexto, problemdtica importante seria expor a concepgdio
de ensino na qual se situa uma determinada pesquisa sobre disciplina
escolar. No entendimento de Saviani (2008), ensino significa produgéo
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do saber no senfido em que professores e estudantes consigam
desenvolver conteudos e inferferir no meio onde vivem. O ensino, visto
dessa forma, ndo pode ser concebido como somente transmisséo
da pesquisa do docente para os discentes, mas um processo que se
baseia em questionamentos cuja meta seria os estudantes assumirem a
responsabilidade de se posicionar perante os desafios da vida. O ensino
seria um ato de intera¢do entre professores e estudantes. No enfanto,
a referida interagdo se processa em uma totalidade de significado que
necessita de outfras a¢des para que possa ter éxito.

Para Saviani (2008), ¢ através da interagdo entre professores e
estudantes que se processa a aquisicdio de conteudos. O objetivo do ato
de aprender ¢ a possibilidade de analisar a realidade e o sentido de uma
participagdo organizada na sociedade. Portanto, ndo existem confeudos
desvinculados de sentidos. Segundo o referido estudioso da educagdo,
aprender ¢ desenvolver capacidades em processar informagdes,
organizando dados e sistematizando conceitos para interpretar a
realidade na qual se vive e com isso criar possibilidades de intervencdo
social. A aprendizagem vista dessa forma possui dependéncia direta
das ag¢des dos docentes e discentes no sentido da disposi¢do e estimulo
para o ato de aprender. Por conseguinte, o docente precisaria escutar
e observar o estudante na medida em que o saber escolar envolve o
intelecto do estudante e ndo somente o dos professores.

Saviani (2008) coloca a questéo da educagdo voltada para
a cidadania. O mesmo em Fonseca (2003), para quem a educagdo
necessita efetivar-se na prdtica cotidiana dos individuos. Para fanto, o
trabalho pedagogico NECESSITA orientar por uma visdo dos estudantes
como sujeitos sociais, ou seja, cidaddos, e o ensino de Histéria possui um
papel importante nesse aspecto.

Qual histéria? Qual cidadania? Acrescento: Qual (is)
historia (s) ensinar e qual cidadania queremos no Brasil,
no século XXI? Isso significa pensar: Qual sociedade
sonhamos e construimos, cotidianamente, nos nossos
espacos de vida? Buscar essas respostas requer de nos,
que temos como oficio o ensino de histéria, um profundo
olhar sobre os desafios do nosso tempo, as exigéncias
tedricas e politicas (Fonseca, 2003, p. 89).
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A citada autora faz uma reflexdo, afirmando que parte de duas
premissas para o ensino de Historia. A primeira € entender que a discipli-
na Historia possui amplo cardter no sentido de ser educativa, formativa,
emancipadora e libertadora. Isso significa que o ensino de Historia tem
um papel importante na formagdo da consciéncia dos estudantes que
possibilite a constru¢do de identidades, a elucidag¢do das vivéncias, a in-
tervengdo social e praxis individual e coletiva. A segunda premissa & estar
ciente de que o afo de ensinar Historia acontece em contextos politicos e
culturais, portanto, estd imerso na logica das rela¢des sociais que envol-
vem fanto a produg¢do quanto a difuséo do conhecimento.

O mais relevante a destacar nessa discussdio € que o processo de
ensino ndo deve ser associado com a ideia de assimilacdo de conteudos
transmitidos pelo docente. Trata-se de uma instrumentalizagdo feita pe-
los estudantes e professores das experiéncias culturais e conhecimentos
produzidos socialmente, de modo que a apropriagdo realizada pelos dis-
centes estd direta ou indiretamente relacionada aquela feita pelo docen-
te. Esta seria a simbiose a ser vislumbrada quando se discute o ensino de
Historia, ou seja, possibilitar ao estudante situagdes nas quais possa agir e
se expressar atraves de suas elaboragdes.

Atraveés de intervengdes ou mediagdes, o docente deveria provocar
situagdes nas quais os estudantes possam se colocar como sujeitos de sua
propria aprendizagem. Portanto, o docente ndo nega nem exclui as defi-
nicdes dos discentes, ao contrdrio, ele as problematiza e pode conduzi-las
a outras formas de generalizagdo. Podendo considerar relagdes que ndo
foram incluidas nas primeiras definigdes, provocando reelaboragdes nas
argumentagdes desenvolvidas. Na opinido de Saviani (2008), o trabalho
docente seria a atividade que permite a unidade do bindmio ensino-apren-
dizagem, pois realiza a tarefa de mediagdo na relagdo cognitiva entre o
estudante e as matérias de estudo. Percebe-se nesse autor aideia de uma
relacdio no processo de ensino que supde uma inferacdo entre os conteudos
sistematizados pelo docente e a experiéncia social e cultural do discente.

Freire (1996) discorre sobre o que enfende pelo ato de ensinar de
forma bastante incisiva. Para tanto, discute vdrios postulados importantes
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que podem ser resumidos na ideia de que ensinar € fambém aprender
e, por isso, ndo pode ser resumido & tarefa de transmissdo de conheci-
mento. O referido estudioso enumera caracteristicas que, segundo ele,
marcam a prdatica do ensino. Dessas caracteristicas, merece destaque a
necessidade de pesquisa que implica adquirir rigorosidade metdédica, ou
seja, o professor é detentor de um conhecimento e de um método que,
no entanto, deve vir acompanhado de criticidade e respeito aos conhe-
cimentos dos educandos. Esse conhecimento deve ter o sentido de acei-
tagdo do novo e rejeicdo a qualquer forma de discriminag¢do, pois ensinar
requer o reconhecimento e a assun¢do da identidade cultural. Por con-
seguinte, o processo de ensino s6 pode acontfecer se houver o respeito
a autonomia do ser do educando e isso somente € possivel se o ato de
ensinar vier com a convicgdo de que a mudanga € possivel. Por conse-
guinte, ensinar & para Freire (1996) um conjunto de posturas nas quais se
colocam questdes de formagdo docente d medida que implica seguran-
¢a e competéncia profissional até a exigéncia do comprometimento do
professor baseado no entendimento de que a educagdo € uma forma de
intfervencdo no mundo.

O campo de pesquisa do ensino de Histéria

Para Bittencourt (2011), a defini¢do de disciplina escolar € funda-
mental para se compreender a constru¢gdo do ensino de Historia. Em
acordo com essa ponderagdo, foram desenvolvidas, no ponto anterior,
reflexdes sobre essa temdtica. Segundo a mencionada pesquisadora, o
ensino de Historia envolve trés processos correlatos: inser¢do no curriculo
escolar, constru¢do de procedimentos metodolégicos e sele¢do dos con-
teudos. Nesse sentido, as praticas que envolvem o ensino de Histéria tém
se atentado para sua inser¢do no cotidiano do estudante, assim como
em suas relagdes com o imagindrio, conduzindo & problematica sobre as
insténcias de difusdo de saberes, tal como os meios de comunicagdo de
massa. N&o obstante, a principal questdo colocada como polémica pela
referida pesquisadora diz respeito ao fato de que as disciplinas escolares
vém sendo consideradas pelos seus processos de constitui¢do, nos quais
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conhecimentos da produgdo cientifica sdo transformados em conheci-
mentos escolares.

A preocupagdo de Bittencourt (2011) € que as disciplinas escolares
estdo sendo vistas como conjuntos simplificados de conhecimentos cienti-
ficos adaptados, por meio de uma série de mecanismos denominados de
transposi¢do didatica, para a educagdo bdsica. Em outros termos, as dis-
ciplinas escolares seriam um processo de vulgarizagdo de conhecimentos
mais elaborados. No entanto, a autora aponta para outra concepg¢do que
defende aideia de que as disciplinas escolares, ao se constituirem, esta-
riam adquirindo outro estatuto distinto do conjunto de saberes que lhes
teriam dado origem. Nessa perspectiva, as disciplinas escolares séo con-
sideradas criagdes espontdneas e originais do sistema escolar, portanto,
nada a ver com transposi¢cdo do conhecimento cientifico.

Para a autora referenciada, isso implica conceber as disciplinas
escolares como elementos auténomos no interior do que se denomi-
na de cultura escolar. Nessa perspectiva, o estudo da disciplina escolar
leva a uma série de questdes, tais como determinar as devidas rela¢des
que mantém com a disciplina académica. Nesse sentido, seria impor-
tante atentar-se para a problematica da participa¢do dos professores
na constituicdo das disciplinas escolares. Igualmente ¢é relevante ter em
conta, como menciona Bittencourt (2011), que a historia, assim como as
demais disciplinas escolares, faz parte de um sistema educacional que
mantém especificidades na produgdio de saberes os quais se denominam
de conhecimento escolar.

A discussdo posta nesse momento € a questdo da autonomia do
trabalho docente. Tendo em vista o ensino de Historia, a aludida estudio-
sa coloca que uma das maiores dificuldades dos professores dessa disci-
plina é selecionar os conteudos histéricos apropriados para as diferentes
situacdes escolares. A autonomia do frabalho docente inclui, entre outros
aspetos, a escolha dos conteudos histéricos para os diferentes momentos
em sala de aula. Nesse particular, o principal dilema diz respeito ao fato
de os docentes terem que fazer a op¢do por manter os denominados
conteudos tradicionais ou selecionar conteudos significativos, entendidos
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como aqueles que se vinculam a um critério de sele¢do baseado na situ-
acdo dos estudantes em suas condicdes sociais e culturais (Bittencourt,
200).

Essa questdo estd no dmago da problemdtica da educagdo na
atualidade, ou seja, como se fazer uma discussdo sobre a incluséo dos
conteudos relativos & historia se estd posta a possibilidade de contfinuar
dando conteudos no padrdo dito tradicional? Para a autora mencionada,
isso implica dirigir os confeudos para um publico escolar proveniente de
diferentes condi¢des sociais e culturais e adequd-lo a situagdes de tra-
balho com métodos e recursos didaticos diversos. Como entdo relativizar
essa questdo? A autora chega a conclusdio de que o principal para os
professores seria articular os conteudos fradicionais com os elementos
caracteristicos de novos conteudos. No mesmo sentido, ela reconhece
que as propostas atuais de ensino exigem um trabalho intenso dos do-
centes, implicando uma concepgdio diferenciada da constru¢do da dis-
ciplina escolar, que deve ser edificada juntamente com os estudantes no
sentfido de pesquisar, estudar, organizar e sistematizar materiais diddti-
cos apropriados para as diversas condi¢des escolares e dos novos conte-
udos e situagdes emergentes.

A introdugdo de novos confeudos traz desafios para os docentfes
no que diz respeito & constru¢do e renovagdo das disciplinas escolares.
No caso da disciplina Histéria, uma questdo se torna premente quando
se fala em novos conteudos: o problema da selegdio desses conteudos.
Importa salientar que para a historiadora aludida, essa quest&o dos con-
teudos para a disciplina Histéria possui uma relagéo com o conhecimento
historiografico adquirido pelos professores, isto €, com as opgdes que os
mesmos tém no que diz respeito as tendéncias historiogrdficas. Ela argu-
menta que o critério basico para a sele¢do dos conteudos por parte dos
docentes tem sido a concepgdo de historia que possuem. Por isso que
conhecer e acompanhar as principais tendéncias historiogrdficas ndo &
apenas uma questdo de cardter tedrico, mas trata-se também de uma
necessidade pratica, porque € com base em uma concepgdo de histd-
ria que os docenfes asseguram um critério consistente para as escolhas
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dos conteudos. Disso se infere que as tendéncias historiogrdficas e suas
relagdes com a produgdo escolar sdo vitais para o ensino de Histéria (Bit-
tencourt, 201).

Nessa discussdo sobre a relagdo entre historiografia e ensino de His-
toria, Bittencourt (2011) localiza uma quest&o importante: o conhecimen-
to historico e a formulagéo dos conceitos. Na andlise e inferpreta¢do dos
acontecimentos historicos, os historiadores precisam lidar com conceitos.
Por isso que uma das tarefas fundamentais do historiador é selecionar
os conceitos fundamentais na organizagdo e sistematiza¢do dos dados
empiricos. Para Barros (2004), a histéria como campo de conhecimento
enfrenta dois problemas cldssicos: a questdo das fontes e a elaboragdo
de conceitos adequados a cada momento histérico. Segundo Bittencourt
(2011), o ensino de Historia enfrenta esse mesmo problema, pois a dificul-
dade dos professores diante dos conceitos a serem trabalhados e explici-
tados € uma constante em seu trabalho. Isso significa que além do proble-
ma da selecdo dos conteudos, acrescenta-se o da selecdo dos conceitos
para o ensino de Histéria. Nesse aspecto, cabe fazer uma ressalva posta
por Bittencourt (2011) quando alerta para o fato relativo ao uso dos con-
ceitos. Segundo a autora, os conceitos se apresentam de uma forma para
o docente e de forma diferenciada para o pesquisador. No ensino de His-
téria, existe a necessidade de dominio dos conceitos histéricos, mas isso
acontece simultaneamente aos desafios de saber como introduzi-los na
aprendizagem escolar. Em suma, as questdes de sele¢do de conteudos
e o uso dos conceitos sdo acompanhados do problema da Didatica. Isso
faz um diferencial porque implica dupla tarefa no sentido de que os pro-
fessores precisam apreender conteudos e conceitos e, a0 mesmo tempo,
saber como selecionar e trabalhar com eles no processo de ensino. Co-
nhecimento e Diddtica fazem uma unidade no oficio do ensino de Historia.

A problemdatica é saber como trabalhar conceitos especificos para
a historia. Isso se coloca porque historiadores empregam conceitos espe-
cificos especialmente produzidos para a compreensdo de determinado
periodo ou fendmeno historico. Nesse sentido, os conceitos historicos séo
contextualizados no espaco e tempo, mesmos os mais generalizados. A
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esse respeito, Bittencourt (2011) enfende que existem duas modalidades
classicas de se trabalharem os conceitos em historia, & medida que exis-
tem os conceitos especificos para determinados fendémenos historicos
e aqueles que podem ser utilizados de forma generalizada. No entanto,
mesmo os conceitos mais amplos necessitam ser delimitados no tempo
e espaco. Essa discussdo € relevante porque a Histdria, como disciplina
escolar, utiliza conceitos histéricos especificos e gerais de tal modo que
estes designam confeudos programdticos, assim como tém se consti-
tuido titulos de capitulos de livros diddticos. Por isso € importante estar
atento a problemdtica do uso dos conceitos no ensino de Histéria, por
eles apresentarem influéncia na sele¢dio dos conteudos e nas formas de
abordagens.

Questdo relevante sobre o uso dos conceitos no ensino de Histdria
colocada pela autora mencionada € o fato de que os docentes tambéem
podem se apropriar de conceitos provenientes de outras fontes que ndo
sejom propriamente da historiografia. Segundo Bittencourt (2011), junto
com conceitos particulares e gerais criados pelos historiadores, existe
uma série de conceitos empregados no ensino de Hhistoria que séo ad-
quiridos em situagdes ndo historiogrdficas, tais como aqueles utilizados
pelos diferentes meios de comunicagdo. Em tais casos, os conceitos preci-
sam ser explicitados e analisados criticamente para que sejam utilizados
corretamente, pois correm o risco duplo de anacronismos e estereotipos.

E inferessante aqui se deter um pouco mais na questdo do uso dos
conceitos fendo em conta a exemplificacdio colocada pela autora. Trata-
-se do exemplo especifico do conceito de escraviddo utilizado no ensino
de Historia. A acenada autora alerta para o fato de que esse aconteci-
mento historico, ao ser analisado em sala de aula, tendo em vista o perio-
do moderno e a escraviddo colonial na América, deve ser colocado como
fendmeno diferente da escraviddo entre os gregos e romanos na Anfigui-
dade. Assim sendo, & preciso situar o contexto no qual a escraviddo acon-
tece. Mais importante ainda é a ressalva que a autora faz quando afirma
que no ensino de Historia, ao trabalhar com temas como o da escraviddo,
& comum se referir que era prdtica costumeira de povos africanos e, por-
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tanto, os africanos escravizados no Brasil estavam ja habituados a esse
sistema de trabalho. Para ela isso € um grande risco no ensino de Historia
& medida que a historiografia atual tem demonstrado que o sentido da
escraviddo entre popula¢des africanas possuia outro cardter e néo fazia
parte da logica de acumulagdo que proporcionou o trdfico humano tran-
satléntico (Bittencourt, 201).

Portanto, os riscos da utilizacdo dos conceitos no ensino de Histoéria
s&o eminentes. Por isso, empregd-los de forma atemporal, néo contex-
tualizados no espago e socialmente determinados, provoca equivocos
que conduzem &s formulagdes dos estereotipos. Nesse aspecto, € um
desafio para os professores ter um dominio conceitual e metodolégico
para os usos adequados dos conceitos no ensino da histéria. O frata-
mento que o ensino de Historia faz com o conceito de Estado € um tema
colocado por Bittencourt (2011) que possui importancia especial. Nesse
particular, ela alega que € comum no ensino de Historia criar analogias
entre o Estado dos tempos moderno e contempordneo com os Estados
da Antiguidade. Entendendo que a analogia como método no ensino
de Histéria pode ser aplicada com éxito, avalia que € necessdrio levar
em conta as diferengas baseadas no contexto econdmico e politico de
cada época. Caso confrdrio corre-se o risco de igualar fenémenos total-
mente dispares entre si.

Enfre os conceitos historicos gerais considerados pela autora como
sendo fundamentais para o ensino de Histéria estd a nogdo de tempo.
Todo objeto do conhecimento histérico € delimitado, antes de qualquer
outra condi¢do, em determinado tempo. A isso se denomina de historici-
dade dos fenémenos sociais. Por isso, no ensino de Historia, € necessdrio
esclarecer a nogdo de tempo histérico e sua importdncia para o estudo
das diferentes sociedades humanas. A historia ensinada nas escolas n&o
pode prescindir de um aprofundamento das no¢des de tempo histoérico e
isso exige também uma metodologia adequada a ser utilizada no processo
de aprendizagem de tais no¢des (Bittencourt, 2011). O tempo que o ensino
de Historia frabalha € normalmente demarcado e expresso em cronologias
e periodizagdes. Os docentes de Historia sempre tiveram que resolver o
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problema de situar o fato em determinado tempo, em eras ou periodos
ou com datagdio em séculos ou anos. Os historiadores ocidentais do perio-
do moderno passaram a organizar o tempo cronolégico de acordo com a
periodizagdo cristd e fizeram recortes criando os séculos e periodos: Pré-
-historia, Antiguidade, Idade Média, Epoca Moderna e Epoca Contempord-
nea. Essa matriz cronologica cristd e a consequente nomenclatura de suas
periodizagdes ndo correspondem ao processo histérico de outros povos,
sendo esse igualmente um dos dilemas tedricos colocado para o ensino de
Histéria quando for trabalhar com realidades ndo europeias.

A autora acrescenta que, além dessas periodizagdes, os docentes
utilizam igualmente conceitos ou expressdes de denominar determinadas
épocas. No caso europeu, pode-se citar a expressdo "séculos das luzes”
para se referir ao século XVIIl. O problema para o ensino de histéria € a
pretens@o em sugerir que periodos demarcados por problemas especi-
ficos possam ser considerados suficientes para abranger toda a histéria
da humanidade. O alerta vai no sentido de que essas periodizacdes, no-
tadamente europeias, que pretensamente sdo validas para uma historia
tomada como universal, excluem povos de outras regides do mundo. Nes-
se particular, o ensino de histéria deveria articular nomenclatura propria
para designar fendmenos ou temporalidades historicas especificas. Isso
¢ o que faz a africanista Hernandez (2005) quando cunha a terminologia
Epoca da Roedura como expresséo diddtica para o ensino do comércio
entre Africa, Europa e América na época do comércio transatlantico.

Outra nog¢do importante para o ensino de histéria colocada por Bit-
tencourt (2002) é que os professores deveriom também se preocupar
com a contextualiza¢do do espago onde os fendmenos histéricos acon-
tecem. Como ndo se pode conceber a histéria separada do lugar onde o
fato ocorreu, no ensino de Historia o uso de mapas € basilar para situar as
sociedades nos diferentes espagos. A autora considera que a utilizagdo
de mapas histéricos ndo somente facilita a localizagéo das sociedades
em determinados espacos, mas também permite a demonstra¢do das
mudangas e deslocamentos na sua ocupagdo. No entanto, alerta que aqui
também existem seus riscos. Os professores tém que superar a concep-
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¢do do determinismo absoluto do meio sobre os seres humanos e buscar
analisar as sociedades a partir da no¢dio de interferéncia reciproca entre
espago e sociedade. Entende-se que a compreensdo do espago em sua
complexidade torna-se fundamental para o conhecimento histérico. Isso
significa que a nogdio de espago para o ensino das sociedades ndo se
limita apenas a localizar onde elas existem ou existiram através das re-
presentagdes cartogrdficas. Nesse sentido, € um importante recurso para
o ensino da histéria a utilizacdo dos mapas, mas precisa estar associada
a apreensdes conceituais histéricas especificas.

Compreende-se que o ensino de histéria necessita da nogdo de
tempo e espaco apropriada para cada processo histérico, assim como
de conceitos adequados a conteudos especificos. Para tanto, os docen-
tes necessitariom superar alguns obstdculos para efetivar essa apren-
dizagem. Uma dessas dificuldades é a localizagéo ou identificagdo dos
acontecimentos na linha do tempo cuja base é europeia, precisamente,
a identificagdo dos séculos e do periodo antes e depois de Cristo e as
datagdes decorrentes dessa divisdo femporal.

A respeito da necessidade de inovag¢des no ensino de historia, Bit-
tencourt (2002) compreende que se podem estabelecer novos critérios
para esse ensino quando se criam novos femas, especialmente quando
se pretende questionar o dominio da logica eurocéntrica. Desse modo,
problemas gerais do ensino de histéria séo direcionados para a situacdo
especifica da inser¢dio dos conteudos de cada experiéncia historica es-
pecifica. Portanto, o ensino de histéria implica, na atualidade, a nog¢do de
que os docentes devem trabalhar com uma histéria mais ampla da hu-
manidade, permitindo possibilidade de pensar em novas periodizacdes e
marcos de desenvolvimento social.

Consideragdes finais

A contextualizagdo tedrica discutida neste capitulo se iniciou com
o debate sobre defini¢do de educagdio para depois expor uma concep-
¢do de escola. Na sequéncia, se preocupou com a definicéio de discipli-
na escolar para, no seio dela, localizar questdes especificas do ensino de
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Histéria. No conjunto de questdes tedricas foram discutidos igualmente
dilemas para definir o campo de estudo da educacdo e a flexibilidade
metodoldgica que o caracteriza, permitindo possibilidades de combina-
¢des em termos de metodologias. Este foi o percurso que se tragou neste
capitulo cuja prefensdo fora apresentar elementos que possam identifi-
car a importancia da pesquisa sobre o ensino de Histdria. Ao se pensar
sobre educagdo, escola e disciplina escolar, o foco foi a funcionalidade da
interag&o entre docentes e estudantes. No debate especifico do ensino
de Historia, foram elencadas questdes gerais de ordem pedagdgica e de
uso dos conceitos historicos que se refletem, de forma singular, no ensino
da histéria ndo europeia.

Desse conjunto de questdes a ideia central extraida é que a drea
de estudo do ensino de Histéria deve ser subentendida como uma dimen-
sdo do campo de estudos da educagdo e por isso hd que ter em conta
a totalidade do fendmeno educacional na qual estd inserida. O risco de
ndo levar em conta essa dimensdo de totalidade pode conduzir os estu-
dos sobre ensino de Historia a uma perspectiva técnica no sentido de se
discutir e investigar t&o somente procedimentos metodoldgicos de cunho
pedagogico. Carece, portanto, vislumbrar as investigacdes sobre o ensino
de Histéria em uma perspectiva socioldgica na qual se possam destacar
suas finalidades de cunho politico ideoldgico.

Sabe-se que as problemdticas ligadas as pesquisas sobre o ensino
de Historia sdo diversas, contudo, caberia pensar em elementos centrali-
zadores tais como formagdo de professores, por exemplo. Isso se coloca
na perspectiva de que o ensino de histéria feria que ser balizado a partir
da ideia de "sentido" compreendida como aquilo que, de fato, se preten-
de alcangar com os conteudos selecionados. Nesse caso, a problematica
central seria questionar se o atual ensino de histdria reitera ou leva a um
repensar do eixo eurocéntrico no qual foram construidas as disciplinas es-
colares das ciéncias humanas no Brasil. Nesse caso, caberia ainda indagar
sobre a disponibilidade e empenho que realmente se poderia ver entre
os docentes brasileiros quando se trata de delinear novos contetuidos ndo
europeus ao ensino de Histdria tdo marcadamente eurocentrado, mesmo
em tempos de "mudancas” nos quais vivemos no fempo presente.
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Saberes histéricos escolares no Ensino Fundamental

Tatiana Polliana Pinto de Lima

Consideragdes iniciais

Abuscapelacompreensdo dos saberes escolares temsido o centro
dos debates e pesquisas em educagdo, a partir de vdrias perspectivas:
formagdo e profissionalizacdo docente, curriculo e diddtica, ou mesmo
os estudos voltados para a percepgdio do fracasso escolar (Monteiro,
2007).

Nesse sentido, se faz necessdrio debater sobre saberes docentes,
em um momento em que se precisa romper com o ideal de racionalidade
técnica que hierarquiza o conhecimento e transforma o professor em
mero reprodutor do saber constituido. Essa percepgdo parte de um
pensamento em que o docente, ao possuir o conhecimento técnico,
conseguiria solucionar os problemas do cotidiano escolar e superar todos
os obstaculos.

Nesse modelo, o saber é hierarquizado, desdobrando-
se em trés niveis a partir de um processo logico
de derivacdo entre eles: de uma ciéncia bdsica ou
disciplina deriva uma ciéncia aplicada ou engenharia,
da qual derivam conhecimentfos procedimentais e
um conjunto de competéncias e atifudes que utilizam
o conhecimenfo bdsico e aplicado que lhe estd
subjacente (Schein, 1980 citado por Gomez, 1995, p. 96-
97 apud Monteiro, 2007, p. 19).

O saber cientifico seria, portanfo, o saber hierarquicamente
considerado como aquele de referéncia; o que nortearia a agdo docente
em seu cofidiano escolar. O professor seria visto como aquele que
adquiriria os conhecimentos cientificos especificos, produzidos em cada
drea de saber, selecionados por pesquisadores e, sempre que necessario,
ativados e colocados em prdtica. Nesse prisma, a atuagdo docente se
limitaria a escolher os melhores instrumentos para as diversas situacdes

nas quais o professor se encontrasse (Lima, 2019).



106 Narrativas em Educagdo: proseando com e a partir de Tuca

Tardif (2011) nos faz refletir sobre essa percepc¢dio, quando nos
chama para dialogar com as ideias existentes sobre saberes sociais e
educacdo.

Se chamamos de 'saberes sociais’ o conjunto de saberes
de que dispde uma sociedade e de ‘educagdo’ o conjunto
dos processos de formagdo e de aprendizagem
elaborados socialmente e destinados a instruir os
membros da sociedade com base nesses saberes, entéo
é evidente que os grupos de educadores, os corpos
docentes que realizam efetivamente esses processos
educativos no dmbito do sistema de formagdo em vigor,
s&o chamados, de uma maneira ou de outra, a definir
sua pratica em relagdo dos saberes que possuem e
transmitem (Tardif, 2011, p. 31).

Nesse contexto, os professores sabem algo, produzem algo. Mas o
que sabem? O que produzem? Em um primeiro momento, pode-se afir-
mar que o saber docenfe se compde de diversos saberes, oriundos de
varias fontes. O ponto nevrdigico é que, na contemporaneidade, esses
saberes, assim como a profissdio do ser professor, estéo desvalorizados.

Nacarato, Varani e Carvalho (1998) se referem em seus escritos
as imensas expectativas que a sociedade depositou sobre os ombros
do professor: dominio dos conteudos especificos; estratégias ligadas as
agdes docentes; animacdo de sala de aula; ser psicologo; ser pedagogo
eficaz; cuidador do equilibrio emocional das criangas, da higiene pesso-
al, da educacdo ambiental, sexual e de género. Exigéncias que geram
no professor um quadro de tensdo constante, pelas multiplas, complexas
e difusas responsabilidades que lhe sdo atribuidas, mas que ele n&o se
sente em condi¢des de atender, pela auséncia de formagdo ou pela for-
magcdo insuficiente.

Os docentes contfam os dias para a aposentadoria e externam que
todos esses problemas séo muito perceptiveis, quando se olha para o nu-
mero de professores afastados por doencas, como depressdo, crises de

ansiedade, insénia, stress cronico.

O brasileiro desvaloriza o professor. E o que se
poderia deduzir de um dito que se tornou popular nas
ultimas décadas no Brasil. ‘Quem sabe faz, quem nd&o
sabe ensind'. E sinistro. Essa destruicdo da imagem
do professor custard muito caro, dizia ja em 1989, o
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jornalista Leonardo Trevisan. [..] S6 quem né&o quer ver
ndio percebe o sentimento de cansaco, de esgotamento
de expectativas de quem encara com dignidade o seu
desempenho profissional (Gadotti, 2003, p. 12-13).

Na Educag¢do Basica, hd uma hierarquia entre os segmentos
que a compdem, o que contribui para uma maior desvaloriza¢do e o
desmerecimento do trabalho docente, especialmente das professoras
da Educacdo Infantil e dos Anos Inicicis do Ensino Fundamental. Em uma
escala de importdncia, a Educagdo Infantil e o Ensino Fundamental séo os
segmentos menos reconhecidos, por parte dos pais e da sociedade.

Paradoxalmente, nesse quadro de desvalorizagdo, hd, ainda, um
discurso de reconhecimento da importdncia do professor na sociedade,
em funcdo do papel que exerce, visto que os docentes possuem uma
funcdio estratégica na sociedade onde estdo inseridos, composta de
inumeras rela¢des complexas. Essa posi¢do estd interligada aos saberes
que a sociedade produz e mobiliza, com diversas finalidades.

A partir das reflexdes postas e por meio de escritas descortinadas a
partir de questionario aplicado a 10 (dez) professoras dos Anos Iniciais em
5 (cinco) escolas de 3 (trés) municipios (Santo Anténio de Jesus, Cachoeira
e Cruz das Almas), construo um didlogo buscando compreender qual
Historia estd sendo construida no interior das salas de aula das escolas
do Recédncavo da Bahia. Para alcangar esse objetivo macro, almejo
discutir neste primeiro momento, primordialmente, os saberes historicos
escolares, considerando a complexidade e a multiplicidade das escolas do
Recdncavo da Bahia, no sentido do pensar os saberes que as professoras
mobilizam, refletindo sobre o ensino de Historia.

N&o posso deixar de sinalizar que, neste segmento da Educagdo
Bdsica, alguns conceitos da Histéria precisam ser trabalhados pelas pro-
fessoras, de forma gradativa, considerando sua complexidade: tempo;
sujeito historico; fatos historicos. Paralelamente, exige-se das professoras
dominio da Histéria, percebida como campo de pesquisa e reduto dos
académicos da ciéncia de referéncia, e dos saberes histéricos escolares,
produzidos nos diversos espagos escolares, que agregam um conjunto
de representagdes sociais sobre a sociedade e a histéria dos sujeitos que
estdo inseridos nestes contextos.
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Isso posto, exponho que a questdo primordial que pautou este es-
tudo foi: quais os saberes que as professoras mobilizam para planejar de
forma prazerosa uma disciplina que possui uma carga hordria reduzida,
em média duas vezes por semana, podendo ser ministrada de forma pla-
nejada, somente uma vez por semana, a depender do municipio?

Para Monteiro (2008), ha uma auséncia de debates sobre esse nivel
da Educacdo Bdsica, nos cursos de Graduacdo e de Pés-Graduacdo em
Histéria. Acresgo que o hd também, de forma mais efetiva, nos cursos de
Graduagdo em Pedagogia e nos momentos formativos das professoras
dos Anos Iniciais, parcamente proporcionados pelas diversas Secretarias
Municipais de Educagdo. Situagdo que aumenta o fosso que separa os
Anos Finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio dos primeiros anos
do Ensino Fundamental. As varias mudangas pelas quais a sociedade e a
producdo de conhecimento tém passado exigem do professor dos Anos
Iniciais "[...] um dominio conceitual no ensino de Historia, e das outras dis-
ciplinas, em que prevalega a capacidade critica, a reflexdo e a compre-
ensdo da dindmica histérica ao nivel da possibilidade do pensamento na
infancia” (Monteiro, 2008, p. 59).

Para a autora, uma corrente impera sobre o ensino de Histéria nos
Anos Iniciais: a de que as crian¢as ndo tém capacidade de abstracdo
suficiente para apreender conceitos da histéria: escraviddo; capitalismo;
tempo; sujeito histérico. Entretanto, ha outra corrente tedrica, segundo a
qual as criangas, a partir dos 6 anos de idade, constroem uma compre-
ensdo historica desde que os conceitos e conteudos sejam apresentados
em uma linguagem clara e acessivel.

No que se refere & importancia da pesquisa, destaco a contribuigdo
que a iniciativa poderd trazer para a produgdo do conhecimento histori-
co, para o debate sobre a produgdo dos saberes historicos escolares e
para se pensar a formagdo da Pedagoga no Brasil, pois as professoras
dos Anos Iniciais ndo séo professoras especialistas, ndo foram formadas
para lecionar somente Historia. Sdo professoras multidisciplinares e, nesse
contexto, sdo fambeém docentes de Historia.
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Saberes Docentes e Saberes Historicos

A partir do contexto explicitado, & possivel ponderar que esses
mesmos saberes acompanham o desenvolvimento dos recursos disponi-
bilizados para a educagdo, principalmente no que diz respeito & forma-
¢do dos professores, o que indubitavelmente influencia nos diversos pro-
cessos de ensinagem-aprendizagem??, sejam eles individuais ou coletivos,
constituintes de toda a base cultural e cientifica da sociedade moderna e
contempordnea.

Apesar de haver uma renovagdo constante da produgdo de co-
nhecimentos, na sociedade tecnologica e informacional contempordnea,
o professor ndo é visto como um sujeito produtor de saberes, no interior
da escola e na sociedade em que estd inserido. O conhecimento da hu-
manidade, atualmente, tem se duplicado, em curto espago de tempo, e,
neste contexto, 0 que no tempo presente & considerado como verdade
poderd ndo o ser no futuro. A verdade desmancha-se no ar, torna-se flui-
da, mutdavel. Néo cabe mais o pensamento de que o professor € mera-
mente um reprodutor de informagdes e de cultura.

O "concreto”, contudo, é bem diferente. Os professores, de modo
geral, dos Anos Iniciais percebem a si mesmos e sdo percebidos como os
que reproduzem os saberes, os quais sdo produzidos, por sua vez, pelos
pesquisadores em educagdo. Na opinidio de Tardif (201).

Os educadores e os pesquisadores, o corpo docente e
a comunidade cientifica tornam-se dois grupos cada
vez mais distintos, destinados a tarefas especializadas
de fransmissdo e de produgdo dos saberes sem
nenhuma relacdo entre si. Ora, é exatamente tal
fendmeno que parece caracterizar a evolugdo atual das
instituicdes universitdrias, que caminham em diregdo
a uma crescente separacdo das missdes de pesquisa
e de ensino. Nos outros niveis do sistema escolar, essa
separacdo jd foi concretizada hd muito tempo, uma vez
que o saber dos professores que ai atuam parece residir
unicamente na competéncia técnica e pedagogica para
transmitir saberes elaborados por outros grupos (Tardif,
2011, p. 35).

% Termo criado a partir da unido das duas palavras, aprendizagem e ensino, considerando
as percepgdes de Nilda Alves. Considero aqui que n&o hd um ensino sem que anfes ocorra a
aprendizagem docente. Por isso, a escolha do termo aprendizagem-ensinagem e ndo o processo
de ensino e aprendizagem, co referir-me aos docentes.



110 Narrativas em Educagdo: proseando com e a partir de Tuca

Todo saber ¢ histérico € temporal, estd relacionado ao processo de
aquisicéo e formagdo de quem o detém. Nesse caso especifico, os sabe-
res dos docentes. Tardif (2011) enfatiza o complexo e demorado proces-
so de aprendizagem dos saberes, a depender de seu desenvolvimento,
formalizagdo e sistematizagdio, exigindo, por consequéncia, uma formali-
zagdo e a sistematizagdo adequadas no processo de ensino, para que o
processo de aprendizagem ocorra, concebendo-se a formagdo dos do-
centes como algo essencial & producdo e atualizagdo dos saberes.

Para Tardif (2011), os docentes ndio tém sido responsaveis pela sele-
¢do e definicdo dos saberes que transmitem. Os professores, no contexto
da pesquisa, ndo tém controle, direta ou indiretamente, sobre as escolhas
do que serd ensinado no &mbito escolar, fazendo que com que desenvol-
vam um senfimento de exterioridade na rela¢do dos saberes disciplinares
e curriculares com sua prdtica.

Ao longo da pesquisa, ao serem questionadas sobre a que histéria
os confeudos selecionados estdo mais relacionados, 100% das docentes
assinalaram que, para elas, a Histéria ainda estd relacionada as datas
comemorativas. Ainda assim, em um cendrio em que as datas civicas e
comemorativas do calenddrio escolar possuem grande influéncia na es-
colha dos conteudos a serem trabalhados em sala de aula, as mesmas
professoras afirmam que procuram trabalhar a Histéria Local, a regional
e a historia de vida do aluno.

Hd de se convir que as escolhas variom de ano a ano. Quem minis-
tra aulas no primeiro ciclo (1° a 3° anos), além das datas comemorativas,
procura apresentar uma historia interligada com o cotidiano do estudan-
te e das "histérias” do municipio, girando em torno de uma historia politica
e econdmica da cidade. No segundo ciclo (4° e 5° anos), os conteudos se
concentram nas datas civicas, na Historia Politica do Estado, auxiliado por
um livro didatico sobre Histéria da Bahia, adotado por alguns municipios.

Frente a isso, percebo que hd poucas resisténcias por parte das
professoras dos Anos Iniciais no Reconcavo da Bahia quanto ao curricu-
lo prescrito pelos Referenciais Curriculares que os municipios trazem, e
o livro diddtico € o material diddatico ainda mais utilizado nas salas de
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aula do Recédncavo. Partindo dessa percepgdio, € necessdrio questionar
sobre os motivos da “reprodugdo” de saberes oriundos de documentos
legais, livros diddticos e calenddrio civico, visto que o ensino ndo pode
ser concebido como um movimento de transmissdo que se inicia quando
o professor "organiza” a aula e finda quando o que prefende transmitir
chega ao discente.

Rios (2010) defende ser importante a descoberta de que é na
educagdo escolarizada que se desenvolve a socializagdo, e a criagdo
e recriagdo do conhecimento e da cultura. No processo de produgdo e
mediacdo do conhecimento, o professor proporciona a seus alunos uma
reflexdo sobre a realidade vivenciada, a partir dos saberes que os alunos
possuem, buscando a articulagéo com novos saberes e praticas.

Em busca da formagdo do cidaddo brasileiro, os professores mo-
bilizam vdrios saberes, sejom profissionais, curriculares, disciplinares e
experienciais. Nesse contexto, séio motivados e constituidos os saberes
historicos escolares que advém de uma variedade de culturas, das vdrias
percepgdes acerca da realidade existente,

[..] da reivindicagdo dos professores por um ensino de
Historia que se fransforme em meio de entendimento,
por parte dos alunos, das suas condi¢des reais de vida,
para que possam atribuir relevéncia & sua aprendizagem
(Lima, 2013, p. 67).

Os saberes das professoras dos Anos Iniciais séio plurais, provenien-
tes de diversas fontes e espacos de socializa¢do, a saber: literatura, cine-
ma, teatro, jornais, midia em geral (Lima, 2019). E necessdrio, entretanto,
compreender quais os saberes histéricos constituidos pelas docentes dos
Anos Iniciais, pelo fato de elas ndo serem professoras formadas, especi-
ficamente, para lecionar a disciplina Historia. Elas foram formadas, quan-
do foram, para lecionar também Histéria, lecionar acerca de conceitos, a
partir do processo de aprendizagem-ensinagem em um complexo siste-
ma escolar.

Para essa compreensdo, Chervel (1990) ¢ um autor importante, na
medida em que se posiciona contrdrio & concepgdo da escola como um
espaco de transmiss@io de conhecimentos produzidos nas academias,
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pelas ciéncias de referéncia de cada drea do saber. Para esse autor, a es-
cola produz esse conhecimento de diversas formas, mesmo que o saber
ndo seja validado pela ciéncia de referéncia.

Chervel (1990) rompe com a concep¢do que predominou em parte
do século XX, existente ainda na contemporaneidade, mesmo que, com
menor for¢a, de que o professor era um simples instrumento de transmis-
sdo de conhecimentos. Considerar o professor como mero "reprodutor”
dos conhecimentos da ciéncia de referéncia ¢ reduzir a acdo docente co
simples dominio do processo educacional escolar, enfatizando a compe-
téncia técnica racional para transpor o conhecimento da academia para
a escola, de forma fdcil, acessivel.

Na atualidade, diversas pesquisas, incluindo a de Chervel (1990),
caminham na dire¢do contrdria. Apontam a escola como um Idcus de
producdo de conhecimento, e a sala de aula como um espago onde as
prdticas pedagdgicas se instituem, no sentido de "“lecionar” as diversas
disciplinas existentes no curriculo prescrito, compreendendo que o que
& ensinado na escola ndo ¢ a esséncia e/ou totalidade do conhecimento
construido na ciéncia de referéncia.

Os saberes produzidos na e pela escola, por sua vez, ndo estdo
dissociados dos saberes académicos e nem da sociedade como um todo,
visto que a instituigdo escolar estd inserida na comunidade da qual faz
parte. Day (2004) coloca a necessidade de as escolas, ao produzirem co-
nhecimento, abrirem-se para o mundo exterior a sala de aula e ao espa-
co interno dainstituigdio escolar. Assinala aimportdncia de se desenvolver
uma cultura de comprometimento, na dire¢do das transformagdes ne-
cessarias, de incentivar a existéncia de relacionamentos horizontais, em
detrimento das rela¢des hierdrquicas de poder, bem como incentiva o
respeito pela diversidade do corpo docente, em oposi¢do & uma "supos-
ta" homogeneizag¢do dos professores.

A disciplina Historia estd presente nesta escola que se mostra am-
bigua, desde o seu surgimento: € homogénea e plural; pretende ser hori-
zontal nas relagdes de poder, mas ¢ hierdrquica. E nesse universo que a
Histéria ensinada estd presente, desde finais do século XIX no Brasil. Ela
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[.] tem permanecido nos curriculos escolares dos
diferentesniveisdoensinobdsicoe tambémcomomatéria
dos cursos preparatorios ou de exames vestibulares
brasileiros. A Histéria escolar integra o conjunto de
disciplinas que foram sendo constituidas como saberes
fundamentais no processo da escolarizagdo brasileira e
passou por mudancas significativas quanfo a meétodos,
conteudos e finalidades até chegar & atual configuragdo
nas propostas curriculares (Bittencourt, 2004, p. 33).

Ao longo do século XX e principios do século XXI, muitas modifica-
¢des foram realizadas na forma de se ensinar Historia. Os objetivos dessa
disciplina foram revistos, pesquisas e debates foram realizados, com o
objetivo de compreender os modos de ensinar e aprender Historia; bus-
cou-se entender a disciplina a partir dos saberes que sGo mobilizados pe-
los professores, no processo de aprendizagem-ensinagem, e as influén-
cias da historiografia nas salas de aula dos professores que a ministram.

Tourinho (2004), ao dissertar sobre as influéncias das correntes
historiograficas no ensino da disciplina Histéria na contemporaneidade,
considera-as tdo importantes para o planejomento das aulas de Historia
e para a praxis pedagdgica como os tedricos da educagdo. Para a autora,
o referencial tedrico-metodoldgico proveniente do campo historiografico
é importante para a praxis pedagogica ‘[..]1 até mesmo para permitir os
inventos e relativizar os contratempos” (Tourinho, 2004, p. 89).

Nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, no Recéncavo da Bahia,
os debates e mesmo as relacdes entre o saber historico escolar e as cor-
rentes historiogrdficas séo frageis, ou mesmo desconhecidas, em muitos
momentos. Ao serem indagadas sobre as correntes historiogrdficas que
influenciavam suas praticas de ensino, ao lecionarem a disciplina Historia,
as professoras posicionaram-se de diversos modos: desde uma demora
excessiva em responder ao item, até certairritabilidade, afirmando que a
questdo era muito dificil e complicada de ser respondida, foi constatado.

Um numero majoritdrio de docentes (80%) deixou a questéo em
branco e as demais respostas variaram entre o Positivismo e a Histdria
Nova afé uma confusdo entre correntes historiograficas e metodologia
educativa. A professora 4 afirmou: “a produgdo de materiais diddticos e a

pesquisa da pratica docente. Para mim séo as principais”, ao ser indaga-
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da sobre quais correntes historiograficas influenciom sua pratica docente
e suas metodologias.

Infiro, a partir dos dados, do siléncio dos respondentes em algumas
questdes, e da narrativa exposta, que ndo hd uma sustentagdo tedrica
e, no ensino de uma disciplina sobre a qual pouco se sabe, tudo vale no
momento de "dar aula de Historia”, o que proporciona um vazio teodri-
co-metodologico que, na otica de Tourinho (2004), se mostra nocivo e
desmotivador.

Nos siléncios das professoras, nas dobras do que estd escondido,
persistem alguns objetivos na Historia ensinada nos Anos Iniciais do EF
no século XXI, que atravessaram o século XX, buscados pelos curriculos
prescritos desde o surgimento da disciplina: a formagdo do cidaddo bra-
sileiro. No confexto da cria¢do da disciplina Histéria, nos curriculos oficiais
do Brasil do século XIX, momento do surgimento do Estado Nacional e da
elaboragdo dos projetos para a educagdo, no Império, os interesses de
diversos grupos e instituicdes emergem, e a historiografia € pautada pelo
Positivismo, de Auguste Comte, e de suas nogdes de pdtria, comunidade,
familia, como formas de vivéncia comunitdria, consideradas essenciais &
evolucdo da humanidade.

Contextualmente & modernizacdo econdmica, cultural e educacio-
nal, que pautou os finais do século XIX e o inicio do século XX, a disciplina
Historia esteve atfrelada nitidamente a formacdo das elites, dos futuros
governantes de uma terra "recém-independente” do jugo portugués.

Os objetivos do ensino de Historia eram os mais diversos: conforma-
¢do do individuo a vida civil; formagdio do cidaddo produtivo e obediente
as leis; estruturacdo de um sistema educacional subordinado co Estado;
pretensa inclusdo das populagdes historicamente excluidas (negros, mes-
ticos forros, brancos livres e pobres, imigrantes europeus); conten¢do de
revoltas e explosdes de violéncia, por parte dos excluidos; diminuig&o ou
eliminagdo total das influéncias culturais das classes mais pobres. A es-
cola, entd&o, atuaria como um meio de controle social e um instrumento
de conformagéio politica e cultural da pdtria recém-formada. Era preciso
construir aidentidade nacional, criar um povo unido, forte e "homogéneo”,
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sem as caracteristicas, que eram consideradas degeneradas e barbaras,
dos negros, pardos e indios.

Nesse contexto, os manuais diddticos de Historia alcancaram uma
importdncia impar no processo de formagdo do bom cidaddo. Neles, es-
tavam contidas as diretrizes e orientacdes, além dos conteudos que de-
veriam ser trabalhados nas aulas de Historia. Desde entdo, os métodos
de ensino passaram a ser uma preocupagdo constante dos autores, além
dos conteudos e das diretrizes para se formar o cardter cristéo, moral e
civico, dos jovens e das criangas.

O "gosto pela histéria”, tema recorrente até a atualidade, apesar
de conter objetivos e vertentes diferentes, passou a ser considerado uma
condi¢do sine qua non para o desenvolvimento do espirito de povo. Essa
concepgdo se encontrava presente em livros diddticos escritos por auto-
res famosos da época, como Rocha Pombo, e também nas orientacdes
governamentais. Para as professoras do Recéncavo baiano de finais da
segunda década do século XX, o livro diddtico continua a ser sacraliza-
do (100% das respostas sinalizaram que € por onde mais estudam para
ministrar as aulas de Histdria). Sdo professoras que veem nesses manuais
"espagos” de estudo para o que pouco se sabe: a Histéria do Brasil, a His-
téria do Recédncavo.

Ainda assim, percebem-se ambivaléncias no cotidiano docente,
por meio das escritas-narrativas das professoras, sujeitos da pesquisa.
Nessas, & recorrente a viséio de um ensino de Histoéria voltado para a mu-
danca da sociedade. Uma Histéria que auxilie os alunos na transformagéio
de si mesmos e da realidade em que vivem, para que possam escrever
histérias diferentes daquelas que vivenciam na atualidade, buscando né&o
reproduzir uma vida de crimes, muito comum em vdrias familias das es-
colas em que atuam as docentes informantes deste estudo.

Considerando essa perspectiva, ao serem indagadas sobre os mo-
tivos de estudarmos historia, consideram o seguinte:

Compreender todo o processo histérico desde a

Antiguidade atfé os dias atuais e fazer ligacdo entre eles
(Professora 1, 2019).
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Para desenvolver a aprendizagem de conteudos
relacionados & histéria em simesma (Professora 8, 2019).

Para desenvolver o senso critico, aprender sobre sua
histéria, ou seja, seu pais e a histéria no todo. E isso o
tornar um individuo critico e reflexivo) (Professora 5,
2019).

Para buscar envolver as criancas no sentido de
valorizarem-se. Para que a histéria se torne importante
na construcdo da nogdo de identidades individuais e
sociais (Professora 4, 2019).

E notdvel que sdo diversos os modos como a Histdria é escrita e &
ensinada, assim como os multiplos olhares sobre ela devem ser trazidos
para as salas de aula dos Anos Iniciais, mesmo que sejaom aparentemente
incoerentes, tal como aponta Thompson (1981).

[..] os modos de escrever a histéria sdo tdo diversos, as
técnicas empregadas pelos historiadores sdo t&o varia-
das, os temas da investigagdo histérica sdo tdo dispares
e, acima de tudo, as conclusées séio tdo veementemente
contestadas dentro da profissdo, que ¢é dificil apresentar
qualquer coeréncia disciplinar (Thompson, 1981, p. 48).

A Historia escolar ¢ (re)pensada, por conseguinte, e apresentada
pelas docentes dos Anos Iniciais, como um saber que deveria se apresentar
mais criticamente, de modo processual, dindmico e participativo, numa
tentativa de findar com uma histéria mecanicista, linear, factual, criando
espagos de didlogo entre a ciéncia histérica e a Historia, como disciplina
escolar, num movimento de interpelagdo diddtica, segundo o conceito
de Allieu (1995 apud Monteiro, 2007), e n&o de transposicdo diddtica.
De acordo com esse autor, a rela¢do constituida entre os dois campos,
saber académico e saber escolar, ocorre em um movimento muito mais
ascendente do que hierarquicamente descendente.

Monteiro (2007) considera o didlogo como a esséncia das relagdes
constituidas entre a disciplina escolar e a ciéncia de referéncia, e Chervel
(2013) eleva a um grau t&o alto a autonomia dos saberes escolares, em
relagdo as ciéncias de referéncia, que pode ser compreendido como um
aparente rompimento entre os dois campos. Ainda para Monteiro (2007),
a ciéncia de referéncia, a Historia, dialoga com a disciplina Histéria e vice-
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versa. Uma ndo se opde & outra, nem se submete a outra, mas ambas
caminham juntas, mesmo que de forma n&o horizontal, na busca da
formacdo do cidaddo auténomo, critico e reflexivo.

Nessa direcdo, ao serem indagadas sobre o que consideram
importante saber para planejar e lecionar uma aula de historia condizente
com seus objetivos, as respostas recorrentes foram:

O professor deve ser pesquisador, critico e reflexivo para
mediar suas aulas de histéria, fazendo a associagcdo
do tempo até os dias de hoje, o que foi certo e errado
(Professora 2, 2019).

Conhecer a fundo os conteudos e saber lidar com as
midias sociais (Professora 1, 2019).

O apoio da escola para que possa ser desenvolvida uma
boa construgéo como: estimular o aluno a ter gosto pela
disciplina e desejar aprender, ter conhecimento preciso
para uma boa formagdo enquanto aluno (Professora 6,
2019).

As narrativas acima apresentadas frazem uma compreensdo
de que sem a criticidade, a pesquisa e a reflexdo sobre seus proprios
saberes ndo hd como construir um saber historico escolar que auxilie os
discentes dos Anos Iniciais a terem uma "boa formagdo enquanto aluno”
e serem autores de sua propria histéria, compreendendo seu cofidiano e
a sociedade onde estdio inseridos, no intuito de transforma-la.

Consideracdes finais

A historia construida nas salas de aula do Recéncavo da Bahia é
uma historia que avanga e recua. As professoras apresentaram um qua-
dro paradoxal. Ao mesmo tempo em que alguns aspectos foram modifi-
cados, nas aulas de historia, em relagdo a uma disciplina linear que pau-
tou boa parte dos curriculos em finais do século XIX e parte do século
XX, percebe-se que as professoras buscam as mudangas e as transfor-
magcdes, baseadas na leitura de mundo e ndo exclusivamente na leitura
da palavra (Freire, 1979); buscam uma educag¢do mais integral, critica e
emancipadora; paradoxalmente esbarram em algumas limitagdes tais
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como falta de recursos e de equipamentos, em grande parte das escolas,
e a fragilidade que possuem no dominio dos conhecimentos especificos
para lecionar a disciplina Historia.

O objetivo da educagdio e da construcdio do saber histérico escolar
do século XXI é a alfabetizagdo de forma integradora, € a escola promo-
ver, em conjunto com a sociedade, o sentido e a significéncia do conhe-
cimento. Mas, apesar de os discursos das professoras e dos educadores,
em geral, se referirem muito a mudangas, a transformagdes, essas ocor-
rem de modo muito lento nas salas de aula.

A critica social, politica e econémica precisa ocorrer por parte de
todos os atores e autores envolvidos na educacéo. E necessdrio que a
critica esteja presente nas praticas educativas do cotidiano das salas
de aula e das escolas. N&o ¢ objetivo deste trabalho ser imediatista ou
possuir um cunho utilitarista, mas é preciso refletir sobre as possibilidades
de diminuir as lacunas e superar o fosso existente entre os saberes pe-
dagogicos e os saberes histéricos. Caminhos que somente poderdo ser
construidos a partir do trabalho coletivo. As professoras precisam sair do
universo de sua sala de aula para pensar a escola de modo amplo e co-
laborativo, concebendo a instituicdo escolar sob o ponto de vista cultural,
identitdrio, e ndo exclusivamente a partir do microcosmo da sala de aula,
gue se encerra em si mesma.

Nas batalhas e cansagos do cotidiano, a professora precisa ser re-
encantada, seduzida novamente para sua profissdo e um dos caminhos
¢ a formagdo continuada. Uma formagdo que seja infra e extraescolar, a
construgdo de espagos de didlogo e de momentos formativos nos quais a
troca de experiéncias entre as docentes seja valorizada.

A formagdo continuada ndo é o unico caminho para a diminui¢do
ou o fim dessas fragilidades e do baixo background das professoras. A
formagdo inicial ofertada nos cursos de Pedagogia ha de ser revista, con-
siderando ser esse um espagcotempo de produgdo da profisséo docente.
As Instituicdes de Ensino Superior precisam se predispor a atualizar seus
curriculos sempre que necessdrio e promover, paralelamente, a¢des ex-
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tensionistas e de pesquisa (pesquisa formagdo, pesquisa agdio) em con-
junto com as docentes da Educagdo Bdsica.

As professoras sentem necessidade e precisam estar cientes do
caminho a ser construido, e ndo trabalharem disciplinas ao sabor do ven-
to e das imposi¢des de um curriculo que compreende a leitura e a escrita
como responsabilidade de uma drea do conhecimento, a Lingua Portu-
guesa. Manter a leitura e a escrita em uma caixinha de conhecimento
separada é perpetuar a formagdo de criangas que ndo produzem, mas,
sim, reproduzem contextos.

A experimentagdo, a inovagdo, o ensaio e a socializa¢do de novos
modelos de trabalho pedagdgico precisam ser incentivados, pensados
e articulados as praticas educativas das professoras, com o objetivo de
estimular o desenvolvimento profissional e pessoal das docentes.
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Educagdo, Histéria, Memoéria e Museu:
entrecruzamentos formativos

Heloisa Helena Tourinho Monteiro
Augusto César Rios Leiro

Consideracdes iniciais

O capitulo em revista discute o entrecruzamento formativo, no dm-
bito da educacdo, entfre histéria, memoria e museu, bem como intenta
entrelacar fais categorias tedricas explorando seus marcos conceituais
e suas implicagdes para o fazer educativo. Nessa perspectiva, reflete-se,
inicialmente, sobre a educagdo como macroconceito polissémico e locus
privilegiado de formagdo de sujeitos, e sobre a histéria como campo da
memoria, do passado e do presente nas tramas da vida cofidiana. Em
seguida, a memoria & afirmada como dimensdo importante para conser-
var e valorizar técnica e historicamente a produgdo material e imaterial.
Por fim, o museu é tomado como um espago temporal de sintese entre
0 passado e o presente, constituindo-se em uma dimensdo fundante da
pesquisa geradora do presente capitulo.

Na sociedade contfemporanea, o desafio do professor da Educagdio
Bdsica envolve uma série de aspectos que vdo desde as condi¢des do
espago escolar afté a realidade da profissionaliza¢do, no que diz respeito
ao processo de ensino-aprendizagem de criangas e jovens num mundo
complexo e repleto de estimulos fecnologicos, dentro e fora da escola,
bem como ao leque de informagdes instanténeas que necessitam de
usos No espago escolar, uma vez que o conhecimento precisa ser signifi-
cativo e transformador nessas relagdes que se multiplicam na escola.

Nesse cendrio, o conjunto dos docentes estd convocado, perma-
nentemente, a pensar a vida em sociedade e, para tanto, necessita olhar
pelo retrovisor os caminhos percorridos. Dentre os distintos desafios pos-
tos ao fazer docente, cabe destacar que, ao professor da drea de Histo-
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ria, sempre se associou a responsabilidade de promover o estudo do pas-
sado com vistas a uma preservagdo da memdria e, por extensdo, do pa-
trimdnio cultural da sociedade. Quase como um Deus mitolégico dotado
de superpoderes, parece sempre caber ao professor de Historia garantir
as explicagdes do passado e, cerfamente, legitimar sua importdncia nos
coragdes e mentfes de criangas e jovens, estudantes da Educagdo Basica.

Essa logica cultural da sociedade brasileira, que se repete e pare-
ce que justifica o papel do ensino de Historia, parte do senso comum de
gue somos Um povo sem memoria, que ndo gostamos do passado, que
esquecemos ou destruimos nosso patrimoénio histérico e que somente al-
gumas pessoas estdo interessadas ou preocupadas em preservar a me-
moria. Essa situagdo, que nos € posta, acompanha-nos e, algumas vezes,
recorremos a essa logica para continuar afirmando que ndo damos valor
& memoria. Entre as pessoas consideradas inferessadas, envolvidas ou
responsdveis, comumente se imputa ao professor de Historia, na sua atu-
acdo profissional de ensino, nas vdrias instdncias da educagdo, o dever de
buscar envolver os estudantes naquilo que representa o que hd de mais
caro ao ensino de Histéria, que ¢ a memodria, intferrogando o passado,
a compreensdo dos processos histéricos e toda uma expressdo da vida
cotidiana sob o prisma dos acontecimentos histoéricos.

Para tracar as relacdes da educacdo com o ensino de Histéria e
0 museu, langamos mdo do bindmio conhecimento-museu, que expres-
sa a articulacdo entre educacdo e historia como universo conceitual do
estudo em tela, ao fempo em que elegemos o modo de pensar e fazer
proprio & experiéncia museal de que os professores de Histéria se apro-
priam a partir dos seus curriculos. Sendo assim, este capitulo evidencia as
aproximagdes da prdtica escolar de visitagdo aos museus com o univer-
so fedrico da disciplina Histéria. Busca ainda refletir como o professor de
Historia dialoga conceitualmente com as grandes dreas de pesquisa que
entrelacam educacdo, memoaria, historia e conhecimento-museu, assim
como materializam, na pratica escolar, a promogdo do encontro do pas-
sado com o futuro como desafio para ressignificar a formagdo no fempo
presente.
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Ensino de Histéria. memoéria e praxis.

O desafio é pensar a formagdo inicial e continuada do professor
no seu aspecto académico e sua implicagdo para a experiéncia espago-
-temporal escolar, buscando compreender as multiplas responsabilida-
des desse processo. O que se pretende € apresentar algumas ocorréncias
desse universo, relaciond-las ao conhecimento-museu, (re)conhecer pas-
sos e tragar caminhos nessa intima relagdo com o equipamento cultural
— 0 museu.

E nessa trilha que, nos ultimos anos, o ensino de Histdria vem dialo-
gando e pesquisando para repensar frajetorias mais significativas desse
componente curricular. Garantir a preservagdo da memdaria, o gosto pelo
passado e o interesse por fatos e acontecimentos de uma época com
que, na maioria das vezes, o estudante da Educagdo Bdsica tem pou-
ca identificagdo representa um grande desafio. Outras ciéncias também
estdo envolvidas nesse processo, como a Arqueologia, a Museologia, a
Antropologia e a Paleografia, no entanto, como disciplina escolar, € a His-
téria que dele trata de imediato. No universo da escola, durante a cami-
nhada da vida estudantil, com o pensar historico, o passado, a memoria e
o tempo, criangas e jovens v&o sendo apresenfados aos temas historicos
e motivados a desenvolver o gosto por essa disciplina e a compreender
o lado contempordneo da Historia. N&o se estuda o passado pura e sim-
plesmente, estuda-se o presente com a perspectiva do que passou.

A dimensdo memaria se apresenta & compreensdo do ensino de His-
téria e ao uso do museu como conhecimento. Escrever sobre memoaria re-
quer um esquadrinhamento sobre o fema. A comegar por nds mesmos. Pela
necessidade que demonstramos de fazer registros, de todas as formas, so-
bre os acontecimentos da nossa vida: nascimentos, aniversdrios, casamen-
tos, batismos, formaturas, ritos sagrados, confraternizagdes e até mesmo o
luto. Marcamos o tempo. Marcamos a memoria. E um sentimento que nos
afeta de vdrias maneiras ao longo da nossa vida. Muitos se importam em
preservar a memoria. Sdo tocados por ela. Outros, entretanto, estabelecem
uma relagdo adversa, oposta. Mas essa memdria afetiva, pessoal e indivi-
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dual é apenas um inicio de conversa para tratar o tema. N&o se pode falar,
exclusivamente, em memodria, para ndo termos que fratar do campo da
saude, da neurologia. Portanto, & preciso associar ao conceito de memaria a
ideia de histéria. Segundo Silva e Silva (2006, p. 275), "O estudo da memodria
passa da Psicologia & Neurofisiologia, com cada aspecto seu interessando a
uma ciéncia diferente, sendo a memaria social um dos meios fundamentais
para se abordar os problemas do tempo e da Historia".

Entdo, vale ressaltar que falamos de memodria historica. Os estudos
historiograficos sobre a memoria sdo tardios se comparados dos de ou-
tras dreas da ciéncia, muito embora estejom nas fundagdes da historia.
Contudo, somente a partir de 1970, os historiadores comeg¢aram a traba-
lhar de fato com a memodria. Durante muito tempo, a ideia de memoria
esteve associada a uma histéria chamada de oficial, que finha como ob-
jetivo a preservagdo da memoria nacional.

Por isso mesmo, durante muito tempo, a memodria esteve relacio-
nada a uma ideia nefasta de memorizacdo e dissociada de um conheci-
mento critico e significativo. Comumente, dividia-se o grande publico en-
tre aqueles que tinham habilidade em decorar e os que ndo tinham essa
habilidade, de tal sorte que o gosto pelo conteudo passava pela habilida-
de de memorizar ou ndo os fatos historicos. A esse panorama se acresce
um olhar para o passado, carregado de subjetivagdes que, na maioria
das vezes, fazem o estudante se perguntar por que precisa conhecer o
que jda passou, quem jd viveu e morreu, em um tempo tdo distante do
presente em que vive. A morte, no mais das vezes, considerada aterrori-
zante, por se entender que o morto estd acabagado e nele ndo devemos
mexer, passou entdo a ser motivo de discussdo e conflito. E o rompimento
com a mdxima 'deixemos os mortos no seu lugar e sigamos a vida'. Tem-
-se, portanto, uma memoria que apavora e, a0 mesmo tempo, interroga,
no senfido de trazer & tona senfimentos voltados ao esquecimento.

Com o advento das revolugdes burguesas do século XVIIl, a socie-
dade ocidental vivenciou a ruptura da estrutura centralizadora absolu-
tista e a consolidagdo da ideia de cidaddo como sujeito histérico funda-
mental nas relagdes de poder. Esse cidaddo ¢ também o burgués, que,
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mais tarde, iria inaugurar o Estado Liberal, caracteristico do novo modo
de produgdo que foi se legitimando nesse momento histérico. A memaria
historica, ainda assim, esteve sempre revelando os fatos politicos oficiais e
buscando por uma representag¢do do passado por meio dos grandes atos
protagonizados pelo que se convencionou chamar de herdi, sendo pre-
servada nos museus com uma representa¢do mais distanciada do que se
produzia na cultura popular. Ha de se pensar no tanto que foi silenciado
e esquecido nesse fempo. Nas vozes silenciadas de tantos outros perso-
nagens, nas representagdes de raca e género, que ndo pertenciam ao
status quo dos quem escrevia e determinavam o que seria escrito.

Embora, desde o século XVIII, a histéria tenha passado a ser notada
como ciéncia, com novos métodos e fontes documentais sendo incorpo-
rados & historiografia, observa-se que, até o inicio do século XX, havia
uma associagdo entre historia, instituicdes e elite, tornando clara a repre-
senfagdo de uma memoria nacional atrelada aos sujeitos historicos da
politica. A ideia de memodria associada &s vozes de outros sujeitos his-
téricos da sociedade ainda estava por vir e causaria uma revolu¢do na
historiografia e, consequentemente, na memoria.

Em 1929, foi fundada a Escola dos Annales, movimento que pro-
pds um olhar diferente para o tempo histérico, ndo mais como aquele
determinado pela logica positivista sequencial, mas, sim, um tempo de
ritmos diferenciados, com acontecimentos mais prosaicos, tanto conjun-
turais como estruturais. Ou seja, nesse viés, ndo se pensa mais na historia
a partir de grandes aconfecimentos ou fatos politicos protagonizados por
aqueles que estdo no topo do poder, pois a memoria passou a ser levada
em conta em uma perspectiva mais ampla, na qual as vozes silenciadas
e desprezadas sdo ouvidas e ddo testemunho diverso sobre aconteci-
mentos até entdo vistos apenas afraveés da hierarquiza¢do do poder da
historiografia, baseada exclusivamente na memoaria oficial.

Com essa perspectiva historiografica, o movimento da Escola dos
Annales foi passando por etapas enriquecedoras, que deram causa a
uma grande revolugdo nas pesquisas e nas formas de abordagem da
historia e da memoria. Evidentemente, a Museologia, como ciéncia, tam-



126 Narrativas em Educagdo: proseando com e a partir de Tuca

bém sofreu os influxos dessa nova ordem. Aconchegava-se o interior da
histéria uma representagdo muito mais ampla dos acontecimentos his-
téricos, que envolvia sujeitos antes esquecidos, silenciados ou totalmente
obscurecidos no processo da histéria da humanidade.

A memoria pode estar em relatos orais, em fragmentos diversos,
nas festas, nas certiddes de batismo, nos casamentos, nos divorcios, em
registros imateriais e até mesmo em certas formas de vestir ou de comer
caracteristicas de um povo. A histéria pulsa nas ruas, nas vias, nos becos e
ruelas. As fontes historiogrdficas se diversificaram de tal maneira que alguns
criticos cunharam a ideia de uma historia em migalhas. A historia passou a
vibrar de uma maneira mais préxima & realidade, tirou as teias de aranha
e veio para o centro da roda; em breve, esse desvelo chegaria as escolas.

Criticas & parte, essa amplia¢do veio a revelar a necessidade de
olhar sob vdrios aspectos os fatos da histéria e de envolver toda a socie-
dade nesse processo. Sendo assim, ndo se trata mais de pensar a memao-
ria apenas do grande nome da politica; fambéem se pode retratar a his-
téria da sociedade afravés do que dizem os guetos, as vozes dos povos
mais marginalizados pelas determinagdes de uma histoéria parcial.

Um dos aspectos desse movimento historiogrdfico demonstrou que
as vozes caladas bradaram, expressaram-se e fizeram historia ao lon-
go de muito tempo, bem como o quanto era preciso que elas vissem a
publico e contassem a sua historia, revelassem a sua versdo histérica e
desvelassem verdades construidas por tdo longo tempo, que pareciam
inquestiondveis. Essas vozes despontaram para sublinhar a sua memodria,
valorizd-la e repassa-la as geragdes futuras, para que conhegcam os fei-
tos dos seus ancestrais através de memdrias préprias, autorais.

Apesar da ruptura que se estabelece com essa corrente historio-
grafica, o saber escolar da disciplina Histéria permaneceu tradicional-
mente eurocéntrico e, mesmo que parfe dos profissionais se preocupe
em ndo apresentar uma unica visdo da historia, os livros didaticos, filmes,
jornais e documentdrios, com enfoque europeizado, ainda invadem com
muito mais prevaléncia o universo escolar do que a diversidade que se
busca e se propde.
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E importante problematizar tradicdes eurocéntricas, mergulhando
em novos caminhos, considerando alternativas em que a temporalidade
e os referenciais historicos ndo estejom associados, exclusivamente, ao
que emerge da Europa. Outras historias, tdo valorosas quanto as que cos-
tumeiramente escutamos, no que respeita ao teor de outras sociedades e
din@micas, no mais das vezes encobertas por uma suposta superioridade
dessa historia europeia, devem e podem ser vivenciadas na sala de aula,
nos espagcos museais, nos curriculos. E sobre essa necessidade que Fonse-
ca (2003, p. 60) nos alerta:

A enorme disténcia — e até mesmo uma discrepdncia
- existente enfre as prdticas e os saberes historicos
produzidos, debatidos e transmitidos nas universidades
e aqueles ensinados e aprendidos nas escolas de ensino
fundamental e médio. Enquanto, nos cursos superiores,
os temas eram objeto de vdrias leituras e interpretagdes
e predominava uma diversificagdo de abordagens,
problemas e fontes, nas escolas de ensino fundamental
e médio, de uma maneira geral, as prdticas conduziam
auma transmissdo de apenas uma historia, uma verséo
que se impunha como a verdade.

Embora compreenda-se que a formagdo do professor se desen-
volve ao longo de toda a sua vida profissional, € na formagdo inicial que
o futuro professor conhece a teoria, as problematizag¢des, os saberes do-
centes, e é a partir dessa experiéncia estruturante nos cursos superiores
de Graduagdio que a base desse futuro professor se consolida, de forma

a criar sua identidade e lhe proporcionar uma atuagéo profissional.

Histéria: ensino e museu

Com esses novos rumos do ensino de Histéria e da formacdo do
professor de Historia, o sentido de memdria ocasiona reflexdes que cami-
nham para outros significados, no que diz respeito ao que se atribui valor,
interesse, preponderdncia. O debate se intensificou de tal sorte que os
historiadores passaram a estudar "[...] as formas da memdria e como esta
age sobre nossa compreensdo do passado e do presente” (Silva; Silva,
2006, p. 276). E fato que, ao tratar da meméria, de imediato pensamos no
mMuseu como espago representativo dessa categoria.
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Ao pensar a palavra museu, 0 senso comum geralmente a asso-
cia ao que ¢é antigo, (ultra)passado, um local de se guardar coisas velhas,
embora necessdrias. Um espago de memdria, mas visitado apenas por
aqueles que se interessam por ela. A juventude, naturalmente, vive o pre-
sente e considera que (res)guardar objetos, imagens, habitos, costumes
efc. faz parte de uma geragdo da qual ela se distancia em idade e em
condi¢do social. Ndo ha nada de repreensivel em viver o presente e bus-
car, Na sua propria geragdo, as respostas e os caminhos para os desafios
da vida. Entretanto, € do conhecimento de todos que esquecer o passa-
do, ou ndo refletir com as ligdes que ele nos traz, ndo é algo possivel para
seres historicos como os humanos.

Além do mais, inferroga-se o presente atraves do passado; sendo
assim, quando se pensa na Historia dentro da escola da Educagdo Bdsi-
ca, os significados dessas problematizagdes se tornam compreensiveis
para a construgdo da matéria com sentido para criangas e jovens. Para
Schwarcz (2019, p. 19), "Histéria e memodria séio formas de entendimento
do passado que nem sempre se confundem ou mesmo se complemen-
tam", a historia carrega lacunas, incompreensées, debates e disputas de
narrativas; a memoria € de uma subjetividade singular, individual, que re-
cupera o passado tornando-o presente. Para Schwarcz (2019, p. 20), "[..]
n&o hd como dominar totalmente o passado”.

Por isso, pode ser bastante audacioso desprezar as ligdes do passa-
do, como se esse nada tivesse a nos ensinar. Evidentemente, essa relacdo
paradoxal com as experiéncias passadas, sejam as que deram certo ou
as que falharam, acompanha o quotidiano da sociedade e ronda o pen-
samento de todos nés em meio & dialética entre o que devemos guardar
como legado e o que devemos descartar para sempre, e isso nos impele,
nesse momento, a pensar N0 Museu e em seu papel na construgdo das
relagdes entre o passado e o presente na sociedade.

Para os musedlogos, pode-se falar de museus desde o tempo
da Grécia Antiga, com o Templo das Musas, passando pelo Museu de
Alexandria, considerado o museu mais famoso do mundo antigo, até os
museus da época do Renascimento, nos quais ainda ndo havia a rela¢do
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entre visitante e exposi¢cdo, sendo reservados, apenas para convidados
da aristocracia e da nobreza, espagos denominados de "gabinetes de
curiosidades”, como afirmam Studart e Valente (2006).

Constam ainda os museus resultantes de doagdes particulares, que
aparecem ja no seculo XVII. O surgimento dos museus esta amplamente
caracterizado pela reunido de um acervo, que, em um primeiro momento,
foi feito por um sujeito historico consciente da importdncia de organizar
e guardar obras, artefatos e documentos. Assim, as cole¢des particulares
deram origem aos museus na historia da humanidade. O verbete museu,
no Diciondrio Aurélio da Lingua Portuguesa (2010) apresenta o seguinte
significado:

[Do gr. Mouseion, 'femplo das musas', pelo lat. museu.l
Substantivo 1. Qualquer estabelecimento permanente
criado para conservar, estudar, valorizar pelos mais
diversos modos, e sobrefudo expor para deleite e
educacdo do publico, cole¢dio de interesse artistico,
histérico e técnico. Os estudos apontam que a palavra
museu ja era usada em Alexandria para designar o local
destinado co estudo das artes e das ciéncias (Museu,
2010, p. 1444).

Ousseja, aimporténcia do que agoraé memdria coletiva ou memoria
historica reside justamente na compreensdo de salvaguardar a memodria,
de forma que, em um espago pre-definido, essa memdaria seja visualizada,
revista, repensada e até mesmo tocada, quando possivel. Os simbolos
que envolvem esse espago sdo fundamentais para a compreenséo das
realidades apresentadas, como afirma Tourinho (2004, p. 17),

vida e mundo reais e simbdlicos que também nos séo
revelados, se formos nos afer ao campo das Ciéncias
Humanas, [..]1 podendo ser mais uma via de compreensdo
da relagdo passado/presente e de aproximagdo com
culturas e civilizagdes distantes no espago/tempo.

Mesmo com toda concepgdo da importéncia da memoria e sua
associa¢do aideia de museu, considera-se, frequentemente, que o museu
e algo velho. Como afirma Chagas (2005, p. 56):

O termo museu ¢ acionado por individuos que vivem
no mundo contempordneo, sobretudo em sociedades
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complexas, de modo bastante peculiar. No Brasil, por
exemplo, frequentemente [sicl, associa-se o termo
museu & representagdo de um lugar que guarda coisas
velhas. Mesmo pessoas que nunca visitaram um museu
desenvolvem um certo tipo de imaginagdio e produzem
uma representacdo mental que vincula os museus ds
coisas do passado.

Se fizéssemos uma enquete no nosso entorno, muito provavelmen-
te ouviriamos a ideia de que o museu é o lugar daquilo que é velho. E
um juizo que sempre se ouve no senso comum em relagdo ao espaco do
museu. Por mais que se observe uma série de ag¢des por parte dos pro-
fissionais dessa drea para evitar tal compreensdo, € certo enconfrarmos
essa concepcdo.

Entretanto, Mdrio Chagas (2005) dd um sentido diverso ao verbete
velho, utilizando-se da ideia de Gustavo Barroso, que tem do museu a
imagem do que ¢ velho, mas ndo no sentido pejorativo, e, sim, como algo
que qualifica o que se guarda no museu, considerando, dessa forma, que
o museu & lugar onde algumas coisas velhas séo guardadas, e outras néo,
dai a importancia do que se guarda ld.

Na contfemporaneidade, hd uma preocupagdo com a exposi¢do no
museu, que perpassa desde a pesquisa até o planejamento, a execucdo
e a avaliagdo do acervo a ser exposto: como organizar, como evidenciar,
0 que expor, do que lembrar e do que esquecer. Pois s6 cuidamos de lem-
brar daquilo que sabemos que podemos nos esquecer. Em vista disso, os
museus também sdo espagos de resisténcia. Sobre a exposicdo no Museu
vejamos Studart e Valente (2006).

Ndio existe um modelo certo ou errado, tudo vai depender
do objetivo da exposi¢do. No entanto, atualmente, &
comumente reconhecido que a exposigdo € "o" meio de
comunicagdio “por exceléncia” do museu, sendo por isso
vital o uso de diferentes abordagens comunicativas e
educativas para “dialogar” com os mais diversos publicos
que visitam os museus (Studart; Valente, 2006, p. 103).

Dessa forma, nos dias de hoje, visitando-se os museus nas grandes
cidades, observa-se uma énfase nas visitas com mediagdo cultural, que

sdo voltadas para o publico, como as montagens de exposi¢des interativas
e participativas, por exemplo, bem como nas propostas de aproximagdo
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do publico com as obras e, consequentemente, no Museu como espago
de representagdo social, € ndo como espago de distanciamento abissal.

O Museu de Arte de Sé&o Paulo Assis Chateaubriand, mais conhecido
como Masp, desde a sua criagdo, em 1947, propde-se a ser "[.] um
espago concebido para o uso livre da popula¢do e para manifestagdo de
todos os tipos” (Pedrosa et al., 2015). Reinaugurou os icénicos cavaletes de
cristal projetados pela arquiteta Lina Bo Bardi, numa radical proposta de
dessacralizar a obra de arte e permitir ao publico uma aproximagéo livre
e proépria para cada observador.

Desse modo, com a compreensdo da origem dos museus e a
trajetoria que eles tém desde entdo, podemos perceber as relagdes
intrinsecas entre a memoria e, sem duvida, a histéria, assim como suas
relagdes com o processo de ensino-aprendizagem da matéria escolar
Histéria. Os professores de Historia fomentam a visitagdo aos museus,
seja na Educagdo Bdsica, seja no Ensino Superior, como demonstragdo
de valorizagdo da memoria, do patriménio cultural e da identidade
nacional. Muitos fambém problematizam a atuagdo dos museus quanto
as representagdes sociais nas exposi¢des e na forma territorial de pensar
o lugar de museu na vida de todos.

Andrade et al. (2014, p. 77), ao afirmarem que "O museu deixa de
ser aquele espago estigmatizado como local de coisas velhas, passando
a ser espago de discussdo da informagdo e, sobretudo, de reflexdo”, mais
uma vez, ressaltam a ideia de museu como o lugar do que é velho no
imagindrio da sociedade, e possivelmente no do jovem, mas com uma
qualidade a ser destacada, sublinhada e utilizada, que € a de alterar esse
pensamento comum e olhar o espa¢o do museu como local de lazer,
reflexdo e intera¢do. Continuam sua afirmagdo demonstrando que “[..] 0
museu poderd ser utilizado como recurso didatico-pedagoégico destinado
ao ensino de vdrias dreas e, principalmente, da Histéria" (Andrade et
al, 2014, p. 278). E a partir dessas fronteiras que o professor de Historia
poderd demarcar as relagdes pedagdgicas prdticas para o uso do museu
e do conhecimento-museu, que advem desse processo.

Da mesma forma que se sobressaia uma historia mais factual até
a nova histéria social surgir, o conhecimento do museu esteve associado,
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durante muito fempo, ao objeto em si, fechado em um espago de estudo
e exposigdo. Com essas novas correntes, os estudos sobre os museus
contribuiram “[..] para a abertura de novas fipologias de museus, a
exemplo dos museus abertos, dos museus de sitio, do eco museu e dos
museus de vizinhanga, dentfre outros” (Andrade et al, 2014, p. 265). Ao
que se assiste atualmente & a uma relagdo entre a histéria e a sociedade,
entre 0 museu e a sociedade, baseada na ideia de que n&o se aparta a
producdo da humanidade da prépria humanidade.

Freitas (2004) afirma que, a partir de 1970, o papel do museu no
mundo contempordneo ultrapassou as limitagdes exclusivamente voltadas
& exposigdo da memoria nacional, sob um sé prisma, para comprometer-
se, também, com a melhoria da qualidade de vida e a participagdo do
cidaddo. Segundo a autora, com os debates sobre o papel do museu
que despontaram na década de 1980, surgiram perspectivas '[..] para
rupturas com as praticas museoldgicas tradicionais” (Freitas, 2004, p. 5).

Observar o que a humanidade construiu, fanto o grandioso quanto
as minucias do cotidiano, as construcdes, os documentos diversos, as
cartas, os hdbitos e os estilos, € o mesmo que observar a si mesmo,
valorizar a sua trajetdria histérica a partir de todo um legado, que,
independentemente de qualificagéo ou hierarquizagéo, representa a
condi¢@o do ser na histéria do mundo. A importancia de coligir fudo isso
nos museus & de uma envergadura sem par, afinal é o cuidado de reunir
as marcas e produgdes da humanidade nesses espacos que nos garante
a possibilidade de rememorar as trajetorias e os itinerdrios da histéria da
sociedade. Sobre essa compreensdo Andrade et al (2014) consideram:

Neste caminho, a ciéncia museologica tem o compro-
misso com a superagdo de uma perspectiva de museu
como espago saudosista, estatico, romdntico, bem como
a compreensdo do acervo como exterior e exdtico. A
utilizagdo do acervo como meio para uma leitura critica
do processo histoérico e para percepgdio do museu como
espagco dindmico que reflete o cotidiano € mais um dos
referenciais que compdem a Museologia atual, aproxi-
mando-a, ainda mais, da Historia e da Anfropologia (An-
drade et al., 2014, p. 266).

A partir dessas rupturas, hd uma aproximag¢do maior dos sujeitos
socidis com o museu e seus objetos. No momento em que se deixa de



Narrativas em Educagdio: proseando com e a partir de Tuca 133

estabelecer um distanciamento insonddvel, no qual o museu se apresen-
ta como um lugar imperscrutavel, rodeado por um aparente fosso, que
separa o visitante e sua exposi¢do, revelam-se os caminhos de um rela-
cionamento social muito mais concreto e expressivo, que vai delineando
as novas motivacdes para incentivar o desenvolvimento do conhecimen-
to-museu na escola, por meio de projetos interdisciplinares que propor-
cionam o didlogo entre as varias dreas de aprendizagens que uma expo-
sicdio pode desvelar.

No texto Por que visitar museus, Almeida e Vasconcellos (1997) res-
pondem a essa questdo, estabelecendo um recorte para o ensino de His-
téria e a visitagdo ao museu como processo de construgdo de conheci-
mento, mesmo com todas as limitacdes e a institucionalizacdo dos museus.
Atualmente, por parte dos museus, existe uma busca por estabelecer um
didlogo mais aproximado com a comunidade local, de forma que haja uma
representacdo do sujeito historico e social no que se propde a mostrar no
museu, bem como uma identifica¢do por parte desses visitantes.

Mais uma vez, afirma-se que, hd muito tempo, os professores le-
vam seus alunos as instituicdes museologicas e que o aprendizado néo se
configura apenas na observacdo da exposigdio. O conhecimento, portan-
to, s6 serd educativo & medida que as mensagens forem compreendidas
e possibilitem novas inferéncias e novos conhecimentos. E a partir de uma
relagdo de interacdo dialética que a realizagdo desses projetos viabiliza
o aprendizado.

Alguns caminhos e métodos propostos para a visitagdio dos museus
de Ciéncias Humanas levantam evidéncias importantes sobre os museus.
A primeira questdo refere-se ao fato de a exposi¢éio em um museu ser
disposta de maneira a constituir um discurso. Os critérios variados que
orientaram a coleta dos objetos tém diversas faces e nem sempre séo ou
foram cientificos. E 0 mesmo pode ser dito das atividades organizadas nos
museus. Existe uma infencionalidade na escolha dos objetos e na sua arru-
mMagdo No espago que se inicia com a pesquisa, de forma a fazer com que
se relacionem os objetos, as atividades e o discurso atual de interagir com
os visitantes. Esse discurso intencional associa-se, muito mais, a quem fez
a coleta e garante, na exposi¢do, uma possibilidade de intera¢do ou n&o.
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Dai passa-se para a segunda questdo, quando um professor pla-
neja uma visita ao museu. Nesse caso, a proposta de intera¢do entre os
alunos e a exposi¢do guia-se pelo objetivo de fazer com que o publico
se integre ao espaco e dialogue com o conhecimento produzido nessa
agdo. Nessa condi¢do, o professor que opta por tal atividade espera que
0 espago do museu n&o se revele um lugar para a dispersdo e o desinte-
resse por parte do publico, com a “[..] reuni@o de objetos em vitrinas com
efiquetas informativas” (Almeida; Vasconcelos, 1997, p. 106). A organiza-
¢do pode e deve ancorar-se nas multiplas sensagdes e inferéncias que o
espago museal pode produzir nos individuos.

Registra-se a inten¢do de repensar a organiza¢do das exposicdes
em museus, buscando-se uma estrutura de linguagem que comunique
de uma forma mais compreensivel, que ndo se limite aos estudiosos das
dreas ou aos que tém afeto e interesse por museus.

Compreende-se, de fato, o afastamento da sociedade diante de
um museu sem movimento, que ndo se aproxima da cultura popular, im-
pondo ao publico um abismo intransponivel. "As politicas culturais e pre-
servacionistas, em pratica no Brasil, ndo privilegiaom a participagdo das
comunidades onde estdo inseridos os museus, as bibliotecas e as acade-
mias de letras”, afirmam Andrade et al. (2014, p. 268).

Ora, o sujeito historico, o ser afastado de uma possivel represen-
tagdo da sua historia, das suas crengas, daquilo que representa suas lutas,
certamente, desenvolverd para com o museu uma atitude de distancia-
mento e negagdo dessa memoria. O desprezo pelo espago se tornard téo
substancioso que o publico ndo enxergard, no museu, um local a ser visi-
tado por lazer, por op¢do de passeio ou por reconhecimento da aprendi-
zagem a ser sorvida naquele ambiente, mas tdo somente um ambiente
frio, vazio de significado.

A primeira ruptura a ser evidenciada, com esses caminhos histo-
riograficos, refere-se ao fato de que as verdades historicas passam a ser
questionadas a partir das visdes que as produziram. A segunda ruptura
& que as certezas historicas e a ideia de acontecimentos organizados de
forma linear tornam-se incertas. E, por ultimo, a consciéncia historica pas-
sa a agregar valores importantes para aqueles que sempre foram silen-
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ciados no conjunto da memoadria nacional, mesmo que se trate de sujeitos
historicos fundamentais. E como Schwarcz (2019, p. 21) indica: [..] de uma
forma ou de outra, a narrativa historica produz sempre batalhas pelo mo-
nopolio da verdade”.

Investigar o conhecimento que emerge das visitagdes, a partir da
formagdo dos professores de Historia, e o quanto esses profissionais con-
sideram o conhecimento-museu na sua atuag¢do pedagdgica é para onde
aponta este capitulo.

No que tange ao museu, hd o interesse de atrair a sociedade em
geral para assistir e interagir com o que se expde. Torna-se muito claro o
fato de que a memoria ndo € apenas o objetivo final do universo muse-
olégico. Pode-se pensar, exclusivamente, na contemplagdo dos objetos
artisticos, no entendimento da frajetéria da humanidade, na preserva-
¢do patrimonial material e imaterial, no conhecimento produzido, ao se
inteirar de uma exposi¢do, nas relagdes interativas a que as exposicdes
atualmente se propdem, nas inumeras descobertas proprias de que o vi-
sitante pode desfrutar a partir de uma exposi¢do, nas criticas ao que se
estabelece como importante de ser resguardado e por quem, bem como
nas reflexdes sobre o que ndo estd exposto, mas faz parte da memdria
de um povo. Ou seja, a polissemia que envolve o museu e sua composicdo
espago-temporal se multiplica nas interfaces entre os vdrios elementos
que compde o espago museal.

O professor de Histéria e o conhecimento-museu

Diante desse entrecruzamento formativo, segue, entdo, um breve
relato das experiéncias de prdticas de ensino de Historia, observadas no
Museu Afro-Brasileiro da Universidade Federal da Bahia (Mafro), situado
no prédio da Faculdade de Medicina, no Terreiro de Jesus, Pelourinho,
Salvador, BA, que constam da pesquisa de doutorado da autora principal,
apresentada ao Programa de Pos-Graduagdo da Universidade do Estado
da Bahia (Uneb) em 2018.

O acervo do Mafro se constitui de elementos culturais africanos e
afro-brasileiros, garantindo uma aula rica e significativa no que diz respeito
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& historia dos reinos africanos como territérios do Império Portugués,
anteriores ao surgimento do Brasil, bem como evidencia a diversidade
e a afirmagdo religiosa atraveés de temas do Candomblé. A proposta da
mediacdo cultural € garantir o visitante uma rica viagem pelo continente
africano, demonstrando as permanéncias e rupturas desse universo na
sociedade brasileira.

Durante fodo ano, as escolas que frequentam o Mafro buscam
proporcionar aos estudantes a vivéncia no museu e a experiéncia de frocas
dialogadas e sentidas com os acervos permanente e tempordrio, num bate-
papo que envolve a desmistificacéo dos povos de Africa e a valorizacéo da
ancestralidade e da ascendéncia dos povos africanos que aportaram no
Brasil em situag&o de escravizagdo por parte do sistema portugués.

Os grupos escolares sdo oriundos de instituicdes de ensino
publicas e privadas, do Ensino Fundamental ao Ensino Superior. Em uma
das observagdes, um grupo formado por jovens do Ensino Médio veio
acompanhado do professor de Historia. A partir da mediagdo, os jovens
estudantes foram vislumbrando outros sentidos para o tema, inferagindo
e pergunftando sobre o continente africano e a cidade de Salvador, no
que diz respeito as varias formas linguisticas, aos objetos de metal, aos
instfrumentos musicais, a tecelagem e & cerémica. Durante a atividade,
o professor ia relacionando elementos da composi¢cdo da sociedade e
ilustrando os conhecimentos produzidos naquele momento.

Na sala Carybé, onde estdio expostos painéis de madeira entalhados
com imagens de Orixds, a aula de Historia continuou de forma critica e
significativa, com a participa¢do do mediador cultural, do professor da
turma e dos estudantes, tratando de temas como intoleréncia religiosa,
valorizagdo cultural, historia do Império Portugués, formagdo do Brasil
colonial e contempordéneo, além de questdes sociais e politicas da cidade
de Salvador.

Importa sublinhar, nessa prdtica pedagdgica, a interlocugdo que
o professor de Historia faz entre a mediagdo do museu e os estudantes,
valorizando as perguntas, asimpressées e as contribui¢des dos alunos numa
relacdo tripla, na qual ndo se notava ansiedade, por parte dos discentes, de
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responder a roteiros previamente estabelecidos, mas sim uma vivéncia do
museu permeada pela sensagdo de estarem em contato com amemdria e
a histéria de povos ancestrais da formagéo étnica brasileira. Vale ressaltar
o excelente preparo da mediag¢do proposta pelo museu, que permitiu a
conjugagdo de varias vozes sobre o fema, oportunizando aos estudantes
a compreensdo dos lugares de fala — deles proprios, do professor e do
mediador — bem como do que o préprio museu apresenta.

O objetivo dessa pratica pedagogica perpassa, primeiramente,
pelo movimento de visitar o museu, como equipamento cultural de im-
portancia indubitdvel para a sociedade, depois por compreender o es-
pago museal como local de debates e problematizagdes a serem levan-
tadas la e continuadas no espaco escolar. E nessa relagéo polissémica
que o conhecimento-museu se produz e se fraduz na continuidade das
discussdes possiveis para além do museu, na sala de aula, em ambiente
domeéstico, no espaco da cidade.

E relevante analisar a formacéo do professor de Histdria ndo sé pela
sua atuagdo académica, mas também, por sua formagdo em servico, isto
€, no universo diverso da vida quotidiana do professor, notadamente no
espago escolar. A partir dos anos 1990, o ensino de Historia, particularmente
o conhecimento acerca da Histéria do Brasil, passou por uma série de
transformagdes, revisdes e criticas, com o infuito de rever a metodologia
e a praxis pedagogica dessa disciplina, o seu papel na vida do sujeito
histérico e, por conseguinte, na do cidaddo, adentrando os espagos
escolares com documentos oficiais, livros e dispositivos didaticos. Nesse
cendrio, diferentes grupos de pesquisa passaram a eleger a historiografia
como tema investigativo e objeto de estudo, dando & Historia do e no
Brasil maior relevo académico e social.

No entendimento dessas novas discussdes, a matéria escolar
Histéria tem um papel significativo na formagdo da consciéncia historico-
critica dos individuos, a fim de que assumam sua condigdo de cidaddos.
A escola também assume um papel fundamental, na medida em que
integra os conteudos e promove projetos inferdisciplinares que agregardo,
junfamente com os outros componentes curriculares, uma série de
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conhecimentos atfinentes & transformacdo desses sujeitos historicos.
Nessa esteira de discussdes renovadoras, foi apresentada uma série de
novas propostas metodologicas, debatidas ao longo de mais de vinte
anos. Em vista disso, "hoje, coexiste, no Brasil, uma diversidade de formas
de ensinar, aprender e formar professores para o ensino e aprendizagem
de Historia na Educagdio Basica” (Fonseca, 2007, p. 149), que visam
proporcionar um ensino que atenda a diversidade social.

Consideracdes finais

Diante desse quadro pulsante, diante das novas perspectivas para
o ensino de Histdria, distanciadas cada vez mais de um modelo basea-
do exclusivamente na memorizagdo e em conhecimentos factuais, pou-
co elucidativos para criangas e jovens compreenderem a importéncia da
historia e da preservagdo da memoria, desenham-se questdes sobre o
uso do conhecimento-museu na relacdo com os métodos utilizados no
ensino de Histdria.

Os estudos sobre o ensino de Histéria, segundo Fonseca (2007, p.
150), demonstram ‘[...] a necessidade de incorporar no ensino e na apren-
dizagem, nos processos formativos, variadas fontes de saber, tais como
cinema, a TV, os quadrinhos, a literatura, a imprensa, as multiplas vozes
dos cidaddos e os acontecimentos cotidianos”. Ora, se hd a necessidade
de diversifica¢do das fontes, certamente ndo hd lugar melhor para depa-
rar-se com essa diversidade do que o museu. Considerando-se a reunidio
de elementos no espago museal, a partir de temas ou mesmo da reunido
fisica e historica, a exemplo dos museus a céu aberto, tombados como
patfriménio histérico, o museu representa o local por exceléncia das fontes
de saber, possibilitando o contato, a interagdo e a produgdo de conheci-
mento com diferentes geragdes.

N&o se pode deixar de pensar que o profissional de Histéria revela
um universo que compreende a sua formagdo inicial; a sua inser¢do no
mundo do trabalho, ensinando para criangas, jovens e adultos; a sua for-
magdo continuada e a téo investigada relagdo entre ensino e pesquisa.
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Pensar a formagdo do professor de Histéria como matéria do ensino de
Historia, no que diz respeito aos saberes pedagogicos, fendo como corre-
lagdo direta o uso do museu como conhecimento, obriga-nos a entender
esse entrelacamento entre educacdo, histéria e museu.

Inumeras pesquisas sobre diddtica e praxis pedagogica do ensino
de Historia apontam o livro diddtico como a principal fonte de conheci-
mento para o professor da Educagdo Bdsica, um recurso bastante usado
na sala de aula, em que pese os avangos que os saberes pedagodgicos e a
cultura digital tém proporcionado aos educandos. Importa registrar que,
na ambiéncia da Educagdio Bdsica, a formagdio do professor de Historia,
em grande medida, ainda foma hegemonicamente a referéncia europeia
como caminho a frilhar nas pesquisas historiograficas, obnubilando outras
visdes da histéria da humanidade.

Sendo assim, os olhares sobre a memaria, o museu e o ensino de His-
téria passaram, nos ultimos fempos, por rupturas proprias e por novas con-
cepgdes, apresentando caminhos significativos para pensarmos no quanto
essa interface estd presente na prdxis do professor. Analisar os pontos que
se interligam nesses temas, a fim de pensarmos as propostas de didlogo,
torna-se uma farefa desafiante e instigadora para a formagdo de um pro-
fessor de Histéria & altura do nosso tempo. Certamente, o espago escolar,
lugar no qual as criangas e os jovens desenvolvem as bases das suas rela-
¢Bes com o conhecimento, cada vez mais reservard aos museus um locus
privilegiodo na educagdio e um ethos para os sujeitos aprendentes compre-
enderem seu lugar e os desafios estratégicos na historia.
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Caminhos e descaminhos de um docente na EJA

Washington Luis de Andrade Cardoso Junior

Consideracdes iniciais

O presente capitulo tem como objetivo apresentar/problematizar
minha experiéncia como professor de Histéria, tendo como ponto de
partida a dificuldade de elaborar e fazer cumprir um plano de trabalho
da disciplina Historia para fturmas semestrais na modalidade de Educagdo
de Jovens e Adultos (doravante EJA), oferecidas pela Rede Municipal de
Ensino de Salvador.

Esse modelo curricular, baseado em dreas de conhecimento de
oferta semestral, foi oferecido pelas escolas da Rede Municipal de Ensino
de Salvador entre os anos de 2008 e 2013, dividindo o Ensino Fundamentall
na EJA em dois segmentos: SEJA | (equivalente ao primeiro e segundo
ciclos) e o SEJA Il (equivalente ao terceiro e quarto ciclos). O SEJA |l era
composto de quatro grandes dreas do conhecimento, organizadas em
trés disciplinas por semestre, trazendo a possibilidade de reten¢do em
todas as dreas, a saber:

= AREA I-A - Linguagens, seus Cédigos e Expressdes Culturais,
compreendendo as disciplinas Portugués, Artes e Lingua
Estrangeira;

= AREA I-B - Linguagens, seus Codigos e Expressdes Culturais,
compreendendo as disciplinas Portugués, Educagdo Fisica e
Informdtica; AREA Il - Ciéncias Humanas e Contemporaneidade,
compreendendo as disciplinas Histéria, Geografia e Economia
Soliddria;

= AREA Il - Ciéncias Naturais, Matemdtica suas Tecnologias,
compreendendo as disciplinas Ciéncias Naturais e Bioldgicas,
Matemdtica e Desenvolvimento Sustentdvel.
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Grande parte das dificuldades que os profissionais de educagdo
enconfravam para construir os Planos de Trabalho de suas disciplinas
se devia ao formato particular da EJA, que apresentava uma organi-
zagdo curricular semestral, estruturada em Campos do Conhecimento,
ndo como o modelo de seriacdo utilizado na maioria das redes de ensino
publico (inclusive a Rede Estadual Baiana) e nas diversas redes privadas
regionais.

A semestralidade e a organizagdo curricular baseada em Campos
de Conhecimento s@o abandonadas pelo Sistema Municipal de Ensino
com a Resolugdo do CME No 041/2013, publicada no Didrio Oficial do Muni-
cipio de Salvador em 10/12/2013. Essa resolugdo dispde sobre a Educagdo
de Jovens e Adultos na Rede Municipal de Ensino de Salvador, instituindo
com modelo mais préximo da légica disciplinar/serializada pautada na
organizag¢do anual.

Dessa maneira, os cinco Tempos de Aprendizagem (TAPs) — mes-
mo mantendo a diviséo das trés dreas do conhecimento — representam
uma proje¢do dos anos de escolarizagdo em uma adequagdio crescen-
te e linear dos ciclos do ensino fundamental. As séries iniciais (primeiro e
segundo ciclos) do ensino fundamental séo contempladas nos primeiros
trés TAPs. O TAP | corresponde ao primeiro e segundo anos; o TAP Il ao
terceiro e; o TAP Ill ao quarto e quinto anos do ensino fundamental. Os
anos finais (terceiro e quarto ciclos) do ensino fundamental se encaixam
nos dois ultimos TAPS. E, por fim, o TAP IV representa o 60 e o 70 anos
de escolarizagdo, junto ao TAP V, que agrega o 8o e 90 anos do ensino
fundamental.

Em ambas as matrizes curriculares, a disciplina Historia esteva in-
serida na Area ll, condicionando o professor a trabalhar os contetdos ele-
mentares para o aluno ingressar no ensino médio, em apenas um semes-
tre letivo no antigo SEJA II, ou com as exiguas duas horas-aula por semana
no modelo atual. Como nenhum profissional de Historia teria condigdes de
trabalhar, com o devido detalhamento, fodos os confeudos previstos nos
Parémetros Curriculares Nacionais (PCNs) voltados ao componente, seria
necessdrio que o/a professor/a que atuasse nesse segmento elencasse



Narrativas em Educagdio: proseando com e a partir de Tuca 143

uma sequéncia de assuntos e/ou um eixo tfemdatico que ao mesmo fempo
contemplasse as multiplas necessidades dos alunos e representasse os
conteudos minimos que subsidiassem o avango as etapas seguintes da
escolarizacdo.

Além disso, os profissionais encontravam dificuldades que sdo co-
muns ao exercicio na EJA em todas as redes de ensino: material escolar
inadequado as multiplas realidades e/ou necessidades dos/das alunos/
as atendidos/as nesse segmento; frequéncia irregular; desgaste fisico dos
alunos que equilibram as atividades escolares com as atividades laborais;
as intempéries que ocasionam o cancelamento das aulas ou o funciona-
mento precdrio de unidades escolares (suspenséo do fornecimento de
agua/energia, mobilidrio inadequado, construgdes precdrias, questdes de
seguranga publica, paralisacdes, greves) e, fantos outros problemas que
acompanham as escolas da rede publica. Esse quadro, ao mesmo tempo
em que conforma a singularidade dos sujeitos da EJA, expde uma reali-
dade em que os discentes encontram multiplas barreiras para a garantia
do seu direito & educacdo.

Outro ponto que precisa ser mencionado entre as dificuldades é
a inadequagdo do processo de formagdo dos profissionais da educagdo
que afuam nessa modalidade de ensino. Tanto a formagdo inicial, quanto
a continuada, que ¢ oferecida pela Secretaria Municipal de Ensino de Sal-
vador (SMED), ndo debatem questdes relevantes acerca de como lidar
com as necessidades do alunado assistido pela EJA. Os professores que
ingressaram em turmas dessa modalidade, muitas vezes, desconhecem
as suas peculiaridades e sdio expostos de imediato ao contato com essa
realidade, o que faz muitos transportarem metodologias e estratégias
utilizadas no ensino regular, sem a devida contextualizagdo ao cendrio do
trabalho com jovens e adultos.

Sobre isso, ¢ possivel tomar como pardmetro o trabalho de Erica
Frade e Carmen Eiterer (2012), no qual as autoras observam que dos pro-
fissionais de Histéria do universo pesquisado (quatro professores que atu-
avam da Rede Estadual de Minas Gerais, do municipio de Belo Horizonte,
na modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos com uma experiéncia
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minima de 1 ano e maxima de 5), nenhum havia fido disciplinas ligadas &
docénciana EJA, em sua formacdo inicial, nem havia sido submetido aum
processo de aperfeicoamento profissional antes de assumir a regéncia
das turmas nesse segmento.

Como abordar os temas transversais presentes nos PCNs — Etica,
Saude, Meio Ambiente, Orientacdo Sexual, Trabalho e Consumo e Plura-
lidade Cultural — sob uma perspectiva emancipatoria e que contemple
nessa diretriz curricular uma leitura auténoma da realidade a fim de al-
cangar a proposta bdsica da escola?

Ao discorrer sobre a escola nas sociedades ocidentais Saviani (2011,
p. 14) indica que essa institui¢do:

[..] existe, pois, para propiciar a aquisicéo dos instrumen-
tos que possibilitem o acesso ao saber elaborado (cién-
cia), bem como o proéprio acesso aos rudimentos desse
saber. As atividades da escola bdsica devem organizar-
-se a partir dessa questdo.

Esse questionamento acompanhou minha trajetoria enquanto pro-
fessor de Historia na EJA, da qual eu fago o recorte no ano de 2013, justi-
ficando a representatividade dos espagos onde atuei nesse periodo. Para
tal empreendimento, tomarei como ponto de observagdo a realidade de
trés unidades escolares, nas quais atuei no Segmento EJA: a Escola Muni-
cipal 25 de Julho; a Escola Municipal Metodista Susana Wesley e a Escola
Municipal Yves de Roussan.

A Escola Municipal 25 de Julho e a Municipal Metodista Susana
Wesley funcionam nos trés turnos, sendo os turnos matutino e vespertino,
atendendo as turmas do primeiro e segundo ciclos do ensino fundamen-
tal (lo ao 50 ano) e o noturno, as turmas do 20 Segmento de Educacdo de
Jovens e Adultos (SEJA II). O alunado que frequentava o SEJA Il da Escola
Municipal 25 de Julho era composto, majoritariamente, por jovens e ado-
lescentes, enquanto na Escola Municipal Susana Wesley, contava com o
predominio de adultos e idosos. A primeira atende & regido do bairro de
Sdo Cristovéo, e a segunda estd inserida na da Boca do Rio.

A Escola Municipal Yves de Roussan, localizada na regido de Barro
Duro, na Rua Direta de Jardim Campo Verde, funciona dentro de uma Co-
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munidade de Atendimento Socioeducativo, a CASE-CIA, préxima & regico
da CEASA e da cidade de Simdes Filho. Seu corpo discente ¢ composto,
exclusivamente, de adolescentes privados de liberdade do sexo masculino
(entre 14 e 21 anos), de Salvador e de vdrias cidades do interior da Bahia.

Ao assumir o objetivo de usar como universo de andlise espagos
em que atuei profissionalmente, afirmo estar essencialmente comprome-
tido com o objeto e ndo buscar um olhar imparcial, mas uma "[...] posi¢do
rigorosamente ética” (Freire, 2007, p. 14) em relagdo as interpreta¢des dos
fatos nos ambientes em que estive inserido. Para tanto, fenho me apoia-
do na compreensdo da “[..] implicagdo como um modo de cria¢do de
saberes” e de que "[..] a experiéncia social cria inteligibilidades e saberes
relevantes” (Macedo, 2012, p. 21-22).

A implica¢do € colocada ndo apenas como uma metodologia de
trabalho, mas como uma bandeira, na defesa da ideia de que os atores
sociais podem produzir saberes vdlidos. A esse respeito, € marcante a
defesa que Roberto Macedo (2012) faz dessa modalidade de pesquisa:

Pensamos, ademais, numa perspectiva de pesquisa
em que o fundante n&o é uma racionalidade técnica e
sim um ethos e uma ética do tipo: os atores sociais n&o
sgo idiotas culfurais, sdo, para todos os fins praticos,
instituintes ordindrios das suas realidades; séo tedricos
e sistematizadores dos seus cotidianos e, com isso,
edificam a ordens sociais em que vivem; s&o cronistas de
sie domundo, nestes termos, produzem descritibilidades,
inteligibilidades e andlisibilidades sustentadas por suas
bacias seménticas. Assim suas experiéncias sociais
criam saberes legitimos (Macedo, 2012, p. 22).

Apesar das distancias e diferengas entre o universo pesquisado e
a readlidade do modelo de Educacdio de Jovens e Adultos oferecido pela
SMED, é possivel observar a convergéncia e a aplicagdo desse resultado
& realidade da educagdo publica municipal, ja que, dentre os professores
de Historia que ingressaram na rede municipal, nenhum recebeu formagdo
adequada ou foi submetido a um estagio de vivéncia no contexto da EJA.
Todo processo de ambientacdo, familiarizagdo e ajuste a realidade do
Ensino de Jovens e Adultos ficou sob a responsabilidade da coordenagdio
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pedagogica e da gestdo escolar, como serd melhor explorado na se¢do
subsequente.

Trajetéria das escolas municipais de Salvador

Ingressei na Rede Municipal de Ensino como professor de Historia
em novembro de 2011, com a carga-hordria de 40 horas semanais, sendo
encaminhado para duas unidades escolares, nas quais assumiria as
turmas do Ensino Fundamental regular e da modalidade de Educagdo de
Jovens e Adultos. Como a nomeacgdo ocorreu no més de novembro, meu
ingresso na Rede ndo significou o contato imediato com os estudantes.
Participei das atividades de encerramento do ano letivo, fiscalizando a
execugdo das avaliagdes, aplicando as atividades de recuperagdo final e
participando das reunides administrativas e pedagogicas que visavam &
preparagdo para o ano letivo seguinte.

Assim, o inicio efetivo da minha atuagdo docente sé ocorreu no ano
de 2012 e foi, nesse momento, que tive o primeiro contato com a EJA,
sendo exposto ao primeiro desafio: como elaborar um Plano de Trabalho,
uma atividade diagndstica e os primeiros planejaomentos para um
segmento em que nunca havia atuado e com um modelo de organizagdo
t&o particular (semestral e em campos de conhecimento)?

Apesar de ter participado das atfividades de encerramento do
semestre letivo anterior (2011.2), ndo foi oferecida nenhuma atividade de
ambientagdo e/ou estagio de vivéncia no EJA, muito menos um processo
de formagdo continuada, articulado pela SMED sobre o seu projeto (e
se havia um projeto) de Educagdo de Jovens e Adultos. A esse respeito
Soares e Vieira (2009, p. 156) afirmam: "A auséncia de uma politica de
formagdo especifica para o frabalho com jovens e adultos e, sobretudo,
de um processo de formagdo/autoformacdo permanente dificulta os
avancos necessdrios na consolidacdo efetiva dos direitos educacionais
garantidos constitucionalmente”.

A necessidade da adequagdo da formagdo inicial dos profissionais
de educagdo e da criagdo de programas estruturados de formagdo
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continuada € partilhada ndo apenas pela bibliografia, como tfambém
pelos marcos legais que orientam a modalidade EJA.

Com maior razdo, pode-se dizer que o preparo de
um docente voltado para a EJA deve incluir, além
das exigéncias formativas para todo e ?uolquer
professor, aquelas relativas & complexidade diferencial
desta modalidade de ensino. Assim esse profissional
do magistério deve estar preparado para interagir
empaticamente com esta parcela de estudantes e de
estabelecer o exercicio do didlogo. Jamais um professor
aligeirado ou motivado apenas pela boa vontade ou por
um voluntariado idealista e sim um docente que se nutra
do geral e também das especificidades que ahabilitagéo

como formagdo sistematica requer (Brasil, 2000, p. 56).
Ao contrdrio do que a literatura aponta e das determinagdes do
Conselho Nacional de Educagdo (CNE), as orientagdes sobre o Segmen-
to EJA foram transmitidas pela coordenadora, pela equipe gestora e pelo
contfafo e conversas de corredor com os professores que j& atuavam na
unidade escolar. Em rela¢do ao papel das conversas informais com os co-
legas, aproprio-me das palavras de Erica Frade e Carmen Eiterer (2012, p.
130) sobre o papel da intera¢do dos profissionais na formagdo das estraté-
gias e o modus operandi dos professores iniciantes para descrever o meu
processo de integragdo e construgdo da minha autoimagem, como pro-
fessor de Histéria da EJA: “E em tais momentos de didlogo e troca entre os
docentes que os professores, principalmente os que iniciam a construgéo
de sua prdtica pedagogica, tomam consciéncia de seus saberes experien-
ciais, uma vez que devem transmiti-los e, portanto, objetivd-los em parte.”
Depois de ser colocado em umarealidade, até entdo desconhecida,
tive que assumir e apropriar-me de estratégias para conviver com as
multiplas realidades que estavalidando - idosos e adultos que ndo tiveram
acesso A escolarizagdo na idade esperada e jovens exilados do ensino

regular por mecanismos estruturais de (re)produgdo de desigualdades.

Para definir a especificidade da EJA, é necessdrio que
os professores considerem o contexto cultural dos alunos
trabalhadores como uma ponte para o conhecimento
3ue a escola pode lhes proporcionar. Assim, a partir

os saberes proprios e do cotidiano desses educandos
pode-se tornar mais efetivo o aprendizado escolar,
superando os "conflitos” e os "fracassos escolares” que
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acabam levando a um alfo indice de evasdo (Gaddoti;
Roméio, 2000, p. 120).

Logo nas primeiras semanas de aula, constatei, na pratica, o que
tanto a bibliografia quanto os marcos legais estabelecem: a necessidade
de serem observadas as peculiaridades do aluno atendido na Educagdo
de Jovens e Adultos e reconhecido '[..] como sujeito de sua propria apren-
dizagem e enfatizando aspectos mais metodologicos no tratamento do
conteudo, que teria papel secundarizado” (SIMOES; EITERER, 2005, p. 132).

A confextfualizagdo das necessidades particulares dos alunos
esbarra em uma concepgdo de EJA como sendo, exclusivamente, para
alunos trabalhadores. E verdade que os alunos trabalhadores ainda
compdem a maioria do contingente atendido por essa modalidade de
ensino, porém, séio cada vez mais comuns casos de escolas que funcionam
os trés turnos exilarem” os alunos, com um histérico de problemas de
indisciplina, para o turno noturno.

Esse movimento forgou um grupo consideravel de adolescentes,
inclusive menores de idade, a ferem contato com uma modalidade de
ensino que ndo foi pensada para atender as suas necessidades, além de
um material diddtico que ndo condiz com suas vivéncias e linguagens.
Dessa forma, foi imprescindivel fazer uma escolha das atividades
presentes no material diddtico disponibilizado pela Rede Municipal — a
mesma cole¢do usada nas turmas seriadas da EJA, administradas pela
Rede Estadual de Ensino da Bahia. Paralelo a isso, foram desenvolvidas
outras estratégias a fim de contemplar os confeudos programados no
Plano de Trabalho, elaborado na Jornada Pedagogica.

No més de agosto de 2012, aceitei o convite de atuar em uma das
duas escolas municipais localizadas em Unidades de Internagdo, que
atendem jovens em cumprimento de medidas socioeducativas. Essa
mudanga concentrou foda minha jornada de frabalho na EJA. Iniciado o
ano de 2013, a nova gestdo municipal colocou em pratica uma série de

7 A expresscio exilio faz referéncia ao processo de juvenilizacéo da EJA, descrito na literatura
especializada como um mecanismo perverso de estigmatizagdo da(s) juventude(s) popular(es)
(negra/pobre/periférica) por um padrdo de incluséo escolar excludente que implica na negativa
implicita do direito & educacéo desses sujeitos.
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mudangas sob o uso das palavras de ordem choque de gestdo. Sendo
assim, modificagdes significativas foram implantadas na Rede, dentre
elas a obrigatoriedade dos professores licenciados assumirem a carga-
hordria maxima prevista pelo Estatuto do Magistério (medida que vai de
encontro & Lei do Piso Nacional dos Professores), o que me fez atuar na
terceira unidade escolar para completar a carga-hordria, em vigor, para
uma jornada de 40 horas.

Diante dessas realidades distintas vinculadas & EJA, comecei a me
inquietar com a(s) possibilidade(s) do ensino de Historia nesse Segmento,
entre as quais, destaco o desafio aqui descrito de construir um plano
de trabalho que contemplasse essas trés realidades singulares, porém
ilustrativas das trajetorias circunscritas na educagdo de pessoas jovens,
adultas e idosas.

O dialogo como premissa do Plano de Trabalho

A sociedade brasileira carrega as marcas de um processo secular
de desumanizagdo de amplos segmentos do povo, pela convergéncia de
dois elementos estruturais de construgdo e reprodugdo de desigualdades:
escravizagdo negra e indigena e um modelo de concentragdo fundidria a
servigo das hierarquias sociais racializadas.

A convergéncia desses fatores estruturais de (re)produgdo das
desigualdades impede vdrios setores do povo a desenvolverem apren-
dizagens politicas coletivas, que apontam para um padrdo de cidadania
ativa. Esse fenémeno é descrito como eixo central do nosso processo civi-
lizatdrio por Jessé de Souza (2009) que anuncia essa subcidadania como
chave para um padrdo de rela¢do dos subalternizados com o Estado e a
propria nogdo mitigada e opaca de direitos sociais e coletivos. A subcida-
dania, paralela & omissdo do estado na cobertura social (ma-fé institucio-
nal), & o ponto de partida para a formagdo do que Jessé de Souza (2009)
chama de Ralé Brasileira.

Essa Ralé Brasileira, pela auséncia de aprendizados coletivos de
democratizag¢do, ndo vislumbra a cobertura estatal de servigos publicos
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como um direito, e, sim, como um favor, na qual as relagdes interpessoais
se protejam sobre as estruturas do Estado para mitigar as situagdes con-
cretas de auséncia da cobertura estatal, naquilo que o historiador Jose
M. de Carvalho (2015) chama de Cidadania Precdria. O resultado pratico
e perverso desses mecanismos de (re)produgdo de desigualdades sobre
a(s) disputa(s) do poder do Estado imp&e uma concepcdo politica na qual
brasileiros e brasileiras tendem a obedecer a ordens com mais facilidade
do que reivindicar direitos.

Vinculado a uma perspectiva militante que acredita na Educagdo,
e em especial da EJA, como ferramenta emancipatoéria e de humaniza-
¢do, apropriei-me da premissa de que o didlogo € o elemento central
para a superagdo dos esquemas verticais caracteristicos da educacdo
bancdria e da necessdria superagdo da contradi¢do entre o educador e
o educando (Freire, 2016), como forma de garantir o direito & educagdo
dos alunos e alunas com que tive contato, ao longo desses dois anos de
trabalho. Ouvi profissionais de educagdio que atuavam nas escolas, bem
como dialoguei com alunos/as em busca de elementos que me auxilias-
sem a identificar os temas que poderiam fustigar a curiosidade e o espi-
rito investigativo das turmas em que estava ligado.

Nesse processo de escuta sensivel dos sujeitos envolvidos no pro-
cesso pedagogico, contei com a colaboragdo da coordenagdo pedagd-
gica e da gestdo escolar pelo néo cumprimento dos prazos burocraticos
estabelecidos pela Secretaria de Educagdo. Visto que o SEJA Il finha uma
temporalidade semestral, em que cada drea contava com dois bimestres
distribuidos em cem dias letivos, o que tornava o processo de escolha das
tematicas decisivo para a sequéncia do trabalho pedagdgico.

A solugdo encontrada foi elencar dois grandes eixos-temdticos es-
colhidos no processo de diagnostico inicial das turmas de modo a esta-
belecer um amplo espaco de didlogo e conexdo entre vdrias abordagens
possiveis: Cultura e Sociedade; Trabalho e Cidadania; Economia e Politica.
Esses temas seriam escolhidos a partir do retorno que as turmas dariam
no percurso de sondagem.
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Transfigurar, desde os primeiros passos do trabalho, os alunos
como sujeitos ativos das escolhas em sala de aula € um desdobramento
do didlogo como elemento essencial do processo educativo. Essa pre-
missa so pode ser materializada quando a escuta do educando o coloca
como um autor do conhecimento (Freire, 2007), incluindo a discussdo do
que deve ser trabalhado ao longo do semestre letivo.

Superada a fase inicial de estranhamento, diante do chamado co
didlogo para a escolha dos temas que seriam trabalhados no semestre,
os alunos e alunas foram, aos poucos, se integrando e definindo a logica
de funcionamento das aulas de Historia. Afinal, o frabalho escolar ¢ uma
construgdo social, na qual os atores da educagdo bdsica definem os seus
papeis no processo educativo, por meio da intera¢do, das tensdes e dos
conflitos (Tardif; Lessard, 2002).

A escuta e o didlogo foram elementos decisivos ndo so & formata-
¢do dos registros que estruturaram o planejomento das atividades coti-
dianas, como fambém & contextualizacdo e empoderamento do aluna-
do. Sobre um mesmo assunto podem ser feitas conexdes diversas para
a apropria¢do da temdatica abordada em um verdadeiro vendaval epis-
temoldgico.

Nas trés escolas em que atuei, fiz questdo de iniciar o primeiro bi-
mestre trabalhando em sala a Histéria como disciplina académica e a
prdtica do oficio dos profissionais de Historia. Enquanto nas escolas em
meio aberto (25 de Julho e Metodista Susana Wesley), procurei dar énfase
a exemplos de fontes historicas relacionadas & vivéncia nas regides da
Boca do Rio e Sdo Cristovéo, na Yves de Roussan, apresentei exemplos
focados em figuras ou situagdes encontradas nas diversas regides do Es-
tado da Bahia. Essa escolha foi motivada pelo fato de muitos adolescen-
tes, cumprindo medida socioeducativa de internagdo terem domicilio em
cidades do interior do Estado.

O uso do local como ponto de partida para a compreensdo das en-
grenagens de fendmenos histéricos mais amplos foi o eixo norteador das
discussdes. A ocupacdo inicial do bairro de Séo Cristévdo foi apresenta-
da como uma consequéncia do esforgo norte-americano para consolidar
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uma rede de bases militares no Nordeste Brasileiro, durante a segunda
guerra mundial, como ponto de apoio as operagdes navais no Atlantico
Norte. J& a formacgdo do bairro da Boca do Rio foi contextualizada nas in-
tervengdes urbanas, colocadas em prdtica na primeira gestdo do prefeito
Anténio Carlos Magalhdes, entre os anos de 1967 e 1970, que desalojou os
moradores da Invasdo de Ondina para a construgdo do Hotel Othon Pa-
lace. Foram esses exilados do processo de modernizagdo conservadora
que deram o inicio & ocupagdo da regido conhecida como Boca do Rio.

Essa sequéncia diddtica & um exemplo da necessidade de construir
um padrdo de planejamento flexivel as multiplas dindmicas encontradas
no espaco da sala de aula, em especial nas turmas de adolescentes em
conflito com a lei, privados de liberdade, para consubstanciar o oficio de
ensinar como uma fonte de produgéio de saberes (Freire, 2007).

No percurso da aula sobre o trabalho dos profissionais de Historia
e as fontes historicas, um aluno da Escola Municipal Yves de Roussan me
perguntou "se a maconha poderia ser estudada pela Histdria e quando ela
chegou no Brasil'. Naquele momento, expliquei para o aluno que a planta
cannabis sativa ndo era nativa do continente americano e que, apesar
de ndo haver certeza sobre como ela chegou & América portuguesa, sua
presenca na colénia era atfribuida aos africanos. Tese refor¢ada pelas ex-
pressdes folha de guiné e diamba, utilizadas pela documentagdo colonial
para fazer referéncia a planta que hoje chamamos de maconha.

Essa ocorréncia remete & alegoria que estabelece uma analogia do
planejomento com "[...] 0 jazz que tendo um tema melddico bdsico permi-
te improvisagdes" (Tourinho, 2004, p. 23) e refor¢a aideia de que o espago
da sala de aula € um laboratorio fecundo para aventuras e descobertas
para a produgdo de saberes nas quais ndo existe uma receita pronta de
como se devem conduzir os processos de aprendizagem.

Consideracdes finais

A opacidade das expressdes estigmatizantes — que colocam
no alunado da EJA o peso simbolico do afastamento da escolarizagéo
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na idade esperada e/ou nas furmas regulares da educagdo bdsica
— convergem para sua desumanizagdo, atribuindo a esses sujeitos a
condi¢do hermeética/estdtica, inerente as vitimas de um sistema perverso.

A compreensdo da existéncia de mecanismos sociais de (re)produ-
¢&o das desigualdades ndo pode tratar as pessoas subalternizadas como
parafusos sem importéncia das engrenagens acriticas de um modelo ex-
cludente. O horizonte de a¢do passa por demarcar as potencialidades da
Educagdo de Jovens e Adultos nas rupturas desse ciclo de exclusdo, pelo
protagonismo dessas pessoas na aquisicdo de aprendizados coletivos
por meio da experiéncia democrdtica (Souza, 2018).

Esse capitulo antes de um chamado em defesa da EJA é um relato
situado/singular de um militante/professor/pesquisador que labutou e
lutou junto com as pessoas dessa modalidade de ensino.
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O ensino de Histéria na Educacdo Profissionalizante

Ruydemberg Trindade Junior

Consideragdes iniciais

A educacdo profissionalizante tem experimentado crescimento
expressivo na Bahia nas ultimas duas décadas, expansdo que conferiu ao
estado o posto de segunda maior rede do pais (Goes; Duarte, 2013). Um
dos marcos desse processo pode ser identificado no Decreto n°10.955, de
2007, que criou a Superintendéncia de Educagdo Profissional da Bahia —
SUPROF, com o objetivo de direcionar agdes voltadas para o aumento do
numero de vagas do ensino profissionalizante no estado.

Nesse mesmo sentido, o governo baiano instituiu, através do De-
creto 11.355, de 4 de dezembro de 2008, a criacdo de Centros Estaduais
de Educacdo Profissionalizante e Centros Territoriais de Educacéo Profis-
sionalizante. Os primeiros, chamados CEEPs, atuam ofertando educagdio
voltada para o desenvolvimento socioeconémico e ambiental do estado,
carregando eixos tecnoldgicos especificos; o segundo, os CETEPs, vol-
tam-se ao desenvolvimento dos Territorios de Identidade, conceito que
ocupa posi¢do central nas iniciativas da Secretaria de Educagdo (SEC).
Os Territorios de Identidade, por sua vez, foram definidos levando-se em
conta estudos em torno das caracteristicas das mais diversas regides.

Como ¢ possivel avaliar, o processo de expansdo da rede de edu-
cagdo profissionalizante carrega consigo a demanda por desenvolvi-
mento regional, seja ao levarmos em conta o aspecto econdmico, seja ao
considerarmos as demais dimensdes da vida dos individuos. Assim, diver-
sos desafios se impdem, especialmente ao ponderar a complexidade de
garantir formagdo para o mundo do trabalho que possibilite progresso
material, sem perder de vista a indissociabilidade entre esse aspecto e as
demais dimensdes da vida social. Nesse caso, o ensino de histéria pode
se apresentar com protagonismo, formando para desenvolver criticidade
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e cidadania na mesma medida em que pauta saberes importantes para
o exercicio laboral.

O presente capitulo discute, baseado na bibliografia que pauta o
ensino de historia e na legislacdo que normatiza a educagdo profissionali-
zante, as fecundas possibilidades abertas com a centfralidade conferida &
aproximagdo entre os dois campos de estudos. Inicialmente, como forma
de amparar a discussdo que se segue, tfrataremos, brevemente, das Dire-
trizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissionalizante — DCNEP,
para, na sequéncia, abordar o potencial proveito do ensino de historia na
garantia de sua execugdo.

A Educagdo profissionalizante no Brasil

O processo de expansdo que caracterizou a educagdo profissiona-
lizante na Bahia &, na verdade, reflexo de um movimento nacional, que re-
monta ao segundo governo do presidente Luis Indcio Lula da Silva (2007-
2010), sobretudo através do Programa Brasil Profissionalizado, instituido
via Decreto n° 6.302, de 12 de abril de 2007, cuja finalidade principal &
estimular a oferta de vagas no ensino médio integrado & educagdo pro-
fissional (Santos; Mutim, 2018).

Naquele contexto, uma série de tensdes acumuladas desde as dé-
cadas anteriores marcaram o processo de disputa em forno da formula-
¢do das regras para o Segmento. Seus contornos iniciais foram estabele-
cidos desde a Lei de Diretrizes e Bases, de 1996, quando ficaram excluidos
anos de debates com diversas organizagdes da sociedade civil, motivado
pelainten¢do de inserir o instrumento legal em um modelo de estado ne-
oliberal (Frigotto; Ciavatta; Ramos, 2005 apud Fernandes, 2014).

Nos anos seguintes, verificou-se o surgimento de diversos docu-
mentos, formulados a partir de pareceres e resolugdes da Cémara de
Educagdo Bdsica - CEB, que, por sua vez, resultaram em diretrizes e refe-
renciais. Por um lado, a grande presenga de documentos normatizadores
demonstra preocupag¢do com a existéncia da modalidade, porém, por
outro, deixa claro ainconsisténcia e incompletude dos documentos que se
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seguiram, sempre a exigir uma nova versdo que desse conta das incon-
gruéncias e demandas abertas pelo anterior.

Realizando um balangco das normatizagdes nas ultimas décadas,
percebe-se, como mencionado, as marcas da énfase no individualismo e
na formagdio por competéncias, voltadas para empregabilidade, projeto
em consondncia com os principios neoliberais (Frigotto, Ciavatta, Ramos,
2005). Evidencia-se, especialmente pelo grande numero de alteragdes
legais, que n&o houve por parte de nenhum dos governos a iniciativa de
empreender uma reforma que se propusesse a modificar, de maneira
profunda, as estruturas da educagdo profissional no Brasil.

Realiza-la seria enfrentar os diversos problemas estruturais da so-
ciedade brasileira, confronto que nenhum dirigente se propds a ter. Assim,
na tentativa de solucdes conciliatorias, criaram-se diversos documentos
normativos que acomodavam algumas tensdes, mas ndo tiveram o peso
para iniciar um processo efetivo de transformagdo social via educagdo.

Hoje, o principal documento que normatiza a educagdo profissio-
nal. as Diretrizes Curriculares, enfrou em vigor a partir da Resolu¢do da
CEB n° 06, de 20 de outubro de 2012. Desde os primeiros momentos, essa
norma foi alvo de inumeras criticas direcionadas & forma como foi cons-
truida, bem como ao conteudo que carrega consigo.

Segundo Marise Ramos (2016), enquanto o debate ocorria na CEB
em torno da formula¢do da Resolugdo que daria forma &s Diretrizes, o
MEC deu apoio logistico para a formagdo de um grupo de trabalho, com
especialistas da drea da educagdo, que produziu um documento critico e
propositivo, entre os meses de maio e junho de 2010, contrapondo aque-
les que estavam sendo formulados no dmbito da propria CEB. Propos-se,
entre outros aspectos, um unico conjunto de diretfrizes tanto para a edu-
cagdo profissionalizante quanto para o ensino médio, assim ambos se-
riam regidos pelos mesmos principios éticos, politicos e pedagogicos. Tal
proposta, entretanto, ndo foi aceita, gerando descontentamento entre os
membros do grupo de trabalho.

Esse episodio representa a fensdo que envolveu a discusséo em for-
no das formulagdes legais que embasaram a educagdo profissionalizan-
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te, culminando, inclusive, em movimentos que excluiram vozes dissonantes
daquelas predominantes nos espagos institucionais, no caso, a CEB.

Dessa maneira, normas foram formuladas, cuja caracteristica que
melhor representa a aproximagdo com os citados principios neoliberais
& a predomindncia da chamada pedagogia por competéncias, conceito
que ocupa importante espaco nas discussdes que pautam educagdo. Isso
ocorreu especialmente na ultima virada de século, quando diversos auto-
res discutiram competéncia com entusiasmo, bem ao gosto da orienta-
¢do politica que prevaleceu no pais durante os anos 1990, momento em
que o neoliberalismo se anunciava como caminho inequivoco para um
suposto caminho de progresso. Os ecos do conceito de competéncia,
conforme apresentado a seguir, foram sentidos ainda em 2012, quando
as DCNEP passaram a vigorar.

Jarbas Barato (2002, p. 235) define competéncia como “[..] um sa-
ber dindmico, flexivel, capaz de guiar desempenhos num mundo do tra-
balho em constante mutacdo”. Ele indica ainda que os estudiosos da drea
a tém compreendido como a capacidade de enfrenfar eventos inespe-
rados, solucionando problemas e gerando comportamentos adaptativos.
Em material produzido pelo SENAI, voltado para a formagdo daqueles
que atuam na educagdo profissional, Depresbiteris (2001) conceitua-a
como a capacidade de desenvolver atividades de maneira auténoma,
planejando, implementando e avaliando.

Ruy Berger Filho (1999, p. 101) compreende competéncia como es-
guemas mentais, ou seja, agcdes e operagdes mentais de cardater cogni-
tivo, socioafetivo ou psicomotor que, mobilizados e associados a sabe-
res tedricos ou experenciais, geram habilidade ou um saber fazer. Nesse
caso, reduz-se a importéncia do saber, que s6 encontra validade, o li-
gar-se diretamente a um "fazer”.

Apontando os pilares em que se fundam a pedagogia por compe-
téncia, Deluiz (2001) indica ainda elementos como a valorizacdo de altos
niveis de escolaridade, a mobilidade e o acompanhamento individual da
carreira, além do compromisso com a empresa, representando, em ulti-
ma instdncia, a desvaloriza¢do dos antigos sistemas, em que hierarqui-
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zacdo e classificacdo eram exaltados nas relacdes de trabalho no interior
das empresas.

E partindo desses pressupostos que se tem apontado a pedagogia
da competéncia como o trago pedagodgico da politica necliberal, na me-
dida em que individualiza a atuagdo no trabalho e retira das empresas
a responsabilidade sobre seus trabalhadores. Na pratica, sindicatos per-
dem forga, prevalecendo aideia do frabalhador auténomo, cuja atuagdo
solitdria vai supostamente garantir melhorias nas condi¢des da carreira.

A responsabilidade pelo desemprego recai sobre os trabalhadores,
rotulados como ndo aptos; ignoram-se, nessa andlise, os fatores estru-
turais e conjunturais. Na medida em que a individualiza¢do da atuagdo
enfraquece o senso de coletividade, diminui-se o poder de mobilizag&o
da classe trabalhadora em torno de causas comuns.

Ciavatta e Ramos (2011) consideram que, apesar de reivindicar um
discurso de flexibilidade, a pedagogia da competéncia acaba por repro-
duzir os objetivos operacionais do ensino de acordo com os superados
padrdes taylorista-fordistas de produgdo. Assim, ndo escapa de uma
abordagem funcionalista de sociedade (Ciavatta; Ramos, 2011).

Outro problema que decorre da centralidade das competéncias
¢ a aften¢do voltada & criagdo de condi¢des que permitam adaptagdo
psicofisica do trabalhador & execucdo das atividades da sua ocupagdo,
porém isso ocorre em detrimento da formagdo a partir de confeudos
cientificos que embasaram a consolidacdio dessa profisséo. Nesse caso,
a atenc¢do ao “fazer” representa uma abdicagdo dos aspectos tedricos.

Assim, as competéncias profissionais sdo reduzidas a um conjunto
de desempenhos observdveis, diminuindo a natureza do conhecimento.
Considera-se, conforme propde Ramos (2012), a atividade profissional
como uma justaposi¢do de comportamentos elementares, o que significa
a simplificagdo da complexidade dos processos de aprendizagem

Apesar das criticas, a vigéncia das DCNEP apresentou, entretanto,
alguns avangos em seus principios norteadores, apontando, em alguma
medida, a necessidade de garantias de uma educagdo plena. Isso possi-
bilitou ao estudante o aprimoramento de sua leitura de mundo, fornecen-
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do-lhe ferramentas adequadas para o aperfeicoamento de sua atuagdo
como cidaddo de direitos, reconhecendo a diversidade de culturas e sa-
beres, principios de responsabilidade social.

No seu sexto artigo, o documento anuncia a "[..] indissociabilidade
entre educagdo e pratica social, considerando-se a historicidade dos co-
nhecimentos e dos sujeitos da aprendizagem”. (Brasil, 2012). Nesse senti-
do, a legisla¢do que normatiza a educagdo profissional permite iniciativas
que contribuem no alcance de propostas mais progressistas no campo
da formagdo profissional. Em outras palavras, hd espaco para formula-
¢des que garantam uma pedagogia menos pragmdtica, que ndo se volte,
exclusivamente, para o atendimento dos interesses do mercado e que
tenha impacto em favor de uma educacdo mais holistica. E justamente
sobre essas possibilidades que o presente capitulo debruca-se.

Contribuicées do ensino de Histéria

Pensar nas contribuicdes do ensino de Historia para educagdo pro-
fissionalizante requer, primordialmente, pensarmos sob os pardmetros da
pedagogia historico-critica. Segundo Saviani (2005 apud Ramos, 2016),
essa perspectiva baseia-se na continua vincula¢do entre educagéio e so-
ciedade, contando com as seguintes etapas: a pratica social, a problema-
tizagdo (conhecimentos necessdrios para identificagéio dos problemas da
pratica social), a instrumentalizagéo (apropriagdo de instrumentos teori-
cos e prdticos necessdrios ao equacionamento dos problemas identifica-
dos) e catarse (efetiva incorporagdo dos instrumentos culturais modifica-
dos para elementos ativos de transformagdo social).

Conceber a educagdo profissionalizante sob as luzes da perspec-
tiva historico-critica representa, entdo, entender que sua formulagdo n&o
pode ser desenvolvida independente dos sujeitos envolvidos no processo,
tampouco da dimensdo histérica e politica na qual € elaborada. Assim,
busca-se a compreensdo das relagdes sociais subjacentes aos fendme-
nos (Ciavatta; Rummert, 2010). O adjetivo "histérico” ndo se refere a con-
teudo a ser acrescido, antes disso, frata-se da forma como se depara
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com o conhecimento, situando-o em um contexto, depurando como ele
foi desenvolvido, por quem e a quem ele serve.

Como nossas reflexdes dirigem-se aos proveitos do ensino de his-
téria na aprendizagem, exploramos exatamente a sua contribuigdio nesse
processo. Um elemento a ser levado em conta € o protagonismo da no-
¢do de consciéncia histérica, conforme discutido por diversos autores do
campo nas ultimas décadas.

Pensar a estruturagdo das aulas de histéria na educagdo profissio-
nalizante a partir de consciéncia histérica permite ao profissional delimi-
tar, de forma objetiva, o norte que orienta o seu trabalho. Nesse sentido,
pode-se conceber um ensino que gravite sobre essa nog¢do, alimentando
tedrica e metodologicamente suas possibilidades.

A escolha baseia-se na rela¢do intima que se busca estabelecer en-
tre passado, presente e futuro, determinando, dessa forma, o papel do en-
sino de historia na compreensdo, por parte dos alunos, de sua identidade
pessoal e coletiva, bem como na proje¢do de futuro. Tais aspectos marcam,
ainda que de forma timida, a legisla¢do para educagdio profissionalizante.

O conceito de consciéncia histérica, discutido especialmente a par-
tir da obra do historiador alemdo Jérn Rusen, pode ser mais bem compre-
endido a partir de um olhar local com o trabalho de Luis Fernando Cerri
(201), Ensino de historia e consciéncia histérica, cuja aproximagdo com
o contexto brasileiro constitui-se importante referéncia para as proposi-
¢des ensejadas neste capitulo.

Cerri (2011, p. 13) define consciéncia historica como “[..] uma das es-
truturas do pensamento humano, o qual coloca em movimento a defini¢éo
da identidade coletiva e pessoal, a memoria e a imperiosidade de agir no
mundo em que se estd inserido”. Acrescenta o pesquisador que o termo,
entretanto, ndo se refere somente ao passado, representa, na verdade,
projecdes que fazemos para o nosso futuro, tendo como base a identidade
da propria pessoa (constituida pela sua historia particular) e a identida-
de coletiva (constituida em parte pela historia nacional): justamente nesse
ponto o ensino de historia se encontra com a consciéncia historica.

Assim, o ensino de Histéria constitui-se elemento importante na for-
magdo da consciéncia histérica e, por consequéncia, na construgdo do in-
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dividuo como ser social, que agrega os papeis de cidaddo, estudante, fra-
balhador. Pode-se atuar, também, na formacdo de idenfidades, permi-
tindo ligagdes mais intensas com as referéncias diretas aos dados de sua
existéncia. Nesse ponto, desde que o profissional atue de forma atenta
as possibilidades de uma formagdo que garanta autonomia e criticidade,
o ensino de Historia pode contemplar parte das necessidades indicadas
pela pedagogia histérico-critica na educagdo profissionalizante.

Esse lugar ocupado pela histéria, como elemento marcante na for-
magdo dos sujeitos, ndo se frata de novidade; hd tempo o ensino fem
sido utilizado com propdsitos diversos, a exemplo de regimes nacionalis-
tas que se apropriom de narrativas para constru¢do de legitimagdo. Na
mesma medida, assim como foi concebida para promover o consenso de
tais regimes, pode voltar-se ao polo oposto.

Partindo do conceito de consciéncia historica, o professor pode
identificar a consciéncia histérica dos proprios estudantes e realizar um
trabalho direcionado para que eles desenvolvam uma postura mais criti-
ca. Assim, & possivel promover repercusséo em todos os aspectos de suas
vidas, como a identidade e a perspectiva de futuro, construidos a partir
da propria conscientizagdo.

Dessa forma, € importante refutar a ideia do professor como al-
guém que cria a consciéncia nos estudantes, defendendo, no lugar, a con-
cepgdo de um processo que seja o mais dialdgico possivel. Nas palavras
de Cerri (2011, p. 69), o "[..] ensino escolar de Historia, portanto, néo é dar
algo a quem ndo tem, ndo & dar saber ao ignorante, mas € gerenciar o fe-
némeno pelo qual saberes histoéricos sdo colocados em relagdo, amplia-
dos, escolhidos, modificados”. O autor refor¢a essa ideia, apontando que
o ensino de Historia deve possibilitar o debate, a negociagdo e a abertura
para a ampliagdo e a complexificagdo das formas de atribuir sentido ao
tempo que os alunos frazem com eles. De acordo com Circe Bitencourt
(2009), estabelecer conexdo entre o que eles conhecem e o proposto na
aula permite evitar formas arbitrdrias de apresentagdo de conceitos sem
significados, o que promove repeticdo mecdnica.

A didlogicidade, nesse contexto, pode ser explorada a partir de di-
versas formas, promovendo enriquecimento do processo, desde que ob-
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servadas as especificidades do contexto com que se trabalha. Fernando
Seffner (2010, p. 218) chama aten¢do, por exemplo, para a importdncia do
“imprevisto" na aula de Histdria, seja ele um comentdrio em fom jocoso,
uma pergunta “burra”, ou um questionamento distante do tema tratado
naguele momento. Segundo o pesquisador, tais circunstancias revelam ca-
minhos produtivos de aprendizagem (Saffner, 2010), na medida em que
representam um esfor¢o em conectar o mundo dos alunos com os conte-
udos e programas escolares. O autor chega a sugerir, como recurso para o
professor, a utilizagdo de um didrio de campo no qual se registrariam todas
essas situagdes para posterior reflexdo sobre a sua propria pratica.

Trabalhar sob a no¢cdo de consciéncia historica demanda, dessa
forma, considerar os saberes prévios dos estudantes. Ndo se frata, no
entanto, de exaltd-los ou refutd-los, mas submeté-los a apreciagdo de
acordo com o que propde o ensino de Historia.

Em ultima instéincia, formam-se cidaddos cientes de seu papel so-
cial e das estruturas que determinam, historicamente, sua condi¢do na-
quele dado momento. Garante-se, ainda, conceber que o conhecimento
histérico que ele discute durante as aulas ndo se refere a algo como uma
peca de museu, mas se reproduz cotidianamente, “[..] ou seja, todas as
coisas resultam de um preco historico” (Cerrl, 2011, p. 64).

Isso nos desperta a necessidade para a utilizagdo de questdes atu-
ais para sensibilizar os alunos para o estudo do passado. Circe Bittencourt
(2009) indica a orientagdo pela escolha de conteudos significativos, ou
seja, conferir énfase a temas capazes de proporcionar uma leitura do
mundo social, econémico e cultural das camadas populares, para que
possam ser transformados em instrumentos de a¢dio politica no processo
de democratizag¢do do pais.

Tratando do nosso interesse especifico, a educagdo profissionalizan-
te, os conteudos significativos devem relacionar-se ao tratfamento de ques-
t6es mais sensiveis ao mundo do trabalho, como a revolucdo industrial ou o
processo de industrializa¢do da regidio, o éxodo rural e o inchago das gran-
des cidades. Alcan¢ando esse aspecto, o ensino de Historia cumpre um dos
seus papéis fundamentais, que & historicizar os fendbmenos que compdem
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seu cofidiano, além de garantir a tdo discutida cidadania concebida pela
pedagogia historico-critica também para educagdo profissional.

Ainda explorando o potencial dos saberes dos estudantes no pro-
cesso de ensino-aprendizagem, Ana Maria Monteiro (2012) discute essa
mesma possibilidade, partindo de outro viés, na medida em que discute
o papel e a relagdo entre historia e memodria. Segundo a autora, o ensino
de Histdria é "lugar de fronteira” entre a historia e memoria, sendo a aula
o0 espago de reflexdo critica, reviséo de usos do passado, no qual a historia
¢ deflagradora de abordagens, andlises, reflexdes, novas compreensdes.
Assim, o contato com o professor permite ao estudante reelaborar seu
acervo para utilizd-lo no cotidiano. Partindo desse pressuposto, Monteiro
(2012, p. 16) indica um valioso propdsito para a aula de Historia, qual seja,

[..] tfrabalhar o 'pensamento histérico' para o questiona-
mento de verdades estabelecidas e busca da compre-
ensdo da historicidade da vida social. Novos saberes séo
construidos pelos alunos, saberes que, ao se constituirem
como conhecimento cotidiano, e ao incorporar a dimen-
s&o problematizadora e critica, podem tornar-se instru-
mento de libertacdo, resisténcia.

Dois pontos sobressaem-se nessa andlise, sendo incorporados no
ensino de acordo ao que o artigo propde, o "questionamento das verdades
estabelecidas” e a "historicidade da vida social". Dessa forma, podemos
conceber uma estrutura de aula que parte de informagdes conhecidas
pelos estudantes, arespeito da histérialocal, e que desenvolve a discussdo
em torno das possibilidades de investigar sua "veracidade”, bem como
esmiugar situagdes presentes no dia a dia dos estudantes.

Nesse processo, com o cardter de permanéncia histérica bastante
acenfuado, trabalha-se em um conjunto em que o professor atua como
estimulador de modo a permitir o exercicio da compreenséo da presenga
do passado no presente. Seguimos, assim, no caminho indicado por
Alessandra Gasparotto e Enrique Padrés (2010, p. 184), ao mencionar o
desafio do campo da historia de “[..] construir pontes entre o passado e o
presente, e resgatar um passado, ndo desde uma perspectiva saudosista
ou de modelo a imitar, mas a partir do crivo gerador de inquietudes
pautadas na realidade dos alunos”.
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Tratando a confluéncia entre o trabalho do historiador com o ensi-
no de Historia, Cerri (2011) indica-nos um proveitoso caminho, possivel ao
nosso confexto quando apresentamos o método histérico aos estudantes
da educagdo profissionalizante. Na medida em que o historiador tem por
oficio saber o que aconteceu e em que pode se basear para conhecer
esses fatos, certificar-se sobre quem produziu a informagdo e, quando
esquadrinhar os sujeitos, suas ligagdes sociais, suas intengdes e inferesses
em jogo, para enfender a informagdo que cada um traz, e, assim, men-
ciond-la correfamente e relativiza-la.

Trabalhar sob essa perspectiva pode permitir ao trabalhador em
formagdo a instrumentalizacdo para submeter & critica elementos do seu
cotidiano, como reportagens de jornal, atos governamentais, processos
histéricos; n&o sendo o propdsito, entretanto, a formagdo de historiadores
em miniatura. Em outras palavras, seria [...1 beneficiar-se do raciocinio da
ciéncia histérica para pensar a vida pratica." (Cerrl, 2011, p. 61), voltando-
-se, dessa forma, para o cumprimento do que determina a legislagdo da
educagdo profissionalizante.

Consideracdes finais

Apesar das criticas as DCNEP de 2012, muitas das quais aqui
mencionadas, o documento representouimportantes avangos, apontando
como dire¢cdo conceber a educagdo profissionalizante que entenda as
prdticas proprias do mundo do trabalho como indissociadas dos demais
aspectos da vida do individuo. Esse pressuposto atua, removendo as
marcas do tecnicismo que marcou, por décadas, o segmento no Brasil
e que, desde os anos 2000, tfem ressurgido com forga, apresentando
novas roupagens, anunciando-se com ares de novidade, lingando-se as
tecnologias mais recentes, mas que, em esséncia, carrega consigo os
mesmos principios de tempos atras. O apelo que carrega, ao anunciar-se
sob o rotulo de pedagogia por competéncia, conquista os que aderem &
narrativa neoliberal de eficiéncia, individualismo, meritocracia, mas acaba
por conceber o trabalhador nos moldes do modelo fordista, um mero
operador de tarefas pré-concebidas.



166 Narrativas em Educagdo: proseando com e a partir de Tuca

A pedagogia historico-critica, por outro lado, permite pensar
o curriculo da educagdo profissionalizante em consondncia com as
necessidades cada vez mais urgentes dos trabalhadores, cuja demanda
por participagdo cidadd é premente nos complexos rumos que o pais
tem fomado. Nesse sentido, suas contribuicdes ndo se limitam a um
componente curricular que carregue na sua proposta o estudo de
Historia; mais que isso, transpassam por fodos os saberes apresentados
e discutidos, na medida em que situa historicamente, de forma critica, os
conhecimentos necessdrios ao exercicio das profissdes e da vida cidada.

Considerando ainda os casos de formagdo artficulada, ou seja,
integrada ou concomitante aos estudos da educagdo bdsica do ensino
médio, conforme concebida pelas DCNEP, a existéncia do componente
curricular Histéria ainda pode refor¢ar esse proposito, com atuagdo
de educadores que busquem desfazer a disténcia entre aquilo que a
legislagdo concebe como estudos profissionalizantes e estudos da base
comum, enfendendo-as como elementos de um processo que € Unico,
independente de qual seja a formagdo do sujeito/cidaddo/trabalhador.
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O herdi no ensino de Histéria

Camila Magalhéies Goes
Consideragdes iniciais

Nas ultimas décadas, o campo de pesquisa sobre o Ensino de Histo-
ria foi marcado pela presenca de propostas transformadoras, fundamen-
tadas, prioritariamente, na contestagdo do ensino livresco, distanciado da
vida de estudantes e professores/as, e da militéncia simplista, produtora
de grandes sinfeses e totalidades, com bases no positivismo, estruturalis-
mo, historicismo ou marxismo ortodoxo. Hd um consenso entre as criticas
realizadas ao ensino de uma histéria pronta e acabada, que desconsidera
as vivéncias dos/as estudantes e professores/as, retirando-lhes o senti-
mento de pertencimento e agdo como sujeitos historicos.

No levantfamento realizado por Aryana Lima Costa e Margarida
Maria Dias de Oliveira (2007), sdo descritos os enfoques dados pelos/as
pesquisadores/as desse campo, a partir da década de 1970:

Assim como era de esperar, ainda mais na drea da
Histéria, houve mudangas no enfoque das pesquisas
sobre o Ensino de Historia. Desge os relatos de
experiéncias, até a discussdo em torno dos livros
didaticos em todos os seus aspectos - denfro da
sala de aula até sua articulacdo com todos os outros
setores imbricados em sua producdo - passando pelos
curriculos e chegando afé a formagdo de professores/
as, hoje encontra um novo caminho que € a formagdo
da consciéncia historica nos proprios alunos. Cada frente
abertanesse campo dd a possibilidade da construgdo de
novas pontes, interligando as discussdes e promovendo
o didlogo t&o desejado entre os vdrios envolvidos no
processo de construgcdo da Historia - entendida aqui
tanto como pesquisa como processo de ensino (Costa,
Oliveira, 2007, p. 147).

Dentre os/as autores/as que ampliaram os debates sobre essas
questdes, destacam-se as contribuicdes de Déa Fenelon (1982), Circe Bit-

tencourt (2010), Ernesta Zamboni (1993), Selva Guimardes Fonseca (1993),
Leandro Karnal (2005) e Jaime Pinsky (201).
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Seus estudos influenciaram geracdes de professores/as na reviséo
de conteudo, aportes diddticos, fontes e prdticas do ensino de Historia, a
partir de uma proposta de ensino com base em “novos” tempos e "novos”
sujeitos, e de uma disciplina rica de confeudo, socialmente responsdvel e
sem ingenuidade ou nostalgia (Pinsky; Pinsky, 2005).

A expectativa em formar sujeitos que sejom agentes de suas pro-
prias historias estd presente na maioria dos trabalhos citados, a partir de
propostas de ensino que abarquem sujeitos do cotidiano ou da histéria
regional, estabelecendo uma aproximagdo da vivéncia dos/as estudan-
tes ou de reflexdes que desconstruam mitos e ideais heroicos, impostos
pela "historiografia tradicional”.

O infenso movimento de reflexdo na drea estendeu-se s politicas
educacionais, com destaque para as Orientagdes Curriculares Nacionais
para a disciplina Historia que apresenta como objetivo principal auxiliar
os/as jovens a construirem o sentido do estudo da Historia, a partir de
uma nova reflexdo, acerca ndo mais de conteudo, mas de conceitos e
procedimentos fundamentais na Historia, tais como: histéria, processo
historico, tfempo (temporalidades histéricas), sujeitos historicos, trabalho,
poder, cultura, memoria e cidadania.

Quanto ao estudo dos sujeitos historicos, que indica o documento,
baseia-se na proposi¢dio de que esses sujeitos se configuram na relagdo
complexa, duradoura e contraditéria das identidades sociais e pessoais,
ou seja, a Histéria ndo € apenas construida por herdis ou vildes, ela é a
consequéncia das a¢des paulatinas e sutis de todos os agentes sociais,
individuais ou coletivos.

Como os sujeitos do ensino da Historia estariam incorporando nes-
sas novas propostas no cotidiano escolar? Quais sujeitos sdo eleitos por
elas? A partir dessas reflexdes, foi iniciada a pesquisa de campo com pro-
fessores/as e estudantes do Ensino Médio Integrado, no Instituto Federal
de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia Baiano.

A pesquisa resultou na escrita da dissertagéo O Ensino de Histdria
e o Sujeito Histdrico: Narrando historias, tecendo sentidos, submetida ao
Programa de Mestrado da Faculdade de Educagéo da Universidade Fe-
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deral da Bahia - UFBA, em 2013, e teve como instrumento e procedimento
de coleta de dados observagdes em sala de aula, narrativas escritas pe-
los/as estudantes e entrevistas com os professores.

Ao voltar meu olhar para a sala de aula, ndo pude considerar apenas
a presenga dos sujeitos idealizados nas politicas publicas ou na historiogra-
fia contempordnea. Portanto, foi definido, no decorrer das observagdes, o
estudo das multiplas expressdes dos sujeitos histéricos que emergissem ao
longo da pesquisa, fossem eles os herdis, as instituigdes, os coletivos ou o
homem/mulher comum. Essa abertura nos aproximou de uma compreen-
sd@o mais ampla dos sujeitos historicos presentes na sala de aula.

Neste capitulo temos como foco uma das representacdes de su-
jeito que insurgiu durante a pesquisa: o Herdi. Ele foi escolhido por ser, ao
mesmo tempo, o menos discutido na contemporaneidade e até mesmo
preterido por alguns, mas possuir grande destaque em sala de aula.

Além disso, o debate trazido pela professora e amiga Maria Anto-
nieta Campos Tourinho em sua tese de doutorado, quanto & necessidade
dos herdis serem banidos do ensino de Histéria, possui grande influéncia
na escolha desse tema.

Os caminhos do heréi

Ferreira (1960) nos sinalizou com sua poesia Receita para fazer um
Heroi:
Tome-se um homem,
Feito de nada, como nds,
E em tamanho natural.
Embeba-se-lhe a carne,
lentamente,
Duma certeza aguda, irracional,
Intensa como o ddio ou como a fome.
Depois, perto do fim,
agite-se um penddio
E toque-se um clarim.
Serve-se morto.
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Afigurado herdinos acompanhadesde tempos remotos, fascinando
homens e mulheres de todas as culturas e épocas. Desde os antigos
mitos & expresséo atual na literatura, filmes e artes plasticas, o drama do
heroi que se arrisca em um caminho desconhecido ou extraordindrio, nos
fascina.

Esse fascinio provém, segundo Muller (1992), da representag¢do das
esperancas e anseios da humanidade, que o herdi é capaz de transmitir,
por personificar o desejo e a figura ideal do ser humano.

O meétodo escolhido para construir um herdi sofre alteragdes, de
acordo com os interesses do seu criador, e do tempo ao qual ele pertence,
seja ele geografico, comum aos herdis medievais, sempre vinculados aum
lugar, ou cronolégico, atendendo ao momento de crises e de iminentes
rupturas (Comte, 1994).

Contfudo, no cotidiano escolar, a legitimidade desses sujeitos sofre
mudangas de signo e de foco. Como exemplo, podemos trazer a figura de
Martinho Lutero, examinado em profundidade por diversos historiadores
e biografos, que o apresentam como defensor dos oprimidos ou apenas
como um pequeno burgués de ideias curtas (Febvre, 1994).

Sobre isso, Tourinho (2004) enfatiza que os herois da histéria ndo
formam uma categoria homogénea, "a depender de circunstancias
como visdo de mundo, interesses de grupos sociais ou até mesmo gostos
pessoais um ‘mocinho’ pode virar ‘bandido’ e vice-versa"” (p. 233).

Sob o ponto de vista do conhecimento escolar, estudantes e
professores contribuem com essas discussdes, ao debaterem sobre a
participagdo de Lutero durante os estudos sobre a Reforma Protestante,
em sala de aula. Durante a observagdo realizada, foi presenciado o
momento em que um dos professores propds um olhar contextualizado
sobre a acdo de herdis, como Lutero:

Professor A: Pessoal, a Reforma Protestante ndo foi feita
por Lutero. Eu disse que Martinho Lutero foi um dos
personagens mais importantes da reforma, nenhum
ser humano pode fazer a histéria de um ponto de vista
coletivo sozinho, a histéria € sempre a histéria de um
povo. Isso quer dizer entdio que os personagens historicos,
como Lutero, como Hitler, como Napoledo, Vargas, Lula,
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ndo sdo personagens que fizeram diferenca? Ndo, claro,
tem pessoas que sdo liderancas que fazem a diferenca,
mas essas liderancas jamais poderdo fazer nada
sozinhos. Vamos pensar na esfera politica, o Lula é um
dos maiores lideres mundiais do século XXI, sé que o Lula
temum grupo politico que he dd sustentagdo, esse grupo
politico articulou aliangas com vdrios outros grupos, e
tem toda a populagdo brasileira que tem renovado o
vofo de confianga na forma de Lula governar, entdo
ndo dd pra dizer que a histéria politica recente do Brasil
se deve a Lula, dd& pra dizer que um grande sujeito, um
grande personagem da histéria do pais € Luiz Indcio Lula
da Silva, da pra dizer isso, mas dizer uma coisa e dizer
outra parece a mesma coisa mas ndo é. Entdo, dizer
que Lutero é um dos grandes personagens da reforma
protestante ¢ uma verdade, mas dizer que Lutero fez a
reforma protestante ndo é verdade.

Estudante X: Mas foi ele que liderou?

Professor A: Ele foi um dos, mas teve o Calvino, a Reforma
Batista, outras pequenas reformas antes da Reforma
Protestante.

Estudante X: Mas quem comegou foi ele, ndo & ndo?

Professor A: N&o. Digamos quem norteou o grande
Erocesso na Europa foi Lutero, mas até antes de Lutero

ouve outras pessoas que fizeram pequenas reforma
protestantes, sGo as manifestagdes que os catolicos v&o
chamar de seitas protestantes, teve o cisma do Oriente
que a Igreja ortodoxa se desvinculou.

Estudante X: Teve uma cena que eu percebi mesmo
que um rapaz que jd era ld da igreja, disse assim: eu
ndo pedi pra vocé fazer, pra vocé mudar, vocé reformar,
deu pra perceber que ja tinham algumas pessoas que ja
discordavam antes dele.

A fala inicial do(a) estudante, ao contrapor que Lutero havia
liderado, ou ao menos, destacando-o como precursor da Reforma, nos
remete & figura de lideranca, fambém presente nas narrativas escritas
por outros/as estudantes da turma:

[.] O teocentrismo antigamente, por muito limitou o
pensamento das pessoas, pois tudo era explicado
através de Deus, era proibido até pensar, a partir disso
surgiu, o antropocentrismo onde a humanidade passou a
refletir sobre os acontecimentos, e colocou o homem no
centro de tudo, ndo mais deus, isso tudo devido a igreja
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catdlica que certa época, apenas o clero tinha direito a
riqueza e aqueles considerados bruxas eram queimados
numa fogueira, como mostra o filme "o nome da roa".
A igreja catolica em momentos de crise passou a usar
indulgéncias, onde era coletado por exemplo, uma certa

uantia para pagar os pecados, ou até mesmo "pedagos

o céu’, vendo tudo isso, Martinho Lutero passou a
pesquisar na biblia se o estava sendo feito era certo,
certificando-se que a igreja estava errada, € o papa ndo
concordando com seu protesto, criou espontaneamente
a reforma protestante que além de ser contra fais
praticas, influenciou na revolugdo industrial. (Trecho da
narrativa do estudante A).

[..1 Com base no filme Lutero ele foi um dos percursores
da reforma protestante ele criticava aigreja catolica por
indulgéncias que eram cobrado aos seus fieis. [..] (Trecho
da narrativa do estudante B).

De forma mais ampla, alguns estudantes incluiram em suas
narrativas a participacdo de outros sujeitos, como o povo, principes e alta
nobreza, na expansdo dos ideais da Reforma, contudo Lutero continua

como destaque.

[.] Assim depois da reforma protestante, o monge
Martinho, formulou teses, que nelas tinham criticas sobre
a venda de indulgencias e outras prdticas.

Isso repercutiu e recebeu apoio de muitos lideres
importantes como principes e integrantes da alta
nobreza. [..] (Trecho da narrativa do estudante C).

[..]1 O principal lider e o mais importante protestante foi
Martfinho Lutero, mas ndo hd como saber quem foi o
primeiro a liderar essa reforma, pois existiram vdrios a
maioria fildsofos que estavam envolvidos.

As indulgéncios cobradas pela Igreja foi o que provocou
essa reforma, pois ndo tinham fundamento biblico.
Apoiado por alguns que tinham interesse em enfraquecer
o catolicismo, Lutero comegou a produzir varios textos
onde a condenava.

Isso tudo provocou graves conflitos entre os protestantes
e os catolicos. Com essas pressdes sobre a Igreja a
mesma se viu obrigada a fazer algumas mudangas em
sua Instituicdo. (Trecho da narrativa do estudante D).

Quando questionamos o impacto das agdes de um herdi, passamos
a enxergd-lo num cendrio mais abrangente, como Febvre (1994), em seu
estudo sobre a vida de Lutero, que ressalta a importancia de suas ideias,
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mas destaca que nada seriam, sem um contexto de angustias espirituais,
critica aos abusos da Igreja e desconfianga em relagdo ao poder de Roma
que os alemdes experimentavam.

E compreensivo que a historiografia e o ensino de histéria tentem
se distanciar do Heroi sobre-humano, que se eleva ao seu préprio povo
e cultura, e represente uma "megalomania cega e zelo missiondrio, sede
de opressdo e de poder, intolerdincia, crueldade e violéncia” (Muller, 1992).

Contudo, os herdis que emergiram em sala, apesar de serem velhos
conhecidos, sdo, em sua maioria, problematizados pelos/as professores/
as e estudantes, aproximando-os/as do homem comum e trazendo a
possibilidade de percepgdo do herdi que podemos ser.

Notamos a releitura do heroi a partir da fala dos/as estudantes em
sala,emsuasexperiéncias, nesse caso, principalmente vinculadas avivéncia
religiosa. Mesmo tdo distante cronologicamente e geograficamente da
realidade vivida pelos/as estudantes, a figura de Lutero demonstrou sua
importancia, ainda hoje, sendo questionada por suas razdes e sua real
importdncia naquele contexto historico.

Esse assunto & importante porque minha avo, ndo sei
se é o adventista de & ou todo adventista, minha avo
fala muito de Lutero, que Lutero tirou o sdbado e colocou
o domingo, que Lutero fez isso, que Lutero fez aquilo,
ela fala, ela acredita nisso, tipo, esse assunto é bom
discutir por que ai abre os olhos, vamos dizer assim, a
gente conhece mais e vé o que Lutero realmente fez, o
que levou Lutero a fazer isso, entendeu? (Estudante 23,
Turma B).

A partir da pesquisa realizada, reconhecemos que a presenca
dos herdis € uma das expressdes do sujeito historico que ndo pode
ser desvinculada ou banida do ensino, pois ¢ inerente a prépria vida.
Seu acolhimento significa integrar as diversas "correntes” historicas ao
cofidiano dos/as estudantes, que convivem, em diferentes linguagens,
com a figura do herdi.

No entanto, outro questionamento surge a partir dessa percepgdo
e se entrelaga a ela: por que surgem, sejom nas narrativas ou na fala dos

professores, determinados sujeitos em detrimento de outros?



176 Narrativas em Educagdo: proseando com e a partir de Tuca

Marc Ferro (1924) traz algumas consideragdes para o esclarecimento
dessa questdo, que ndo se vincula apenas ao controle que o Estado e
seus organismos operam na difuséo do conhecimento histérico, mas a
uma vigiléncia que se estende & sociedade que, por sua vez, "censura
e aufocensura qualquer andlise que possa revelar suas interdicdes, seus
lapsos, que possa comprometer aimagem que uma sociedade pretende
de si" (Ferro, 1924, p. 2). Os personagens que se tornam sujeitos centrais
da historia que construimos expressam, ao mesmo fempo, clamores e
siléncios.

Durante a entrevista, um dos professores foi questionado sobre
a presenga e auséncia de defterminados herdis nas aulas de Historia,
e ressaltou a necessidade de um exemplo a ser seguido, assim como
sujeitos a serem condenados, mas destacando que, ainda assim, eles
possuem outras faces, principalmente as que ndo sdo registradas em
fontes histéricas e, mesmo por isso, ndo chegam & sala de aula.

Olhe, na verdade ¢ possivel ver nos livros diddticos, é

ossivel ver nas formas de linguagens, & possivel ver na
iteratura, porque eu acho que a sociedade precisa de
herois e vildes. Eu acho muito importante, eu acho que &
muito divertido. [...1

Exato eu gosto de ter odio do vildo assim, entendeu?
Entdo eu acho que Hitler, o Hitler que aparece nos livros
diddticos tem que ser o Hitler vil&io mesmo. Mas ¢ claro
que a gente tem de dizer para o estudante que o Hitler
vildo que estd aparecendo sdo esferas publicas de um
individuo, que a gente ndo tem acesso a esfera privada
da vida dele. Entdo o ser humano ndo & s publico e
nem & so privado, ele ndo € so6 estadista, ele é pai, ele &
varias outras coisas. Mas pra nivel do que a gente quer
gue o estudante aprenda, que & gues‘rdo do problema

a discriminagdio, do preconceito, das perseguigdes, da
violéncia, da opressdo, Hitler tem que aparecer mesmo
como vildo. Eu néo discordo disso ndo, acho que Martin
Luther King, Nelson Mandela, tem que aparecer como
herdi sim. Entendeu? E claro que a gente tem que
problematizar ‘ah o King, ele foi um pastor, ele foi um pai,
ele foi um filho, ele teve problemas, ele deve ter agido
por interesse vdrias vezes' Claro, claro (Professor).

A representa¢do do herdi como modelo aproxima-nos da histo-
ria como objeto de meditagdo, conforme apresentado pelo historiador
grego Tucidides, cinco séculos antes de Cristo. Ele expressava em seus



Narrativas em Educagdio: proseando com e a partir de Tuca 177

escritos a preocupag¢do em atuar como pedagogo, levando aos gregos,
através do conhecimento historico, os valores morais, fossem eles sociais,
politicos ou militares. Outro exemplo € a obra de Plutarco (46 d.C. a 126
d.C)), Vidas Paralelas, que relata a histéria dos lideres romanos e gregos e
cumpre o papel de relembrar ao seu povo a grandeza moral de Roma e
sua ancestralidade valorosa.

Nessa abordagem, o cardter moral tem um vinculo duradouro com
a escrita e o ensino de Historia sendo, muitas vezes, expresso por um unico
sujeito. O heroi € sempre um exemplo a ser seguido, desde os tempos mi-
tologicos, quando ganhava esse titulo por suas habilidades extraordindrias.

Notamos, do longo da pesquisa, que seja qual for o papel dos he-
rois, o acolhimento desses sujeitos convém a um ensino que prioriza a di-
versidade, pois, caso ndo surjom na fala dos professores, serdo reivindica-
dos pelos/as estudantes. Ao surgirem, professores/as e estudantes tém a
oportunidade de problematizda-los e utilizar seu aspecto arquetipico para
(re)construcdo do conhecimento histérico e compreensdo de si, enquanto
sujeitos da Histdria.

N&o foi uma grande surpresa notar que ndo emergiram heroinas
nas fontes coletadas na pesquisa. A auséncia das mulheres no ensino de
Historia foi construida nos materiais diddticos e na formagdo de professo-
res/as, de forma sutil, com discurso de neutralidade, e, infelizmente, ainda
hoje ¢ mantida.

Mesmo tratando de um periodo complexo para a participagdo
das mulheres na esfera publica, a Reforma Protestante (tema estudado
durante as observagdes em sala) apresentou diversas figuras femininas
fundamentais, como a propria esposa de Martinho Lutero, Catarina von
Bora, de imensa importdncia no desenrolar do movimento reformista, e
completamente desconhecida fora da Historiografia.

Consideragdes finais

Muitos sdo os desafios que se apresentam, atualmente, no ensino
de Historia, seja pela queda dos paradigmas que nos garantiam uma de-
terminada postura em sala de aula, guioda apenas pela aproximagdo ao
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conhecimento cientifico, ou pelo numero de possibilidades que se abrem
aos/as professores/as e estudantes, a partir do reconhecimento de sua
capacidade na constru¢do do conhecimento histdérico.

Esses desafios também se vinculam & crise que enfrenfamos na
educagdo, seja pelos questionamentos feitos acerca da validade das
praticas e objetos de estudo, da sele¢do de disciplinas e conteudos a se-
rem priorizados, ou da qualidade do ensino, que surge de uma crise social
mais ampla decorrida da ruina das certezas.

Professores/as/ e/ou pesquisadores/as, ao trilharem novos cami-
nhos (o que ndo significa negar os caminhos que ja percorreram), voltam-
-se ao espago escolar, com um olhar atento s caracteristicas, cada vez
mais evidentes do ambiente educacional, como a complexidade, insta-
bilidade, singularidade, que se expressam no cotidiano de sujeitos unicos,
com diferentes valores e visdes de mundo.

Desfazer-se de pré-conceitos e compreender a produgdo do co-
nhecimento durante o ensino-aprendizagem significa tfambém reconhe-
cer asala de aula como espaco de ressignificacdo de conceitos e sentidos.

Por isso, podemos comegar a compreender que nenhuma repre-
sentacdo do sujeito supera a outra, pois ndo se trata de escolher uma his-
toria mais verdadeira ou um sujeito histérico mais adequado a ela. Afinal,
serd que o heroi também ndo possui seu espago em sala de aula?

Talvez seja realmente inovador "apostar em um ensino de histo-
ria que se aventura em caminhos fedrico-metodoldgicos mais abertos a
novas possibilidades” (Tourinho, 2004, p. 245), isto também inclui o atrevi-
mento de discutir questdes historiogrdficas controversas.

Se a nossa histoéria se constroi em uma teia de relacdes, existem
diversos pontos de vista e interpretagdes e seu limite s6 estd determi-
nado por aquilo que escolhemos acolher, e isso sempre foi um ponto de
concordéncia

Referéncias

BITTENCOURT, Circe Maria Fernandes (Org.). O saber histérico na sala
de aula. 1. ed. SGo Paulo: Contexto, 2010.



Narrativas em Educagdio: proseando com e a partir de Tuca 179

COSTA, Aryane Lima; OLIVEIRA, Margarida Maria Dias de. O ensino de
Historia como objeto de pesquisa no Brasil: no aniversdrio de 50 anos
de uma drea de pesquisa, noticias do que vird. SAECULUM: revista de
Historia, [16], Jodo Pessoa, p. 147-160, jan./jun. 2007.

COMTE, Fernand. Os heréis miticos e o homem de hoje. Sdo Paulo: Loyola.
1994.

FEBVRE, Lucien. Martinho Lutero: um destino. Porto: Asa, 1994.

FERREIRA, Reinaldo Edgar de Azevedo. Poemas. [1960] Disponivel em:
http://alfarrabio.di.uminho.p/reinaldo/reinaldo2 html#19. Acesso em: 3l
jan. 2013.

FERRO, Marc. A histéria vigiada. SGo Paulo: Martins Fontes, 1924.

FONSECA, Selva Guimardes. Caminhos da histéria ensinada. Campinas,
SP: Papirus, 1993.

KARNAL, Leandro (Org.). Histéria na sala de aula: conceitos, praticas e
propostas. 3. ed. Sdo Paulo: Contexto, 2005.

MULLER, Lutz. O heréi: todos nascemos para ser herdis. Tradugdo de Erlon
José Paschoal. Sdo Paulo: Cultrix, 1992.

PINSKY, Jaime (Org.). O ensino de Histéria e a criagdo do fato. 14. ed. S&o
Paulo: Contexto, 20I1.

PINSKY, Jaime; PINSKY, Carla Bassanezi. O que e como ensinar Historia.
In: KARNAL, Leandro. Histéria na sala de aula: conceitos, praticas e
propostas. Sdo Paulo: Contexto, 2008.

PLUTARCO. Vidas Paralelas. Sdo Paulo: Paumape, 1991.

TOURINHO, Maria Antonieta de Campos. O ensino de histéria: inventos
e contratempos. 319 f. Tese (Doutorado em Educagdo) - Universidade
Federal da Bahia, Salvador, 2004.



180 Narrativas em Educagéio: proseando com e a partir de Tuca

ZAMBONI, E. A formacéo da identidade e o ensino de Histéria. SGo Paulo:
Imprensa Oficial do Estado, 1993.



Do Brasil para a Colémbia, a Histéria ndo ensinada

Carlos Augusto Lima Ferreira
Luis Fernando Mejia David

Consideracdes iniciais

Ensino de Historia, caminhos que se entfrelagam da Bahia para a
Colébmbia: os pontos em comum sdo pontos necessdrios para refletir, e
os ndo-comuns indicam-nos a imperatividade de olharmos para espagos
sensiveis da nossa Historia como docentes, da Historia entrelacada pelo
vinculo intimo da vocagdo além da geografia.

Entendendo o anterior, propomos abordar no presente texto o
desenvolvimento do oficio docente em condigdes histéricas especificas,
neste caso, aproximamo-nos a experiéncia dos docentes colombianos
que ministram as suas aulas no meio da conflagra¢do que hd mais de
meio século acontece no pais. Reconhecemos que aqueles que ensinam
a Historia tém a sua propria histéria, suas vitimas, suas reivindicagdes e
devem ser contadas, valoradas e postas diante das paginas sempre tre-
mulantes da memoaria. Eles tém muito a nos ensinar.

Por essa razdo, a andlise do contexto histérico e politico no qual
se estrutura o direito e o servico & educacdo na Coldmbia e o relato da
experiéncia do professor entrevistado, Didier Valencia, sdo apresentados
como vertebras empilhadas que permitirdo ao leitor compreender o eixo
que sustenta a luta pela memodria e pela dignidade da profisséo docente.

No nosso contato com os colegas colombianos, compartilhamos
as perguntas sobre a qualidade da formagdio dos docentes nos entornos
universitdrios, quando chamam a atengdio sobre a falta de uma forma-
¢do que se preocupe com o fim mesmo do labor docente: as pessoas.
Podem-se rememorar questdes comuns (que felizmente comegam a ser
revistas) como que estas inquieta¢des sdo consequéncia de um anseio
pessoal dos professores da drea pedagdgica de que a universidade deve
garantir aos formandos sairem com um “manual de como ser professor!”.
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N&o ¢ isso que almejamos ou propomos.

Sabemos que pensar nas pesquisas em formagdo de professores
da drea de Historia constituird sempre um lugar de contestag¢do, debates,
andlises, criticas e de formagdo de opinido.. € importante aproveitar estes
momentos que, frequentemente, definiram e imprimiram significados as
salas de aula durante a formagdo do professor de Histdria no espago da
graduagdo. Seja no Brasil, na Bahia, ou na Colémbia, em Risaralda®, depa-
ramo-nos diante de uma questdo comum & Nossa experiéncia como pro-
fessores de Historia: sdo suficientes a formagdio e o espago para atender
aos desafios, situacdes e decisdes vivenciadas no cotidiano do nosso oficio?

Na experiéncia propria, quando comegamos a refletir sobre o ensi-
no de Historia no Brasil, Id pelos idos dos anos de 1980, tinhamos um argu-
mento infalivel para justificar o "receio de iniciar” as reflexdes sobre o ofi-
cio docente e o ensino de Historia: a escassez de estudos e de pesquisas
que fomassem aquela temdtica como objeto e que se constituissem em
fundamentagdio tedrica para as nossas proprias investigagdes. Sempre
que discutiamos aquele ensino, valiamo-nos dessa premissa e inicidva-
mos nossas falas pela constatagdo de uma auséncia. Aos poucos, foram
se integrando as nossas andlises as referéncias de Conceigdo Aparecida
Cabrini, Marcos Anténio da Silva, Paulo Freire e Déa Ribeiro Fenelon. Pode
ser que alguns tenham sido esquecidos, mas, em geral, era a esses auto-
res que recorriamos para refletir sobre o Ensino de Historia e formagdo de
professores nessa primeira etapa.

E indubitével que o discurso acerca da escassez de pesquisas na
drea era um argumento indestrutivel para se eximir de responsabilidades
maiores... Havia, naquele momento, outro problema com o qual nos deba-
tiamos e que se fazia presente em nossas andlises: a cisdio entre o ensino
e a pesquisa e, por conseguinte, o afastamento entre o ensino da Historia,
ministrado pelos professores do 1° e 2° graus (hoje, Ensino Fundamental e
Médio) e a produgdo do saber histérico que se dava no interior das uni-
versidades. Aparecia nos textos relativos ao ensino da Histéria, nas mais

18 Risaralda & um dos trinta e dois estados que formam a Republica da Colémbia. Sua capital e
cidade mais populosa é Pereira. Com 230 habitantes/ km?, Pertence & regido do eixo Café e da
regidio Paisa. Tem uma populagdio de 967.780 habitantes. Fonte: Risaralda (2016).
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diferentes perspectivas, bem como nas discussdes entre os professores e
entfre nos, na época alunos da graduacdo e estagidrios, a constatagdo de
um profundo distanciamento entre o que aprendiamos na academia e o
que deveriamos ensinar aos nossos alunos.

Dessa maneira, a dimensdo que perpassava o ensino da Historia
NOs cursos superiores era esquecida no dmbito do 1o e 20 graus. Nesses
niveis, entrava em cena a histoéria positivista dos fatos, da linearidade, dos
"nomes proéprios". Por conseguinte, os primeiros contatos com o ensino da
Historia, sobretudo para aqueles egressos dos cursos de licenciatura ple-
na, eram seguidos de uma constatagdo desestimulante: ensinar Histéria
no 1° e 2° graus significava romper com o que se apreendera na academia
e pior, reproduzir os manuais, os célebres livros didaticos!

Por mais que ndo gostassemos, havia mais outra constatagdo: o
ensino de Histéria se mantinha afastado do cotidiano dos alunos. As quei-
xas sobre a monotonia das aulas de Historia e sobre a falta de sentido de
se estudar apenas o passado eram frequentes por parte daqueles que
estavam sentados nos bancos escolares. Essas queixas ainda apresen-
tam uma validade assustadora.

Compreendemos, por essa experiéncia, quando, em entrevista, o
colega colombiano explica que ndo se limitar as pdginas do texto dida-
tico e procurar uma relagdo critica do pensamento do estudante com o
seu cofidiano pode ser visto, desde os olhos de outros colegas, como um
"ato revoluciondrio”, inclusive proselitista. Para ele, e para nos, a aula e a
formagdo magistral sacrificam algo fundamental na relagdio com os estu-
dantes: "[..] tratar de ensefiarles a ellos en la vida y para la vida, porque la
escuela debe ser eso, debe ser un espacio para formar en la vida y para
la vida [..1" (Valencia, 2021).

Uma outra preocupagdo, ja antiga, comegou a adquirir visibilidade
como campo de pesquisa em ensino de Historia no Brasil: a relagdo entre
a formagdo do professor e a Historia que esse ensinava aos seus alunos.
Via de regra, o enfoque ai recaia sobre uma suposta defasagem exis-
tenfe entre os conteudos ensinados e a produgdo académica do saber
historico. Posteriormente, as atengdes seriam direcionadas aos proprios
curriculos dos cursos de formagdo de professores.
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Em um periodo de lutas darduas e profundamente conectadas com
o processo de reformas amplas da Redemocratizagdio do final do século
XX, marcou-se o inicio das propostas de reformas gerais da educacdo e
as reformas curriculares que conferiom & histéria ensinada uma dimen-
sdo critica. Nesse momento, o papel da Associagdo Nacional de Historia,
ANPUH, foi determinante: criou uma plataforma para as discussdes sobre
as mudangas necessdrias na Historia ensinada no 1° e 2° graus e nas uni-
versidades, e as suas influéncias (desde o pensamento critico de conota-
¢do marxista, até as inovagdes da historiografia francesa do movimento
dos Annales).

Gradativamente, as pesquisas apareceram no plano nacional e lo-
cal, ainda que incipiente e timido, da Bahia, onde se reconhecem as pes-
quisas das professoras Maria Antonieta Campos Tourinho® e Maria Inés
Correa Marques®, ligadas aos temas emergentes das pesquisas naquele
momento, apos o final da Ditadura Militar (1964-1985), caraterizados pela
preocupagdo por analisar a historia do ensino de Historia e, por conse-
guinte, em discutir o curriculo do ensino dessa mesma disciplina em rela-
¢do as urgéncias do contexto.

Surgiram estudos que buscavam apreender a relagdo entre a con-
cepgdio de Historia do professor e sua formagdo, possibilitando o apro-
fundamento da critica no que diz respeito & formagdo do professor, da
diversidade de conteudos presentes na sua grade curricular e da propria
concepcdo de Historia subjacente aos cursos ministrados (influéncia da
ditadura).

Outras pesquisas aproximaram-se aos pressupostos da Histdria
Cultural, os debates que envolviom o Ensino de Histéria e a Historia Poli-
tica foram deixados um pouco de lado, com a emergéncia dessas novas
concepgdes, ou ganharam outros contornos. Decorrem dai, por exem-
plo, as pesquisas que se preocupam em analisar o ensino da Histoéria, sob
o prisma do aspecto cultural como objeto privilegiado de investigagéo,

) quem destaca-se a pesquisa O ensino de Histéria: inventos e contratempos (TOURINHO,
2004).

2% De quem destaca-se a pesquisa A Formagdo do Professor de Historia: implicagbes e
compromissos (MARQUES, 1992).
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abordado nos mais diferentes dngulos: a avaliagdo, o curriculo, a forma-
¢&o docente, os processos de ensino aprendizagem, o cotidiano escolar, o
emprego de novas tecnologias, linguagens literdrias e artisticas etc.

Curiosamente, a defasagem tedrica e conceitual, ainda percepti-
vel na pratica docente, continuou e confinua como uma das principais
questdes a serem analisadas e debatidas nos atuais formatos curricula-
res, concepgdes formativas e no campo de pesquisa no ensino de Histo-
ria. Pensar tedrica e conceitualmente questdes relativas ao conhecimento
historico escolar talvez seja o nosso mais antigo e atual problema.

Também, percebe-se que ha uma ampliagdo das preocupacdes
das pesquisas sobre o ensino de Historia: a compreensdo das normas,
a formagdo docente, as representagdes e apropriacdes do saber, como
elementos indissocidveis da constituicdio da educacdo, também trans-
postas para as andlises e discussdes dentro das pesquisas. E imprescin-
divel sugerir mudangas, sobretudo aquelas que sinalizam a relagdo dos
professores com o conteudo ensinado e as implicagdes no contexto da
sala de aula e na experiéncia do professor, as que refletem sobre a his-
téria do oficio.

Mas, no Brasil, ditas ampliagdes ndo tém um contexto imoével, as
pesquisas em ensino de Histéria e o ensino da disciplina mesma vém sen-
do vilipendiadas a cada ano e, durante o governo Bolsonaro, tém sofrido
perseguicdes de todas as formas. E sabido que o horizonte para o ensino
de Historia, no Brasil, nunca foi dos melhores e efetivamente néo ¢ algo
dos tempos bolsonaristas, € um caminho torfuoso de pelo menos duas
décadas. S6 ndo se esperava que o abalo fosse t&o imediato. O que femos
hoje € uma constante ameagca & pluralidade, capitaneada pelo ataque di-
reto ao pensamento e as pesquisas académicas e que fem como principal
simbolo a depreciagdo da imagem e das teorias de Paulo Freire, respon-
sdvel por nos trazer a reflexdo acerca da necessidade de se posicionar
criticamente lendo o mundo e, nesse caso, as informagdes que circulam
nos diversos espagos, desde aulas até as midias (Ferreira, 2019, p. 158).

Pensando em perspectiva, temos visto diversas medidas advin-
das da concepgdo neoliberal de educagdo que fem relegado o ensino de
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Histéria a uma posi¢do extremamente marginal. Isso fica claro na BNCC,
uma base curricular que apaga ou menospreza o papel do conhecimento
historico, e deslegitima o seu ensino.

Sob esse tempo e as suas consequéncias, novos desafios prome-
tem chegar para tornar esse cendrio ainda mais obscuro. No campo
da educagdo, tivemos Ricardo Veélez Rodriguez, de origem colombiana,
Abraham Weintraub, Carlos Alberto Decotelli?, e Milton Ribeiro, ministros
tresloucados e com defesa das ideias e valores centrados na familia, igre-
ja, escola como lugar do culto ao civismo, a moral e aos bons costumes
culturais, que nos remetem ao Brasil da Ditadura, e que tém influéncia
direta no ensino de Histéria. Os defensores dessas femdticas revelam, as-
sim, seus inconfessdveis desejos de ver a velha Educag¢do Moral e Civica
que, subserviente a inferesses escusos — esta sim —, doutrinava e excluia
toda possibilidade & duvida. Alids, um pensamento que o governo de Jair
Bolsonaro defendeu com um entusiasmo incontido (Ferreira, 2019, p. 159).

E. aqui, é forgoso reconhecer que esse panorama extrapola o uni-
verso do ensino de Historia, ou do conhecimento como um todo se quiser-
mos pensar de forma mais ampla. S&o tempos em que as humanidades
de forma geral e, por incrivel que possa parecer, a propria ciéncia estéo
sob virulentos ataques.

As agdes que assistimos nos anos anteriores nos colocaram efe-
tivamente no risco de descambarmos para o um governo autoritdrio, e
a sociedade brasileira tem visto uma avalanche de intoleréncias cada
dia mais assustadoras e vorazes. Ou, como nos alertava de maneira in-
conteste o filésofo alemd&o Adorno, quando definiu o a educag¢do apods
Auschwitz: "Desbarbarizar tornou-se a questdo mais urgente da educa-
¢Go hoje em dia" (1995, p. 155). Por esse dngulo, uma educagdo contra
o fascismo, nos moldes filosoficamente propostos por Adorno, sugere o
fortalecimento das lutas contra as ameagas e refrocessos que o campo
educacional vem sofrendo (Ferreira, 2019, p. 162).

21 Conhecido como "o breve", esteve no MEC de 26 de junho alo de julho 2020. O ministro chegou
a ser nomeado, mas ndo tomou posse. Deixou o cargo em razéo de diversas inconsisténcias
envolvendo o seu curriculo Lattes.
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E nesse ponto onde nos encontramos, e onde se entende o desafio
que propdem os colegas colombianos para as pesquisas em ensino de
Histdria, levantar a vista e olhar como o labor docente e o ensino de Histo-
ria sGo testados pelos acontecimentos, inscrevendo-se na cotidianidade
das salas de aula, nem sempre com a delicadeza com a que se explica
uma ligdo no quadro. Precisamos olhar esse desafio para reconhecer os
roteiros ainda por explorar da nossa propria historia, e assim assumir uma
tarefa corajosa de parceria entre colegas.

Esse caminho o aprendemos, também, com outros dois colegas
inesqueciveis: a professora Maria Antonieta de Campos Tourinho, cari-
nhosamente Tuca, e o Professor Joan Pagés i Blanch, quem nos deixaram
no ano de 2020, e que nos ensinaram a ndo sermos Passivos, mas abso-
lutamente inquietos na busca incessante de refletir sobre o nosso fazer
nas salas de aula. Um fazer que ndo esta desligado da Historia, porque,
0o mesmo tempo que a ensinamos, a vivenciamos, este € o nosso grande
desafio: ensinar Histdria no seu acontecer (Blanch, 2004).

Eis a nossa homenagem para Tuca e Joan, e para todos os cole-
gas que experimentaram o passo, ndo amavel, da Historia nas suas vidas.
Também, eis a porta para nossas proprias reflexdes.

No quadro hd uma fissura sem contar

Ser docente € um labor ligado ao espirito que segura o marcador
sobre o quadro, para contar a historia, para ensind-la. Labor ligado aos
documentos, instrumentos da conformagdo do Estado, que ddo forma &
educacdo como uma instituicdo, como direito.

Depositam-se no professor “[...] el cumplimiento de los fines sociales
de la cultura y la mejor formacion intelectual, moral vy fisica de los edu-
candos” (Colombia, 1936, p. 1), essa defini¢dio articula-se com graga aos
processos de "avalia¢do estandardizada do desempenho” da légica de
desenvolvimento do Século XX*2, empreendidos pelo Estado como vigia
do servigo (Colombia, 2016a, p. 29). desde o reconhecimento constitucio-

22 Ver Colombia (1961, p. 88), Colombia (1978a, p. 107).
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nal da liberdade de ensino, aprendizagem e cdtedra (Colombia, 2016a., p.
18), e a regulamentagdo das consideragdes de formagdo e de avaliagdo
do desempenho, na figura de: Servidor Publico do Estado (COLOMBIA,
1994, p. 22).

Vindas dessa articulagdo, definigdes como “protagonistas” (Colom-
bia, 1994, p. 10), e "sujeitos essenciais” (Colombia, 2006, p. 15) servirdo de
alicerce para as reformas avaliativas da qualidade do desempenho (Co-
lombia, 2000, p. 1), desde a férmula: Relagdio do labor com a qualidade
da formagdio de estudantes para o setor produtivo na superagdo das de-
sigualdades econdémicas e sociais?.

Ha, entre todos esses documentos, uma omissdo: décadas de lu-
tas, de perseguicdes, da histéria abrindo-se com metal quente sobre as
vidas de quem a ensina. Esses documentos promulgados ndo se reconhe-
cem como produto da histéria que, na Coldmbia, tfem gretas abertas pelo
Conflito Armado Infterno.

Tem olhar de escolar sorridente. E um homem amavel de camisa
amarela e boné verde que atende no escritério onde assumiu a diregdo
do Sindicato de Educadores de Risaralda, SER. Tem nesse olhar a chama
acesa de 42 anos de luta. Repete cada data com énfase, porque Didier
Valencia Giraldo sabe que cada uma é uma conquista. Despede-se des-
ses 42 anos concedendo esta entrevista®.

Ndio hd observagdes carregadas, a experiéncia fez o seu trabalho:
poliu as suas palavras e as dotou de contundéncia ao declarar com deci-
sdo a realidade das coisas.

Formado nos anos setenta e oitenta, filho de camponeses cafetei-
ros, fem uma visdio propria da educacdo construida naqueles anos: [...]
nosotros estudidbamos y feniamos una meta: [..1 yo dije: 'yo voy a estudiar,
yo me voy a preparar porque un dia yo voy a trabajar para apoyar a mi
papd, a Mi mama, que eran muy pobres'y asi lo hice, es decir yo me pre-
paré para ser maestro [..]" (Valencia, 2021).

23 Ver: Colombia (2010, p. 108), Colombia (2017, p. 44) e Colombia (2018, p. 299).

24 A entrevista foi realizada no dia O de marco de 2021 como fonte exclusiva para a realizagéio
deste capitulo e plenamente autorizada pelo depoente, inclusive permitindo a utilizagdo do
nome real.
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Nesse mesmo periodo fez os seus estudos como Licenciado em Ci-
éncias Sociais, Historia e Geografia, complementados com um Mestrado
em Desenvolvimento Educativo nos anos noventa. Seja pela sua forma-
¢do, a sua experiéncia nas salas de aula, a luta sindical ou pela confluéncia
das frés, ndo duvida, ao afirmar que:

Desafortunadamente, los paises no fenemos una
politica educativa propia, sino que fenemos una
politica educativa importada, impuesta, en la época
de los afios setenta, ochenta, era el Fondo Monetario
Internacional quien imponia la politica, es decir, los fines
de la educacion y era importada, [..], el Ministerio de
Educacion no tiene una politica propia, no de defensa,
de garantizar la educacion pullglica, como lo dice la
Constitucion Politica. La politica educativa es impuesta,
entonces desde ahi ya perdemos autonomia y sentido
de pertenencia, [..] enfonces de ahi comienza el vacio
de la educacion, entonces usted mira, usted hace un
estudio de la educacion, usted se da cuenta de una
cosa: ¢.en el fondo la educacion al servicio de quién estd?
Al servicio del Capital, al servicio de los empresarios,
¢Y los estudiantes qué? ;(Qué hace la educacion? A
esar de que dicen que el centro de la educacion son
os estudiantes, pero ;qué hace la educacion con los
estudiantes? Los instrumentaliza [..] (Valencia, 2021).

A atividade sindicalista, a luta

Nos anos setenta, promulgaram-se dois decretos fundamentais
para o processo de profissionalizacdo docente: O Decreto 1419/1978, e o
Decreto 2277/1979. No primeiro, a formagdo e a inspeg¢do sobre o labor
sdo os pontos considerados pelo primeiro como objetos da agdo estatal
na garantia da eficdcia escolar (Colombia, 1978b, p. 6). E, no segundo,
conferem-se aos profissionais do setor oficial pardmetros para exercer
o seu trabalho: qualificagdéo segundo niveis formativos, compromissos,
capacita¢do e direitos (Men, 1979, p. 2-9).

O reconhecimento da figura legislativa de educadores que desem-
penham a profissdo em instituicdes oficiais e ndo oficiais de educagdio
(MEN, 1979, p. 1) permite, enquanto servidores publicos, a possibilidade de
conformarem associagdes sindicais com capacidade legal para dirigirem
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as suas reclamacdes diante das autoridades educativas estaduais e na-
cionais (MEN, 1979, p. 9).

Porem, as associagdes sindicais contam com a sua prépria historia...

As associagdes docentes, presentes no ano de 1959 na Sala Maxi-
ma da Universidade de América destinada para a celebragdo do Primeiro
Congresso Nacional de Educadores (Pulido, 2007, p. 7). conformariam a
Federacion Colombiana de Trabajadores de la Educacion (FECODE). Des-
de a sua génese, aglutinou as reivindicacdes e demandas dessas agre-
miagdes, organizando e liderando acontecimentos tdo transcendentes
como a saida a pé, desde a cidade de Santa Marta até Bogotd, de 700
docentes no ano de 1966 ao ritmo de mapalé®, por um caminho tragado
pela falta de pagamentos dos dias laborados, as condi¢des paupérrimas
das escolas e a indignagdo, na denominada “Marcha del Hambre" (Feco-
de, 2016, p. 1).

Os anos setenta foram anos de luta, e conseguiram a promulgagéo
do Estatuto 2277, consolidando sua forga sindicalista e civil na conquista
dos seus direitos laborais e na defesa da educacdo publica (Rivas, 2020).
Ao longo de 62 anos, a FECODE conseguiu dfiliar aproximadamente
270.000 docentes do setor publico, que interatuam com mais de 8 mi-
Ihdes de criangas e jovens e com quase 7 milhdes de familias em toda a
expansdo geogrdfica colombiana (Fecode, 2021, p. 1).

O prédio do Sindicato estd localizado num dos ponfos mais popu-
lares da cidade de Pereira®. Perto de um lugar da memoria e de resistén-
cias quotidianas, o "Monumento al Estudiante”, um mural criado por Lucy
Tejada em 1958, em homenagem aos estudantes assassinados em 1954,
durante a greve estudantil nacional contra a ditadura do General Roja
Pinilla (Pereira VirtuaL, 2021, p. 1).

E um edificio branco de dois andares, com escritérios que mostram
que a luta sindical passa, também, por um processo burocrdtico. O corre-

25 Ritmo tradicional de danca afro-colombiana do litoral caribe.

26 Capital do estado de Risaralda, localizada a 180 km de distdncia de Bogotd a capital do
pais, tem 399. 283 habitantes. E a cidade mais populosa da regido cafeeira; forma a Area
Metropolitana do Centro-Oeste junto com os municipios de Dosquebradas e La Virginia. Estd
localizada na regido centro-oeste do pais, no vale do rio Otun, na Cordilheira Centfral dos Andes
colombianos. Fonte: Pereira (2021).



Narrativas em Educagdio: proseando com e a partir de Tuca 191

dor do primeiro andar ¢ apertado, ha evidéncias da historia gravadas num
cartaz pendurado num lado: “[..] 60% de los sindicalistas asesinados en el
mundo son colombianos Detengamos ya el genocidio del movimiento sin-
dical colombiano!”, ao final do corredor abre-se um espago amplo, o au-
ditorio, onde um mural oferece um respiro: "A crecer, a avanzar, a vencer."
Na sala de espera, hd um punho de madeira firme coroado por
quatorze estrelas, cada uma, um municipio do Estado de Risaralda. O SER
€ uma agremiagdo estadual desde 1967, um ano depois afilia-se & FECO-
DE. Em 1973, as reivindica¢des das diferentes agremiagdes de professores
do estado (ensino fundamental, ensino secunddrio, agropecudrio, técni-
cos, entre outros) empreenderam ag¢des mais sélidas. Isso pode ser lido:

[..] el Sindicato de Educadores de Risaralda se funda
el 9 de mayo de 1967, cuando los maestros, un grupo
de 25 maestros deciden organizarse en sindicato, [.]
porque las condiciones de los maestros en esa época
eran muy deplorables, eran muy criticas, les pagaban
cada ocho cada diez meses, los maestros eran muy
pobres, no tenian seguridad social, asistencia meédica,
era muy escaza, no tenian formacién, ni capacitacion, es
decir ellos vivian en condiciones econdémicas de mucha
pobreza, y les tocaba trabajar mas horas de las que se
debian trabajar, que eran ocho horas, ellos trabajaban
doce, catorce horas pero a ellos no les pagaban horas
extras, ni nada, [..] (Valencia, 2021, p.08).

Era dificil ser docente numa época em que o principal argumento
para o trabalho era a vocagdo, onde ndo se precisava de formagdo,
qualquer pessoa podia ser docente. Se n&o houver profissionalizagdo,
organizagdo e mobilizagdo, ndo ha condi¢des para garantir o exercicio
do trabalho: reconhecimento como profissionais formados em educagdo,
capacitagdo fornecida pelo Estado, acesso & saude, pagamento oportuno,
aposentadoria, folgas, estabilidade laboral... 1979 inscreve-se como uma
conquista que ainda perdura.

No clima de reformas liberais iniciadas desde os anos noventa do
século XX, essaconquistaé constantfemente ameagada. Com o eufemismo
administrativo de Revolucidon Educativa, ou contrarrevolucdo, como a
chama Didier, em 2002 promulga-se o Estatuto 1278, um retrocesso:

Permite-se o acesso de qualquer profissional ao magistério, gerando a
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desprofissionalizag¢do e afetando a qualidade e legitimidade do servigo.
A consequéncia: debilita-se a capacidade de organizagdo sindicalista e
crio-se a imagem do trabalho docente como um para-chuva laboral.

Abaixo os oculos grossos de Didier, esse ndo € o unico vazio da
educacédo colombiana, nem dos educadores.

Vindos de uma formagdo académica sem empatia com a razéo do
trabalhador da educagéo, a divulgagdo e a amplia¢do do conhecimento,
os estudantes de licenciatura desenvolvem uma consciéncia “hambur-
guesada”, que obedece a etfiqueta nobilidria do possuidor do conheci-
mento, que, depois de formado, faz que o profissional venda o seu fra-
balho em condi¢des laborais paupérrimas, aceitando-as sem perceber a
engrenagem e o seu funcionamento, ameagado porque sempre haverd
mil dispostos a fazer o mesmo, porgue pode respirar franquilo uma vez
que chega oo final do més.

A dindmica de explora¢do do docente ganha com esse vazio, a
consequéncia é funda: ainstrumentaliza¢do do educador, no cumprimento
dos esténdares, no ouvido da crianga, da pessoa como o fim do seu labor.

Didier aceita que, dentro da operag¢do do SER, acontecem esses
vazios: a inconformidade expressada contfra os diretivos por parte dos
agremiados depois dos resultados de mobilizagdes mostra a falta de
perspectiva sobre o contexto de luta, de conhecimento sobre os fatores
de negociagdo com o Estado e as implica¢des destes. A solugdo, no seio
de um grupo de docentes, é a educagdo sindical, um caminho que deve
ser ensinado com marcador e quadro.

O docente no papel. a ferida na histéria

As definigdes normativas sobre os educadores do enfoque educativo
por competéncias sdo formuladas desde uma evasdo constante sobre
a sua implementag¢do. Um mapa que ndo mede as consequéncias de
expressdes como o "compromisso pessoal e social do educador na
intfervengdo e solugdo de problematicas sociais” (Men, 2006, p. 121), nos
1141748 km? de terra firme onde desde hd mais de meio século ndo passa
um dia em que ndo se disparem tiros de uma arma.



Narrativas em Educagdio: proseando com e a partir de Tuca 193

Evasdo que se prolonga em documentos que surgiram no contexto
de Diplomacia para a Paz da segunda década do século XXI (David, 2020,
p. 114), e que iniciaram com o Decreto 1038 que implementa a Catedra da
Paz, como disciplina obrigatoéria nas instituicdes educativas, indicando a
capacita¢do dos docentes na cultura da paz e nos direitos humanos (Co-
lombia, 2015, p. 4), base da publicagdo dos denominados Desempenhos
para a Paz, onde se definem "agentes relacionais dos questionamentos
e solugdes desde o interior da sala de aula as problemdaticas do entorno
social" (MEN, 2015, p. 29).

A vinculogdo com esse confexto diplomdtico e normativo fez parte
da preparagdo da plataforma do Acordo de Paz, firmado pelo Governo
e as FARC-EP em 2016. Contemplando [..] estrategias desarrolladas para
la construccion de la cultura de paz y la recuperacion de los colombianos
de los impactos negativos del conflicto” (Colombia, 2017b, p. 44), propu-
seram-se a criagdo de vagas para profissionais da educagdo formados
para agir em zonas que foram afetadas pelo Conflito (Colombia, 2017a,
p. 1) e a incorporagdo da Histéria como disciplina na procura duma for-
macdo de identidade nacional e de memaria histérica sobre o Conflito
Armado, para o que é necessario a formagdo de docentes que atendam
as adequagdes e objetivos desta disciplina (Colombia, 2017¢, p. 1-2).

Esses documentos cometem a mesma tdtica de enunciacdo: o con-
texto histérico de aplicagdo é conjugado num pretérito distante, e os en-
tornos de aplicagdo num presente difuso e sem consequéncias possiveis.
N&o hd evidéncias do traco do mineral da histéria sobre a memdria do
mesmo servico educativo, tirando dos docentes, executores da norma, a
condig&o de funciondrios publicos insertos numa continuidade histérica
bélica, encurralando-os numa abstra¢do normativa que reduz a sua visibi-
lidade como vitimas concretas das modalidades de violéncia perpetradas.

Um ano depois de disparadas as balas da primeira etapa histo-
ricamente reconhecida do Conflito Armado Interno (GMH, 2013, p. 20),
comega a afividade da FECODE, 1959 (FECODE, 2021, p. 1). Ndo € o unico
entrelagamento que acontece. Num Estado com um conflito que abarca
grande parte do seu ferritério e dos seus recursos, as consequéncias do
fogo e da sevicia notam-se nas suas instituicdes sociais e legais.
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A expansdo do servigo educativo fem operado como ponfo de
contato entre o processo de consolida¢do do Estado colombiano (ha
regides do pais onde as escolas representam a unica figura institucional
legitima) e o inicio do campo aberto onde acontecem as conflagragées
entre forgas armadas estatais, guerrilheiras, paramilitares, narcotrafico e
organiza¢des ndo determinadas (David, 2020, p. 199).

O acervo de pesquisas, informes humanitdrios e registros jornalis-
ticos permitem estabelecer que, ao longo do Conflito, os docentes tém
sido postos estrategicamente no alvo: no exercicio das suas fungdes
como educadores, hd docentes assassinados, docentes desaparecidos,
docentes perseguidos, docentes ameagados, docentes deslocados for-
cosamente, mas, n&o hd nos documentos legais e educativos o reconhe-
cimento de docentes vitimas.

As modalidades de violéncia confirmam qual o objetivo dos perpe-
tradores.

A violéncia seletiva confra os docentes justifica-se nos seus labores
sindicais, e ainda repousa nas trevas da impunidade como parte da cria-
¢do de um regime de terror (GMH, 2013, p. 43), subtraindo da vitima da
aplicagdo da lei e do espago publico de legitimagdo (GMH, 2013, p. 57).

O confato dos docentes com atores armados, legais e ilegais, em zo-
nas de conflagragdo beélica, gera a imposi¢do duma ordem do Conflito no
quotidiano escolar, com efeitos nas relagdes sociais no interior do contexto
educativo e os conteudos ministrados nas salas (Lizarralde, 2015, p. 205);
alteragdes no desempenho no inferior da sala de aula quando tém de lidar
com os efeitos do Conflito como a presenga de populagdo vitima.

Modalidades como a violéncia sexual, perpetradas na imposi¢do
estratégica do terror nas comunidades, de humilhagdio desde os arranjos
de género (GMH, 2013, p. 78-83) registram casos de docentes que fiveram
de resistir ao desgarro, esquecer a noite chorando de dor fisica e terror,
e receber os seus estudantes como se fosse um dia qualquer (Escdrraga,
2014, p. ).

Mensagens de texto enviadas, adverténcias coletivas a memibros
duma mesma instituicdo s&o alguns dos meios utilizados nas aproxima-
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damente 6000 ameagas contra a infegridade fisica de docentes, direti-
vos escolares e as suas familias registradas entre 1986 e 2015 (Castellanos,
2016, p. 6), de autoria de organizagdes armadas como FARC-EP, ELN, AGC
e Los Ratrojos (GCPEA, 2018, p. 105), e que sdo usados para desvertebrar
a comunidade educativa.

As ameagas comportam um elemento importante: quem as redige
tem clareza nos termos utilizados, sabe o que procura. Os assinalamentos
diretos contra os professores expressam a infengdo de acionar a sua ca-
pacidade bélica sobre eles, e para isto os remitentes usam uma definigdio
descuidada nas documentagdes oficiais: o docente declarado "objetivo
militar":

[..] En busca de un mejor pais, una mejor region y una
mejor ciudad, el Bloque Capital D.C de las AGUILAS
Negras en cumplimiento a nuestros ciudadanos y para

evitar que se altere la democracia y se altere el sistema
establecido.

COMUNICAMOS QUE:

Nuestros objetivos no han sido olvidados y recordamos a
esa parranda [..] colaboradores y futuros guerrilleros NO
QUEREMOS GUERRILLEROS [..] DENTRO DEL COLEGIO
[.]. NIDENTRO DE LA CIUDAD, NI DEL PAIS, ya que dafian
la mentalidad de los jovenes con sus ideales que nada
tienen que ver con un mejor pais, a esas ratas que se
infiltraron en los colegios publicos de la ciudad disque
como profesionales de dreas técnicas o ciencias sociales,
les decimos se les acabo el tiempo ya que han sido
declarados OBJETIVO MILITAR y si no salen de la ciudad
pueden atenerse a las consecuencias..

Bloque Capital D.C (REDACCION BOGOTA, 2017, p.)).

A mensagem impacta porque os mesmos termos sdo utilizados
em diferentes zonas do pais e por diferentes grupos armados. A violéncia
persegue um objetivo: anular a forga dos docentes como sujeitos politicos.
As agdes do Estado e a desprotegdo tambbém tém o seu: tirar a autonomia
institucional e a capacidade de mobilizagdo do sindicato para poder
avancar no desmonte do Sistema Educativo publico.

A estigmatizacdo quer deslegitimar os docentes, associando-os
com movimentos guerrilheiros. Carlos Rivas, executivo da FECODE, enun-
cia o paradoxo da condi¢do dos docentes e da luta sindical: Na Colémbia
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a palavra mata, reclamar assassina, mas um docente sem palavra é ab-
solutamente nada (Rivas, 2020).

2020 ndo é a excecdo: em oufubro, uma encomenda com uma co-
roa funebre, com as palavras "Descanse en paz’, foi enviada a casa do
executivo da FECODE no estado de Tolima (Redaccion Judicial, 2020, p.
1). Nos estados de Narifio e Risaralda, a adverténcia materializou-se para
dois docentes (Redaccion Colombia, 2020, p. 1), estas a¢des constituem
provas dum plano de exterminio e criminalizagdo contra o magistério co-
lombiano (SER, 2021, p. 1).

Em 2021, o SER denuncia:

[..] El Sindicato de Educadores y Trabajadores de la Edu-
cacion del Departamento de Risaralda, denuncia ante
la opinion publica y el movimiento sindical, la amenaza
de muerte contra el compariero infegrante de la junfa
directiva Carlos Rosero y sus hijas a través de llamadas
telefénicas, actualmente se desempefia en el cargo se-
cretario de Comunicaciones. Demandamos de las aufo-
ridades competentes la proteccion a su vida e infegridad
fisica, y de la autoridad policial y la fiscalia una investiga-
cion exhaustiva para que se aclaren los hechos de la pre-
senfe denuncia. [..] Febrero 23 de 2021 (SER, 2021, p.2).

Os mecanismos de infimidag¢do nesse caso séo 0s Mesmos que em
outros, também os fins, as adverténcias ndo sdo contra uma Unica pes-
SOQ: UMa ameaga confra um memibro da junta € uma ameagca proferida
contra a seguranga e integridade de todos os seus membros e as suas
familias. As denuncias publicas séio acompanhadas com os processos le-
gais diante das autoridades, esperando que as medidas de prote¢do e as
pesquisas permitam dar com os responsaveis... 0 processo € bem conhe-
cido por Didier.

Foi nas assembleias noturnas do SINTRAFEC (Sindicato de Traba-
jadores de la Federacion Nacional de Cafeteros) onde Didier aprendeu
do seu pai as bases do sindicalismo: no trabalho com as pessoas. As dis-
cussdes Aas quais assistia, e que pouco entendia, incutiram a vontade de
organizagdo e de luta. Também o estudo da ideologia do Che Guevara.
A esses dois homens olha com admiragdo: um pendurado num retrato na
parede esquerda do escritorio e o outro na intfimidade das lembrangas

de inféncia.
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Concursado desde os dezoito anos de idade, em 1974, no seu pri-
meiro dia como diretor duma escola rural deparou-se com uma greve de
professores por causa dos pagamentos afrasados. A pergunta: “; Director,
qué hacemos?" a resposta foi: "Vamonos fodos pa' la asamblea”, nesse
mesmo dia iniciaram-se 47 anos de dfiliacdo ao sindicato (Valencia, 2021).

Desde 1982, no municipio de Belén de Umbria?, intensificam-se
suas atividades como docente, lider sindicalista e social: o comité em prol
da defesa da educagdo publica do municipio, na criagdo do Sindicato
de Trabalhadores Informais, a organizagdo do movimento civico contra
a privatiza¢do do servigo de agua potavel e na participagdo politica con-
junta com o Movimento Estudantil e o partido politico Union Patriotica.

As afividades alimentaram os comentdrios, coisas de povoado,
como ele diz, mas com consequéncias definitivas.

Em 1985, produto do acordo de paz entre o governo e as FARC-EP,
criou-se um partido politico, a Union Patriotica, UP, que, icando a bandeira
da constru¢do de paz, dos direitos civis e dos trabalhadores, conquistou
postos importantes no cendrio politico nacional. Um setor do magistério
acreditou na proposta da UP e conformou o Movimento Politico Union Pa-
triotica de Risaralda. Didier decidiu se vincular desde a militéincia politica
NO Seu Municipio.

A participagdo politica de Didier e dos seus colegas ecoou em ouvi-
dos sensiveis nas ladeiras da Cordilheira Ocidental dos Andes que servia
de ponto de passo para grupos armados como as FARC-EP, o Ejército de
Liberacion Nacional (ELN), Movimiento del 19 de abril (M-19), for¢as pa-
ramilitares e narcotraficantes. Neste contexto, Didier representava "uma
ameaga guerrilhera”, mesmo quando né&o tinha contato nenhum com es-
tes grupos. Ndo era so o burburinho da estigmatiza¢do. Eram os tempos
do F-2, a policia secreta que se encarregava de realizar perfilamentos
clandestinos de civis, que também olhava as costas de Didier com uma
atencdo especidal.

27 Municipio do estado de Risaralda, encontra-se a 70 km co noroeste da cidade de Pereira.
Fonte: Belén de Umbria (2018).
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Os anos oitenta e noventa s&o um periodo de crise politica e de
violéncia crescente que deram ao contexto nacional qualidades incen-
diarias (GMH, 2013, p. 34). Em 1985, conta Didier, apareceu no estado de
Risaralda um grupo paramilitar chamado “Los Magnificos”, especializado
na perseguicdo de lideres politicos, sociais e sindicalistas da campanha
do MAS (Muerte a Sindicalistas), tradugdo paramilitar do MAS (Muerte a
secuestradores) fundado por Pablo Escobar na mesma época.

Quando o telefone da dire¢cdo do Colégio Nuestra Sefiora del Ro-
sario tocou e o diretor levou a mensagem: "Digale a ese ... profesor que si
sigue haciendo la Revolucion lo vamos a matar, nosotros sabemos donde
trabaja su sefiora, donde estd su hijo, en el jardin infantil, si sigue haciendo
politica los vamos a matar”, Didier sabia que agora ele estava no alvo dos
Magnificos.

Era praxe, no fempo do MAS, chegarem aos postos da policia dos
povoados "listas negras"* com os nomes das pessoas que iam ser assas-
sinadas. Lideres sociais, politicos, sindicais partilhavam a sorte de ladrdes,
drogados e outros, porque o objetivo era a “limpeza social’. Trés dias de-
pois daliga¢do, o nome de Didier e de outros colegas de outros municipios
apareceram nestas listas:

[..] pues hermanos, yo, cuando apareci® mi nombre,
eso fue iniciando enero de 1990, yo salgo del municipio,
los comparfieros, de Mistrato, de Gudtica, ellos dijeron
que como ellos eran de alld, como tenian la familia alla,
ellos dijeron que "nosotros no hemos hecho nada, no
debemos nada, nosotros fuimos criados acd en este
pueblo, nosotros nos quedamos” pues yo les dije, como
ellos eran también lideres sindicales "hermano, salgamos
de la region, del territorio, de la re?ién, porque esta
gente mata"” ellos no quisieron salir J ueron asesinados
tres compafieros [..JEnfonces yo podria decir que yo soy
un qué... un sobreviviente de la Unién Patridtica (..) si, yo
inmediatamente al ofro dia, en el primer bus que salia
del pueblo en la mafiana yo le dije a mi familia "yo me
voy para el sindicato” [...] (Valencia, 2021, p.12).

Ha costumes fatais que devem ser atendidos, hd adverténcias que

devem ser ouvidas: aos domingos chegava aos povoados uma camioneta

28 Apesar de ser uma frase carregada de preconceitos, este termo é utilizado dentro das
estratégias de terror e de ameaca implementadas pelos atores armados. Assim, optamos por
permanecer com a grafia original para ndo mascarar o real significado do termo no contexto do
texto. Ver Grupo de Meméria Historica (2013, p. 104).
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preta, todos os habitantes sabioam, o colega Jorge Garcés ignorou-a,
conta Didier — "iLlegé la camionetal jLlegod la camioneta” y ahi mismo
todo el mundo se perdia” — um dia depois a manchete do jornal local
relatava o que os assassinos provavelmente viram: “Lo mataron como a
un guatin” (Valencia, 2021), a sombra parda dum animal fugindo no meio
da praga do municipio de Mistraté®.

Em janeiro de 1986, foi assassinado em Pereira o presidente do
sindicato de secunddria Gildardo Castafio e militante da Union Patriotica
- "(..) lo mataron los que no fueron capaces de vencerlo en los tribunales.”
- lembra o mural no fundo do prédio do SER. No periodo de 1993-1994,
conta Didier, foram assassinados mais de quarenta docentes e lideres
dentro da estratégia de exterminio da UP, da qual participava o MAS,

Fugindo, Didier chega ao SER em Pereira. A comissdo diretiva
reconhece seu labor, integram-no a sua equipe de trabalho. Seu primeiro
periodo como direfor do sindicato termina em 1999, volta &s salas de
aula, sem se desvincular da militéncia sindicalista, e retforna novamente
a lideranga em 2013 até 2021, sem reportar nenhuma outra ameaga.
Conseguiu desenvolver seu trabalho na cidade, mantendo seu espirito
combativo, organizando mobiliza¢gdes e denunciando em nome dos
aproximadamente 5.140 docentes agremiados.

Consideragdes finais

Quando Didier afirma que, na Colémbia, ser docente ¢ uma profis-
sdo de perigo, ndo estd longe da verdade, mas, ndo € o unico. O pais das
trés cordilheiras compartilha destino com outros 34 paises onde no ultimo
lustro reportaram-se ataques violentos contra docentes ou funciondrios
da educagdo em cumprimento do seu labor (GCPEA, 2020, p. 43). Didier
nd&o erra o sinalizar que € uma histéria ainda por contar.

A situacdo dos lideres sociais, civis e sindicais e defensores de Direi-
tos Humanos é critica: segundo informes recentes, no ano de 2020 foram
assassinadas 310 pessoas (INDEPAZ, 2021a, p. 1), nos primeiros meses do

29 Municipio do estado de Risaralda, localizado a 86 km ao noroeste da cidade de Pereira,
sobre a cordilheira ocidental. Fonte: Mistraté (2018).
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ano de 2021, 41 pessoas foram assassinadas (INDEPAZ, 2021b, p. 1). Os re-
gistros definem os assassinatos, desapari¢cdes forcosas e ameagas como
crimes de lesa-humanidade que procuram quebrar os fundamentos da
democracia (Clacso, 2018, p. 58).

Os informes do Governo oferecem grdficos, estatisticas e projecdes
de seguranca, redigidos num azul amnésico, onde o reconhecimento de
vitimas fatais perde-se na "distribuicdo de casos por més" ou na "fipologia
de liderangas afetadas pelos homicidios” (Colombia, 2021, p. 14-21), dentro
de explicagdes sujeitas a contextos situacionais de economias ilicitas e
operagdo de estruturas criminais, que justificam a interven¢do militar dos
territérios na ordem de estratégias de guerra (Clacso, 2018, p. 194-196).

Com o inicio das politicas de vontade de paz, iniciaram também
vdrias acdes de memoria dentro do critério de verdade (Colombia, 2012,
p.15). Surge o Decreto 624, que contfempla as medidas de reparagdo e de
reconhecimento de acesso & verdade e reparagdo para os movimentos
sindicalistas afetados durante o Conflito Armado colombiano (Colombia,
2012, p. 15). A publica¢dio de dois informes exprime a situagdo dos profes-
sores dentro da dinédmica da continuidade historica do Conflito Armado
Interno: o informe da Fundagdo COMPARTIR, 2018, e o informe entregue
pela FECODE & Jurisdigdo Especial para a Paz (JEP), em 2019.

Definem-se, no Informe COMPARTIR, algumas condi¢des dos 1.579
docentes vitimas diretas do Conflito em zonas rurais no periodo 1958-2018
(COMPARTIR, 2019, p. 63), que ndo sdo estabelecidas nos documentos le-
gais ou educativos que regem a educagdo.

As prdticas docentes em zonas rurais acontecem no meio duma
conflagragdo armada arraigada na configuracdio social, geogrdfica, cul-
tural e politica do pais (COMPARTIR, 2019, p. §9); os docentes vitimizados e
os que desempenham seu labor nestas condi¢cdes ndo sé agem em nome
da sua profisséo, fazem-no como lideres sociais ou sindicais e como re-
presentantes duma ordem democrdtica em condigdes de abandono es-
tatal, pondo-os no foco da conflagragdo (COMPARTIR, 2020, p. 71).

O informe da FECODE, consciente do labor dos docentes dentro da
garantia dos direitos econémicos, sociais, politicos, ambientais e culturais
na sociedade colombiana, é resoluto ao formular:
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La Federacion Colombiana de Trabajadores de la
Educacion (FECODE) ha sido victima de un ataque
sistemadtico contra sus maestros y maestras afiliados,
en el marco del Conflicto Armado en Colombia.
Este ataque consistio en la persecuciéon e intento de
exterminio de docentes sindicalizados, con el propdsito
de desestructurar. acallar y/o cooptar a la Federacion y
a sus sindicatos filiales (FECODE, 2020, p. 23).

6119 violagdes a vida, & liberdade e & integridade dos docentes fo-
ram registradas no periodo 1986-2016, a maioria delas ainda na impuni-
dade (FECODE, 2020, p. 39), dos quais: 3170 sdo ameagas, 1.549 deslo-
camentos forgosos, 124 detengdes ilegais, 89 assédios, 40 sequestros, 22
torturas, 7 acessos violentos em moradias, 49 atentados, 78 desaparicdes
forgosas e 990 assassinatos (FECODE, 2020, p. 27).

Esses crimes de lesa-humanidade foram perpetrados no Conflito
pelas organiza¢des armadas legais e ilegais de maneira estratégica (FE-
CODE, 2020, p. 18), e 0 seu objetivo € evidente: uma mensagem para o
conjunto da sociedade sobre as consequéncias da luta sindicalista e da
defesa de direitos em territérios sob o seu controle ou em disputa (FECO-
DE, 2020, p. 18).

Diante das evidéncias, aparecem formulagdes sobre os docentes
que ndo aparecem nos documentos educativos estatais. presenca de
atores armados e dinémicas bélicas de alta periculosidade nos territorios
onde se desempenha o labor docente (FECODE, 2019, p. 23) e a condigdo
do docente sindicalizado e a auséncia de recursos normativos e legais de
prote¢do num contexto de Conflito Armado Interno criom uma situagdo
objetiva de risco para os docentes e as comunidades educativas (FECO-
DE. 2020, p. 28).

No presente, as anteriores condi¢des prolongam-se, fazendo da
luta sindicalista da FECODE e da procura de garantia dum servigo educa-
tivo publico de qualidade tarefas de alto risco (FECODE, 2020, p. S1) que
se ddo na perseguig¢do e estigmatizagdo ou acirramento das estratégias
bélicas das organizagdes estatais e ilegais que tém a populagdo civil no
alvo das suas operagdes, na imposi¢do da ordem do Conflito sobre a le-
gitimidade dos direitos e da democracia.
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A pergunta: "¢ Hay uma histéria no contada de la educacion em Co-
lombia?", Didier responde: "Si, hay uma historia que no se ha contado”
(Valencia, 2021). A histéria propria dos educadores colombianos, das con-
quistas como trabalhadores da educagdo, das lutas, da necessidade de
organiza¢do na defesa de uma educagdo de qualidade, das garantias
dignas para o desempenho do oficio, da participag¢do politica dos docen-
tes e da populagdo civil.

Elementos como as garantias cidadds de participa¢do e a Juris-
di¢cdo Especial para a Paz tém gerado mudangas fundas nas dindmicas
internas do pais, a procura da verdade traz o reconhecimento das lutas,
dos custos, do sangue derramado, das presencas firadas, da impunidade.
A verdade ¢é outra luta:

[..] nosotros siempre hemos dicho, "nosotros queremos
conocer la verdad ;Quién asesind a los maestros en
Colombia? ;Quién dio la orden para que se asesinaran
a los maestros? ¢ Por qué se asesinaron a los maestros?”
nosotros aqui en Risaralda fenemos 77 maestros
asesinados y el 99% en la impunidad, entonces nosotros
estamos diciendo, y lo dice el Acuerdo de Paz, conocer
la verdad pero también es que detras de la muerte de
los maestros estdn las viudas, estan los nifios huérfanos,
es decir, se acabo con una vida pero se acabd con una
familia, pero finalmente los hijos de los trabajadores,
los hijos de los maestros asesinados son gente polbre,
es gente humilde, enfonces al asesinarse al padre o a
la madre que era quien garantizaba el sustento pues se
acaba con el futuro de una familia, entonces nosotros
estamos reclamando la reparacion para la familia de la
victima, que la familia de verdad tenga una reparacion,
un apoyo econdmico, es que mire el futuro de los nifios,
de los hijos de los maestros asesinados queda incierto, su
formacion, su educacion, desprotegidos en la salud, en la
vivienda [..1 (Valencia, 2021, p.14).

A historia ainda por contar exige a ndo repeticdo da violéncia; a
verdade sobre criangas, escolas e docentes no fogo cruzado de forgas
militares, guerrilhas e paramilitares; salas de aula que retém os gritos de
professores torturados, salas de aula que deveriam ser territorios de paz:
"[..] todas esas cosas no se le han contado a la comunidad educativa, ni
a la comunidad nacional, ni infernacional, eso es lo que no se ha dicho
sobre la violencia contra el magisterio en tiempos de guerra en Colombia”
(Valencia, 2021, p.14).
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Histérias e praticas cotidianas: memoarias de
Eundpolis-BA

Célia Santana Silva

Consideracdes iniciais

Este capitulo apresenta os resultados de uma oficina desenvolvida
na disciplina de Estdgio 1V, do Curso de Licenciatura em Historia da
Universidade do Estado da Bahia (UNEB). A oficina teve como interesse
estudar as relagdes que emergem da problemdtica da memdria dos
lugares nas prdticas cotidianas ligadas & historia da cidade de Eundpolis-
BA. Como lugar dessas memorias, escolhemos a Bica que, inicialmente, &
uma nascente de agua, local em que os primeiros moradores buscavam
saciar suas necessidades em relacdo cos recursos hidricos. Atualmente,
nesse local, vive uma comunidade de baixa renda.

Temporalidades entrelagcadas

Aqui, o estudo do passado, bem como os aspectos relativos co
presente do espaco habitado, perpassa o horizonte de expectativas
dos habitantes dessa cidade. A experiéncia do fempo narrada por esses
moradores atravessa tanto a histéria da cidade de Eundpolis como as
singularidades de quem vivenciou esse espago. A Bica foi pensada como
um lugar histérico do qual emergem testemunhos significativos para a
problematizacdo da histéria de Eundpolis.

Apesar de estar no centro da cidade, esse espago ¢ invisivel para a
maior parte da populagdo. Nesse sentido, o uso da Historia Oral possibilitou
tracar a historia de Eundpolis para se estabelecer a paisagem das
prdticas cotidianas que tém, na Bica, seu lugar de memodria. As reflexdes

39 0O estdgio foi realizado na UNEB de Eundpolis, quando era professora do Campus XVIII. Foi

o Ultimo estdgio, quando os estudantes propdem oficinas em espacos ndo escolares, mas que
também podem ser desenvolvidas nas instituicdes de ensino.
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propostas por Irene Cardoso (2012), Pierre Nora (1981), Michel de Certeau
(1998) auxiliam o tratamento da Bica como o “lugar de emergéncia dos
testemunhos”, em que temporalidades diversas se entrelagam (Certeau,
1998, p. 153).

Assim, na oficina, trés "sujeitos” se enconfraram na Bica: 1) os
proponentes da oficina, ou seja, os estudantes do curso de Licenciatura
em Historia da UNEB, com suas experiéncias proprias; 2) os moradores
da Bica que narraram suas trajetorias em rela¢do a pratica desse espaco
habitado, ou seja, festemunhas dessa historia; 3) os jovens que fazem o
Curso de Teatro do Ponto de Cultura Viola de Bolso®!, aqueles que, ja tendo
suas proprias vivéncias, tiveram contato com uma realidade da cidade e
sofreram um processo de invisibilidade no decorrer de sua historia.

Um dos espagos em que acontece a formagdo do professor de
Historia em Eundpolis, Extremo Sul da Bahia, municipio que hoje compde
o territério denominado Costa do Descobrimento, ¢ a Universidade do
Estado da Bahia/UNEB-Campus XVIII. O conceito de territorio utilizado
pelo governo da Bahia se estabelece pela maneira como os municipios
se organizam, e ndo pela objetividade dos fatores disponiveis na regiéo. E
no ferritério que a populagdo constroi sua identidade e seus sentimentos
de pertencimento, expressando seu patriménio cultural e definindo seu
destino.

Com base nessa visdo sociopolitica e cultural de territorialidade, se
consolidam a multiterritorialidade e multicampia da UNEB, conceito que
representa possibilidade de contemplar as diferengas em suas diversas
formas de manifestacdo. Atrevo-me a acrescentar o conceito de multi-
culturalismo, como alerta Fonseca (2002), sobre a necessidade de refletir
as dimensdes tedricas e praticas da formagdo e trabalho docentes no
Brasil de uma perspectiva desafiadora do nosso tempo. Percebemos o
multiculturalismo presente no espago da UNEB, quando nos deparamos
com conflitos que perpassam as identidades de género, étnicas, raciais e
culturais presentes fanto nas salas de aula quanto nos espagos escolares,

3! Ponto de Cultura da Cidade, que promove atividades culturais para a comunidade
eunapolitana.
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para os quais os estudantes de Historia séo direcionados em seu processo
de formacdo.

Com mais de 100 mil habitantes, Eundpolis também apresenta
marcas de profunda desigualdade social. Apesar de possuir o maior PIB
do seu ferritorio de identidade, a cidade tem indicadores socioecondmi-
cos com niveis aquém de suas possibilidades. Entretanto, por sua localiza-
¢dio estratégica tornou-se polo de desenvolvimento que aglutina pessoas,
mobiliza diversos setores produtivos de bens e servicos dos municipios
que integram a Costa do Descobrimento e cidades adjacentes. Assim,
apresenta frequentes demandas académicas de formagdo para as quais
nem sempre existiram possibilidades concretas de atendimento.

Em rela¢do ao curso de Historia, séo vdrios os elementos que o tor-
nam importante para o desenvolvimento da regido. Reiterando a proximi-
dade de Eundpolis com Porto Seguro, pode-se dizer que o curso assume
uma dimensdo de cunho politico-historico-cultural, contribui para a for-
magdo de agentes transformadores da realidade sécio-histérica, para o
resgate de memorias cruciais no processo de formagdo de identidades e
para a valorizagdo da propria cultura como elemento de desenvolvimen-
to em todos os aspectos.

O curriculo do curso de Licenciatura em Histéria da UNEB de Eundi-
polis foi estruturado a partir da preocupagdo em atender as competén-
cias e habilidades estabelecidas para as licenciaturas, a fim de garantir
a formagdo inicial para o profissional de Historia, prescritas nas Diretrizes
Curriculares™.

Esse curriculo estd organizado em eixos de conhecimento que con-
templam as diferentes dimensdes da formagdo inicial em nivel superior,
articulando os seguintes campos:

e Disciplinaridade, interdisciplinaridadeetransversalidade.

e Formacdo geral e formagdo especifica.

e Conhecimentos na drea de Histéria e conhecimentos
pedagogicos.

e Formacdo técnico-cientifica e formagdo social e politica.

32 Diretrizes Curriculares Nacionais de 2002.
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Dessa forma, o curriculo do curso de Historia possibilita uma forma-
¢do assentada no didlogo com multiplos saberes e fazeres das dreas de
conhecimento com as quais o profissional de Historia mantém contato,
contribuindo para formar o professor-pesquisador plural, auténomo, pro-
fissional e democrdtico. Por aqui, enconframos algumas pistas de quais
professores de Historia queremos formar. De um lado, contempla-se a
formagdo especifica na drea de Historia, apresentando conhecimentos
vinculados & historiografia, & pesquisa histérica, aos processos historicos,
nas mais diversas temporalidades, e ao ensino de Historia. Por outro lado,
considera-se a formagdo docente, tfrabalhando conhecimentos ligados &
acdo educativa, ds teorias pedagogicas e as questdes didaticas, organi-
zacionais e politicas da educagdo escolar.

Com essa caracteristica, a estrutura curricular do curso permite a
indissociabilidade entre ensino e pesquisa, dando condigdes tedricas e
metodologicas para o formando se tornar um professor apto & realiza-
¢o da sua pratica de ensino, fazendo uso da pesquisa como instrumento
necessdrio & sua formagdo continuada. Um dos espagos em que os estu-
dantes podem demonstrar essa indissociabilidade € o Estagio Supervisio-
nado, que ocorre em quatro momentos, definidos em Estdgio | (observa-
¢6o), Estagio Il (regéncia no Ensino Fundamental I1), Estagio Il (regéncia no
Ensino Médio) e Estdgio IV, quando os estudantes desenvolvem oficinas
e/ou atividades de infervengdo que devem acontecer em espacos n&o
formais. Pode-se dizer que ¢ o momento em que os estudantes saem da
sala de aula tradicional e vivenciam outros espacos de atuagdo do profis-
sional formado em Histdria.

Para essa atividade, as aulas aconteceram no turno da noite, es-
pecificamente de segunda e quarta-feira, no segundo semestre de 2013,
com estudantes dessemestralizados® e do oitavo semestre do curso de
Historia, totalizando 37 alunos. Nas primeiras aulas, houve discussdes de
textos previamente selecionados, que versavam sobre aulas oficinas, es-
tdgios em espagos ndo formais, entre outros, para direcionar os estudan-
tes s atividades propostas. Em seguida as leituras, andlises e discussdes

33 Alunos que n&io possuem um semestre ou turma regular.
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dos textos, sugeri que os estudanfes se organizassem em grupos para
pensar as propostas de oficinas. A escolha da composigdo dos grupos se
deu por afinidades, mais pessoais do que por temdticas. Concomitante-
mente & organizagdo dos grupos, elencamos provdveis espagos em que
seria possivel potencializar o ensino de Histéria e mesmo a atuagdo do
historiador/professor de Histéria. O leque foi grande.

E importante ressaltar que mesmo a cidade néo dispondo de mu-
seus e arquivos*, conseguimos elencar um numero significativo de espa-
¢os para o desenvolvimento das oficinas. Alguns deles necessitaram da
presenca de estudantes da Educagdo Bdsica. Foram momentos ricos nas
aulas, em que as opinides vinham acompanhadas de grandes discussdes
sobre como efetivar o ensino de Histéria. Além do mapeamento dos es-
pagos para o desenvolvimento das oficinas, houve, também, a produgdio
dos projetos das oficinas, devendo constar, com detalhes, a experiéncia
adquirida, bem como os resultados esperados. A construgdo dos projetos,
as idas e vindas, o fazer e refazer foram bastante enriquecedores, mas
também desgastantes. Isso era esperado, pois atividades desenvolvidas
por muitas mé&os trazem discorddncias, convencimentos e disputas.

Ndo obstante esse desgaste, os projetos ficaram muito bons e todos
exequiveis. Entre os dez projetos apresentados, todos revelaram potencial
de criatividade e riqueza evidente e significativa. No enfanto, optei por
relatar o projeto "Histérias de Eundpolis e praticas cotidianas: a Bica
como lugar de emergéncia das memorias da cidade"*, pois apresenta
resultados significativos para a historia da cidade, além de mobilizar
conceitos alinhados &s discussdes da Histéria do Tempo Presente. Para o
historiador e filésofo alemdo Reinhart Koselleck (2014), toda historia fem
uma articulagdo femporal, a andlise do historiador € a andlise do proprio
tempo, e o presente tem a especificidade de englobar as trés dimensdes
temporais, passado, presente e futuro. Diante disso, toda e qualquer
historia se constréi a partir da maneira como o presente se articula com

34 Ha um projeto de extensdo em andamento, sob a responsabilidade de uma professora do
campus de organizar o arquivo municipal.

35 Inicialmente o projeto foi elaborado por uma equipe, mas por conta do Comité de Etica ndo
sdo apresentados os nomes.
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as outras dimensdes, definindo o que permanece, o que se altera e o que
é singular. E nessa perspectiva que justifico a escolha por tal oficina.

Compreender a histéria desse presente implica averiguar qual pas-
sado se relaciona com o presente aqui analisado e quais as possibilidades
de futuro que esse presente permite almejar. A drea de concentragdo
denominada Histéria do Tempo Presente, segundo o historiador francés
Francois Dosse (2012), ndo se fundamenta por um periodo historico ou
uma cronologia determinada, mas, sim, pelas suas particularidades me-
todolégicas. Uma das singularidades da Histoéria do Tempo Presente € a
especificidade do presente, isto €, um presente do passado incorporado,
um passado que ainda se faz sentir no presente.

O presente ao qual me refiro aqui ndo € uma ruptura com o passa-
do, nem simples continuismo. O passado, tratado pelos primeiros sujeitos
envolvidos na oficina, os moradores, relata sua experiéncia do tempo per-
passando fanto a histéria da cidade de Eundipolis como as singularidades
daqueles que vivenciam esse espaco que, apesar de estar no centfro da
cidade, ¢ invisivel para a maior parte da popula¢do. Nessa narrativa, &
possivel, também, perceber como era a relagdo dos primeiros habitantes
do que viria a ser Eundpolis com a natureza e seus recursos.

Nas decadas de 1970 e 1980, houve um intenso processo de deslo-
camento de populagdes circunvizinhas para o atual municipio de Eundpolis
vindas do norte do Espirito Santo, do Vale do Jequitinhonha e do nordeste
de Minas Gerais, além das regides do Planalto da Conquista e daquelas
afetadas pela crise da cultura do cacau com a "vassoura de bruxa”.

Nesse periodo, varias madeireiras se instalam na regidio e, com essa
atividade, as matas que existiam foram dizimadas e com elas foram des-
truidas as nascentes que compdem os recursos hidricos tdo necessdrios
& vida. Apos a destruicdo das florestas, foi a vez da criagdo de gado, que
explora a ferra e, consequentemente, o processo de empobrecimento do
solo. Na sequéncia, foi implantada a monocultura do eucalipto que domi-
na toda a regidio. E a partir desse processo que a questdo dos recursos hi-
dricos se forna pertinente, pois € esse processo que causa a destrui¢do de
nossas nascentes e, por conseguinte, das aguas que abastecem a cidade.
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Os Parémetros Curriculares Nacionais, quando tratam do conheci-
mento historico e de por que ensinar Historia, estabelecem que a Histo-
ria "possibilita ampliar estudos sobre as problemdticas contemporéne-
as, situando-as nas diversas temporalidades, servindo como arcabougo
para a reflexdo sobre possibilidades e/ou necessidades de mudangas e/
ou continuidades” (Brasil, 2000, p. 41). Ampliar a problematica contempo-
rénea situando os sujeitos nas femporalidades € um dos aspectos funda-
mentais da oficina.

Na educagdo historica em nosso exercicio pedagogico, as praticas
relativas & inferacdo do humano com os recursos naturais constituem
uma grande oportunidade de analisar os processos socioeconémicos e
culturais das transformagdes e permanéncias por que passam a cidade
de Eundpolis. Os recursos naturais fundamentais como a dgua, a terra e
o ar também merecem maior aten¢do quando pensamos nas potenciali-
dades de se trabalhar a histéria das cidades. Assim, & preciso compreen-
der que arelagdo com o meio em que vivemos, em que 0 espago se forna
um lugar habitavel, tem uma importéncia muito grande para as nossas
praticas pedagogicas.

Nesse sentido, o ensino de Historia possibilita analisar as rela¢des
de trabalho e de propriedade, os mecanismos legais e a agdo do Estado
para com os recursos naturais. H& uma historia das técnicas e estraté-
gias de dominio do meio fisico e natural, de ocupagdo dos espacos e de
exploragdo da natureza tanto para uso doméstico como para venda e
consumo em maior escala. E essa histéria das praticas de exploracéo e
uso dos recursos naturais tratada nessa oficina que é o entrelagamento
dessas questdes com o ensino de Historia.

Promover o didlogo entre diferentes atores sociais, os estudantes,
os "oficineiros” e os moradores da Bica visibilizou as experiéncias "quase
esquecidas” que compdem a histéria da cidade. Esse projeto de oficina foi
significativo, pois tratou as memdarias dos habitantes da comunidade da
Bica como testemunhas de uma historia que, no processo de expansdo
da cidade, foi silenciada.

As historias dos "aguadeiros”, aqueles que captavam e transporta-
vam a dgua em jegues, comercializando pelas ruas da cidade, compuse-
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ram as prdticas historicas de abastecimento de dgua para a formagdo
da cidade. Conhecer como a dgua, esse recurso essencial & vida, chega-
va as casas, as familias, amplia os olhares daqueles que vivem nesse lugar
até hoje e & configuram relagdes sociais que precisam aparecer para o
resto da populag¢do, para que ela compreenda e se posicione sobre essas
situagdes "marginalizadas”.

A oficina foi realizada num domingo, a partir das 14 h. Aconteceu da
seguinte forma: todos os participantes, exceto os moradores da Rua da
Bica, se encontraram na Praga da Bandeira, lugar em que foi apresenta-
da uma problematizacdo, em tom de conversa, sobre a cidade no tempo
presente, com suas avenidas, construgdes e o comeércio do centro da cida-
de. Essa conversa inicial teve o intuito de criar uma atmosfera preparatéria
para aimersdo em outra temporalidade, representada pela prdtica de pe-
gar dgua na Bica, fato desconhecido por boa parte dos participantes.

Na Praga da Liberdade, proxima & escadaria que dd acesso a Bica,
houve uma breve exposi¢do sobre a historia da cidade de Eundpolis, para
fundamentar as discussdes seguinfes. Nesse sentido, essa narrativa da
histéria de Eundpolis foi util para os “oficineiros” situarem as falas dos mo-
radores da Bica. Os moradores deveriam narrar suas histérias de vida e,
como elas, se entrelagavam com a histéria daquele lugar.

Assim, nesse momento, foi possivel estabelecer o contato entre
experiéncias diversas de como ¢ viver na cidade, tanto a dos oficineiros
como a dos moradores da Bica. Uma cidade que, como muitas, esconde
e guarda muitos lugares de memodrias e traz em cada esquina, rua, praga
e canto as muitas historias locais. A finalizacdo da oficina foi o retorno a
essa mesma Praca da Liberdade, com uma conversa com os jovens do
Viola de Bolso, e cada um dos jovens contou suas impressées e aprendi-
zados do dia e de que maneira aquela experiéncia os focou.

O produto final da oficina estava previsto para ser um documentario,
com as filmagens de tudo que aconfeceu nessa visita, mas, infelizmente,
ndo foi concretizado pela turma. Dessa forma, a avaliagdo decorreu da
participagdo, inferacdo, didlogo e compreensdo dos oficineiros com os mo-
radores e os jovens do Viola de Bolso. Nesse sentido, foi observado que, ao
sairem da Rua da Bica, os participantes demonstraram com as questées
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que houve alteragdes nas formas de perceber a histéria da cidade e de
como ela estabelece relacdes com o espago da comunidade da Bica.

A questdo norteadora foi: como a oficina contribuiu para a percep-
¢do da realidade do lugar em que vocés vivem? As respostas dos ofici-
neiros e dos moradores da Bica contribuiram para percebermos que es-
ses sujeitos sairam transformados dessa experiéncia e que os estudantes
também aprenderam a perceber a cidade como um lugar de memarias
e de esquecimentos. Os didlogos e trocas de experiéncias entre esses
atores sociais foram o ponto chave da avaliagdo.

Como parémetros de avaliagcdo, optamos por priorizar a escuta
dos jovens envolvidos na visita que, ao ouvir as narrativas dos morado-
res, demonstraram sensibilidade e respeito as histérias e memorias, con-
seguindo cruzar com suas respostas muitas dessas memodrias, o que se
tornou o diferencial para percebermos como a historia de um lugar em
sua complexidade se entrelaca a todo momento. A cada escuta, percebi-
amos elementos presentes nas narrativas dos moradores. Algo que ouviu
de um tio, da avo, de uma ou outra citagdo: "ah, ja ouviisso de..".

A universidade tem papel fundamental no diagndstico dos proble-
mas enfrentados pela sociedade e na proposicdo de alternativas para
solucionda-los. Uma de suas responsabilidades € o didlogo com a socieda-
de em seus diversos niveis, seja com o bairro em seu enforno, seja com
as organizag¢des da sociedade civil que visam promover algum tipo de
atuacdo nas comunidades.

Consideracdes finais

O estdgio proporcionou um momento estratégico para dialogar
com as comunidades locais, mostrando aos estudantes, futuros professo-
res de Historia, que é possivel desenvolver trabalhos que pensem a cida-
de, sua relacdo com as memodrias de seus habitantes, atrelando-as aos
aspectos culturais do entorno em que atuam. Problematizar e demons-
trar a importancia da memoria e da historia para a compreensdo de si
como sujeito histoérico ativo e afuante séo também objetivos do ensino
de Histdria.
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Estagio curricular na Licenciatura em Histéria

Edinalva Padre Aguiar

Consideragdes iniciais

Gostaria de comecar a conversa historiando um encontro. Por fra-
tar-se de uma coletdnea-homenagem, pego licenga ao leitor para fugir
inicialmente das regras académicas exigidas para este tipo de produgdo.

Conheci Maria Antonieta de Campos Tourinho, nossa querida Tuca,
em 2008, quando me submeti & selecdo de doutorado no Programa de
Pés-Graduacdio da Faculdade de Educacéo da Universidade Federal da
Bahia (FACED-UFBA). Na ocasidio, foi apenas um contato formal entre
uma candidata e um membro da banca.

Aprovada em 2009, mudei-me para Salvador para cursar o douto-
rado e conheci um pouco mais daquela pessoa-professora-pesquisadora
que, a partir de entdo, seria minha orientadora. Inicialmente, tive dificul-
dade em tratd-la com a intimidade sugerida pelo apelido, mas logo ela
mesma tratou de me deixar & vontade, dizendo que eu poderia chama-la
de Tuca. Assim, estabelecido formalmente nosso vinculo, tive imediata
simpatia por aquela figura que se desenhava & minha frente como al-
guém amigavel e de sorriso fdcil. Passamos a nos encontrar no grupo de
pesquisa e nas reunides de orienta¢do, o que me oportunizou conhecé-la
um pouco mais, identificando seu compromisso com a Historia e com a
formacdo docente.

Concluidos os créditos do doutorado, voltei para Vitéria da Con-
quista, minha cidade de origem, passando a ir a Salvador somente para
os encontros de orientagdo. Foi nesses momentos que tive oportunidade
de conhecer ndo so a profissional, mas também a mulher tranquila, cujo
apartamento transbordava historia com seus moveis-vestigios do pas-
sado. Também, chamando-se Antonieta, como ndo ter alma plena de
historiadora, era quase um vaticinio conviver de perto com a ciéncia his-
térica e com a historia ensinada.



222 Narrativas em Educagdo: proseando com e a partir de Tuca

Como a vida ndo para enquanto fazemos nossos estudos, sejam
eles em que nivel for, durante o doutorado passei por vdrios momentos
bem dificeis, inclusive a perda de um irmdo levando minha familia o es-
tado de luto. Contudo, sempre que ndo era possivel cumprir os prazos
estabelecidos devido a essas circunsténcias, ela compreendia perfeita-
mente a situa¢do, nunca me cobrou nada, demonstrando o quanto era
humana.

Concluido o doutorado, conversavamos, esporadicamente, e, nessas
ocasides, ela sempre perguntava pelo clima em Conquista, dizendo gostar
do friozinho que faz no municipio e queria vir para c& um dia. Por varios
motivos, infelizmente, isso ndio veio a acontecer. Que pena, querida Tuca.

Quando soube de sua morte, fiquei abalada. Numa atitude quase
automatica que geralmente femos diante de noticias como essa, come-
cei a rememorar os momentos que partilhamos e, embora eu a tenha
conhecido pouco, ela me ensinou um valor inestimavel: a humildade e a
gentileza, especialmente em nosso campo profissional, t&o marcado por
egos inflados e pela aridez das relagdes.

Por fim, querida Tuca, onde quer que vocé esteja historiando, de-
sejo que receba esta homenagem como uma prece que alcance seu co-
racdo. Desejo, ainda, que sua alma leve continue a sorrir para nés e nos
incentivar a pesquisar e professorar. Gragas & sua confianga em me rece-
ber como orientanda, me tornei Doutora em Educagdo. Muito obrigada.

Passando entdo & discussdo do capitulo, frago algumas reflexdes
acerca da formagcdo inicial na Licenciatura em Historia, notadamente, no
que tange ao componente Estagio Curricular Supervisionado (no caso o
Estagio Obrigatorio).

Tais reflexdes se pautam em minha experiéncia tedrico-prdtica
como professora-formadora-pesquisadora, atuando na drea de Ensi-
no de Historia: Teoria e Metodologia junto ao Departamento de Histéria
(DH) e ao Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo (PPGEd), ambos da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), que me levaram &

36 Usamos Estdagio em maitsculo quanto se fratar do componente curricular e em minusculo
quando nos referirmos & sua vivéncia tedrico-prdtica.
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"oercep¢do” de que o estagio representa para os(as) licenciandos(as)*’
um momento de desafios e, de certa forma, definidor de suas escolhas
em seguirem ou ndo a carreira docente. Defendo que essa etapa da for-
magdo inicial representa um marco, por enfender que a pratica docente
gera (e assim deve ser) reflexdes que nos langam de volta a ela, urdindo a
tessitura teoria-pratica em um constante aprimoramento.

O interesse por refletir sobre a formagdo inicial e, particularmente,
sobre o estagio veio mais fortemente a partir de duas situagdes acadé-
micas vividas por mim. Uma delas foi compor a comissdo interna do Cole-
giado do Curso de Histéria da UESB, responsavel por elaborar a proposta
de reforma curricular do referido curso, e a outra, a orientacdo de duas
dissertagdes de mestrado tratando da formagdo inicial e dos primeiros
anos de atuagdo na carreira docente. Uma delas investigou “A (re)cons-
trucdo dos saberes historicos no Ensino Fundamental (séries finais): did-
logos com professores iniciantes”, constatando como um de seus resul-
tados que '[..] apenas 30% dos docentes [..] pesquisados d&o indicativos
de interesse pela escola ainda na licenciatura” (Nunes, 2019, p. 110) e que,
do total de pesquisados, apenas 10% veem no estdgio essa oportunidade
de aproximagdo com as situagdes escolares, o que para a autora indica
a permanéncia da "[..] bachareliza¢do das licenciaturas e o desinteresse
em seguir a carreira docente, apesar de estarem em um curso de forma-
¢do para tal oficio” (Nunes, 2019, p. 110).

A outra pesquisa, sob minha orienta¢do, discutiu os “saberes do-
centes e praticas pedagogicas: o papel dos componentes curriculares
relacionados & prdtica de ensino na formagdo inicial dos licenciados em
ciéncias biologicas’, tfendo como um dos achados que, para os sujeitos
da pesquisa, "[..] as disciplinas pedagogicas como Diddtica, Instrumen-
tagdo e Estagio Supervisionado sdo essenciais para auxiliar no exercicio

37" Caimi (2009, p. 28, grifos da autora) informa que "a literatura educacional apresenta iniimeras
expressdes para denominar a condicdo dos sujeitos que se encontram na fransi¢do entre ser
aluno e tornar-se professor, tais como practicum (Schon, 1995), aluno-mestre (Zeichner, 1993),
estagidario (Pimenta; Lima, 2004), professorando (Mendes, 2000)". Lembra ainda que "[.] as
denominagdes predominantes na literatura brasileira [sdol estagidrio e professorando [.I" e
que ela tende "[..] mais para esta ultima por entendé-la como portadora de uma expresséo
sonora (e de um efeito de sentido) que indica passagem, movimento" (Caimi, 2009, p. 28).
Por concordarmos com a aufora, daqui em diante seguiremos seus passos, tratando o(a)
licenciando(a) como professorando(a).
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da docéncia. Em nossa andlise, ficou em evidéncia a disciplina do Estagio
Supervisionado, por sua contribui¢do na constituigdio dos saberes” (RIBAS,
2020, p. 110). Ambas as pesquisas contribuem para refor¢ar a importdn-
cia da amplia¢dio de estudos e reflexdes acerca da formagdo inicial, es-
pecialmente, sobre o papel/lugar e exercicio do estdgio.

Tratando especificamente do estagio curricular, no Brasil, ele esta
regulamentado pela Leino 11788 de 25 de setembro de 2008 (Brasil, 2008),
que dispde sobre o estdagio de estudantes. Dessa maneira, as normas in-
ternas das Instituicdes de Ensino Superior (IES) relacionadas aos Estdgios
Curriculares devem se pautar por esse direcionamento legal. Além disso,
nos Projetos Politicos Pedagogicos (PPPs) dos cursos, devem constar as
formas de Estdgio, definicdo de carga hordria a ele destinada e outros
elementos que Ihe direcionem, ao tempo em que atenda as especificida-
des proprias de cada curso e perfil desejado para o(a) egresso(a). Dessa
forma, o Estdagio Curricular Supervisionado ndio deve ser mera formali-
dade, nem "[...] poderd ser uma categoria a parte da formagdo profissio-
nal, ao contrdrio, deverd estar vinculado ao projeto pedagogico do curso,
transversalizando-o e o ressignificando nas demandas da sociedade”
(Marran; Lima, 2011, p. 12).

No édmbito da graduagdo, existem duas formas bdsicas de Estagio
Curricular Supervisionado: o "obrigatério” e o "ndo obrigatorio”, diferen-
ciando-se — como o préprio nome indica — principalmente, pelo seu ca-
rater de obrigatoriedade ou ndo, visando ambos aprimorar a formagdo
do(a) graduando(a). O primeiro (obrigatorio) € computado na carga ho-
raria a ser por ele/ela cumprida e compde um dos requisitos para apro-
vagdo e obtengdo do diploma. Assim como na primeira, na modalidade
de estdgio "ndo obrigatorio”, a carga hordria acumulada em seu exercicio
deve ser acrescida no histérico do(a) discente, contudo, por seu cardter
facultativo, ndo € requisito para aprovagdo e obtengdo do diploma. As
duas modalidades precisam estar definidas nos PPPs dos cursos, ter o
acompanhamento de um(a) profissional com experiéncia, ocorrer, prefe-
rencialmente, no ambiente onde o(a) graduando(a) atuard profissional-
mente e fer carga hordria previamente definida.
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Para qualquer graduagdio, o Estdgio Curricular Supervisionado repre-
senta para o(a) profissional em formagdo oportunidade de exercitar seus
conhecimentos, apreender outros e se aproximar da realidade do seu futu-
ro campo de atuagdo. A sociedade tambeém ¢é beneficiada, j& que contard
com profissionais mais aptos ao desempenho de suas fun¢des. Entretanto,
apesar dos beneficios trazidos pelo estagio, para que essa qualificagdio se
efetive & preciso atentar para as dificuldades que o envolvem, sendo al-
gumas delas a auséncia da relagdo teoria e pratica, a falta de acompa-
nhamento efetivo do(a) professor(a) orientador(a), as condi¢cdes tanto dos
espagos onde ele é realizado quanto das IES e, muitas vezes, o descumpri-
mentfo das normas que regem os estdgios, para citar apenas essas.

Aqui abordaremos o Estagio Curricular Supervisionado Obrigatério
da Licenciatura em Histéria de modo geral, uma vez que nosso interes-
se primordial, neste capitulo, é refletir acerca de sua importancia na for-
magdo inicial do(a) professorando(a) desse curso. Para a consecugdo de
nosso objetivo, recorremos a alguns aufores que discutem formagdo do-
cente, especialmente a formagdo inicial. Em nossa andlise, também nos
valemos de documentos normativos como leis e resolu¢des que regula-
mentam a formagdo de professores(as) no Brasil.

Professorando no Estagio Curricular

No Brasil, tradicionalmente, os curriculos da Licenciatura em Histo-
ria surgiram do modelo 3+1, ou seja, trés anos dedicados as disciplinas
de conteudos historicos ou afins — ditas tedricas ou de conhecimentos
especificos — e um ano &s disciplinas de cardter didatico. Esse modelo
foi implantado em 1941, quando o curso de diddtica passou a ser inde-
pendente e oferecido apds o bacharelado para aqueles que desejassem
seguir a carreira docente (Veiga, 1991, p. 30). Embora extinto pelo Parecer
no. 242/62 do Conselho Federal de Educacdo (CNE), o modelo dualista
3+1 acabou se consolidando e so veio a ser alterado, efetivamente, a par-
tir da Resolugdo CNE/CP no. 1, de 18 de fevereiro de 2002, que instituiu
as "Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo de Professores da
Educagdio Bdsica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo
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plena” (BRASIL, 2002a). Essa Resolugdo também determinou que o Estd-
gio Curricular Supervisionado fosse ofertado a partir do inicio da segunda
metade do curso, contudo ndo tratou da carga hordria que deveria ser a
ele destinada.

Para as Licenciaturas em Histéria, além da Resolucdo aludida, os
PPPs dos cursos deveriam atender adinda & Resolucdo CNE/CES no. 13, de
13 de margo de 2002 que "Estabelece as Diretrizes Curriculares para os
cursos de Historia" (Brasil, 2002¢). No entanto, essa Resolugdio demonstrou-
se excessivamente voltada para a formagdo em nivel de Bacharelado em
detrimento da Licenciatura, o que fica evidente, ao tratar sobre o Estagio
Supervisionado, em seu Art. 20, alinea "f", onde recomenda apenas que o
PPP dos cursos deve explicitar "o formato dos estdgios” (Brasil, 2002c¢), néo
indicando outros saberes inerentes & licenciatura ou qualquer concepgdo
de docéncia.

Acompanhando as normas gerais que fratam da formagdo de
professores(as), acarga hordria do Estdagio Supervisionado passou aser de
400 (quatrocentas) horas, conforme dispde o Art. 1o, inciso Il da Resolu¢dio
CNE/CP no. 2, de 19 de fevereiro de 2002 que "Institui a dura¢do e a carga
hordria dos cursos de licenciatura, de graduagdo plena, de formagdo de
professores da Educagdo Bdsica em nivel superior” (Brasil, 2002b). Além
disso, o mesmo dispositivo ratifica a disposi¢do da Resolugéo CNE no.
112002 (Brasil, 2002a), prevendo que o Estagio deve ocorrer “[..] a partir
do inicio da segunda metade do curso” (Brasil, 2002b).

A definicdo dessa carga hordria néo se deu sem disputas nem
satisfez a todos(as) os(as) professores(as) envolvidos na formagdo
docente, como se pode depreender da fala de Caimi (2009, p. 40) para
quem:

Dentre as principais mudancas operadas na legislagéo
concernente s licenciaturas nos Ultimos anos,
ampliagdio da carga hordria referente as praticas de
ensino e estdgios constitui, seguramente, a que mais
gerou polémicas e controvérsias entre os profissionais
que atuam nos cursos de histéria. Isso porque colocou
em quest@io a especificidade das licenciaturas frente
aos bacharelados e forgou a que fosse repensada, do
ponto de vista qualitativo e quantitativo, a relagdo
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entre "conhecimentos especificos” e "conhecimentos
pedagdgicos” (grifos da autora).

A atualizagdo promovida pela prescrigdo curricular — consoante ao
que aponftam os estudos — considera que, na segunda metade do curso,
os(as) professorandos(as) ja detém o dominio dos saberes elementares
necessdrios para o contato com a realidade do seu campo de estdgio, no
caso a escola. Assim,

o estagio curricular supervisionado como integrante
de um numero significativo de cursos de graduagdo no
Brasil, acontece quando o académico concluiu boa parte
da base eEis’remolégico e formagdo técnica especifica,
cabendo-Ihe utilizar o seu conhecimento pararesolver os
problemas encontrados, avaliar as diferentes situagdes
que lhe sdo apresentadas, resgatar a fundamentagéio
cientifica e tomar decisdes que lhe frardo melhores
resultados pela transversalizagéo da dimensdo ética e
de sua contribui¢cdo para a coletividade (Marran; Lima,
201, p. 9).

Defendemos que a carga hordria destinada ao Estagio pela legis-
lagdo vigente e seu exercicio na segunda metade do curso representam
avangos e sdo relevantes na medida em que podem colaborar para pro-
mover o fortalecimento do oficio docente, ajudando a superar a ideia
socialmente construida, segundo a qual, para seu desempenho basta
ter "dom" ou deter conhecimentos especificos. Ideia que desqualifica a
necessidade de outros saberes como os diddtico-pedagogicos e aque-
les que dizem respeito aos sujeitos envolvidos no processo de ensinar e
aprender e desconsidera que "[..] o saber dos professores € plural, com-
posito, heterogéneo, porque envolve, no proprio exercicio do trabalho, co-
nhecimentos e um saber-fazer bastante diversos, provenientes de fontes
variadas [..]" (Tardif, 2008, p. 18).

Tais mudangas trazidas pela legislagdo visam, ainda, proporcio-
nar uma formagdo mais comprometida com a docéncia, j& que, segundo
Gatti (2010, p. 3). ainda (.. verifica-se nas licenciaturas dos professores
especialistas a prevaléncia da histérica ideia de oferecimento de forma-
¢do com foco na drea disciplinar especifica, com peqgueno espago para

a formagdio pedagogica”. A esse respeito, embora seja defensavel que



228 Narrativas em Educagdo: proseando com e a partir de Tuca

os(as) professores(as) precisem dominar os fundamentos da disciplina,
objeto de seu trabalho, & possivel afirmar que apenas a aquisi¢dio de co-
nhecimentos especificos da drea (Fisica, Biologia, Matematica...) ndo pos-
sibilita uma formagdo sélida e, consequentemente, uma prdtica docente
que resulte na aprendizagem significativa. Em conformidade com essa
ideia e tratando especificamente da formagdo em Historia, Caimi (2009,
p. 29) defende que:

[.] o dominio dos conhecimentos histéricos a ensinar
pelo professor ndo ¢ condi¢do suficiente para garantir
a aprendizagem dos alunos, embora dele n&o se possa
prescindir, absolutamente. Acredito que o desenvolvi-
mento profissional se efetiva, fundamentalmente, pela
capacidade dos professores em olhar para a sua pratica
docente e sobre ela refletir sistematicamente, em inter-
locugdio com seus pares, mediados pela apropriagéo
de feorias-referéncia atinentes ds problemdticas que
emergem do cotidiano escolar.

Concordamos com a autora que as disciplinas de carater eminen-
temente pedagdgico ndo sdo as unicas responsdveis pela formagdo do-
cente e enfendemos que o estdgio constitui-se momento importante no
processo formativo dos(as) professorandos(as) por proporcionar-lhes vi-
véncias que lhes serdo Uteis no desempenho profissional futuro, uma vez
que, dianfe do inesperado, eles/elas precisardo exercitar em sala de aula
autonomia, criatividade e a busca de solugdes, isso porque "durante o es-
tdgio, muitas situagdes exigem do professorando fomada de decisdio, fle-
xibilizagdo de seu planejamento, solu¢des intempestivas para problemas
imprevistos” (Caimi, 2012, p. 6). Portanto, os saberes atinentes ao campo
educacional sdo tdo fundamentais quanto os conhecimentos especificos,
sendo reducionista a ideia de destacar um em detrimento do outro. Além
disso, & permanente reflexdo por parte do(a) professor(a) sobre sua prd-
tica, & preciso associar a capacidade de estar aberto(a) areorganizar seu
fazer, em uma dindmica proporcionada justamente por esse processo re-
flexivo, significando que ele/ela precisa ndo so ter o dominio sobre o saber
como, igualmente, saber proceder a andlise do saber e do fazer, em um

processo metacognitivo.
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Ademais, entendemos que maior tempo destinado ao estdagio
e 4 experiéncia em diferenfes niveis e modalidades pode e deve
possibilitar uma reflexdo e autorreflexdo sobre a pratica, sobre o fazer-se
professor(a). Nesse sentido, Tardif (2008, p. 86) entende que "a tomada
de consciéncia dos diferentes elementos que fundamentam a profisséo e
ainfegragdo na situa¢do de trabalho levam & construgdo gradual de uma
identidade profissional".

Voltando as prescri¢des legais, hd uma aproximacdo com essa
ideia de Tardlif, percebida no Parecer no. 15/2005 do CNE-CES, no qual o
Estagio Supervisionado ¢ definido como:

[..1 um conjunto de atividades de formagdo, realizadas
sob a supervis@o de docentes da instituicdo formadora,
e acompanhado por profissionais, em que o estudante
experimenta situa¢des de efetivo exercicio profissional.
O estagio supervisionado tem o objetivo de consolidar
e articular as competéncias desenvolvidas ao longo do
curso por meio das demais atividades formativas, de

cardter tedrico ou pratico (Brasil, 2005, p. 3).
No cendrio de mudangas promovidas pela legislagéo no que tange
a formagdo docente e resultantes das transformacdes sociais e do mundo
do trabalho (Hondrio et al., 2017, p. 1737), como tambeém visando atender
algumas das estrategias previstas na meta 15 do Plano Nacional de Educa-
¢do (Brasil, 2014), foi instituida a Resolugdo CNE/CP no. 2/2015, que "Define
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo inicial em nivel su-
perior (cursos de licenciatura, cursos de formagdo pedagogica para gra-
duados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagdo continua da
Brasil, 2015).% A nova Resolugéio manteve as 400 horas como carga hordria
do Estdgio Supervisionado, conforme ja disposto na Resolugdo anterior,
bem como sua obrigatoriedade na organizagdo curricular das licenciatu-
ras. Mas, diferentemente da primeira, a Resolugdo de 2015 ndo apresen-

tou defini¢do para o Estdgio Supervisionado, evidenciando apenas que se

38 Atualmente anorma que prescreve a organizagdo dos cursos de licenciaturas das Instituigdes
de Ensino Superior no pais & a Resolugéio CNE/CP no. 2/2019 (Brasil, 2019). Como as IES baianas
tinham como prazo final para reformularem seus curriculos até 01 de dezembro de 2019, essas
reformas foram feitas com base na Resolugdo CNE/CP no. 2/2015 (Brasil, 2015), regulamentada
pela na Resolugdio CEE no. 70/2019 de 16 de julho de 2019 (Bahia, 2019).
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trata de atividade especifica que deve estar intrinsecamente articulada &
pratica e as demais atividades do trabalho académico.

Embora o escopo de nossa discusséo seja as Diretrizes de 2015 e
mesmo ndo fendo intengdo de explorar a Resolugdo CNE/CP no. 2/2019
(Brasil, 2019), € imperioso mencionar que sua aprovacdo se deu d revelia e
contrariamente & concepgdo de Educagdo de diversas entidades repre-
sentativas desse campo, como a Associagdo Nacional pela Formagdo dos
Profissionais da Educacdo (ANFOPE), o Forum Nacional de Diretores de
Faculdades, Centros de Educagdio ou Equivalentes das Universidades Pu-
blicas Brasileiras (FORUMDIR), a Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e
Pesquisa em Educagdio (ANPEd), a Confederagdo Nacional dos Trabalha-
dores em Educacdo (CNTE), a Unido Nacional dos Estudantes (UNE), alem
de diversas associag¢des de drea especificas como a Sociedade Brasileira
de Educac@o Matematica (SBEM), a Sociedade Brasileira de Ensino de
Quimica (SBENQ) e a Associagdo Nacional de Histéria (ANPUH), para citar
apenas algumas. Anteriormente & sua aprovagdo, essas entidades reivin-
dicaram a manutencdo da Resolucdo de 2015, denunciaram seu cardter
autoritdrio e o retrocesso que o até entdo projeto representava por des-
considerar "[..] a produgdio e o pensamento educacional brasileiro"”. No
caso especifico da formagdo inicial de professores(as), a Resolugdo CNE/
CP de 2019 reforg¢a e implementa um peso excessivo no praticismo, com-
prometendo a relag¢do teoria-pratica, téo elementar & formagdo.

Tratando acerca das Diretrizes Curriculares Nacionais de 2015
(Brasil, 2015), especificamente sobre seus possiveis impactos nas praticas
curriculares e a necessidade de pensar uma nova concepgdo de
formagdio docente, Honorio et al. (2017, p. 1753) sugerem que as instituicdes
formadoras:

a) assumam um posicionamento e um compromisso
instifucional a favor da formagdo do profissional do
magistério, nos cursos de licenciatura, por meio de uma
construgdio coletiva, envolvendo graduacdio e pos-

39 Contra a descaracterizacdo da Formacdo de Professores — Nota das entidades nacionais
em defesa da Res. 02 /2015 de 9 de outubro de 2019. Disponivel em: https://anped.org.br/news/
contra-descaracterizacao-da-formacao-de-professores-nota-das-entidades-nacionais-em-
defesa-da. Acesso em: 11 fev. 2020.
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graduacdio e entre pesquisa e extensdo como principio
pedagodgico essencial ao exercicio e aprimoramento do
profissional do magistério e da prdtica educativa;

b) formalizem as relagdes com a escola publica, a fim
de possibilitar a integrac@o necessdria na formagdo do
profissional do magistério da educagdo bdsica, de modo
a vincular teoria e prdtica desde o inicio do curso, a partir
da pesquisa e do efetivo estdgio no interior da escola,
permitindo a reflexdo e o confronto da teoria com a
realidade vivenciada.

Da cita¢do acima, destacamos a preocupacdo das autoras com a
formalizagdo da relagdo entre as IES e as escolas publicas. Entendemos
como necessdrio o refor¢o & realizagdo do estdgio na rede publica em
funcdo de aspectos variados, dentre eles, por tratar-se majoritariamen-
te do espago de atuagdo dos(as) futuros(as) docentes, propiciando-lhes,
assim, uma aproximagdo com a realidade educacional, além da valori-
zagdo da educagdo publica, seja ela em nivel bdsico ou superior. Ade-
mais, as autoras defendem a experiéncia do estdagio no inicio do curso,
possibilitando o quanto antes a vivéncia tedrico-prdtica, promovida néo
s6 por meio do ensino, mas devendo contemplar também a pesquisa e
a extensdo.

Além da parceria formal, ¢ indispensdvel pensar igualmente no pa-
pel exercido pelo(a) professor(a) regente das turmas nas quais o estagio
é realizado, j& que sdo eles/elas coformadores(as) desses(as) professo-
randos(as). De acordo com Ferreira, Vilela e Selles (2003, p. 40), negligen-
ciar o papel formador do(a) professor(a) regente '[..]1 tem permitido que
a prdtica de ensino de muitos cursos secundarize a relagdo dos licencian-
dos com seus futuros pares, afastando os saberes experienciais da for-
magdo desses profissionais”. Segundo nosso ponto de vista, essa forma
de ver os(as) professores(as) regentes contribui também para reforgar
a ideia de hierarquia entre esses/essas e os(as) professores(as) das IES,
assim como entre ambas as instituicdes e os conhecimentos produzidos
nesses espagos.

Na Bahia, a adequagdo & Resolugdo de 2015 se deu por meio da
Resolugdo CCE no. 70/2019 de 16 de julho de 2019, que:
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Regulamenta a implantag¢do das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo Inicial em Nivel Superior, nos
Cursos de Graduagdo de Licenciatura, mantidos pelas
institfuicdes de ensino superior integrantes do Sistema
Estadual de Ensino da Bahia (Bahia, 2019).

De acordo com a regulamentac¢do estadual, a carga hordria atri-
buida ao Estagio Supervisionado ¢ idéntica & estabelecida na resolu¢do
federal (400 horas). No entanto, diferenciando-se da diretriz federal, em
seu Art. 70, § lo, a resolugdo estadual entende o Estagio Supervisionado
como sendo: "[..] momento de formagdo profissional do licenciando seja
pelo exercicio direto in loco, ou pela presenga participativa em ambientes
proprios de atividades daquela drea profissional, sob a responsabilidade
de um profissional j& habilitado” (Bahia, 2019).

Se atentarmos para a defini¢do estadual, veremos que o Estagio
Supervisionado € entendido como um momento formativo, que se opera
no futuro local de trabalho do(a) professorando(a), sob orientagdo e su-
pervisdo de um(a) profissional experiente e habilitado(a) para tal fungdo.
No enfanto, o documento — ao menos na definicdo — ndo frata o Estdgio
Supervisionado como atividade tedrico-pratica. A auséncia dessa rela-
¢Go implica a manutengdo da ideia de que o Estagio tem o cardter me-
ramente pratico, reforcando o pragmatismo e a dicotomia entre teoria e
prdtica e deixa de considerar o estagio como "campo de conhecimento”
o que para Pimenta e Lima (2012, p. 29) "[...] significa atribuir-lhe um esta-
tuto epistemologico que supere sua tradicional redugdo & atividade pra-
tica instrumental”.

Nossa fala ndo tem o intuito de desqualificar a prdtica em detri-
mento da teoria, e, sim, reforcar a existéncia da relacdo intrinseca e ndo
hierarquica entre ambas, uma vez que "concebendo teoria e prdtica
como indissocidveis entre si e articuladas & prdtica social, o estagio passa
a ser entendido como um processo criador, de investigagdo, explicagdo,
inferpretag¢do e intervengdo” (Caimi, 2008, p. 91).

A valorizag&o da pratica é reforcada por Monteiro (2001), ao des-
tacar que autores(as) que vém se debrugando sobre os saberes docentes
tém valorizado os saberes oriundos da pratica, por eles nomeados como
"cultura docente em agdo". Enfendida dessa forma, a prdtica “[..] deixa
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de ser vista como instdncia inferior, 'errada ou distorcida’, para se frans-
formar em nucleo vital do saber docente” (Monteiro, 2001, p. 132, grifo da
autora). Além disso, concordando com Pimenta (2001, p. 55), "um curso de
formagdo estard dando conta do aspecto prdtico da profissdo na medi-
da em que possibilite o tfreinamento, em situacdes experimentais, de de-
terminadas habilidades consideradas a priori como necessdrias ao bom
desempenho do docente.”

Assim, a formagdo docente exige a aquisicdo de saberes elemen-
tares e variados atinentes ao oficio de ensinar, saberes nos quais a feoria
ilumine a pradtica e, por sua vez, a prdtica seja base para a reflexéo ted-
rica, realizando em uma dinémica de cdmbio permanente entre ambas.

Embora os saberes docentes tenham conceituacdes diversas, um
dos mais referenciados autores a definir tais saberes ¢ Tardif (2008), para
quem eles compdem um corpus proveniente de um amdlgama mais
ou menos coerenfe de outros saberes, sendo constituido pelo [..] saber
oriundo da formagéo profissional e dos saberes disciplinares, curricula-
res e experenciais” (Tardif, 2008, p. 36). Da proposicdo feita por Tardif
(2008), ¢ importante destacar que ele ndo considera os conhecimentos
necessdrios para ensinar somenfe em seus aspectos tedrico-formativos,
j& que evidencia também as experiéncias de vida dos(as) professores(as)
e os saberes advindos do seu fazer docente, reforcando a proposi¢do de
Monteiro de ver a pratica pedagdgica como locus produtor de saberes.

Entendemos que a ndo apreensdo de determinados saberes pode
acarretar:

[..] dificuldades na atuagdio do estagidrio, visto que o
profissional docente precisa ser formado comumnumero
minimo de habilidades e competéncias (concepgdes
metodolégicas, planejomento diddtico, avaliagdo, entre
outras), que serdo postas em pratica, primeiramente, em
seus estdgios, evidenciando seu "saber-ensinar” (Corte;
Lemke, 2015, p. 31006, grifo das autoras).

Tratando também dos saberes da docéncia, Caimi (2015, p. 105)
advoga que, na educacdo historica, devem ser mobilizados:
1) os saberes a ensinar, circunscritos na propria historia,

na historiografia, na epistemologia da historia, dentre
outros; 2) os saberes para ensinar, que dizem respeito,
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por exemplo, & docéncia, ao curriculo, & diddtica, & cultura
escolar; 3) os saberes do aprender, que se referem ao
aluno, aos mecanismos da cogni¢do, a formagdo do
pensamento histdrico etc.

Mesmo ndo sendo essa a perspectiva da autora, € imperativo
lembrar que os saberes a ensinar ndo sdo somente aqueles adstritos
a Historia. Eles também caminham na direcdo da interdisciplinaridade,
dialogando com conhecimentos produzidos por outras ciéncias. Em
relagdo aos saberes para ensinar, requerem o entendimento e a aceita¢do
de que as escolas tém uma dindmica propria e a compreensdo acerca
da aquisicéo do dominio de aspectos metodoldgicos possibilitadores da
reconstrucdo desses saberes, a fim de se tornarem ensindveis. Quanto cos
saberes do aprender, & preciso levar em conta as formas e estratégias
utilizadas pelos(as) alunos(as) no processo cognitivo, as operagdes
mentais que mobilizam, bem como quem sdo eles e elas, uma vez que
ainda ndo lhes prestamos a atengdo devida, a tal ponfo que, ao longo
do tempo, naturalizamos sua presenca, resultando em uma construgdo
histérica sistematicamente negligenciada "[..] como se sua existéncia
fosse resultado da espontaneidade, como se sempre tivesse existido e,
inevitavelmente tivesse de existir" (Sacristan, 2005, p. 11).

Ainda sobre os saberes docentes necessarios d formagdo, Pimenta e
Lima (2012, p. 55) argumentam que, entre outros aspectos, eles contemplam:

[.]1 o estudo, a andlise, a problematizagdo, a reflexdo
e a proposicdo de solugdes ds situagdes de ensinar e
aprender. Envolve experimentar situa¢des de ensinar,
aprender a elaborar, executar e avaliar projetos de
ensino ndo apenas nas salas de aula, mas também nos
diferentes espagos da escola.
Emborando se pretendaaquienumerar todos ossaberes necessarios
ao exercicio da docéncia como receita ou prescri¢do — e lembrando que a
pratica embora social € também carregada de subjetividades inerentes a
cada sujeito —, conforme se depreende da citagdo, esse exercicio envolve
e exige a aquisi¢do de saberes variados que deem conta, minimamente,
dos aspectos apontados pelas autoras.
Entendemos que o estdgio significa para o(a) professorando(a)

um desses momentos de apreensdo, produgdo e experimentagdo de
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saberes, constituindo-se em rica oportunidade de aproximagdo com
a readlidade educacional e de convivéncia com pares mais experientes,
fora do dmbito académico, no caso, professores(as) regentes e demais
profissionais da educagdo. Além do convivio e da troca com essas e esses
profissionais, o estdgio possibilita também a aproximagdo com os sujeitos
da aprendizagem, os(as) alunos(as) e, em consequéncia, com suas
linguagens simbolicas e explicitas, suas prdticas culturais e estratégias
cognitivas, contribuindo para aprofundar no(a) professorando(a) sua
compreensdo acerca do(a) aluno(a), vendo-o "[...] como um sujeito sempre
ativo e construtor de sua relagdo com o mundo” (Edwards, 2003, p. 64).

Esse deve representar, ainda, um momento de reflexdo para
o(a) professorando(a) ndo somente acerca do conhecimento cientifico
de sua drea, como sobre seu contexto de atuagdo (espacial, relagdes
interpessoais, lutas profissionais etc.), sobre os fundamentos educacionais
e a dimensdo ética e politica do trabalho docente. Nesse sentido, além
do exercicio tedrico-pratico, ele/ela experencia fambém possibilidades
de comegar a se apropriar da cultura escolar e do processo de
profissionalizag¢do.

A depender da forma como olhamos o estagio, ele pode continuar a
ser marcado apenas pela instrumentalidade. Contfrariamente aisso, se for :

[.] proposto como processo criador, de apreenséo
da realidade concreta, o estagio implica uma leitura
critica, fundamentada num método e num instrumental
que envolvem saber observar, descrever, registrar,
interpretar, problematizar. Teorizar e redimensionar a
acdo educativa” (Caimi, 2008, p. 91).

De acordo com essa proposicdio, o estagio ganha para o(a)
professorando(a) uma dimensdo de experimenta¢do capaz de lhe
proporcionar subsidios potentes para lidar com seu futuro campo de
atuagdo e ajudar a minimizar o que Huberman (2000, p. 39) caracterizou
como “choque de realidade”, situa¢do vivenciada no inicio da carreira
docente — por ele designada como fase de sobrevivéncia — e que
contrapde idealizagdes estereotipadas, construidas durante aformagdo, &

realidade concreta das escolas e da educagdo que na maioria dos paises,
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e no Brasil particularmente, padecem de problemas atrozes, resultantes

da inexisténcia de politicas publicas sistemdticas e inferessadas em sua

melhoria ou pouco eficazes, ou que nem chegam a ser implementadas.
Concordamos com Marran e Lima (2011, p. 6) para quem:

[..] aprender a fazer no espago de formagdo inicial ou
no campo de trabalho propriamente dito, consiste
numa leitura da realidode que favorece a apreensdio
de informagdes necessdrias para  intervengdes
sistematizadas e intencionais por meio dos veiculos mais
apropriados e coerentes com as solicitagdes do meio
"lidas" na universidade, mas que ndo podem ter o seu
fim exatamente neste dmbito, porque ndo existe por si
so [..1 (grifo dos autores).

No caso especifico da Historia, o estdgio deve ser visto também
como oportunidade de reflexdo/vivéncia com os processos de selegdo,
circulagdo e apropriagdo do conhecimento historico em  situagdo
escolar, no qual se mobiliza um acervo de conhecimentos adquirido/
construido pelo(a) professorando(a) ao longo do curso. Tal experiéncia
aumenta as possibilidades de que esse processo seja mais consolidado
e fundamentado. Ademais, a vivéncia com e no cotidiano escolar, onde
estard sujeito ao inesperado, e a convivéncia com os alunos e alunas com
suas interrogagdes, inquietacdes e subjetividades, certamente ajuda o(a)
professorando(a) a implicar-se mais com seu oficio e melhor entender

seus sentidos e os sentidos da historia ensinada.

Consideracdes finais

Diante do exposto, espera-se que o entendimento acerca do
estdgio leve em conta uma configuragdo de maior imersdo na realidade
escolar e a perspectiva da indissociabilidade teoria-prdtica, buscando,
com isso, que se possa fortalecer uma concepgdio ampliada de docéncia,
além de aftender a uma formagdo significativa para o ensinar, aqui
entendido como:

[.]1 a apropriagdo, pelo professor, de conhecimentos
pedagogicos que lhe permita mobilizar estratégias e
recursos que transformem os conhecimentos cientificos
em "saberes escolares ensindveis’, em conhecimentos
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vdlidos socialmente, pertinentes das caracteristicas e
finalidades da escola nas sociedades contemporéneas
e que produzam sentido dqueles/naqueles que s&o os
aprendentes (Caimi, 2015, p. 115, grifos da autora).

Espera-se, igualmente, que a compreensdo de estdgio, insita no
formato por nos advogado ao longo do capitulo, contribua para ampliar
o repertorio dos(as) professorando(as) acerca da cultura propria do uni-
verso escolar; dos individuos que ensinam, aprendem e convivem nesse
espago tdo diverso; dos saberes necessdrios ao exercicio docente, enten-
dido como prdtica social complexa e desafiadora. Um estdagio que ajude
a promover uma formagdo mais qualificada, ética e comprometida com
as demandas de autonomia dos sujeitos, equidade e justi¢a sociais. E isso
implica comprometer as instituigdes formadoras as quais estdo vincula-
dos(as), pois, como indica Pimenta (1999, p. 20), é responsabilidade dos
cursos de formacdo inicial "[...]1 colaborar no processo de passagem dos
alunos de seu ver o professor como aluno do seu ver-se como professor.
Isto &, de construir a sua identidade de professor” (grifos da autora). Res-
ponsabilidade que inclui também os(as) professores(as) formadores(as),
especialmente os(as) professores(as) orientfadores(as) de Estdgio, cujo
papel deve ser o de "guia e mediador entre iguais, o de amigo critico
que ndo prescreve solucdes gerais para todos, mas ajuda a encontrd-las
dando pistas para franspor os obstdculos pessoais e institucionais e para
ajudar a gerar um conhecimento compartilhado mediante uma reflexdo
critica” (Imbernon, 2014, p. 94).

O estagio precisa ser pensado como agdo planejoda, que aten-
de a certas inten¢des e visa & formagdo de profissionais qualificados(as),
detentfores(as) de conhecimentos que lhes possibilitem agir como atores
sociais criticos. Obviamente, compreendemos que nenhuma formagéio
inicial, por mais qualificada que seja, contempla a complexidade da re-
alidade educacional ou dd& conta do cotidiano vivo e dinémico da escola.
Contudo, defendemos uma formagdo comprometida com prdticas que
levem os(as) professorandos(as) a se perceberem como sujeitos do en-
sino e com um nivel tal de autonomia que lhes possibilite intervengdes
apropriadas nas situagdes que se desenhem em sala de aula.
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Tratando especificamente da operacionaliza¢do do estagio na li-
cenciatura em Historia, Carvalho (2015, p. 469) levanta indagagdes insti-
gantes as quais recorremos por entender que contribuem com o debate
aqui exposto:

Serd que o estagio supervisionado obrigatorio em
historia pode ser pensado a partir dos conhecimentos
histéricos e ndo mais, unicamente, a partir das Ciéncias
da Educacdio, da psicologia da aprendizagem ou da
racionalidade técnica? Seria possivel constituir um
referencial tedrico-metodolégico para o estagio que
nasga e valorize as especificidades disciplinares da
histéria?

Ainda de acordo com esse autor, "a reflexdo Didatica da Histéria
pode trazer ao estagio um referencial tedrico-metodologico especifico,
descortinando as habilidades e competéncias que os professores de his-
toria precisam estimular junto cos alunos, desde o periodo da formagdio
profissional” (Carvalho, 2015, p. 465), proposi¢éo com a qual concordamos.

As provocagdes de Carvalho nos conduzem a pensar acerca de
uma formagdo inicial cenfrada na ciéncia histérica e em sua epistemolo-
gia. Nesse sentido e pensando na constante necessidade de atualizagdo
dos debates em torno do ensinar e aprender, nds, professores e profes-
soras das licenciaturas, precisamos desenvolver uma diddtica pautada
na formagdo de profissionais da Histéria que — sem desconsiderar os di-
versos saberes de outras dreas de conhecimento — parta da e utilize a ci-
éncia de referéncia, visando superar a dicotomia persistente, apesar das
mudangas e inovagdes, entre bacharelado e licenciatura e formar profis-
sionais com expertise necessdria para lidar com a Histoéria, seja ela esco-
lar ou inserida na cultura histérica mais ampla. O desenvolvimento de tal
didatica ndo pode ser responsabilidade apenas dos(as) professores(as)
da "drea de ensino”, a quem normalmente ¢ atribuida essa tarefa. Deve
envolver todos(as) os(as) docentes comprometidos com a formagdo.

Reforcamos a importancia de refletir sobre a formagdo inicial = no
presente caso, particularmente sobre o estagio — fambém por obser-
varmos que, a despeito dos esforgos empreendidos pelos(as) professo-
res(as) das licenciaturas visando promover uma formagdo associativa
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entre teoria e pratica, nossos(as) professorandos(as) de Histéria demons-
tram agir com espirito investigativo quando se trata da produgdo de pes-
quisa, entretanto ndo costuma ocorrer o mesmo na vivéncia do estagio
e, evidenciando certo distanciamento com a educagdo historica, pouco
conseguem fugir do tradicionalismo que categorizo como contetudo re-
citado, no qual a exposi¢do de conteudos ¢ destituida de reflexdes mais
profundas, de problematiza¢des e relagdes temporais, negligenciando
que esses conteudos devem fazer sentido para os(as) alunos(as), servin-
do-lhes como fator de orientagdo na/para a vida prdtica.

Essa reflexdo também importa no sentido de fortalecer a luta con-
tra a concepgdo de educagdo presente na Resolugdo no. 2/2019 (Brasil,
2019) e como forma de combater o retorno ao praticismo por elaimposto,
além de avangar nas conquistas indicadas pela Resolu¢do de 2015 (Brasil,
2015). Importa ainda, por intensificar a defesa da indissociabilidade te-
oria-pratica e reforgar a perspectiva de que a apropria¢do de saberes
multiplos por parte dos(as) professorandos(as) é imprescindivel & forma-
¢do docente, proposi¢des fartamente argumentadas ao longo da discus-
sdio aqui apresentada.

Por fim, em um contexto no qual os estudos vém destacando a sin-
gularidade e a complexidade da pratica docente, € preciso pensar no
perfil do(a) egresso(a) que os cursos de Historia desejom formar, cola-
borando para que seja um(a) profissional [..] que consegue entender e
interagir com a complexificagdo social e as solicitagdes de posicionamen-
tos praxiologicos entre o instrumental e os condicionantes sécio-politicos
da totalidade” (Marran; Lima, 2011, p. 10). E pensar nesses condicionan-
tes inclui considerar as concepg¢des de mundo, educagdo e docéncia e
as constantes disputas e embates que permeiam essas concepgdes na
academia, nas escolas e na sociedade como um fodo.
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Estagio e docéncia: percepgdes de egressos da
Licenciatura em Histéria

Ivonilda Ferreira de Andrade

Consideracdes iniciais

Verifica-se que a Educagdio tem marcado presenga nos mais va-
riados discursos, aparecendo entre os principais assuntos no cendrio pan-
démico que se delineou a partir do més de margo do ano de 2020 e que
trouxe para a pauta nacional as problematicas vinculadas a esse campo,
com énfase nas profundas desigualdades que caracterizam o contexto
educacional brasileiro.

Um panorama caotico fazia emergir preocupacdes diversas, ao
mesmo tempo em que impunha a necessidade de rever conhecimentos
e buscar alternativas diddtico-pedagogicas adaptadas & nova realidade,
exigindo de fodos os envolvidos um esfor¢o na busca de solugdes inova-
doras, diante de um contexto inédito. Aos(As) professores(as) forna-se
imprescindivel a ressignificagéo dos saberes consolidados, uma reviséo
das prdticas até entéo desenvolvidas, o enfrentamento dos desafios, que
incluiram até mesmo a fransformagdo dos espagos domeésticos, que até
entdo representavam sua privacidade, em salas de aula.

Nesse cendrio, € possivel identificar muitas situagdes que sinalizam
retrocessos quanto a conquistas alcangadas em lutas historicas, que exi-
gem um cuidado ainda maior, ao pensar a Educagdo e a condi¢do do-
cente. Isso pressupde refletir em torno de uma multiplicidade de ques-
tées, entre as quais € possivel citar o proprio cendrio educacional brasi-
leiro e influéncias infernacionais nesse campo, as dimensdes formativas e
seus aspectos teodrico-metodoldgicos, chegando a situagdes cotidianas
que permeiam a atuagdo docente.

Seja pelas questdes objetivas da profisséo, seja por faftores no
campo das subjetividades, s@o inegdveis os efeitos causados por todas
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as mudangas que ocorrem no cendrio social na identidade profissional
dos(as) professores(as), impactada a fodo instante por uma série de
ocorréncias, discursos e representa¢des nos quais a docéncia estd en-
volta em hierarquizagdes, desvaloriza¢des, messianismos, miserabilidade,
culpabilizag¢do.

Compreende-se, portanto, que o exercicio da profisséo docente en-
volve grande complexidade, o que exige processos formativos que possibi-
litem o seu entendimento, a partir de uma condugdo que ultrapasse a fina-
lidade de desenvolvimento das competéncias voltadas ao exercicio técni-
co-profissional. E fundamental, principalmente quando se trata da forma-
¢do inicial, que haja um cuidado em aproximar as elaboragdes académicas
da concretude do que se produz no dmbito das instituicdes educacionais,
indissociavelmente ligadas & dindmica da sociedade que integram.

Este capitulo abarca didlogos entre as questdes apresentadas e
as especificidades da formagdo de professores(as) de Historia, partindo
da premissa de que "[..] o que o professor de Histéria ensina e deixa de
ensinar na sala de aula vai muito além de sua especificidade. Dai decorre
0 que parece obvio: a necessidade de articular diferentes saberes no pro-
cesso de formagdio” (Fonseca, 2003, p. 71).

Essa necessidade ratifica a preocupagdo em abordar a formagéio
de professores(as) de Historia, o que, embora possa parecer uma dis-
cussdo um tanto repetitiva, dada a quantidade de produgdes dedicadas
a isso, se mostra ainda um campo desafiador, frente as varias e rapidas
mudangas que exigem uma formagdo para o novo, a desconstrugdo, a
partir de uma postura investigativa.

A andlise apresentada aqui decorre da experiéncia como professo-
ra substituta em disciplinas de Estagio no Curso de Licenciatura em Histo-
ria da Universidade Federal do Oeste da Bahia (UFOB). Destaca-se o fato
de a instituigdo estar sediada em uma regido que apresenta um longo
periodo de auséncia de politicas educacionais, com déficit quanto & dis-
ponibilidade de professores(as) com formagdo nesse campo disciplinar
até um periodo recente, imprimindo algumas peculiaridades ao cendrio
regional. Isso torna relevante o fato de ter sido implantado nessa univer-
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sidade, ainda como campus da Universidade Federal da Bahia (UFBA), o
primeiro*® curso presencial de Licenciatura em Historia, no ano de 2010.

Busca-se com esta produ¢do contribuir para os estudos acerca da
formagdo de professores(as) de Histdria, discutindo as percepgdes de
egressos desse curso sobre a formagdo inicial de professores(as) de His-
téria, do seu percurso de formagdo e da realidade da atuagdo docente
na Educagdio Basica, a partir das observagdes e experiéncias vinculadas
as disciplinas de Estagio Curricular.

Visdes sobre a Licenciatura em Histoéria da UFOB

As reflexdes em torno da formagdo de professores(as) remetem,
primeiramente, a uma trajetdria iniciada como licencianda em Historia
e, depois, alcada & condi¢do de professora da Educagdo Bdsica e de
professora formadora da drea pedagdgica em cursos de Licenciatura em
Historia e de ensino de Historia na Licenciatura em Pedagogia.

Ingressar no Curso de Licenciatura em Historia no Campus I
da Universidade do Estado da Bahia-UNEB no semestre 19991 foi a
oportunidade de ressignificar a relagéo com a disciplina, até entdo
compreendida como algo distante e desnecessdrio. J& nos componentes
introdutorios, percebia-se que o problema ndo estava no conhecimento
histérico, mas nas experiéncias vividas durante a Educagdio Basica.

Ainda sem muitos elementos para uma reflexdo critica, era possivel
identificar "a enorme distancia — e até mesmo uma discrepdncia — entre
as praticas e saberes historicos produzidos, debatidos e transmitidos nas
universidades e aqueles ensinados e aprendidos nas escolas de ensino
fundamental e médio" (Fonseca, 2006, p. 60). O contato posterior com as
producdes no campo do ensino de Historia possibilitou o entendimento do
contexto de formagdo e atuagdio docentes que inviabilizava um trabalho
diferente do que era apresentado a uma estudante do 1° e 2° graus do
periodo.

49 Com excegdio de algumas experiéncias em programas governamentais para formagéo de
professores em exercicio.
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Outras indagag¢des emergiram ao longo do curso, no qual um dos
aspectos que envolvem a formagdo inicial de professores(as) era

[..] uma generalizac@o entre os estudantes de historia,
da ideia preconcebida de que para ser professor de
histéria basta dominar os conteudos de histéria. Logo,
as disciplinas da drea pedagogica eram consideradas
desnecessarias, acessoérios, meras formalidades para
obtengdio dos créditos (Fonseca, 2006, p. 62-63).

Essa ideia preconcebida estava relacionada a uma concepgdio de
formagdo docente que a autora chama de modelo aplicacionista, no qual
os conteudos especificos eram transmitidos nos trés primeiros anos de
Curso e, nos anos subsequentes, eram ofertadas as disciplinas da drea
pedagogica e realizada a pratica de estagio. Entende-se, a partir disso, a
existéncia de uma dicotomia entre teoria e pratica, na qual a prevaléncia
da racionalidade técnica e cientifica se evidencia.

Quanto aisso, muitas sdo as criticas feitas as Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Histéria — Parecer CNE/CES no 492 (Brasil,
2001), sob o argumento de ndo apresentarem avango significativo,
privilegiando, no perfil dos egressos, a formagdo voltada para a pesquisa,
que seria o requisito fundamental para a atuagdo profissional, mesmo
para as licenciaturas. No que se refere aos conteudos curriculares, as
especificidades da drea pedagogica aparecem no item que frata dos
conteudos complementares, sugerindo uma posi¢cdo de menor relevéncia,
pois aqueles vinculados & pesquisa sdo apresentados como bdsicos.

Isso leva a reflexdo acerca da manutencdo de alguns pardmetros
que colocam a docéncia como secunddria no processo formativo,
desconsiderando toda a complexidade que a envolve e a necessidade
da constituigdo de um arcabougo de saberes especificos vinculados & sua
pratica pedagodgica, que devem trazer uma perspectiva inovadora, no
sentido de romper com o conservadorismo ainda presente no contexto
educacional. Isso significa buscar alternativas tedrico-metodoldgicas,
nas quais haja espaco para a constru¢cdo de novas formas de ensinar e
aprender, como sinalizado pela pesquisadora lima Passos Veiga:

A docéncia requer formagdo profissional para seu
exercicio: conhecimentos especificos para exercé-
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lo adequadamente ou, no minimo, a aquisi¢éio das
habilidades e dos conhecimentos vinculados & atividade
docente para melhorar sua qualidade.

Outra caracteristica da docéncia estd ligada & inovagdo,
quando rompe com a forma conservadora de ensinar,
aprender, pesquisar e avaliar; reconfigura saberes,
procurando superar as dicotomias entre conhecimento
cientifico e senso comum, ciéncia e cultura, educagdo
e frabalho, teoria e prdtica, efc; explora novas
alternativas tedrico-metodolégicas em busca de outras
possibilidades de escolhas; procura a renovagdo da
sensibilidade ao dlicercar-se na dimensdo estétfica, no
novo, no criativo, na inventividade; é exercida com ética,
adquirindo, assim, significado (Veiga, 2014, p. 25).

Nesse sentido, localizamos a formagdo de professores(as) na sua
dimens&o social, enquanto um direito e que deve ser pensada no dmbi-
to das politicas publicas, uma vez que se revela uma agdo desenvolvida
com aqueles(as) que desempenhardo um papel de grande relevéncia e
impacto na sociedade.

Certamente, o alcance de todos esses aspectos da docéncia envol-
ve uma longa trajetoria, porém é inegavel a importancia da graduagdo,
enquanto espago privilegiado para uma formagdo tedrica de qualidade
e para as problematizacdes em torno de questdes vinculadas a profissdo
docente, sendo o Estagio Curricular Supervisionado (ECS) um momento
de relevancia nesse processo formativo inicial.

Quanto a isso, verifica-se em diversas publicacdes uma preocupa-
¢do em superar a influéncia do modelo formativo que privilegia o conhe-
cimento ftécnico-cientifico, que estabelece pardmetros ideais da atuagdio
docente e produz entre os(as) estagidrios(as) a tendéncia em ressaltar
apenas o que ndo deveria ser a atua¢do dos(as) professores(as) de His-
téria, na busca de desfazer-se do que geralmente & apresentado como
"tradicional”, entendido por muitas pessoas como inadequado ou descar-
tavel.

Esse panorama descrito foi outro aspecto que permeou as experi-
éncias na formagdo inicial, durante a realizagdo do Estdgio Curricular Su-
pervisionado, sendo ratificado nas vivéncias como docente da Educagdio

Bdisica, ao observar a forma como os(as) estagidrios(as) chegavam para
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realizar as suas "atividades praticas”. Embora ndo seja uma caracteristica
geral dos(as) licenciandos(as), pode-se afirmar que a maioria chegava
as escolas com muita desconfianca em relacdo ao trabalho desenvolvi-
do pelos(s) professores(as) da disciplina, e com um olhar pouco compre-
ensivo da realidade educacional escolar, partindo de expectativas ide-
alizadas, com avaliagdes pouco realistas acerca das praticas docentes
desenvolvidas.

Isso revela um cendrio representativo do que estd descrito em pu-
blicacdes nesse dmbito, como € possivel observar no fragmento seguinte:

Nas disciplinas “prdticas” dos cursos de formagdo nas
universidades em geral, a diddtica instrumental ai
empregada gera ailuséo de que as situagdes de ensino
s&o iguais e poderdo ser resolvidas com técnicas.

[.] Essa percepgdo traduziu-se em modalidades de
estdgio que se restringiom a apenas captar os desvios
e falhas da escola, dos diretores e dos professores,
configurando-se como um criticismo vazio, uma vez que
os estagidrios ld iom apenas para rotular as escolas e
seus profissionais como 'tradicionais' e ‘autoritdrios’ entre
outros. Essa forma de estagio gera conflitos e situagdes
de distanciamento entre a universidade e as escolas [..]
(Pimenta; Lima, 2005/2006, p. 10, grifo nosso).

Percebe-se, a partir do que ¢ pontuado pelas autoras, o quanto &
importante suplantar esse paradigma de formagdo, ainda identificado
em grande parte das pesquisas realizadas nesse campo, considerando
ser imprescindivel a aproximagdo entre universidades e escolas, no en-
frentamento dos problemas vivenciados pela sociedade.

Modificar esse olhar acerca da atua¢do docente no espago esco-
lar pressupde o entendimento, na perspectiva de Tardif (2002, p.113), de
que "[..] os professores de profisséio possuem saberes especificos que séo
mobilizados, utilizados e produzidos por eles no dmbito das suas tarefas
cotidianas”, ou seja, sdo "sujeitos que possuem, utilizam e produzem sa-
beres especificos ao seu oficio [...1".

O autor define '[..]1 o saber docente como um salber plural, formado
pelo amdlgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da for-
magdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”

(Tardif, 2012, p. 36). Sendo assim, ndio & possivel classificd-lo a partir de
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pardmetros exclusivamente técnico-cientificos ou idealizados a partir de
alguns modelos de atuacdo docente.

Embora ndo seja possivel abarcar, neste capitulo, as possibilidades
e os desdobramentos dessa discussdo, € indispensdvel demarcar a sua
importancia para pensarmos acerca dos processos formativos para além
do padrdo da racionalidade técnica.

A visdo apresentada na condi¢do de estudantes

Como foi esclarecido anferiormente, este capitulo € um aprofun-
damento de discussdes feitas em um evento académico, quando foram
abordadas questdes vinculadas a atuagdo, durante dois semestres leti-
vos, como docente na UFOB, ministrando disciplinas da drea pedagdgica,
incluindo Estagio. Sendo assim, as primeiras reflexdes aqui descritas fo-
ram feitas ainda na condi¢do de docente, a partir da andlise dos registros
das falas dos(as) académicos(as), efetuados ao longo das aulas e dos
relatorios produzidos pelos(as) licenciandos(as) e entregues ao final do
curso das disciplinas.

Por serem registros dos semestres 2017.1 e 2017 2 (finalizado em abril
de 2018), foi feita uma coleta de dados com questiondrio produzido atra-
vés da plataforma Google Forms e aplicado aqueles (as)académicos (as),
como forma de atualizar as informagdes e identificar possiveis mudangas
nas concepgdes apresentadas na trajetoria percorrida até a finalizagdo
do curso. Além disso, o uso do questiondrio permite uma organizagdio dos
dados, que no momento inicial foram obtidos sem um direcionamento,
sendo um registro aleatdério dos posicionamentos de diferentes sujeitos.

A finalidade dessas andlises foi verificar a existéncia de elemen-
tos que indicassem a manutenc¢do ou ndio de pardmetros que privilegiom
os aspectos técnico-cientificos da formagdo e que os(as) fazem buscar
sempre "o(a) professor(a) ideal", tido como alguém que consegue atu-
ar dentro dos referenciais definidos como adequados aos pressupostos
tedrico-metodoldgicos construidos no dmbito académico. Além disso,
buscou-se levantar informagdes sobre as possiveis contribuigdes do curso
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para a ampliagdo da visdo acerca da profisséio docente, estimulando ou
n&o a construgdo de uma carreira profissional nesse campo.

Durante as aulas das disciplinas e nos relatérios produzidos ao fi-
nal de cada uma delas, foi identificada a existéncia de discursos que re-
produziam, em grande medida, o cendrio de desmotivagdo, descrenga e
desvalorizagdo, provocando indagagdes acerca das influéncias para tal.
Era perceptivel, nas discussdes feitas em sala, a qualidade da formagéo
obtida pelos(as) académicos(as) no que se refere aos conhecimentos es-
pecificos da Historia, porém, foram identificados alguns equivocos — em-
bora ndo se aplique a todos os casos — quanto as perspectivas de atua-
¢do docente na Educacdo Bdsica.

E possivel que isso esteja relacionado s representacdes elabora-
das em torno da profissdo, pelo desinteresse em construir uma carrei-
ra no Magistério ou pelas dificuldades em atuar com o "saber escolar”,
enquanto categoria que "designa um conhecimento com configuragdo
cognitiva propria, relacionado, mas diferente do saber cientifico de re-
feréncia, [..] envolvendo questdes relativas a transposi¢do didatica e as
mediacdes entre conhecimento cientifico e conhecimento cotidiano [..]"
(Monteiro, 2007, p. 14), o que sinaliza a fragilidade referente aos conheci-
mentos pedagdgicos e sugere a necessidade de maior aprofundamento.

Essa é uma questdo central no processo formativo dentro da insti-
tuicdo, considerando que se trata de um curso de licenciatura, do qual os
profissionais formados deverdo sair em condi¢cdes de exercer o magisté-
rio na Educagdo Bdsica, conscios do que isso representa, em todos os seus
limites e possibilidades.

Foram identificadas resisténcias ds discussdes fteodricas no campo
da docéncia, com certa desvaloriza¢do do que se produz no dmbito da
pesquisa educacional, classificado por vezes pelos(as) académicos(as)
como "teorias que n&o se aplicam na pratica”. O mesmo ocorre nas dis-
cussdes que envolvem referenciais tedrico-metodologicos, descritos por
algumas pessoas como "sugestdes que ndo se aplicam & realidade”, coisa
de "tedrico de gabinete”.
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Tudo isso sugere um distanciamento do que se produz no campo
do ensino de Histéria, tanto no acesso a leituras da drea, quanto na legi-
timagdio dessas pesquisas, que parecem ter seu valor secundarizado. E
imprescindivel a desconstrugdo de determinados referenciais nos quais a
identidade docente se apresenta de forma negativada, e o cendrio edu-
cacional, se representa pelas impossibilidades.

Quanto & visdo em torno das praticas docentes desenvolvidas pe-
los(as) professores(as) de Historia nas escolas, os relatorios das observa-
¢des e daregéncia, elaborados como atividade das disciplinas de Estagio,
apontam alguns aspectos identificados como negativos e outros que fo-
ram avaliados como positivos para um "oom” trabalho docente:

Aspectos avaliados como negativos:

= Uso do livro diddtico como principal recurso;

= Prevaléncia de uma historia factual;

*» |Invariabilidade metodologica;

= Descompromisso coma prépria praticae comaaprendizagem
dos(as) estudantes;

» "Acomodagdo” quanto a formagdo continuada.

Aspectos avaliados como positivos:

= Dominio do conteudo;

= Alguns trabalhos inovadores;

» Bom relacionamento com as turmas;

= Alguns(mas) comprometidos(as) com a escola e com a
aprendizagem dos(as) estudantes.

Muitas sdo as andlises possiveisemrela¢do aos pontos apresentados,
mesmo porque existem mais elementos nos materiais produzidos do que
se transpde para este texto. Porém, diante da impossibilidade de fazé-
las, ressalta-se a presenca de alguns sinais que indicam a influéncia do
modelo formativo que privilegia o conhecimento técnico-cientifico, com
pardmetros ideais da atuagdio docente e com uma tendéncia entfre os(as)
estagidrios(as) em ressaltar aquilo que néo deveria ser a atuagdo dos(as)
professores(as) de Historia, como critica a uma "tradi¢éo” abominada e
que deve ser descartada.
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Percebe-se também a resisténcia ao livro diddtico, que parece des-
considerar a realidade das escolas e a complexidade do trabalho docen-
te, os limites existentes, a escassez de recursos, as caracteristicas dos(as)
estudantes, dentre outras questdes que poderiam ser levadas em conta.

Embora essas questdes apare¢cam nos registros feitos e nos do-
cumentos produzidos pelos(as) académicos(as), ressalta-se que a UFOB
sinaliza a preocupagdo com essas questdes, quando amplia as carac-
teristicas académico-profissionais dos egressos, em rela¢dio ao que estd
posto nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Historia, ja cita-
das, inserindo no Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura em Historia
(PPC) algumas especificidades formativas docentes relativas & aprendi-
zagem dos estudantes, andlise e escolha de material diddtico, atribuicdes
de coordenagdo e de gestdo, articulagdo entre saber académico e saber
escolar, inovagdo nas abordagens tedrico-metodologicas, como pode ser
verificado abaixo, nas aptiddes esperadas dos egressos, listadas no refe-
rido documento:

Desta forma, o Licenciodo em Historia deve estar
capacitado para:

o [..] Atender &s exigéncias especificas da docéncia em
Historia L.];

e Proporcionar cos seus estudantes o gosto e o
interesse pelos estudos de forma reflexiva, critica e
contextualizada dos saberes da Historia;

e Abordar de forma responsdvel e coerente as questdes
relativas as pluralidades, contribuindo para o combate
dos preconceitos e discriminagdes dai decorrentes;

e Andlisar de forma critica fontes diversas, tais como
livros diddticos, artigos, reportagens, recursosimagéticos,
musicas, literatura, documentos oficiais, depoimentos
e outros que possam confribuir para a construgdo do
conhecimento historico-social;

e Aproximar a produgdo académica da sociedade
através das diversas estratégias pedagogicas;

e [..] avaliagdes que levem em consideragdio o contexto,
as especificidades e a complexidade dos processos
educacionais [..];

e Desenvolver pesquisas académicas tanto de dmbito
historiografico como pedagogico [..];
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e Lidar com as diversas formas de saberes presentes
nos contextos educacional e social [...];

e Trabalhar com compromisso ético profissional no
exercicio da docéncia [..];

e Dominar conhecimentos da drea de Historia e criar
situagdes de aprendizagem [...];

e Coordenar o Trabalho Pedagogico [...];
e Atuar na gestdio de instituicdes e processos educacionais;

e Elaborar materiais diddticos e propostas de inovagdio
tecnologica de ensino na drea de Historia;

e |dentificar causas de problemas educacionais e propor
solugdes de modo a qualificar os processos de ensino
e aprendizagem a partir da pesquisa em educagdo
(UFOB, 2016, p. 29-30).

Ter esses aspectos contemplados no projeto do curso sugere o en-
tendimento de que a UFOB tem caminhado na dire¢éo de mitigar a influ-
éncia do modelo da racionalidade técnica, oferecendo aos(as) professo-
res(as) da drea pedagogica uma base dentro da realidade institucional
para suas proposi¢des, vislumbrando uma formagdo inicial que dialoga
com o contexto educacional dos diversos espacos onde haja possibilida-
de de atuagdo dos(as) professores(as) de Histéria.

Cabe a esses(as) professores(as) assumir o compromisso de forta-
lecer esse processo, contemplando a multidimensionalidade da docéncia,
que "[..] rompe com a forma conservadora de ensinar, aprender, pesqui-
sar e avaliar; reconfigura saberes [..I; explora novas alternativas teori-
co-metodologicas [..]; procura a renovacdo da sensibilidade [..1" (Veiga,
2014, p. 25).

Um aspecto também importante a ser considerado no projeto
pedagogico da licenciatura em Histoéria da UFOB € o aumento da carga
hordria das disciplinas pedagoégicas, em especial o Estagio Curricular Su-
pervisionado (ECS). Das 3.245 horas que integralizam a Licenciatura em
Historia, 1.645 sdo destinadas & formagdo pedagogica, incluindo diversas
disciplinas e a realizagdo do ECS, sendo que a realizagdo dos estdgios
estd mais distribuida ao longo dos semestres, promovendo uma melhor
articulacdo entre os referenciais tedricos da Educacdo e do Ensino de His-
téria e as experiéncias vivenciadas no ambiente escolar.
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E importante ressaltar que essa abordagem em torno dos docu-
mentos citados de forma alguma esgota as possiveis problematizacdes
suscitadas, uma vez que existem muitas outras perspectivas para anali-
sd-los. Ademais, considera-se que ndo estéo sendo levados em conta os
aspectos da formagdo de professores(as) contemplados na Resolugdio no
2 do Conselho Nacional de Educagdo, de 20 de dezembro de 2019, que
"Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial de Pro-
fessores para a Educacdio Bdsica e institui a Base Nacional Comum para a
Formacédo Inicial de Professores da Educacdo Basica” (Brasil, 2019).

A partir do que estd posto na Resolugdo, as Instituicdes de Ensi-
no Superior que atuam na formagdo de professores(as) precisam fazer
ajustes nos seus curriculos, contemplando os principios e competéncias
neles descritos, tendo em vista a adequagdo dos processos formativos as
exigéncias apresentadas pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
0 que ndo é possivel verificar em um documento elaborado em data an-
terior & sua publica¢do.

As percep¢des como egressos(as)

As dlteragdes presentes no PPC da licenciatura em Historia da
UFOB, implantado a partir de 2016, podem ter tido influéncia em algumas
mudangas na visdo desses(as) estudantes até a conclusdo do curso, ja
que isso aparece nas respostas aos questiondrios aplicados. Uma parte
deles(as) cursou as disciplinas de Estagio num periodo mais proximo &
conclusdo, o que significa dizer que a matriz curricular que delineou a
trajetoria desse grupo era a matriz anferior as modificagdes. A partir delas,
foi dado outro tratamento para as disciplinas pedagégicas, ampliando a
carga hordria e a distribuigdo ao longo da graduagdo, principalmente os
Estagios.

Um fotal de 30 académicos(as) frequentou as disciplinas de Estagio
nos dois semestres, sendo que duas estudantes infegraram mais de uma
turma. Por isso, consideram-se 28 pessoas concluintes das disciplinas e
que produziram relatérios dos estagios realizados. Para a aplicagéo do
questiondrio, foram contatadas 20 delas, sendo que foram obtidas 16
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respostas andénimas. Dos participantes, 50% se declaram de género
feminino e 50% do género masculino, 75% tém idade entre 20 e 39 anos e
apenas 25% tém acima de 50 anos.

Em relagcdo ao ano de conclusdo do curso, apenas 3 pessoas
concluiram em 2018, imediatamente apds a realiza¢do das disciplinas
de referéncia para as andlises feitas neste trabalho. Em 2019, & onde
estd o maior numero de concluintes, 8 pessoas. Isso € compativel com
a quantidade de académicos(as) que j& se encontravam em fase de
conclusdo da licenciatura quando frequentaram a disciplina. As demais
pessoas concluiram em 2020 (2), 2021(2) e uma pessoa estd em fase de
conclusdo. Chama a atengdio que 81,3% dos(as) egressos ndo exercem a
docéncia, e dos 18,3% que o fazem, 50% n&o ministram a disciplina Histéria.

Embora ndo tenham sido investigadas as razdes que justificam
esses numeros, € instigante um percentual tdo elevado de professores(as)
que, com certo tempo de conclusdo do curso, ndo atuam como docentes.
Outro dado € que menos dametade (43,8%) das pessoas que responderam
o questiondrio tiveram experiéncia docente antes da conclusdo do curso,
com exce¢dio dos estagios e/ou do PIBID.

Isso levanta uma preocupagdo, ja que os esforcos empreendidos
para qualificar a formagdo desses(as) professores(as) pode n&o chegar
aos espagos onde se busca melhorar o ensino ofertado. Pode-se pensar
também até que ponto as problemdticas apresentadas em torno da
profissdo e das impressdes demonstradas durante a realizagdo dos
estdgios influenciam o exercicio ou ndo da docéncia. As respostas obtidas
em algumas perguntas do questiondrio d&o pistas acerca disso, embora
n&o sejom conclusivas, pelo pouco aprofundamento das andlises para
este frabalho, mesmo com as perceptiveis mudangas em relagdo & visdo
apresentada no curso das disciplinas.

Uma das perguntas apresentadas foi relacionada & énfase dada &
formagdo de professores(as). 62,5% afirmam que a licenciatura enfatizou
a formagdo para a docéncia, contra 37,5% que dizem ter tido énfase nos
aspectos técnico-cientificos da formacéo. E interessante observar que,
em alguns casos, mesmo afirmando a énfase na docéncia, a justificativa
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apresentava problemas nesse quesito, uma pessoa ndo apresentou
justificativa e outra afirmou ndo saber responder. Sdo destacadas a
existéncia de disciplinas voltadas para a docéncia na grade curricular,
enfatizando as mudancas feitas no PPC, as discussdes feitas em sala
nas disciplinas pedagégicas ao longo do curso e as experiéncias com o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (Pibid).

As falas que seguem citadas abonam as consideragdes feitas.

Toda a grade curricular e até mesmo as discussdes em
sala enfatizavam a todo momento o foco do curso. Neste
sentido, a formacgdo docente era o elemento basilar [..]
(Egresso M9/2021).#!

O curso disponibiliza além dos estagios, algumas disci-
plinas direcionadas para a formagdo docente, porém na
aprendizagem de como ¢é realmente a docéncia, ape-
nas os estagios permitiram vivenciar (Egressa F4/2021).

As pessoas que pensam diferententemente afirmam que o contato
com os conteudos da drea de educagdo deveria ser maior, em especial
aquelas que seguiram a matriz curricular anterior &s mudangas no PPC.
Hd ainda a alegagdo sobre a desarticulagdo entre os conteudos da drea
e as formas de leva-los & sala de aula e os discursos de alguns docentes
do curso. Isso pode ser lido, a seguir:

A grade curricular do curso ainda era muito defasada
no periodo em que estudei, as disciplinas enfatizavam
mais os aspectos historiogrdficos do que os aspectos
relacionados ao processo da formagdo docente [.]
(Egressa F7/2021).

O curso como um todo (e até mesmo as disciplinas de
pratica docente) estd voltado mais para os aspectos
tedricos e dd pouco embasamento para o 'dia a dia' da
sala de aula (Egresso M8/2021).

[..] o curso em si ainda precisa melhorar para que de
fato seja reconhecido como formador de professores
de historia. Pois isso deve ocorrer em todas as disciplinas
e em muitas apenas ensina confeudos e ndo trabalha
simultaneamente o ensino desse conteudo (Egresso
M15/2021).

41 A identificagéio de cada egresso(a) nas respostas em destaque considera F para quem se
declarou do género feminino e M para os que se declararam de género masculino, seguido do
numero de ordem nos registros do Google Forms.
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A discrepdncia que hd entre o numero de disciplinas
que cursamos voltadas para o conhecimento da ciéncia
historica em comparagdo ao numero reduzido de
disciplinas especificas da licenciatura (Egressa F13/2021).

A oferta limitada de disciplinas voltadas para o ensino e
o discurso de alguns professores (Egressa F10/2021).

Por se tratar de um curso de formagdio docente, penso
gue o confato com conteudos da drea da educacdo
everia ser maior (Egresso M12/2021).

Outros dados levantados também podem apresentar fatores que
complementam algumas dificuldades apontadas pelos(as) egressos(as).
Apenas 12,5% das pessoas afirmam que a Universidade dispunha de bi-
bliografia especializada em ensino de Historia, 25% afirmam ndio dispor e
62,5% respondem que essa disponibilidade era parcial.

E indiscutivel a importéncia de acesso as producdes de referéncia
na drea para consolidar o trabalho dos(as) professores(as) que atuam
na drea pedagdgica, da mesma forma que isso & imprescindivel para
estimular atividades de pesquisas na drea do ensino de Historia e até
mesmo para fomentar a produgdo de trabalhos de conclusdo de curso
nesse campo, combatendo as dicotomias entre ensino e pesquisa ainda
presentes nos cursos de licenciatura. Uma das consequéncias dessa di-
cotomia pode estar revelada na afirmagdo de 56,3% das pessoas de que
existia resisténcia as disciplinas pedagdégicas por parte dos(as) licencian-
dos(as).

Ao serem questionados (as) sobre a existéncia de alinhamento en-
tre o curso e a realidade escolar, 68,8% das pessoas responderam que
isso foi parcial e 25% afirmam ndo ter ocorrido, contra 6,2%, afirmando
que existia. Isso € muito significativo, principalmente quando associamos
com oufra pergunta imporfante nessa dire¢cdo, que € sobre o estimulo &
constru¢do de uma carreira docente durante a graduagdo, sobre a qual
56,3% dizem ter sido estimulo parcial, 37,5% afirmam que houve estimulo
e 6,2% que ndo houve estimulo.

Observa-se que, nas respostas, aparecem as dificuldades ineren-
tes & profisséio como desestimulo & construgdo de uma carreira e de uma
identidade docente. E colocado também que a universidade trata de for-



260 Narrativas em Educagdo: proseando com e a partir de Tuca

ma utépica as questdes relacionadas as possiblidades no campo educa-
cional. Mais uma vez, aparece a existéncia de posi¢des dicotémicas entre
os docentes do curso, nas quais alguns ndo assumem a posi¢do de profis-
sionais que formam professores(as) da Educacdo Bdsica, o que pode ser
crucial para a manutengdo de paradigmas que precisam ser superados
para que a universidade cumpra o seu papel na formagdo inicial de pro-
fessores(as). Percebe-se nas respostas apresentadas certa contradi¢do
com os numeros que revelam uma énfase na formagdo para a docéncia.

Observe-se isso:

Muitos cursistas acabam desistindo pelo caminho por
falta de estimulos (Egresso M5/2021).

Acredito que né&o. Durante a formagcdo hd pouco contato
direto com a Educagéo (Egresso M12/2021).

Infelizmente tem professores no curso muito voltados
para a teoria, ndo tinham prdtica diddtica e acabava
[sic] n&o estimulando os estudantes a exercer a docéncia
(Egressa F14/2021).

O curso nos ensina asonhar, de maneira meio que utopica,
que precisamos acreditar no poder transformador que a
educacdo é capaz de promover (Egresso M2/2021).

[.] Para além, questdes externas como piso salarial
baixo, falta de concursos publicos, principalmente na
esfera Estadual e Municipal - campo de atua¢do dos
recém-formados — e outros elementos sdo os principais
motivos. Como estimular o estudante para carreira
docente neste cendrio? (Egresso M6/2021).

Aformagdo facilitou a compreensdo de certos problemas
histéricos/estruturais da sociedade, porém dda pouco
embasamento para a prdtica da carreira docente em si
(Egresso M8/2021).

Tivemos bons profissionais e excelenfes docentes.
Confudo, nofou-se que apenas nas disciplinas das
Diddticas e dos Estdgios havia, de modo incisivo,
incentivo, estimulo e instrugcdes para seguir a carreira de
docente (Egresso M9/2021).

[..] houve incentivos para a formag&o de uma carreira
docente, principalmente pela atua¢do dos professores
e por os programas e grupos de estudos de que a
universidade dispunha [..1 (Egressa F7/2021).

O curso ainda precisa melhorar muito para a formagdo
de uma identidade de professores de historia inovadores.
[.1 A carreira docente confinua sendo vista como
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desgastante, que adoece e muitos desistem da carreira
logo no inicio (Egresso M15/2021).

[..] observar e escrever sobre ser um docente & muito
enriquecedor, porém a readlidade escolar no geral e
principalmente a da escola publica é diferente, se
torna muito frustrante e isso causa um certo medo
e desestimulo em seguir carreira docente (Egressa
F11/2021).

Por se tratar de uma licenciatura ja consideramos de
antemdo a possibilidade de construirmos uma carreira
docente e as disciplinas especificas da licenciatura nos
reforgam esse proposito (Egressa F13/2021)

O pouco conftato com as disciplinas de ensino e a
participagdo no PIBID foram suficientes para despertar o
desejo de atuar em sala de aula (Egressa F10/2021).

Falta de incentivo de trabalhos cientificos, arfigos efc.
Falta de apoio de professores, falta de livros (Egressa
F4/2021).

O curso estimulou sim a construcdo de uma carreira
docente. [.] os professores sempre nos motivava
[sic] fazer uma pds, mestrado e doutorado (Egresso
MI16/2021).

Sobre os subsidios ofertados, no conjunfo das disciplinas de
Estagio na formagdio para a docéncia, afirma-se serem os espagos de
aproximagdo entre os referenciais tedricos e a realidade escolar, que
permitem alargar o entendimento sobre a realidade da profissdo. Isso

pode ser constatado:

A meu ver as disciplinas de Estdgio séio de grande valia
e nos faz dliar teoria & prdtica. Para mim as disciplinas
de estdgio foram importantes, porém eu ja possuia uma
certa vivéncia na sala de aula por ser bolsista do PIBID.
[..] penso que as disciplinas de estagio poderiam ocupar
carga hordria maior no curriculo do curso de Licenciatura
em Histdria (Egresso M12/2021).

De uma forma muito boa se ndio fosse as disciplinas n&o
conseguiria fer tido a pratica (Egressa F3/2021).

Com as varias discussdes tedricas somadas ca insercdo
no ambiente escolar (Egresso M2/2021).

De maneira positiva, mas bem consciente das
dificuldades que sdo redlidade do espaco escolar
(Egresso M6/2021).

Elas ajudam mais na etapa do planejomento (Egresso
M8/2021).
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Compreender as nuances que abarcam a escola e
a sua constituigdio foi o pontapé para a unido dos
saberes adquiridos nas disciplinas e para a construgdo,
a partir dessa vivéncia, de um aporte que permitisse o
desenvolvimento de umasérie de atividades estimulantes
e incentivadoras para os estudantes (Egresso M9/2021).

As disciplinas contribuiram na ampliagéio de percepcdio e
do trabalho do professor, proporcionando a possiblidade
de vivenciar o do espago escola em fodas as suas
dimensdes (Egressa F7/2021).

A leitura e discusséo de textos, o didlogo e a observagéio
de professores experientes [...] (Egresso M15/2021).

Através das disciplinas de estagios pode-se
compreender e se adaptar & Prd'rico docéncia em uma
realidade um tanto quanto diferente das estudadas no
meio académico (Egressa F11/2021).

Foram as unicas disciplinas gue nos possibilitaram
uma experiéncia pratica, ainda que limitada, mas
imprescindivel para confrontarmos o que estudamos
na universidade e a readlidade do cotidiano escolar [..]
(Egressa F13/2021).

Essas disciplinas foram as bases dos cursos de
licenciatura em Historia na UFOB, constituiram o elemento
de distin¢céo entre o curso de licenciatura e bacharelado
(Egressa F10/2021).

Proporcionaram a vivéncia em sala de aula, indispensavel
para a formagdo do licenciando (Egressa F10/2021).

Proporcionaram a unica experiéncia em sala, mostrando
a real versdio da docéncia, experiéncia essa que deveria
ser redlizada durante fodo o processo de formagdo
(Egressa F4/2021).

O aparato tedrico junto com a prdtica nos estagios
permitiram construir mecanismos e a percepgdo de
como proceder dentro da sala de aula. E logico que a
docéncia requer a prdtica e a vivéncia na sala de aula
(Egresso F1/2021).

As falas sdo contundentes para evidenciar a importéncia dessas
disciplinas em um curso de licenciatura e o quanto a valoriza¢do ou ndo
do trabalho que é desenvolvido impacta, de forma decisiva, para uma
formagdo critica e emancipadora, alinhada & realidade profissional e
que contribua efetivamente para a constru¢do da identidade profissio-
nal docente. Isso € ratificado quando 93,8% afirmam que as experiéncias
no Estdgio Curricular Supervisionado (ECS) ampliaram a visdo em forno
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da complexidade da atuagdo docente. Algumas das justificativas que se-
guem sdo muito significativas no sentido de descrever os motivos pelos
quais o momento do estdgio pode ser decisivo na consolidacdo das pers-
pectivas de atuagdo profissional.

[.]1 E de fundamental relevéncia sair dos muros das
Universidades e ir pra dentro das escolas publicas, ver
de perto como ¢ de fato a docéncia. E uma experiéncia
impar para o estudante de Licenciatura em Histéria.
Nesse sentido, o estdgio supervisionado é ferramenta
fundamental para compreendermos os mecanismos
do processo ensino-aprendizagem. Entendendo a sala
de aula como um laboratorio do licenciando (Egresso
MI2/2021).

O Estdgio Supervisionado nos leva a realidade da sala
de aula, de vivenciar a prdtica docente, a rofina dos
professores e da escola (Egressa F14/2021).

Vi o quanfo & complexo ser professor, passamos
muito preconceitos e desestimulagdio pela carreira de
professor (Egressa F3/2021).

[..] mesmo tendo o conhecimento tedrico, temos de
ter a vivéncia no ambiente escolar, para enfender a
complexidade e a individualidade de cada turma e de
cada aluno (Egresso M2/2021).

O contato com espago escolar, a agdo de "dar aula”, o
real e a efetividade do que acontece no espago escolar
foram elementos na construgdo e formagdo como
profissional. (Egresso M6/2021).

[.] O estagio supervisionado possibilita esse primeiro
contafo com o "ser docente" que estd sendo moldado.
E o partir do estagio que o estudante elabora sua

erformance docente, se veste, reconhece o espaco e
Eusco os melhores recursos para subsidio de suas aulas...
Essas caracteristicas constroem a identidade docente

(Egresso M9/2021).
Noperiodo de estagio pude vivenciar duas realidades
totalmente distintas. [.] Dessa forma, percebi a

necessidade de um equilibrio no trabalho docente, e da
importdncia da formagdo continuada dos professores,
para que o trabalho docente possa ser aprimorado e
atualizado (Egressa F7/2021).

[..] o estdagio para muitos significa o primeiro encontro
da teoria com a prdtica. No meu caso como jé tinha
tido experiéncia antes como docente, no estagio vi que
tinha evoluido com mais bagagem tedrica e com ideias
de implantagdes de prdticas inovadoras aprendidas
ao longo do curso. [..] percebi que a boa formagdo faz
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a diferenca para a superagdo das aulas tradicionais
e muitas dificuldades séo superadas, ainda que senti
falta de uma formacdo mais avangcada em termos de
praticas (Egresso M15/2021).

[.1 E somente através do estdgio que podemos
compreender a dificuldade que é estar em sala de aula
lidando com tantos desafios didrios que vai muito além
dos muros das escolas (Egressa F11/2021).

[..] O estdgio nos faz perceber que somente o dominio
dos conteudos, o conhecimento das teorias pedagogicas
ou das discussdes a respeito do ensino de histéria néo
sdo suficientes para a "sobrevivéncia' em ambientes que
superam em muito as feorias, ndo somos preparadas
para as dificuldades reais que surgem. O estdgio nos
possibilita a descoberta e/ou o desenvolvimento de
outras competéncias e habilidades absolutamente
necessdrias para atuarmos na docéncia [..]1 (Egressa
F13/2021).

O estagio supervisionado me motivou muito, despertou o
desejo de atuar em sala de aula, apesar da inseguranga
por estar sendo avaliada, [..] desperta a vontade de
aprender e fazer cada vez melhor (Egressa F10/2021).

Os estagios supervisionados permitiram ter uma nogdio
do funcionamento da sala de aula. [..]1 Percebe-se
também que ¢ preciso inovar e as vezes a teoria ndo
funciona (Egressa F1/2021).

[..]1 Até entdo entendia muito pouco ou quase nada sobre
docéncia principalmente sobre o que é ser um professor
na pratica [...] (Egresso M16/2021).

Entre os(as) professores(as) que atuam com a disciplina Historia, os
relatos evidenciam contribuigdes das disciplinas de Estagio na atuacdo
docente, trazendo muitos ganhos, embora fagam referéncia a dificul-
dades, principalmente quando se considera a distingdo entre os saberes
académicos e aqueles produzidos no ambiente escolar. E imprescindivel
o entendimento de que os(as) professores(as) de Histéria, no desenvol-
vimento do seu trabalho, estardo sempre diante de algumas questdes
cruciais: Qual Historia ensinar? Para quem ensinar? Para que ensinar?

As respostas a essas questdes pressupdem um conjunfo de
decisdes que ndo se restringem a pensar sobre as teorias da drea ou sobre
concepgdes pedagogicas ou técnicas de ensino aprendidas ao longo do
Curso, uma vez que os saberes escolares sdo constituidos de elementos
que envolvem o ambiente e todos os sujeitos nele implicados, exigindo
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a constante ressignificagdo dos fazeres docentes. Ensinar Historia ndo é
simplesmente franspor para a sala de aula o conhecimento construido
no ambiente académico, mas transforma-lo, ampliando-o para algo
que faca sentido para todos que o produzem em um espago comum,
conforme se pode ler:

A linguagem académica é o maior dos desafios nos
primeiros anos de atuagdo no meu entendimento
(Egresso M6/2021).

Atuei em uma escola particular, infelizmente enfrentei
uma redlidade para a qual ndo fui preparada nas
disciplinas de Estdgio, simplesmente me adaptei as
normas e filosofia da instituicdo. Nesse sentido, o
conhecimento que adquiri das disciEIinos gerais do curso
de Historia foram mais uteis co trabalho que desenvolvi
(Egressa F13/2021).

A metodologia e as abordagens nas disciplinas nos
mostram qual o caminho a percorrer. Isso nos permite
também criar nossa propria metodologia (Egressa
F1/2021).
Tudo que foi discutido até aqui, a partir das informagdes levantadas,
e revelador de um cendrio no qual mudangas absolutamente necessdrias
tém ocorrido no dmbito dos cursos de licenciatura, com uma abertura
cada vez maior para a incorpora¢do de pardmetros que privilegiom os
processos formativos e véo de encontro a paradigmas solidificados e que
alguns grupos e pessoas insistem em reproduzir. A realidade educacional
ndo se delineia pela agdo isolada, mas pode ser transformada através do
esforco coletivo.
Embora tenham sido sinalizados ainda tantos problemas e desafios
a serem transpostos, as mensagens deixadas pelos(as) egressos(as)
para estudantes que forem iniciar um curso de Licenciatura em Histéria
manifestam muito aprendizado e consciéncia do "ser professor”’, com
palavras de orientag¢do, incentivo e esperancga.
Elas seguem citadas:

Esteja aberto para este universo que te ensina a
aprender (Egresso M5/2021).

E de fundamental relevancia ndo romantizar a
graduagdo. S&o momentos bons e outros hem tanto
durante todo esse processo de formagdo. E preciso fer
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resiliéncia para enfrentar os percalgos durante o curso. [...]
a formagdio docente € preciso buscar novas ferramentas
para contribuir de forma significativa para a melhoria da
educacdio em nosso pais. Ainda que pequenas [sicl, toda
confribuigdo € fundamental [..1 (Egresso M12/2021).

Andalisar se essa é realmente aescolha de certa praseguir
uma carreira profissional, pesquisar a fundamentagdio do
curso e os desafios enconfrados dentro da Universidade
ao longo da formagdo (Egressa F14/2021).

Bem-vindo ao mundo académico, o tempo é curto
desfrute de cada disciplina e projeto passa rdpido
quando vé jd terminou. N&o desista mesmo que possa
ser dificil. Vai dar tudo certo (Egressa F3/2021).

Aproveite bem a vivéncia académica e caso tenha
oportunidade se inscreva no PIBID para iniciar a ter
uma nogdio sobre a docéncia e seus desafios (Egresso
M2/2021).

E preciso mergulhar no curso com pensamento na
identidade de que sua formagdo é em professor. A
nafureza do curso ¢ a formagdo de professor em
Histéria. Portanto, o caminho para o sucesso é ter foco na
sua identidade docente, existe uma carreira promissora.
O caminho ¢ longo, mas muito promissor (Egresso
M6/2021).

[.] serd na prdtica docente que vocé completarg,
permanentemente, a sua formagdo. (Egresso M2/2021).

Siga firme e continue trilhando esse caminho. Se, de
fato, € o que vocé gosta e deseja para seu futuro... n&o
desanime. A trajetoria ndo serd mais facil, mas os frutos
dela recompensaréo no devirl (Egresso M9/2021).

A necessidade de conhecer o espago escolar e o
trabalho que os professores de historia desempenham
0 mais breve possivel, ndo para que possamos julgar
o trabalho deles, mas como forma de aprendermos
através da experiéncia e das licdes que eles nos
ensinam, e percebermos que a realidade da educagdo
brasileira € complexa, mas os profissionais em
educacdo desenvolvem seu frabalho com seriedade e
comprometimento, mesmo com todas as adversidades
(Egressa F7/2021).

Aproveite o maximo do curso. Procure fazer o curso bem
feito. Cobre da faculdade e dos professores a melhoria
do curso para a formagdo de professores, para que
as aulas ndo seja conteudista [sicl. Muitos professores
académicos ndo sabem, no entanto ndo ensina I[sicl
a utilidode pratica dos conhecimentos historicos.
Formando professores reprodutores de confeudos na
educacdo bdsica (Egresso M15/2021).
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Estar na universidade como estudante € maravilhoso
e aproveite ao maximo cada ensinamento (Egressa
F11/2021).

Leve a sério sua formagdo, ndo negligencie nenhuma
disciplina em detrimento de outras, aproveite e explore
todos os recursos que tiver a sua disposi¢do no intuito de
realizar uma formagdo consistente [..] (Egressa F13/2021).

Vocé pode ter um vasto conhecimento técnico, mas se
ndo possuir formagdo pedagdgica ndo serd um bom
professor, por isso, se tiver oportunidade, participe
dos cursos de iniciagdod docéncia, procure extrair o
maximo das disciplinas de ensino, porque sdo as bases
de sustentacdo do curso de licenciatura em Historia na
UFOB (Egressa F10/2021).

A formagdo comega no momento exato em que faz
seu primeiro semestre. A formagdo comega no primeiro
trabalho feito. No primeiro livro lido. Ndo espere que
ninguém te diga que pra precisa escrever um artigo, ou
publicar, faga vocé mesmo. O fempo, hd o tfempo. Ele &
nossa Histéria (Egressa F4/2021).

Aproveite todo o aporte tedrico e os estdagios
supervisionados. Esses itens sdo o que nos dard a base
para a construgdo e formagdo da nossa docéncia
(Egressa F1/2021).

Se almeja ser docente, siga em frente [.] (Egresso
M16/2021).

E perceptivel nas recomendagdes a valorizagéo das disciplinas
pedagdgicas e das experiéncias do Estdgio, descritas como fundamentais
e imprescindiveis a uma formagéo para a docéncia ancorada na realidade
e, portanto, consciente do contexto de atuagdo de professores(as), com
todas as possibilidades e desafios que essa carreira proporciona.

Consideracdes finais

Um pequeno recorte da realidade do Curso de Licenciatura em
Historia da Universidade Federal do Oeste da Bahia evidencia um campo
fértil para muitas elaboracdes. As pesquisas ainda incipientes deixam
abertas oportunidades para a confecgéo de Trabalhos de Conclusdo de
Curso da Licenciatura, textos cientificos na drea de ensino de Historia e
formagdio de professores(as) de Historia, contribuindo para a composicdo
de um arcabouco que privilegie as problemdticas regionais. Essas
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pesquisas podem, inclusive, ser articuladas com os estagios, partindo da
reflexdo sobre a prdtica e da problematizagdo da realidade de atuagdo
dos(as) estagidrios(as), valorizando uma tendéncia que aproveita o ECS
como campo de pesquisa. E essencial a participacdio de pesquisadores
em trabalhos que coloquem a regido oeste no cendrio das reflexdes e
produgdes estaduais e nacionais.

Acredita-se ser imprescindivel a adogdo de processos formativos
que considera a multidimensionalidade da docéncia e a importdncia da
aproximagdo entre universidades e escolas para o enfrentamento dos
problemas vivenciados na realidade educacional de cada local/regido.
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Formacgado histérica e jogos digitais

Tdrsio Roberto Macedo

Consideragdes iniciais

O capitulo aqui apresentado ¢ fruto de uma pesquisa que teve
como objetivo conceber/perspectivar um trabalho cuja centralidade &
uma compreensdo propositiva de como emerge na experiéncia formativa
em Historia uma hermenéutica contempordnea, mediada® pelos games,
e sua especificidade interpretativa, como dispositivos® mediadores
estruturantes para inferpretacdo de processos historicos. O dispositivo
trabalhado na pesquisa foi o jogo digital Game of Thrones: RPG.

Ensino de Histéria e a articulagcdo com o cotidiano

Os argumentos iniciais deste capitulo convergem para as ideias de
Tourinho (2004) que, em sua tese de doutorado, dialogam com aspectos
importantes para o estudo de um ensino de Histéria. Os fendmenos,
os inventos e contratempos de professores e alunos nos espagos de
formagdo sdo considerados centrais para o processo que aqui estudamos.

Propostas metodologicas que envolvam a valorizagdo dos
conhecimentos prévios potencializam o aprendizado. Nas palavras de
Tourinho (2004), os estudantes ja conhecem diversos aspectos da Historia
por associa¢gdo com outros fendmenos do cotidiano, além de ter uma
memoria sobre as narrativas e fendémenos experienciados que os ajuda a
compreender os processos histéricos, bem como o fato que “liga” os dois
ultimos, que € o jogar com as idas e vindas no tfempo.

42 Mediacdo ¢ aqui entendida, numa perspectiva vigotskiana, como a maneira pela qual atores
sociais, simbolicamente e a partir de suas agdes, transformam a si e ao outro dentro de um
contexto social e historico.

43 Dispositivo no sentido atribuido pelos institucionalistas franceses inspirados em Foucault.
Formas sistematizadas de produzir situagdes, corpos, ideias etc. Um método e uma técnica se
tornam dispositivos, na medida em que, atualizados como prolongamento da capacidade do
pesquisador agir, produzem realidades.
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Nesses termos, nos diz a autora que muito das histérias que quere-
mos contar jd estiveram, de alguma forma, presentes na vida desses es-
tudantes. Sendo assim, a partir do entendimento de cotidiano, pensamos
que o empenho dos professores deve estar em, constantemente, articular
0s processos histéricos ao dia a dia de seus alunos. Por isso, acreditamos
que o empenho em apresentar aos alunos maneiras de aprender relacio-
nadas ao seu cotidiano € uma postura de transformagdo da realidade do
ensino de Histdria, ainda impactado pelo tecnicismo e pelo positivismo.

A emergéncia da meméria

Entendemos que a memoria se constréi como elemento central
para a constru¢do de um discurso sobre as experiéncias interpretativas
em ensino de Histéria com os jogos eletrénicos. Hoje, essas mitologias
(greco-romana, nordica, egipcia, europeia da Idade Média, indiana, chi-
nesa, japonesa, etc.) ainda povoam as mentes das pessoas com os seus
mistérios. Narrativas em todas as midias, inclusive nos jogos eletronicos,
sdo langadas, a todo momento, evocando caracteristicas dessas épocas
cercadas de fascinio e lendas surpreendentes. Os jogos eletrénicos se
apropriam desses elementos para alcangar o imagindrio dos jogadores e
estimuld-los a procurar onde essas lendas nasceram de verdade.

As midias e o volume de informagdes que os estudantes acessam
diariamente compdem suas memorias, o que consideramos interessante
para a discusséio dos jogos eletrénicos (centrada na narrativa de Game of
Thrones: RPG) como elementos potencializadores de uma compreenséo/
formacdo historica.

A configuragdo do tempo

Um aspecto importante e, em nossa concepgdo, fator que "dd liga”
& rede de processos e relagdes em que se fundamenta a historia, € o
tempo. Ele aparece como aspecto principal para o nosso estudo. Touri-
nho (2004) ressalta que, durante suas experiéncias de ensino, percebeu
que o cofidiano e a memoaria, trabalhados dentro da dindmica do ir e vir
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do tempo, podem proporcionar, principalmente no dmbito da Educagdo
Bdsica, um abrir de possibilidades sobre a importéncia da compreensdo
do estudo da Historia, na constituicdo de uma sintonia entre passado e
presente, que faga sentido na vida atual dos aprendentes. Concordamos
com o argumento da pesquisadora, visto que, a partir da nossa vivéncia
docente, acreditamos que o trabalho com esse "ir e vir" possibilita sub-
sidios mais concretos para a compreenséo dos jovens em formagdo a
respeito dos processos historicos.

A nossa grande preocupacgdo, no que se refere ao caminhar do
processo de formagdo histérica, encontra-se com alguns questionamen-
tos que norteiam o argumento de Tourinho (2004). Ao questionar como
"possibilitar que um aluno de escola publica "viaje" da Salvador do século
XXI para a Lisboa do século XVI e isso tenha sentfido na sua vida atual"
(2004, p. 21) e "como possibilitar que ele chegue proximo de aconteci-
mentos como a Revolucdo dos Alfaiates, a Sabinada, a Revolta dos Malés
que, apesar de estarem tdo perto espacialmente, parecem tdo distantes
dele", nos identificamos com um problema que consideramos mais com-
plexo, que € o trabalho com a Idade Média (a propria autora considera,
em argumentos posteriores, um tema mais dificil de trabalhar).

Nesses termos, cada uma das narrativas discursa de um determi-
nado lugar, respectivamente: do discurso que se propde cientifico e da
fala advinda do fenémeno hermenéutico. Para se reconfigurar o tempo,
aceitando sua rela¢do com a narrativa, precisamos entender que se trata
de uma obra conjunta das duas categorias; entendendo os discursos des-
sa perspectiva, podemos chegar & percepgdo de que todo discurso sobre
o tempo € uma narrativa.

Problemas para o ensino do feudalismo

Se o trabalho com qualquer periodo da histéria € desafiador,
trabalhar com o Feudalismo ¢ ainda mais, pois, além de ser um sistema
complexo e diversificado no tempo e no espago, ndo possuimos, em
Salvador, referenciais significativos com os quais os alunos tenham um
minimo de intimidade.
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Entende-se, a partir das obras de José Rivair Macedo (2012) e
Aranha (2009), que a Idade Média foi vista pelos pensadores humanistas
e, sobretudo pelos iluministas, como um periodo marcado por uma
perspectivacronologicaemdiversoscampos do saber; tambémconhecida
como "ldade das Trevas” e "A noite dos mil anos”. Uma era marcada pela
opress&o da Igreja Catdlica sobre todos aqueles que ndo seguiam seus
preceitos e tentavam ir além deles. Todavia, essa perspectiva se originou
em uma época em que o discurso anticlerical, racionalista e liberal era
essencial para questionar os pressupostos teocéntricos elaborados pelos
representantes da Igreja em prol da defesa do avango das "luzes”, da
razdo e do progresso.

De acordo com Macedo (2012, p. 110), o interessante & perceber
que, com todas essas caracteristicas que afastam os alunos dos estudos
sobre a ldade Média, esse mesmo obscurantismo e suas lendas sdo fato-
res atraem as massas. E dessas narrativas que saem criaturas da fanta-
sia medieval, como magos e fadas, duendes e elfos, dragdes, cavaleiros
errantes em aventuras fabulosas. Isso explica, de acordo com José Rivair
Macedo: "O sucesso de jogos de videogame e de computador relativos
as conquistas de territérios por principes guerreiros, com a agdo de forgas
sobrenaturais de cardter magico. Em todos esses casos, a ldade Média
constitui apenas um prefexto para a criagdo ficcional, a imaginagdo e o
divertimento” (2012, p. 110).

O autor afirma que a visdio sobre o tempo histérico retratado existe
em nosso imagindrio por esse vies e questiona qual o papel da escola me-
diante todo esse movimento e qual a pertinéncia desse ensino no Brasil,
que ndo participou, direfamente, de uma experiéncia histérica propria-
mente medieval.

Quanto aos livros diddticos, ainda hd o tempo medieval analisado,
através dos documentos oficiais, de maneira simploria. Nesses termos,
revelando somente os marcos temporais da historia politica dos grandes
nomes e datas, deixam & margem todas as outras pessoas que, No coti-
diano, fizeram parte da caminhada humana no tempo. Assim, entende-
mos que predomina uma légica mecanicista e maniqueista, ao se analisar
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essa época nos livros diddticos. Mesmo que os historiadores da Idade Mé-
dia entfendam que categorias como “feudalismo”, "sociedade feudal” ou
"sistema feudal" sejam apenas conceitos para operacionalizar o estudo,
nos livros diddticos aparecem como se esse modus operandi fosse o uni-
co praticado em toda a Europa, sem variagdes ou regionalismos, sugerin-
do que o advento da modernidade foi consequéncia direta da superagdo
do obscurantismo feudal.

Para o ambiente especifico da sala de aula, lidando com os jovens
do ensino fundamental e médio, devemos adotar uma estratégia dife-
renciada em relagdo &s pesquisas de fontes primdrias vistas na internet.
No pensamento de Aranha (2006), com o volume de informagdes veicu-
ladas pelos meios de comunicagdo em massa, amplia-se a perspectiva
em termos de variedade de informagdes, o que potencializa a superagdo
de alguns estereotipos.

Voltando ao pensamento de Tourinho (2004), consideramos que
repensar a linguagem utilizada é o essencial para entendermos os as-
pectos historicos da ldade Média. Valer-se, exclusivamente, da linguagem
escrita para entender a época é um tanto estranho, quando estamos fa-
lando de um tempo em que nem mesmo nobres e senhores feudais pos-
suiom a habilidade da escrita. Um caminho apontado por Macedo (2012)
& explorar outras maneiras de comunicagdo que s&o mais apropriadas
para a época, como as imagens e a oralidade. Nem sempre a compara-
¢&o entre tempos histoéricos através de semelhangas € a melhor maneira
de se entender um processo ocorrido em uma época anterior. Conforme
afirma Macedo (2012), uma andlise sob o viés do contraste ajuda muito
na compreensdo das:

[.] diferencas e a diversidade dos modos de vida dos
seres humanos ao longo de outros periodos da Histéria,
em outras civilizagdes ou regides culturais, pode nos
revelar nossa propria originalidade, e nos capacitar
melhor a ver o lugar que ocupamos na historia da
humanidade. Confrontamos com as diferencas e com
diversidade dos modos de vida das pessoas de outros
tempos e lugares, teriamos como discernir melhor nossa
propria originalidade, e perceber melhor nossa propria
posi¢do no processo historico universal (2012, p. 117).
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E na relacdo que os jovens tém com as diversas midias que
hoje constroem as narrativas, principalmente sobre a Idade Média na
contemporaneidade. Mesmo aquelas advindas de historias fantdsticas
e mitologicas, como as contadas nos games podem contribuir com um
processo de formagdo histérica valorado. O olhar dos jovens para esses
processos e caracteristicas histéricas € datado e, de certa maneira,
coerente com as perguntas que sua cultura tem a fazer sobre o passado.
Nos, educadores, precisamos considerar que "a ideia de historia se
baseia numa célebre frase de Benedetto Croce [..] que considera que
'foda historia’ é ‘historia contempordnea” (Le Goff, 1996, p. 24). Dessa
forma, entendemos que, por mais distantes que pare¢am estar os
processos historicos estudados do nosso contexto, "a historia liga-se as
necessidades e ds situagdes presentes nas quais esses acontecimentos
tém ressondncia” (Le Goff, 1996, p. 24).

Os jogos eletronicos, atualmente, se mostram como uma das
narrativas que trazem para esses jovens algumas das caracteristicas
desses tempos. Convergimos, cada vez mais, na multiplicidade de fontes
aceitas pelos pesquisadores em ensino de Histéria, que a diversidade dos
testemunhos histéricos construidos a partir das mais variadas formas
de narrativa, € quase infinita. Toda a agdo realizada pelo homem deixa
marcas, e marcas sdo testemunhos de seu caminhar pelo mundo. As
narrativas dos jogos podem e devem ser trazidas para as salas de aula
com infuito de contribuir para um processo de formagdo, no qual os
estudantes sejom participantes ativos da construgdo do conhecimento
histérico, agindo criticamente sobre as narrativas apresentadas.

Apropriagdo da educagdo histérica

Cabe aqui uma referéncia a um campo especifico do ensino de
Histéria pelo qual fomos influenciados para adentrar nessa pesquisa: a
educagdo historica, que, apesar de trabalhar mais com o campo cognitivo,
nos revelou os esforcos de professores-pesquisadores que tém o intuito
de apresentar propostas preocupadas no como ensinar, chamando a
atengdo para a "necessidade de atender &s caracteristicas das criangas
e dos jovens" (Barca, 2011, p. 22).
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Atualmente, ainda citando as ideias de Barca (2011), nos interessam
bastante os estudos que acontecem em diversos paises, que ddo énfase
& natureza situada no processo de ensinaraprender. NGo faz sentido a
transposi¢do simplista no ensinar Histéria para uma dada realidade de
principios cognitivos inferidos em outros contextos. Por isso, tedricos
portugueses e brasileiros comegaram a investigar sobre as concepg¢des
de alunos e professores acerca da Histéria, levando em consideragdio
as experiéncias de vida e de ensinogprendizagem concretas. Esse € um
campo que muito nos inferessa, pois, apesar deste capitulo ndo focar o
campo cognitivo, € um aspecto importante para entender as experiéncias
dos nossos estudantes, mesmo trabalhando no campo hermenéutico da
compreensdo aprendente.

Barca (2011) apresenta alguns conceitos que nos sdo caros e
pertinentes no que se refere & compreensdo dos discursos dos atores
sociais participantes. Em termos de explicagdo e narrativa, percebemos
a importancia de trabalhos que nos permitem enftender como os jovens
se relacionam com o que chamamos de narrativa histérica, um conceito
correlato & "explicagdo histérica” (2011, p. 28), trazido pela pesquisadora.
Encontramos uma categoria que se alimenta de discussdes filosoficas,
apresentadas por tedricos que nos propiciam aprofundar a compreensdo
de caracteristicas especificas do saber histérico. Apesar de os trabalhos
serem conduzidos por uma logica de percepcdo dos padrdes explicativos
desses jovens, num maior ou menor grau de elaboragdo historica,
consideramos importante o fato de que os estudantes do ensino
bdsico e de ensino medio que participaram das suas pesquisas € o de
valorizag¢do aberta de uma explicagdo multifatorial, ou, e nossos termos,
multirreferencial, mas que nem sempre estd relacionada a uma narrativa
linear, dentro dos moldes positivistas de pesquisa.

Consideragdes sobre formagdo e experiéncia formativa

Para iniciar essa argumentagdo, frazemos o conceifo de Mace-
do (2010), ao perceber formagdo como o que acontece a partir do
mundo/consciéncia do Ser, ao aprender formativamente, isto &, trans-
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formando em experiéncia significativa, essa intencionada, com expli-
citada construgdio de sentidos e significados, acontecimentos, infor-
magcdes e conhecimentos que o envolvem.

E necessdrio afirmar que, mesmo que o autor esteja desenvol-
vendo seus argumentos a partir do ponto de vista da formagdo em
niveis bdsico, profissional, universitdrio, dentre outros, quem se apre-
senta em formagdo € o Ser na sua emergéncia que, para além do
dmbito individual, se apresenta no dmbito sociocultural e de maneira
historicizada. Nesses termos, tfemos um Ser se formando num esforco
de compreender o contexto onde vive, a vida e seu ato de formar-
-se, permanentemente, levando em considera¢do todos os caminhos
e descaminhos (e por que n&o, inspirado em Tourinho (2004), inven-
tos e contratempos?) com os quais se forma, vive e projeta o futuro,
sintetizadas na sua etnoformatividade, com a qual, alids, temos que
trabalhar. (Macedo, 2010).

E pertinente afirmar que ndo compreendemos formagdo como
pensamento da produgdo em série, advinda do modelo neoproduti-
vista das bases econémico-pedagogicas hegemdnicas em nosso pais.
E preciso observar, com atengdo, os frutos do processo de massifica-
¢&o educacional que o Brasil vive na atualidade. De acordo com Sa-
viani (2010), conforme se pode ler na confinuidade, essa perspectiva
se baseia no pensamento toyotista de conceber o processo de fraba-
Iho no qual se faz necessario:

[..] trabalhadores polivalentes visando a produgdio de
objefos diversificados, em pequena escala, para atender
a demanda de nichos especificos do mercado, [...] requer
trabalhadores que, em lugar da estabilidade no emprego,
disputem diariamente cada posi¢dio conquistada, vestindo
a camisa da empresa e elevando constantemente sua
produtividade (Savianl, 2010, p. 429).

Dessamaneira, temos a perspectiva de transformar os aprendentes
em pessoas que "deveriam ter um preparo polivalente apoiado no dominio
de conceitos gerais, abstratos, de modo especial aqueles de ordem

matemdtica. Manteve-se, pois, a cren¢a na contribuicdo da educacdo
para o processo econdmico-produtivo [..]" (Saviani, 2010, p. 429).
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Nesse contexto, Macedo (2006) pensa que hd, evidentemente,
nesse processo, uma pratica de de-formagdo. Ele compreende como im-
pensdvel que apenas por indicadores, pesquisas quantitativas, possamos
demonstrar, de maneira satisfatéria, a realidade vivida por nossa edu-
cagdo. Essas pesquisas apontfam somente uma visdo simplificadora da
realidade educacional de nosso pais que, na nossa compreensdo, € uni-
camente para inglés ver, como bem diria o jargdo nascido na época em
que o império brasileiro estabelecia regras acerca da aboli¢do gradual
da escraviddo, ou seja, ndo resolviom o problema, mas refreavam os an-
seios ingleses de ver os afro-descendentes livres para se tornarem méo
de obra e mercado consumidor da metropole industrial da época. Nesse
momento, a articulagdo com explicitacdes qualitativas é fundamental.

A experiéncia formativa

As experiéncias de vida estéo cada vez mais em evidéncia nas
produgdes e eventos realizados na drea das humanidades. Na Educacéo,
para além das pesquisas, assistimos ao desenvolvimento de propostas
no campo do curriculo-formagdo, propondo uma “sensibilidade & historia
dos aprendentes e da sua relagcdo com o saber” (Josso, 2002, p. 13).

Conforme mencionado anteriormente, corroboramos a perspecti-
va de Macedo (2010) quando pontua a ideia da formagdo sendo cons-
truida como o conjunto de condigdes e processos de media¢do propicios
para que certas aprendizagens, socialmente legitimadas, se realizem,
conceituando a formagdo como modo de ser que se configura numa
"experiéncia profunda e ampliada do Ser humano, que aprende intera-
tivamente, numa incessante atribuicdo de sentidos, sempre valorados”
(Macedo, 2010, p. 21), imerso em um determinado contexto e nas suas
relacdes e mediacdes.

O conceito construido por Josso (2002) sobre experiéncia forma-
dora ¢é pertinente diante do que estamos investigando. Acreditamos que
nos jogos eletrénicos essa experiéncia acontega devido ao processo inte-
rativo de imersdo dos jogadores com a midia evidenciada. Alves (2005)
enfatiza essa interatividade, levando em consideracdo a imersdo, nave-
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gagdo, explora¢do e conversagdo presentes nos suportes de comunica-
¢Go em rede. De acordo com a autora, nesses termos, existe uma possibi-
lidade maior de chegarmos ao “terceiro nivel de interatividade", saindo da
comunicagdo "um-todos” e "um-um” para uma inferagdo na qual todos
se comunicam com todos, possibilitando trocas e o intercdmbio de dife-
renfes saberes o mesmo tempo.

Os jogos eletrénicos s@o aqui compreendidos como dispositivos
que potencializam a construgdo de diferentes aprendizagens, pois apre-
sentam aos jogadores novas possibilidades de ter acesso ds tecnologias
digitais, de interagir, pensar, construir conhecimentos, além de oferecer
uma maneira diferenciada de imersdo em contextos historicos, politicos,
econdmicos e sociais proximos e/ou distantes do seu cotidiano, provendo
maneiras de vivenciar e experimentar diferentes realidades nessa cultura
da simulacdo (Rios, 2014).

Dessa maneira, acreditamos que os games favorecem uma expe-
riéncia formativa ampliada, contribuindo de maneira significativa para
a aprendizagem de modo contextualizado com os interesses dos que
aprendem (Rios, 2014).

Consideracdes finais

Primeiramente, como caracteristica mais importante, estd a com-
preensdo dos aspectos e conteudos historicos através dos games, evi-
denciando um potencial formativo dos games no ensino de Histdria, que
aparece de forma recorrente nos discursos dos estudantes ao narrarem
como a ldade Média era construida em suas compreensdes, atraves de
uma logica multirreferencial, focada na narrativa do jogo em pauta. Ao
descrever como concebiam o contexto da era medieval, ressaltaram ca-
racteristicas que sdo encontradas na narrativa do jogo, sobretudo aque-
las atreladas a outros jogos, filmes, seriados e até musicais que falavam
sobre 0 mesmo tema.

E aqui que a compreenséo de uma formagé&o em historia, media-
da pelos games, emerge provocando o imagindrio dos aprendentes e a
criagdo se torna poténcia capaz de revelar o debate como um fator for-
mativo fecundo.
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Tomando o confeudo do pensamento de Jean Cocteau de que "o
poeta &€ uma mentira que diz sempre a verdade”, Ardoino (1998) nos diz
que imaginar é também antecipar, transgredir, criagéo radical. E com
esse fundamento que o autor mencionado cunhou o conceito de autori-
zagdo, significando a condigdo de nos tornar coaufores de nds mesmos
nos processos formativos que implicam criagdo. Na experiéncia constitui-
da na pesquisa que deu origem a este texto, percebemos como os atores
sociais se autorizam em processos interpretativos, construindo compre-
ensdes sobre os processos histéricos discutidos.

Nesses termos, vislumbramos aqui a criagdo como um principio
fundante da formagdo. Talvez tenha sido essa a implicagdo que nos fez
entretecer na histéria de vida a Histéria e os games com elementos his-
téricos, desde a tenra idade, e construir imbricagdes significativas sobre
o fendmeno.
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Ensino de Histéria: um percurso (in)formal

Juscimara Carvalho Pereira
Washington Luis de Andrade Cardoso Junior

Consideracdes iniciais

Tragar uma reflexdo acerca do ensino de Histéria a partir de um
itinerdrrio singular &€ um desafio que implica necessdrias interlocugdes com
as demais experiéncias na educagdo. Parto* das aproximagdes com o
campo educacional orientadas pela perspectiva de que novos olhares
e sensibilidades tendem a fomentar uma rede de colaboracdo e trocas
de aprendizados, visto que nossa perspectiva de ensino traduz muito de
onde viemos, 0 que somos e 0s caminhos para ondem iremos.

A partir desse desafio, inicio esta escrita com o pensamento nas
minhas origens e em como essas memarias me conduziram, em um fluido
movimento, ao encontro com o ensino de Historia, na formagdo inicial e
na pratica docente. Diante disso, coaduno com a perspectiva de Tourinho
(2004, p. 18), que nos convida a refletir sobre o desafio e importéncia
de um trabalho que parta das memdarias, [..] para dar sentido, dar
referéncias & vida da pessoa, contribuindo, inclusive, para a construgdo da
autoestima e da no¢do de cidadania na medida em que essa pessoa vai
se compreendendo existencial e coletivamente como um ser histérico”.

Unindo a essa perspectiva, ainda no texto, abro-me a possibilida-
des outras, que me orientaram e orienfam a perceber os caminhos em
que as questdes étnico-raciais se implicam neste ensino, e como esses
caminhos orientam a um aprofundamento da historicidade, a qual se faz
necessaria. Nesse sentido, buscarei aqui tecer algumas reflexdes sobre
o ensino de Historia e sua implicagdo com a educagdo para as relagdes
étnico-raciais, partindo das minhas vivéncias enquanto mulher negra e

44 A coautoria deste texto se refere & orientacdo atribuida & sua escrita. Desse modo o texto se
apresenta na primeira pessoa, tendo a historia de vida da primeira autora como referencial das
reflexdes supracitadas.
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docente em uma cidade do Extremo Sul baiano, de modo a integrar a
historicidade e sua relevancia a esta discusséo.

O texto busca um olhar atento aos caminhos que fransitamos no
percurso docente, refletindo sobre os efeitos dessas experiéncias en-
quanto (trans)formagdio continua com e para o ensino de Historia, em
que, segundo Larrosa (2011), possibilita ao sujeito ndo apenas a compre-
ensdo dos fendmenos, mas para além disso, um encontro subjetivo e sen-
sivel com aquilo que lhe é apresentado.

Desejo que a viagem em forno desta leitura colabore com discus-
sdes e percepgdes acerca desse ensino, fomentando articulagdes sensi-
veis com o outro, que também carece ser representado em nossa Historia.

O movimento do encontro

A nossa historia diz muito sobre os possiveis caminhos pelos quais
seguiremos e, por vezes, esses caminhos nos orientam a encontros que
apenas, mais tarde, enfendemos o seu movimento. Digo isso pensando
do lugar de onde venho e de onde falo, e do encontro com o ensino de
Historia.

Enquanto natural de Itamaraju, cidade que integra o territério
de identidade 07- Extremo Sul (Bahia, 2018), five a oportunidade de
ser atravessada por histérias de vidas que se entrelagcam ao contexto
desse territério e, mais especificamente, das particularidades presentes
no contexto da drea rural do municipio citado, por essa ser a realidade
em que meus pais foram criados. Essa oportunidade me possibilitou ter o
contato com memorias ricas em detalhes, o que me aproximou da minha
historia de vida, direcionando-me & historia do territério do qual fago
parte.

1. H& sempre elementos que traduzem as identidades que forjaram
0s povos e culfuras desse lugar, de modo que:

Quando invocamos a memdria, sabemos que ela é algo
que ndo se fixa apenas no campo subjetivo, j& que toda
vivéncia, ainda que singular e autorreferente, situa-se
tambbém num contexto historico e cultural. A memoria é
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uma experiéncia historica indissocidvel das experiéncias
peculiares de cada individuo e de cada cultura (Souza,
2007, p. 63).

Nos relatos apresentados pelos meus pais, percebem-se aspectos
de sua infancia, adolescéncia e inicio da juventude, sendo as descrigdes
feitas por eles o que sempre chamou a minha atengéo.

No caso da minha mde, na época em que residia na drea rural, de
familia negra, filha de pai vaqueiro e de mae lavradora, conta, dentre as
suas vivéncias, o percurso para ter acesso & escola, e esse, arduamente,
se deu apenas até a alfabetizagdo, assim como também se lembra da
escassez de roupa e sapafo novo que se tfornava um evento anual, que
acontecia apenas para o Sdo Jodo, época sagrada e destinada a uma
comemoragdo de partilha e festividade.

No caso do meu pai, desde muito cedo, assumira a responsabili-
dade de cuidar dos irmdos, trabalhando com a produgdo de farinha de
mandioca, para comercializar na feira da cidade, o que |he demandava
muito trabalho e um compromisso desde muito cedo para com o sus-
tento da familia, tendo ele também tido uma baixa escolaridade. Ainda
ha relatos de familiares paternos, que, buscando uma possibilidade de
renda, durante um tempo frabalhou no transporte de madeira, atividade
marcante na historia deste territorio.

O breve contexto ora descrito dafa entre as décadas de 1960 e
1970, periodo da historia do Brasil, em que se apresenta uma populagdo,
exceto na regido sudeste, ainda majoritariamente residindo na drea ru-
ral, e que, dentre as suas caracteristicas, ha um perfil de familias que se
constituiam numerosas (Simdes, 2016). Outra observacdo seria a condi-
¢do racial, que expunha a representacdo dos marcadores sociais, como,
por exemplo, a precdria escolarizagdo e um contexto de vulnerabilidade
marcado pela escassez, o que se imbrica em um cendrio educacional no
pais que ndo era acessivel a toda populagdo.

E importante ressaltar a perversa articulacéio do racismo que, em
mecanismos de (re)produg¢do das desigualdades, castrou o desenvolvi-
mento de aprendizados coletivos pela auséncia de experiéncias de de-
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mocratiza¢do orientadas pelos direitos sociais, convergindo ao que Jesse
de Souza (2018) descreve como subcidadania. A subcidadania € a génese
explicativa da auséncia do estado na cobertura social (ma-fé institucio-
nal), ¢ o ponto de partida para a formagdo do que Souza (2018, p. 21)
chama de Ralé Brasileira, conforme se pode ler:

Essa classe social, que é sempre esquecida enquanto
uma classe com uma génese e um destino comum, so6
é percebida no debate publico como um conjunfo de
"individuos" carentes ou perigosos, tratados fragmenta-
riamente por temas de discussdo superficiais, dado que
nunca chegam sequer a homear o problema real, fais

como "violéncia", "seguranga publica”, "problema da es-

no no

cola publica”, "caréncia da saude publica”, "combate &
fome" etc.

Tais elementos podem e ainda sdo observdveis na atualidade,
porém, do percebermos a constante reprodugdo dessa estrutura, femos,
entdo, expostos, abertamente, os desdobramentos de um processo de
escravid&@o que ndo foi, de fato, abolido em 1888 (Nascimento, 2016), mas
que perpassou as décadas e realidades dos nossos mais velhos e se
mantém ativa nas vidas dos nossos mais novos.

Ainda durante esse periodo, no que envolve a extra¢do de madeira,
tal fato correspondeu a uma das principais atividades de expropriagdo
de territorios e desmatamento da Mata Atléntica nessa regidio, o que
corroborou para impactos de ordem ambiental, e sociocultural. O
Relatorio Circunstanciado de Identificagéo e Delimitagdo Terra Indigena
Comexatibd (Cahy/Pequi) (Brasil, 2006) aponta como uma das grandes
responsdveis por esse feito a empresa BRALANDA (Sociedade Andnima
Brasil-Holanda Industria), que explorou de modo agressivo o Extremo Sul
baiano, tanto no senfido ambiental, como nos maus fratos para com as
populagdes que aqui se encontravam.

As violéncias e os abusos cometidos pela empresa BRALANDA
foram denunciados em pronunciamento do entdo Deputado Federal
Guilherme Menezes (PT), no dia 23 de agosto de 2005, no plendrio da
Cdmara de Deputados:

No inicio da década de 70, no munijcipio de Porto
Seguro, instalou-se a SOCIEDADE ANONIMA BRASIL-
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HOLANDA INDUSTRIA, na regido, que aquela época
era uma importante reserva da Mata Atléntica [.]
Centenas de trabalhadores rurais, homens, mulheres,
idosos e criancas, comegaram, a partir de 1974, a
sobreviverem um estado de ndo-direito, vitimas de
prisdes, espancamentos, chegando a dez pessoas
assassinadas, além de desaparecimentos. Esses atos
cruéis e insidiosos, inspirados na tortura, motivaram
inquéritos policiais, que estdo arquivados, e a¢des penais,
também paralisadas, anunciando a vitéria da violéncia e
da arbitrariedade sobre a justica [..] A BRALANDA, nesta
histéria de bandidos, foi favorecida com a grilarem de
terras pertencentes a cerca de 100 familias. Explorando
a atfividade de extra¢dio madeireira, ocupou imensas
extensdes de terra em Porto Seguro, Prado e Mucuri,
tendo chegado a praticar o extrativismo predatério em
quase 40 mil hectares (Brasil, 2006, p. 52-53).

Cabe aqui inferir que, desse contexto historico, questdes de ordem
macro como o projeto nacional de desenvolvimento, presentes no perio-
do ditatorial (1964-1985), contribuiram para a constru¢do dessa histéria de
assoreamento ambiental e de violacdo de direitos humanos nesse terri-
torio. Nesse sentido, comunidades indigenas, remanescentes quilombolas,
e demais povos, estiveram & frente dessas invasdes e desmantelamento
de seus territérios, sendo algo problematizado até os dias atuais.

Os discursos hegeménicos se propagaram a tal ponto, que as co-
munidades e os povos tradicionais passaram a ser vistos como aqueles
que impedem o desenvolvimento e a oferta de trabalhos para a regido.
Sobre isso, Duarte (2009, p. 160-161) discorre sobre as estratégias de ca-
rater humanistico prevalentes durante o governo Geisel®, e que contri-
buiram para o idedrio de um desenvolvimento, de modo a exercer um
conceito discursivo voltado '[..]1 para o homem e para seu grupo social
— 0 homem inserido simbioticamente no seu contexto social —, o grupo,
visando, em ultima andlise, ao bem-estar dos individuos que o integram
e vivificam".

Outro fato que sempre me chamou a aten¢do nas memorias apre-
senfadas por minha mae, refere-se as descri¢des do acompanhamento
que minha avo recebia em seus partos. Todos realizados por parteiras,

que, segundo ela, vinham de longe para atender a um chamado de vida,

45 Ernesto Beckmann Geisel (1907-1996), militar e ex-presidente do Brasil nos anos de 1974-1979.
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e sempre se colocavam dispostas a corresponder a esses chamados. Por
vezes, dedicavam dias & casa da parturiente, néo a deixando nesses mo-
mentos, cuidando a partir de seus saberes fradicionais, que infegravam a
rede de colaboracdo e atencdo sensivel ao outro.

Sobre o oficio do partejar, Nascimento et. al. (2009) nos trazem
como sendo uma experiéncia que se constituiu a partir da necessidade
em ajudar outras mulheres, ou mesmo fazendo seus partos, e fambém
por terem acompanhado as suas avos nessa pratica. Assim, Nascimento
et. al (2009, p. 322) apresentam que "[...]1 séo todas mulheres que atende-
ram aos apelos de outras mulheres."

Sobre esse fato cabe aqui trazer a cena, desse territério e de sua his-
téria, o importante papel dessas atrizes sociais que ampararam tantos ne-
tos de umbigo*, que hoje se constituem nesse lugar. Muitas s&o as historias
de vida atravessadas pela presenca e participagdo dessas mulheres que,
a partir dos seus conhecimentos vindos de longe, teceram uma rede de
colaboragdo e atengdo & saude sexual e reprodutiva de outras mulheres.

Ainda sobre a valoriza¢do dos conhecimentos tradicionais das par-
teiras, reside a possibilidade de uma desobediéncia epistémica (MignoLO,
2008), em que se torna possivel ndo mais compactuar com o paradigma
da modernidade/racionalidade (Quijano, 1992) que nos mostra o quanto o
pensamento europeu se propagou pelo mundo, e passou a ser visto como
sendo o unico conhecimento digno de prestigio, deslegitimando os conhe-
cimentos dos diversos povos, abstraidos no processo de colonizagéo.

Nesse sentido, com base em todas essas contribuicdes, hoje me re-
cordo, quando inserida na educagdo bdsica, ainda enquanto estudante, a
Histéria na categoria de uma matéria/disciplina que fomou outra dimen-
sdo, pois se distanciava muito da minha realidade e das demais ali pre-
sentes, sendo longinqua de tudo que nos identificdvamos, conheciamos
e possuiamos sobre a nossa histoéria, levando a muitos estudantes a ndo
gostarem e a afirmarem que, em Histéria, havia apenas muita leitura de
coisas passadas, e que jamais seriam necessdrias em suas vidas.

46 Expressdo popular usada para as criangas que nasciam, cujo parto era realizado por parteira.
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Segundo Nunes (2016), esse feito pode ser relacionado com a for-
magdo do profissional em Historia, que, orientado por um modelo presen-
te nas décadas de 1980 e 1990, conhecido como 3+1, tende a desenvolver
um ensino confeudista, distante da realidade dos estudantes e fadado
a uma concepgdo verticalizada. A esse respeito, Nunes (2016) observa o
apego aos discursos que trazem as verdades absolutas, que determinam
modelos pautados nas bases eurocentradas do conhecimento, ndo exer-
cendo uma pratica em que os estudantes se identifiquem e se reconhe-
¢am enquanto agentes histéricos.

Essas memorias se tornam pegas-chaves, por tfrazerem detalhes
que nos possibilitam tecer associagdes mais diretas com o ensino da His-
téria. Digo isso, pois apenas anos depois de ter passado pela da edu-
cagdo basica, ja inserida na formagdo inicial docente, pus-me a refletir
sobre a falta de discussdes necessdrias, naquele contexto, considerando
também aimportdncia de pensar os estudantes como sujeitos ativos, que
compreendem os fatos e interagem com a coletividade em seu processo
de formacdo.

Essa autorreflexdo revela que situagdes, como o processo historico
do pais, ndo se enconfram desassociadas das nossas historias de vida,
ao contrdrio, e que aspectos como a condi¢do social, cultural, racial e de
género se implicam de modo que essas experiéncias podem reverberar
na nossa compreensdo enquanto ser histérico dotado de consciéncia.

Um caminho possivel

Ao me enconfrar com o ensino de Histéria e perceber um caminho
de possibilidades em que esse pode reverberar, também me dei conta da
aproximagdo com a realidade que atravessa o contexto educacional da
Escola Municipal Maria D'Ajuda Oliveira Mattos, no qual tive aoportunidade
de estar envolvida. A sua localizagdo, na cidade de Ifamaraju-BA,
encontfra-se préxima ao centro da cidade, porém a condig¢éo do seu
relevo acidentado, torna, em grande medida, a visibilidade do bairro néo
presente na drea central.
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Faco essa referéncia, considerando essa ndo visibilidade geogrdfi-
ca uma metdfora relativa & invisibilidade originada pela marginalizagdo
dessa comunidade, bem demarcada no municipio, em que o contexto
de vulnerabilidade social, diferentes tipos de violéncias e as disputas en-
tre facgdes envolvidas com o trafico, a limitam. Hd uma caracterizacdo
dessa comunidade, que inclui os estudantes da escola dessa localidade,
como sendo inferiores e incapazes, dentro de um perfil fracado pela logi-
ca do colonialismo.

A essa marginalizagdo, € fundamental considerar a condi¢do étni-
co-racial, enquanto marcador dessa caracterizagdo, pois a comunidade
apresenta, majoritariamente, uma populagdo negra. Temos que consi-
derar o processo histérico das populagdes marginalizadas neste pais e
as estratégias de imobilidade social demarcada pela raga, que impds, a
partir de entdo, o mito da incapacidade do negro em ocupar espagos,
dentre eles o mercado de trabalho (Moura, 2019).

Ainda nesse sentido, temos a marcante presenga de um contexto
de racializagdo nas relacdes étnico-raciais, de modo que a condi¢do so-
cioeconémica ¢ explicada artificialmente, enquanto sendo um fenéme-
no isolado e de responsabilidade do sujeito. Sobre isso Margal (2012, p.
23) chama a aten¢do para o contexto de desigualdade racial, um circulo
vicioso, em que: "A ideologia racista tem sido usada para naturalizar a
situagdo socioecondmica desse grupo racial e a sua situagdio socioecond-
mica tem sido usada para confirmar essa ideologia racista”.

Com base nessas discussdes enquanto professora, que se reco-
nhece enquanto negra, a partir da inser¢do na escola pude acompanhar
situagdes que exprimiam a vulnerabilidade social presente em muitas fa-
milias daquela realidade, em que questdes como raga, género e classe
puderam ser observadas de modo a estarem interseccionadas aos acon-
tecimentos que chegavam & escola e que, por vezes, apresentavam-se
no ambiente da sala de aula.

Reitero, de modo relevante, o reconhecimento da minha identidade
racial, que, enquanto mulher negra e professora de Histéria, corresponde
a um compromisso ético e politico, no senfido da representa¢do que o
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corpo da mulher negra assume em espagos a nos negados historicamen-
te (Gomes, 1996) e, em adi¢do, a compreensdo da necessidade da dis-
cuss@o das questdes étnico-raciais no ambiente escolar, em que Gomes
(1996, p. 80) apresenta que: "O trabalho com a questdo racial em sala de
aula representa uma forma de se relacionar com os alunos pertencentes
aos diferentes segmentos raciais, valorizando e respeitando suas particu-
laridades culturais e compreendendo suas histérias de vida".

Esses aponfamentos se tfornam necessdrios para compreender os
caminhos pelos quais me conduziram a integrar a percepgdo que detinha
em relacdo a necessidade de se ter um cuidado, atencdo e abertura com
relagdo ao outro. A partir disso, foi possivel tecer uma rede de ensino-
-aprendizagem que aproximasse a Histéria a realidade dos envolvidos
nesse processo.

A essa percepg¢do, pode-se correlacionar com o que Gomes (2008,
p. 82) apresenta como a "ética na condugdo da agdo educativa”, de
modo que:

tal postura ndo se constroi no isolamento. Ela é edificada
na relagdo com o outro. Por isso, a ética € a casa ou a
morada dalliberdade. Elando se fechananormamoral do
certo e do errado, mas na capacidade de problematizar,
de refletir e tomar decisdes. E € no campo da liberdade
que a questdo racial deve ser pensada. Ser negro,
reconhecer-se negro e ser reconhecido como tal, na
perspectiva ética, nunca deveria ser motivo de vergonha,
negagdo e racismo, mas de reconhecimento, respeito e
valorizagdo. Significa trazer no corpo, na cultura e na
histéria a riqueza de uma civilizagdo ancestral e um
processo de luta e resisténcia que continua agindo no
mundo contempordneo.

Diante do exposto, torna-se perceptivel que essa postura se veicula
a4 alteridade, traduzindo que se faz possivel uma condugdo educativa, na
qual segundo Lévinas (1997), considera o oufro como sendo dotado de
possibilidades, de histérias, e que negar isso se torna uma violéncia, uma
negacdo do outro.

Com base nessas consideragdes e compreendendo que para
o ensino de Historia n&o cabe unicamente aplicar conteudos de uma
unidade curricular, mas que esses implicados em questdes outras que
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atravessam a formagdo e constitui¢do dos sujeitos, trazem a necessidade
aos educadores, entre os quais me incluo, de nos ocuparmos da educagdo
para as relagdes étnico-raciais. Essa provocagdo tem o objetivo de fazer
com que a Histéria que nos foi contada ndio seja mais reproduzida,
contribuindo para a formagdo de sujeitos que consideram a sua
ancestralidade, as suas historias de vida, a sua identidade, reconhecendo
a si mesmos e as suas potencialidades.

Das experiéncias que ficam

Até aqui busquei apresentar um processo do qual faco parte, sendo
que nesta subsegdo ndo seria diferente, darei sequéncia a essa relagdo
com o ensino de Historia, reconhecendo sempre que me encontro em um
aprendizado permanente.

Nesse sentido, tentarei a seguir a partir de uma "experiéncia que
me passou” (Larrosa, 201), refletindo sobre a formagdo continua em His-
téria, mas, neste caso, sendo os estudantes os formadores em potencial,
com base em suas historias de vida, memorias, conhecimentos diversos e,
diante disso, o reconhecimento desses enquanto sujeitos que intferagem
com a coletividade, e que tendem a somar com o aprendizado dos seus
pares e do professor para o ensino de Historia.

Sobre isso, Larrosa (2011) nos coloca a pensar a experiéncia em
educacdo, e como pode refletir possibilidades no campo educativo, por
isso tentarei tecer algumas correla¢des a partir da experiéncia docente
nas turmas da Escola Municipal Maria D'Ajuda Oliveira Mattos, envolvida
e implicada no movimento com o que nos atravessa com o outro.

O caso sobre o qual irei discorrer ocorreu em uma aula para turmas
do 6° ano, no inicio do més de novembro, em 2020. Vale sinalizar que
a aula, devido & pandemia do novo Coronavirus, se deu na modalidade
remota e que era ufilizado um aplicativo de video chamada do Google
Meet, com a participa¢do de oito estudantes.

Sobre esse quantitativo, neste ano letivo, devido as questdes de
ordem estrutural, o alcance nessa modalidade n&o foi amplo, o que fez
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com que a escola, na atual conjuntura, ndo tenha sido para todos/as, re-
tratando parte dos receios e angustias de muitos profissionais da educa-
¢do neste periodo.

O conjunto de educadores da articulagdo em Histéria do municipio,
com base no planejamento da aula, elaborou uma Sequéncia Diddtica
(SD). que tinha por Objeto do Conhecimento — Escraviddo e trabalho livre
em diferentes temporalidades e espacos (no contexto da Africa), deven-
do este objeto levar a uma compreensdo das "[..] dinédmicas de abas-
tecimento e as formas de organizagdo do trabalho e da vida social em
diferentes sociedades e periodos, com destaque para as rela¢des entre
senhores e servos" (Brasil, 2017, p. 421).

Esbocei, entéo, uma proposta para a aula que correspondeu & con-
tinuagdo da sequéncia, de modo que fosse fomentada uma discussdio
em torno da escraviddo cunhada pelos europeus para com os povos afri-
canos, e quais teriam sido as consequéncias dessa escraviddo, além de
refletir se ainda reverberam nos dias atuais. Desse didlogo, infere-se a
importdancia em levd-los a uma reflexdo no que pesem as representagdes
socioecondmicas da popula¢do negra na atualidade, e como as dindmi-
cas das organizagdes do trabalho e da vida social se deram de modo de-
sigual, afravessadas pela condi¢do racial na qual a escravidéo dos povos
africanos e afro-brasileiros marcou o Brasil.

Sobre essa proposta, considerando como exposto na reflexdo an-
terior e nos marcos legais que tratam da Educacdo para as Relagdes Etni-
co-Raciais, ndo poderia deixar de frabalhar a criticidade dos estudantes,
pois entendo que, na Historia, as rela¢des se deram de modo desigual e, no
caso da escraviddo dos povos africanos e respectivamente dos afro-bra-
sileiros, temos as reverberagdes presentes nos dias atuais, que devem ser
trabalhadas e desmistificadas para uma compreensdo critica da realidade.

Acerca, ainda, da proposta da qual a aula se originou, ressalto uma
discussd@o necessaria sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
que consiste em atestar o dbvio, em que esse documento jd se configura
como um marco legal na educagdo, e que muitas redes de ensino ja o
vém adotando.
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Para subverté-lo torna-se necessdrio ter o dominio técnico do seu
conteudo, orientando para uma apropriagdo critica que instigue os Mul-
tiplos problemas contidos em seu texto quanto a sua forma de imple-
mentag¢do. No horizonte de uma abordagem cotidiana, € importante que
haja a superagdo da inferculturalidade funcional propria dos interesses
hegemonicos, em fungdo de uma interculturalidade critica, que assuma
um compromisso de descolonizar os interesses (Wash, 2009). Em vista
disso, reafirma-se a defesa de um trabalho que tenha a criticidade como
horizonte constante.

No que se refere a construgdo da aula, ressalto a utilizagéo do ter-
mo esbocei, usado anteriormente, que se deu por reconhecer que a aula
pode tomar outros confornos e ter o seu fluxo alterado. Pois, improvisos
podem compor a sua ordem, ou para muitos uma desordem, porém, a
depender do ponto de vista, essa desordem tem a ver com uma rede de
abertura e sensibilidade ao que o outro traz, assim como também reco-
nhecer as particularidades de cada contexto e uma essencial readequa-
¢do a cada necessidade.

Nesse sentido, com base na proposta da aula, haveria a aprecia¢do
de um video que seria um material de apoio a roda de conversa virtual.
A produgdo audiovisual utilizada trata de uma animagdo infitulada de Os
Africanos — Raizes do Brasil, disponivel na plataforma de videos You Tube,
no canal Enraizando, que, de forma breve, realiza uma descrigéo que ini-
cia apresentando sobre o contexto ao qual o continente africano estava
inserido, anteriormente a exploragdo europeia e a colonizagdo das Ameé-
ricas, destacando: as suas riquezas naturais; os seus reinados; os grandes
conhecedores da agricultura, metalurgia; as suas religiosidades, e como
estavam implicadas ao respeito da natureza.

Apds a apreciagdo desse material, alguns pontos orientadores fo-
ram pensados para a condugdo do didlogo, com base nos objetivos da
aula, dentre eles, as informagdes que detinham sobre o continente afri-
cano e se recordavam de onde partiram essas informagdes, pois, como
aponta Gomes (2008), ainda pouco se trabalha sobre esse territério, seus
povos e culturas, e quando se fala, apresentam-se imagens colonizadas
e sobre essas ndo hd problematizagdes necessdrias e contextualizadas.
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Outro ponto a destacar tratou sobre a percepg¢do em torno do
momento pos-abolicdo, compreendendo que a ideia da assinatura da
Lei Aurea como marco da libertacéio dos negros escravizados, ainda se
apresenta no idedrio da popula¢do brasileira, como tendo sido uma li-
bertagdo de fato, sobre isso & necessdrio aten¢do, pois esses tipos de
narrativas contribuem para a invisibilizagdo da realidade de um processo
carregado de violagdes, as quais essa populagdo ainda se encontra nos
dias atuais.

Nascimento (2016, p.58), ao apresentar esse momento historico, re-
lata que:

[.] aquilo que ndo passou de um assassinato em
massa, ou seja, a multiplicagéo do crime, em menor
escala, dos "africanos livres”. Afirando os africanos e
seus descendentes para fora da sociedade, a aboli¢éo
exonerou de responsabilidades os senhores, o Estado, e
a igreja. Tudo cessou, extinguiu-se todo o humanismo,
qualquer gesto de solidariedade ou de justica social: o
africano e seus descendentes que sobrevivessem como
pudessem.

Com base nesses pontos e nas discussdes tecidas, fui atravessada
por um comentdrio que se relacionava auma provocagdio sobre as marcas
profundas da escraviddo, pois o sentido da provocagdo era contribuir
para uma reflexdo na qual os estudantes pudessem correlacionar as
situa¢des presentes no video, como a md condi¢gdo de moradia, baixos
salarios, insuficiente representagdo na midia, entre outros exemplos, que
denotam na ordem material, a condigdio do negro em nossa sociedade,
sendo a condicdo racial anterior & social.

O comentdrio partiu de um estudante, na faixa dos 11 anos de
idade, morador da comunidade a qual a escola pertence, que, ao
descrever sobre as marcas e/ou efeitos, disse que a escraviddo havia
deixado marcas psicolégicas. Ao ouvir essa fala, naquele momento, fui
afetada por uma mistura de reflexdes, levando-me a pensar sobre esse
posicionamento, e para me aproximar mais dessa reflexdo, Ihe perguntei:
O que seriam as marcas psicologicas? Sem hesitar, ele disse: Ah, quando
a pessoa por ser negra se sente menos que os outros, inferior, néo tem

coragem de fazer as coisas, por medo dos outros.
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Nesse momento, de imediato, foi possivel perceber o "principio de
exterioridade” em que essa experiéncia se forjou, pois a mesma so foi
possivel a partir da '[..] apari¢do de alguém [..]" (Larrosa, 2011, p. 5). Digo
isso, pois, na pratfica educativa, cabe uma atengdio ao que se encontra
externo a nds, pois a exterioridade tende a nos mostrar aquilo que estd
fora de nos, sendo esse um passo inicial para a implicagdo em outros
processos de aprendizagem que ocorrem externos a nos.

Ainda sobre as colocag¢des apresentadas na aula, considero o quan-
to contribuiram com a discusséo, mas em um sentido além, o jovem es-
tudante frouxera uma reflexdo que grande parte da populagdo brasileira
ignora, pois ainda vigora um mito em que o idedrio de que todos séo iguais
prevalece, e que por isso a condi¢do racial nada interfere em questdes de
ordem subjetiva, que impactam o desempenho dos sujeitos em sociedade.

A essa percepgdo, Cesdire (1978) colabora, ao discorrer sobre os
efeitos do colonialismo, e nos apresenta o complexo de inferioridade e o
medo, esses introjetados nos povos colonizados. Fanon (2008) também
possibilitou uma compreensdo sobre esses efeitos, que interferem como
alienagdo psiquica, capazes de reproduzir a negagdo das identidades,
apagando-as e idealizando uma superioridade branca.

Nesse sentido, femos visto essa discussdo se ampliar nas ultimas
décadas, de modo que produgdes de demais estudiosos contempordneos
a exemplo de Carneiro (2005), Munanga (2005) e Gomes (2008) dentre
outros, contribuem com essa perspectiva ao trazer esse debate ao
campo da educagdo. Outra percepg¢do acerca desta experiéncia seria
o "principio da alteridade" (Larrosa, 2011), pois, enquanto educadora,
naquele momento, diante do que me passou, coloquei-me a refletir e
a me permitir ao conhecimento que o jovem estudante havia frazido,
possibilitando que mesmo em meio & diferenga existente entre educadora
e estudante, passasse a acolher o que ele trouxera.

Essaposi¢doreflete o que Freire (1996) nos traz sobre o se desprender
de modelos fradicionais que hierarquizam as relagdes e subordinam o
estudante & passividade, assim como fambém a necessidade de uma
maior sensibilidade ao outro e as questdes que nos atravessam em
sociedade.



Narrativas em Educagdio: proseando com e a partir de Tuca 297

Unindo a essa reflexdo pude associd-la ao "principio de alienag&o”
(Larrosa, 2011), ao observar que aquela contribuigdo fora propriamente
do estudante, que a trouxe com base em suas vivéncias, em que se
encontrava alheio a minha inferferéncia docente. Isso me fez ponderar
sobre as complexidades de conhecimentos que os estudantes j& possuem,
unindo isso a suas historias de vida, pois ficou evidente que aquela
discuss&o era importante para eles, ao ver o envolvimento de todos ali
presentes. O reconhecimento consciente ou mesmo ainda inconsciente
da sua condicdo racial e socioeconémica corroborou a identificacdo com
a fematica do debate, reafirmando o quanto necessdrio € a interagdo
entre Histéria e a educagdo para as relagdes étnico-raciais, de modo
contextualizado.

Diante de todas as confribuicdes dos estudantes, o sentimento
era de que pudéssemos ter mais um tempinho para aula, porém caberia
respeitar o tempo reduzido determinado para aulas naquela modalidade.
Mesmo diante do tempo curto, considero que, para além das expectativas
como professora de Historia, também aprendi muito, e reconhego o
quanto podemos nos (trans)formar a partir da abertura ao outro, ao que
nos trazem, pois "[..] na experiéncia, o sujeito faz a experiéncia de algo,
mas, sobretudo fraz a experiéncia de sua propria transformagdo. Dai que
a experiéncia me forma e me fransforma" (Larossa, 2011, p. 7).

E pra encerrar essa se¢do, ainda orientada pelas contribuicdes de
Larrosa (2011), deixo aqui um questionamento, apenas para pensarmos
sobre o que nos atravessa e como isso interage em nossa formagdo e em
nossa concepgdio de experiéncia. A questdo que fica é: O que significa ser
uma pessoa experiente no campo do ensino de Historia?

Bom, espero que respondam para si e que esta e demais leituras
venham a contribuir para uma reflex@o em ftorno da sua experiéncia e de
como ela o fem constituido para o ensino de Historia.

Consideragdes finais

Pensar essa discussdo e tracar uma reflexdo em torno do ensino
de Histdria torna-se necessdrio, compreendendo que, na contempora-
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neidade, muitas questdes insurgentes e que nos constituem, ndo cabem
mais serem negligenciadas, devendo ser articuladas ao ensino, para que
possamos romper com as colonialidades ainda presentes na educagdo.
Isto posto, pensar o ensino de Histéria como um caminho de possi-
bilidades, € pensar que esse ndo se dd unicamente pelos seus conteudos,
mas que deve haver aberturas ao outro e ao o que ele nos traz, assim
como também para as discussdes sobre as relagdes étnico-raciais, que
se apresentam enquanto possibilidades de um trabalho que ndo deve
partir de uma premissa com base em um modelo determinado, mas que
se da de modo continuo e aberto a conhecimentos em que professor
e estudante inferagem constantemente nesse processo. Haja vista que,
no ensino de Histdria, também se produzem subjetividades e, que, nessa
pratica, os modos de subjetivagdo interagem com a alteridade e com a
sua dimensdo sensivel, ao que podemos rasurar de uma histéria que nos
foi contada, para que possamos dar sentido a uma histéria em que sejo-

Mos 0s seus contadores.
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Emicida Educador: histéria e negritude em AmarElo

Davi Souza Santos
Catarina Cerqueira de Freitas Santos

Consideracdes iniciais

"Quem planta tdmaras néo colhe tdmaras" diz um ditado africano.
Quando esse provérbio foi proferido pela primeira vez, uma tamareira
demoravaemmeédiacemanos parafrutificar. E de se supor que o semeador
ndo teria tempo para colher os crescidos frutos. Hoje, o melhoramento
genético permite que as drvores frutifiquem em muito menos tempo,
cerca de dez anos, ainda assim, uma década € um tempo razodvel numa
sociedade que se acostumou & velocidade da internet. Esse proveérbio
ancestral & potente por demonstrar o valor do percurso historico, ratificar
o valor das escolhas feitas para além do imediatismo individual. Frutos
colhidos hoje foram plantados ha tempos. A impossibilidade de colher
nem sempre se deve & limitagdo natural do tempo de vida na terra, mas,
sim, a uma escolha politica dos que decidem excluir da colheita os que
plantaram; do lucro os que trabalharam; e dos teatros e moradias os que
construiram a histéria com sangue, suor e ldgrimas.

Como témaras colhidas depois de geragdes, a Lei 10.639/03 e,
posteriormente, a Lei 11.645/08 tornaram obrigatorias no pais o ensino
de Historia e de cultura africana e afro-brasileira. Conquistas das lutas
dos movimentos negros que sempre denunciaram a invisibilidade da
contribui¢do dos negros e negras na historia oficial do Brasil. Contudo,
completando quase duas décadas de promulgagdo da primeira Lei, as
pesquisas aponfam que o ensino de histéria e de cultura africana e afro-
brasileira ainda ndo se concretizou, tal como destacou Ribeiro (2021) no
levantamento sistematico de pesquisas a respeito daimplementac¢do das
leis. O autor pondera problemas de diversas ordens, tais como formagdo
docente inadequada, material diddtico inexistente ou incompleto, bem
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como a auséncia de outras politicas que visem combater o racismo na
escola. Além disso, Gomes (2017) analisou a vigéncia de um racismo
epistémico no campo académico que opera nos silenciamentos das
subjetividades negras, destacando que "temas como diversidade,
desigualdade racial e vivéncias da juventude negra, entre outros, passam
a figurar no contexto académico, mas sempre com grande dificuldade de
serem considerados ‘legitimos” (Gomes, 2017, p. 114).

A partir do exposto, o objetivo deste capitulo € refletir sobre as
possibilidades de uso do documentdrio Emicida: AmarElo - é tudo pra
ontem no ensino de Historia do Brasil. O documentdrio foi produzido a
partir da gravagdo do show que o rapper Emicida fez em novembro de
2019 no Theatro Municipal de S&o Paulo. Emicida € narrador e personagem
do documentario que intercala imagens do espetdculo e dos bastidores
com a historiografia da negritude brasileira, marcada pelas lutas
protagonizadas pelos movimentos negros em diferentes geragdes.

Para tal empreitada, apoiamo-nos nas discussdes postas por
Nilma Lima Gomes (2017) acerca das pedagogias das auséncias e das
emergéncias, indicando o movimento negro como o produtor de um
novo conhecimento. A autora define movimento negro como as diversas
formas de organizagdo - grupos politicos, académicos, culturais, religiosos
e artisticos — que combatem explicitamente o racismo, sem que haja a
romantizagdo de uma ancestralidade africana, mas compreendendo os
vinculos historicos, sociais e culturais dessa relagéo. Como produtores e
articuladores dos saberes construidos pelos grupos ndo hegemdnicos
da nossa sociedade, os movimentos negros atuam como pedagogos
nas relagdes politicas e sociais (Gomes, 2017). Partimos do pressuposto
que a pelicula em questdo resgata a cenfralidade desses movimentos
na histéria brasileira, sendo possivel, portanto, fornd-los um importante
recurso diddatico para os professores de Histéria da educagdo bdsica.

O capitulo que se segue estda dividido em frés partes, além
dessas consideracdes iniciais e das consideragdes finais. No primeiro
momento, vamos explorar as possibilidades da utiliza¢do do filme como
um recurso didatico nas aulas de Histéria e debater a invisibilidade
negra nas produgdes cinematograficas brasileiras. No segundo topico,
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apresentaremos o canfor e pensador Emicida, destacando a relevancia
do artista na construcdo de um discurso acerca da histéria e da
identidade da juventude negra e periférica do Brasil. Por fim, no ultimo
topico exploraremos a (re)construcdo da histéria brasileira expressa no
filme, tendo como ponto fulcral a negritude brasileira.

O Filme como recurso didatico

Na sociedade do espetdculo, a sociabilidade estd marcada por
imagens e representa¢des que cumprem a tarefa de mediar as relagdes
sociais (Debord, 1997). Nesse sentido, filmes, séries, documentdrios,
novelas produzem discursos em relagdo ao presente e ao passado que
ndo podem ser ignorados, haja vista que, conforme analisa Rosestone
(2010), s@o atraves dessas obras audiovisuais que um segmento enorme
da populag¢do reelabora a sua prépria consciéncia social, sendo, inclusive,
apenas por esses meios que algumas pessoas tém acesso a determinados
acontecimentos histéricos.

Ademais, na construcdo de assercdes sobre o mundo, o cineasta
tornou-se, despretensiosamente, um pesquisador do inconsciente social
(Fressato, 2011), revelando muito além daquilo que era a primeira inteng&o
dos produtores e diretores de cinema. Os historiadores devem conceber as
obras audiovisuais n&o apenas como representagdo, mas fambem como
documento de uma época, pois, como afirma Nova (1996), todo filme € um
documento desde que corresponda a um vestigio de um acontecimento
que teve existéncia no passado, seja ele imediato ou remoto. Perquirir o
que esta latente, o que foi silenciado e o que foi preterido na construgdo
das narrativas &, portanto, perceber o cinema como uma confra andlise
da sociedade (Ferro, 1992).

O cinema, ao permitir que uma série de fendbmenos sociais sejom
explicados e representados através de uma linguagem multifacetdria que
comove, revolta, diverte e emociona, acaba por se tornar um importante
recurso para o ensino de Historia. Um enfoque comumente adotado pe-
los professores em sala de aula corresponde & utilizagdo dos filmes para
ilustrar determinados confeudos, sendo uma maneira de materializar em



304 Narrativas em Educagdo: proseando com e a partir de Tuca

imagens alguns conceitos histéricos, contrapondo-se a uma abordagem
de ensino mais tradicional. Confudo, os filmes usados como ilustracdo de
um fema ou mesmo como conhecimento em si sdo estratégias que pouco
contribuem para a formagdo critica do estudante, se ndo houver a media-
¢do do professor no que concerne a necessidade de refletir sobre as repre-
sentagdes que estdo postas na tela. Concordando com Circe Bittencourt
(2006), acreditamos que ¢é preciso considerar "o papel do professor na
configuragdo do curriculo real, ou interativo, que acontece na sala de aula,
lembrando que ele (o professor) ¢ sujeito fundamental na transformagéio
ou na continuidade do ensino de Historia" (Bitencourt, 2006, p.12).

E o caso, por exemplo, de uma série de representacdes dos negros
presentes no audiovisual brasileiro que devem ser problematizadas pelo
professor junto aos estudantes. Rodrigues (2015), ao realizar uma andlise
dos tipos de representagdo dos negros na cinematografia brasileira,
destaca a recorréncia dos tipos da Mde Preta, Pretos Velhos, Preto de
Alma Branca, Malandro, Favelado, Mulata Boazuda, Negro Revoltado entre
outros perfis. Joel Zito Araujo (2000), em sua tese de doutorado, depois
transformada em um documentdrio manifesto sobre a representagdo do
negro na televisdo brasileira, analisou centenas de horas de telenovelas
brasileiras e percebeu um padréo imposto aos atores e atfrizes negras,
relegados aos papéis de coadjuvantes, estereotipados e submissos. O
cinema e a televisdo, portanto, também funcionaram como uma agente
de reprodugdio dos padrdes da branquidade que figuram no imagindrio
brasileiro. Sobre esse ponto, Joel Zito Araujo infelizmente ressalta que:

o inconsciente racial coletivo brasileiro ndo acusa
nenhum incébmodo em ver tal representagdo da maioria
do seu proprio povo, e provavelmente de si mesmo, na
televisdo ou no cinema. A internalizagéo da ideologia
do brangueamento provoca uma "naturalidade” na
producdio e recepgdio dessas imagens, e uma aceitagdo
passiva e a concorddéncia de que esses atores realmente
ndo merecem fazer parte da representacdo do padrdo
ideal de beleza do pais (Araujo, 2006, p. 77).

Subjoz, a necessidade de, em sala de aula, além de abordar o
racismo estrutural presente nas produgdes brasileiras, apontar para
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a constru¢do de outras narrativas, explorando outros personagens e
reconstruindo outras representagdes. Esse movimento de denuncia e,
ao mesmo tempo, de afirmacdo de novos olhares sobre a construgdo
imageética do negro que estdo no centro da discussdo expressa em
Emicida: AmarElo - é tudo pra ontem.

Emicida e AmarElo

O que o documentdrio documenta? Essa é a pergunta posta por
Robert Rosenstone (2010), ao analisar a histéria dos filmes e o uso de
filmes na Histéria. O autor destaca que o documentdrio, ainda que tenha
conquistado a alcunha de género ndo ficcional, n&o reflete o mundo
de forma objetiva e neutra. O documentdrio recria a realidade a partir
da sequéncia de planos, narragdo, sele¢do de imagens e fantas outras
estratégias que estdo diretamente conectadas com escolhas, portanto,
com as subjetividades daqueles que dirigirem, roteirizam, produzem e
participam da criagdo da pelicula.

Afirmar que o documentdrio Emicida: AmarElo - é tudo pra ontem,
obra dirigida por Fred Ouro Preto, registra apenas um show de rap n&o &
satisfatorio paraentender as nuances politicas que emergem das escolhas
dos envolvidos. Dessa forma, assim como anuncia a musica Principia
do dlbum que inspirou a realizagdo do documentdrio, vamos comegar
partindo do inicio de fudo, € nesse caso, para comego de conversa, quem
é Emicida?

Leandro Roque de Oliveira, o Emicida, € rapper, compositor, escritor
e apresentador, nascido em Sdo Paulo no ano de 1985. Filho de pais que
eram envolvidos na organizag¢do de bailes black, Emicida cresceu imerso
na cultura musical negra, tendo como referéncias o samiba e o hip hop (o
rap € considerado um movimento associado ao hip hop).

Concordamos com Boaventura de Sousa Santos (2014, p.139) quan-
do ele descreve que "cangdes e canticos tém uma forte presenga histéri-
ca nas lutas de resisténcia e libertacdo como forma de unir forcas, vencer
o desespero e ganhar coragem para lutar contra poderosos opressores”.
Nesse sentido, hd de se ressaltar que as referéncias de Emicida tém ra-
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izes em toda movimentagdo politica e cultural gestada muito antes do
seu nascimento. A década de 1970 foi marcada pelo panafricanismo, pela
luta dos direitos civis nos Estados Unidos bem como pela organiza¢do
de movimentos politicos e artisticos no Brasil, a exemplo do Movimento
Negro Unificado (MNU) e do Teatro Experimental do Negro, movimentos
que foram a antessala de uma produgdo artistica negra que influenciou
as geragoes.

Posteriormente, na década de 1990, enquanto ainda era comum
encontrarmos cartazes, anuncios e ofertas de emprego exigindo "boa
aparéncia” e nos blocos de carnaval de Salvador o comprovante de
residéncia era um filtro que selecionava apenas os moradores de bairros
ricos, o Brasil conheceu um som pulsante e com letras inteligentes que
passou a dominar as periferias de S&o Paulo denunciando as mazelas
sociais e o racismo estrutural. O Rap Nacional ganhou forgas, e a batida
inconfundivel da musica Capitulo 4 versiculo 3 do dlbum Sobrevivendo
ao Inferno do grupo Racionais Mcs pode sintetizar a poténcia e a
expressividade desse movimento. A musica se inicia assim:

60% dos jovens de periferia sem antecedentes criminais
ja sofreram violéncia policial, a cada quatro pessoas
mortas pela policia, trés séo negras. Nas Universidades
Brasileiras, apenas 2 % dos alunos s&o negros, a cada
quatro horas um jovem negro morre violentamente
em Sdo Paulo, aqui quem fala é Primo Preto mais um

sobrevivente (Racionais MC's, 1997).
E a partir desse cendrio, apoiado sob os ombros de gigantes,
que Emicida comegou a elaborar suas primeiras letras, se tornando o
"homicida dos MCs" nas batalhas de rima. O rapper possui dez dlbuns
lancados e coleciona indicagdes em diferentes premiagcdes musicais.
Antes do documentdrio Emicida: AmarElo — é tudo pra ontem, ele ja tinha
realizado trés outros documentdrios - Disseminando Ideias e Influenciando
Pessoas (2010), The Rise of Emicida (2011) e O Homem do Saco (2015)
e publicado dois livros infantis: Amoras (2018) e E foi assim que eu e a
escuriddo ficamos amigas (2020). Emicida se destacou entre os rappers
de sua geragdo, por ter um tino comercial e um grande traquejo com a
midia. Junto com seu irmdo, ele criou a empresa e gravadora Laboratorio
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Fantasma, que atualmente ¢ responsdavel pela administra¢cdo da sua
carreira e de outros artistas.

O dlbum AmarElo, langado em 2018, foi amplamente elogiado pela
critica. S8o onze faixas que reunem herangas, referéncias e peculiaridades
da esséncia da musica brasileira. © nome do dlbum advém de um poema
de Paulo Leminski ("amar € um elo/ entre o azul/ e o amarelo”)*".

As can¢des em AmarElo remetem a uma espiritualidade alicergada
no amor, descrevem rela¢des de amizade, paternidade, relacionamentos
e as pequenas alegrias da vida adulta de forma extremamente lirica
e sensivel. Hda espaco também para dor quando a cangdo Ismdlia, ao
discutir o exterminio da populagdo negra no Brasil, incorpora trechos do
poema homoénimo do mineiro Alphonsus de Guimaraens (1870 — 1921),
declamado pela atriz Fernanda Montenegro.

O aceno, confudo, ¢ sempre para a esperanga. Resgatando o
trecho da cangdio de Belchior - Sujeito de Sorte — Emicida, acompanhado
nos vocais por Pablo Vittar e Majur, anuncia que "ano passado eu morti,
mMas esse ano eu ndo morro”. O cantor completa que "a gente ndo pode
resumir Nossa existéncia a reagir a uma opressdo que ndo foi criada por
nos. " E esse & o grande convite para revisitar a histéria iniciada atraveés
do dlbum e materializado no documentdrio Emicida: AmarElo: E tudo
para ontem.

Papo reto em Sala de Aula

Dividido em trés atos — plantar, regar e colher — Emicida: AmarElo:
E tudo para ontem é um documentdrio valoroso, com uma linguagem
capaz de ser enftendida por um publico amplo e plural. Exu como Orixda
que abre os caminhos da comunicagdo deve estar bem satisfeito, ao
ser reverenciado na abertura do filme, quando Emicida, através de uma
narra¢do em off, evoca o ditado yorubd que diz: Exu matou um pdssaro
ontem com a pedra que so jogou hoje. Uma bela metdfora sobre o tempo
ndo linear e sobre as conexdes entre presente e passado, que pode ser

47 Entrevista concedida por Emicida a Ponte Jornalismo, em 2019.
48 _ Ibidem
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extremamente util para problematizar o ensino de Historia ainda marcado
por epistemologias eurocéntricas.

Ao assistir ao documentdrio, nos perguntamos: como os estudantes
perceberiam tal produgdo? Como os docentes podem utilizar esse
recurso em sala de aula?

A obra em questdo ¢ uma denuncia contra o racismo ao longo
dos séculos no pais. E um chamado & valorizagéio da contribuicéo do
negro na cultura no Brasil. E uma acédo afirmativa em prol da memoria
e autoestima dos invisibilizados na historia do Brasil, por isso permite
inumeras abordagens. Mas, qual é o palco? O Theatro Municipal de Séo
Paulo, espago ocupado, historicamente, pela elite branca brasileira que
determinava o que era arte ou ndo. Muitos musicos e pessoas da plateia
estavam pisando, pela primeira vez, naquele espaco. Num pais em que a
educagdo ainda ¢ fratada como privilégio, conquistar o direito de tocar
no palco do Teatro Municipal € um feito concreto e simbolico. Emicida,
portanto, ja revoluciona pela proposta apresentada. Embora a tentagdo
de evocar a faldcia da meritocracia seja grande, o refréo da musica
Principia nos lembra que: "tudo, tudo, tudo, que nds tem ¢é nos, tudo, tudo
que nds tem é nos”, ou seja, a realizacdo daguele momento so foi possivel
porque muitos homens e mulheres lutaram bastante para alcangar esse
feito. Reconhecer a importancia de individuos no processo historico ndo &
0 mesmo que reduzir o processo histérico ao individuo.

Assim, cabe nos questionar: quantos dos nossos alunos ja foram ao
teatro? Quantos deles ja tiveram oportunidade de ver suas manifestagdes
artisticas elevadas & categoria de Arte com "A" maiusculo. Sob essa
perspectiva, pode-se pautar em sala de aula, por exemplo, a Semana
de Arte Moderna que ocorreu em 1922 e a relagdo entre o popular e o
erudito. E nessa direc&o que Emicida explora as contribuicdes de Mdrio de
Andrade e a brasilidade presente na obra de Heitor Villa - Lobos. Porém,
mesmo destacando a beleza e a sutileza do samba e a importdncia dos
sambistas para a formagdo cultural brasileira, evidencia que o palco do
Municipal ndo estava disponivel para os artistas do povo.

Os espagos formais de cultura no Brasil séo marcados pela
exclusdo das populagdes de baixa renda, especificamente pretos, pobres
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de periferia. Ndo significa, contudo, que eles ndo produziram culfura.
Contar ou recontar a historia desses marginalizados no Brasil ¢ uma
tarefa herculea e desafiadora por compreender mais de quinhentfos
anos de histéria, inimeras etnias, territérios desconhecidos, lacuna de
dados e escassez de documentos produzidos pelos povos africanos que
para o Brasil foram traficados. E por isso que o documentdrio exalta a
heranga deixada por grandes nomes em diferentes dreas como Tebas,
Pixinguinha, Donga. Ismael Silva, Wilson das Neves, Zeca Pagodinho, Lélia
Gonzalez, Leci Branddo, Wilson Simonal, Abdias do Nascimento, Ruth de
Souza e muitos outros que ndo fiveram o devido reconhecimento pelas
suas contribuigdes. Emicida, ao ser entrevistado, ponderou que:

se essas figuras tivessem tido a visibilidode que elas
merecem, se elas participassem da  historia  oficial
deste pais, a nossa concepg¢do a respeito do pais
provavelmente seria completamente diferente. Nos néo
irflamos estranhar arquitetos pretos, intelectuais pretos,
engenheiros pretos..Nos ndo teriamos o estranhamento
que a sociedade tem quando vé uma pessoa preta em
ascensdo®.

Refletir sobre concepgdes historicas hegemonizadas ao longo do
tempo, fambém ndo ¢ tarefa simples ou trivial, exige certo grau de des-
contentamento com a realidade imposta e, depois, que esse desconten-
tamento se transforme em agdo. Emicida: Amarelo - é tudo pra Ontem é
acdo e reparagdo. Anuncia a necessidade de reescrita da Histéria, ndo sob
a perspectiva negacionista t&o em voga na atualidade, mas, sim, uma (re)
escrita que problematize as marcas deixadas pela sociedade escravista.

N&o pode ser negado ou apagado o fato que a escraviddo é
uma marca indelével da sociedade brasileira. Contudo, as histérias
deixadas pelos africanos no Brasil véo além dos crimes e indignidades
cometidos pelos escravagistas e suas nacdes imperialistas em nome
do lucro, véo além das barbdries cometidas em nome de Deus e da
pseudo-superioridade europeia frente aos africanos. N&o hd Brasil sem a
escravid@o, mas, apesar disso, 0 homem escravizado n&o perdeu a sua

humanidade. Dito isto, & importante creditar as obras de Joaquim Pinfo

49 Bragz, 2020.
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de Oliveira, o Tebas, um negro escravizado que atuou como arquiteto no
século XVIIl e marcou os tragos da Sdo Paulo antiga, assim como Anténio
Francisco Lisboa, o Aleijadinho, marcou os tragos de Minas Gerais - so
para citar os maiores escultores negros dos séculos XVIIl e XIX no Brasil.
E importante refletir também sobre a pesquisa histérica e sua
fungdo social para uma educagdo centrada na negritude, que possa nos
instrumentalizar para questionarmos e lutarmos por uma sociedade mais
justa. Concordamos com Abdias do Nascimento quando ele declara:

além dos ¢rgdos do poder- o governo, as leis, o capital,
as for¢cas armadas, a policia -as classes dominantes
brancas tém & sua disposi¢éio poderosos implementos
de controle social e cultural: o sistema educativo, as
varias formas de comunica¢do de massas a imprensa,
o radio, a televisGo —a producdo literdria. Todos esses
instrumentos estéo a servigo dos interesses das classes
no poder e sdo usados para destruir o negro como
pessoa e como criador e condutor de uma cultura
propria (Nascimento, 2016, p. 112).

Nesse sentido, historicizar em sala de aula o papel das relagdes
de poder na construgdo da memoria de um povo é fundamental para
compreender porque certos personagens receberam status de herois
nacionais e outros sdo simplesmente negligenciados pela historia oficial.
Como mencionado anteriormente, o documentdrio resgata a contribuigdo
de personalidades negras em diversos campos. Serd que os estudantes os
reconhecem? Precisamos perguntar aos nossos alunos quais historias ou
personalidades eles ja tfinham ouvido falar ou conheciam antes do filme.
Mas tamlbém ¢ preciso questionar se nos - os professores — reconhecemos
essas personalidades e as suas contribuigdes. Afinal, quantos de nos
conhecemos a histéria do Brasil a partir da otica de autores negros e
negras? Portanto, qual o lugar de fato da produgdo de Lélia Gonzdles,
Sueli Carneiro, Abdias do Nascimento, Milton Santos e tantos outros
pensadores negros na nossa formagdo? Nilma Gomes (2017) pondera
que existe uma diferen¢a fundamental entre o conhecimento nascido nas
lutas e o conhecimento elaborado a respeito delas. O primeiro refere-se a
um conhecer-com, enquanto o segundo € um conhecer-sobre.

A narrativa histérica, proposta pelo documentario, pode ajudar os

docentes que se propuserem a dialogar com os estudantes a revisitar os



Narrativas em Educagdio: proseando com e a partir de Tuca 31

seus saberes. As conexdes histéricas entre personagens séo propositais, a
fim de ressaltar um continuo de contribuicdes educadoras que forjaram
o engajamento das geragdes subsequentes. E importante que a geragdo
atual saiba que Lélia Gonzdles foi uma referéncia para Angela Davis. E
fundamental compreender a relevéncia de Abdias Nascimento como
intelectual ativista que denunciou o racismo na arte, na academia e na
politica. Como ndo reconhecer o pioneirismo da atriz Ruth e Anténio
Pitanga nas telas do cinema? A referéncia e a reveréncia aos militantes
do Movimento Negro Unificado demonstram a importéncia da luta dos
nossos antepassados para a conquista de muitos direitos. Ovacionados
pelo publico presente, os representantes do MNU de punhos cerrados
sinalizaram, contudo, que a luta continua.

Visibilizar tantas referéncias positivas do povo preto numa obra
cinematografica em uma plataforma de streaming de alcance mundial &
um feito extremamente importante. Homenagear as personalidades no
documentdrrio € uma escolha pautada pela valorizagdo da ancestralidade,
o desejo pratico de influenciar a realidade através do conhecimento e da
militdncia em prol da igualdade, justica racial e social. A pelicula transmite
uma mensagem clara contra a desigualdade social, a favor de uma
sociedade justa e soliddria. Esses conceitos sdo os pilares da carta magna
em vigor no Brasil:

Art. 30 Constituem objetivos fundamentais da Republica
Federativa do Brasil:

| - construir uma sociedade livre, justa e soliddria;
Il - garantir o desenvolvimento nacional;

Il - erradicar a pobreza e a marginalizagdo e reduzir as
desigualdades sociais e regionais;

IV - promover o bem de todos, sem preconceitos de
origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas
de discriminacdo.

E necessdrio demonsfrar aos estudantes que a constituicéio
cidadd de 1988 também ¢é fruto das disputas politicas de longos séculos
e que ativistas negros(as) que lutaram nas décadas anteriores por uma
cidadania plena que, infelizmente, ainda estd longe de ser alcangada.
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Conforme discute Silvo Almeida ao desvelar as entranhas do racismo
estrutural no Brasil, € preciso adotar as seguintes agdes:

a)promover a igualdade e a  diversidade em suas
relacdes internas e com o publico externo-exemplo,
na publicidade b)remover obstdculos para a ascenséo
de minorias em posi¢des de dire¢do e de prestigio na
instituicdo.
b)manter espacos permanentes para debates e eventual
revisgo de praticas institucionais.
c)promover o acolhimento e Fossivel composi¢do de
conflitos raciais e de género (Almeida, 2019, p. 48).
Além desses elementos, desconstruir discursos e apresentar novas
narrativas que pdem em evidéncia as contribuicdes dos negros e negras

para Brasil revela-se como um potente caminho na sala de aula.

Consideragdes finais

Emicida: Amarelo - é tudo pra ontem apresenta possibilidades
de entretenimento e aprendizagem aos espectadores, além de poder
ser utilizado como ponto de partida e de chegada para uma reflexdo
historica sobre arte, arquitetura, musica, movimentos sociais e fantos
outros temas que sob a perspectiva da negritude sempre estiveram
invisibilizados. As escolhas feitas pelo autor permitem ao espectador
compreender o enredo, transportando-o para dentro de histérias que
precisam ser conhecidas, sempre acompanhadas por uma trilha sonora
que fransborda emogdio e poténcia. Tudo isso foi amarrado de forma
extremamente poética e diddtfica. Ser diddtico e langar sementes
sobre esse legado no Brasil parece obvio, mas ndo &, e por isso o dbvio
ainda precisa ser dito. Aos professores € importante lembrar que nem
sempre a informagdio se converte em combustivel ou movimento. Sobre
isso, o grande Machado de Assis deixou um alerta em Esau e Jaco, uma
exortagdo para que o leitor rumine as leituras, como sugeriu o mestre:
"o leitor atento, verdadeiramente ruminante, fem quatro estébmagos no
cérebro, e por eles faz passar e repassar os atos, e fatos até que deduz a
verdade, que estava, ou parecia estar escondida” (Assis, 2012, p. 65). Aos
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estudantes a percepgdo de um olhar sobre a histéria em que negros e
negras sdo protagonistas e ndo sejam representados de maneira caricata
e racista € fundamental.

E a semente que brota. Que venha a colheita.
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POSFACIO: Um poema para Tuca

Dante Augusto Galeffi*

Homenagear Tuca (Maria Antonieta de Campos Tourinho), que
j& se encontra encantada na eternidade e que de & nos aguarda sem
pressa, foi a forma amorosa de fodos/todas que aqui se reuniram em sua
memoria para testemunhar e redlizar  gratiddo e o reconhecimento do
privilegio de sua presenca na vida académica de todas/todos e na vida
pessoal de muitas. Com sua forma discreta e introvertida de ser, Tuca
reunia infeligéncia e sensibilidade em uma velocidade movida por sua
paixdo incontorndvel pelo conhecimento conectado ao infeiro mundo da
vida com suas variedades, sua multiplicidade e suas polivalentes logicas
ou regimes discursivos.

Sua escuta revelava o pendor de sua alma educadora, e sua
agdo pedagodgica sempre primou pela atitude aprendente radical, que
€ um agir dialégico sem ser nunca impositivo ou prescritivo, mas sempre
dirigido ao aprendizado do que € importante aprender para seguir sendo
um aprendiz critico de si mesmo, em um contexto histérico marcado por
regimes autoritdrios e monocrdticos e por uma profunda desigualdade
estrutural socioecondmica conformada por uma regéncia violenta e ndo
artistica da vida, produzindo a mais-valia de poucos confra a multidéo
de humanos & deriva pela invisibilidade de suas existéncias téo concretas
como sdo concretas as estrelas e seus planetas e satélites.

A implicagdo de Tuca com um horizonte de formagdo humana
amplo e infinitamente variado e inusitado a fez florescer na dire¢dio de
novas criagdes do espirito libertador, ndo sé apenas pelo esclarecimento
racional, mas sobretudo pela disposicdo afetiva fundamental para
acolher o outro em sua singularidade unica. Esta marca forte do agir

50 Educador de si mesmo com os outros no mundo. Pensador do préprio e apropriado. Educador
de sonhos possiveis no aberto do verbo. Arquiteto de polildgicas transformativas. Alguém em
devir amoroso ambiental, social. mental e digital (cibernetico). Um ser-sendo teorizacéo
polilogica. Email: galeffid@gmail.com
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pedagdgico de Tuca fica evidente na consisténcia intelectual e afetiva
de todos os amigos/amigas, orientadas/orientandos participantes desta
homenagem em forma de livro académico, e cada um dos textos tem
a sua presen¢a como alegria de compartilhar o florescimento de uma
vida que segue em fluxo continuo de criagdo de si com todos e tudo no
mundo, uma produgdio epistemologica marcada por um rigor que ndo se
pode medir pela légica mondtona da razdo instrumental e reducionista,
mas se pode compartilhar nos encontros que celebram o viver vivendo, e
que seguem como o fluir dos rios e o dangar acelerado dos astros em sua
marcha sempre instante e incontorndvel.

A vida do espirito & sempre a vida concreta de alguém e ndo € nunca
a vida dos outros em formatos condicionados e ideais. A vida espiritual de
Tuca se redlizou plenamente em sua ac¢dio cofidiana, como professora
e pesquisadora e como ser em seu devir préprio e apropriado amante
da literatura universal em seu pendor historico e em seu vigor de alma
criadora. Sua leitura do mundo, da vida foi afravessada pela singularidade
compartilhada, uma consciéncia de si plena de acoplamentos Inter e
transubjetivos e de uma acolhida da finitude vivente com o coragéo da
crian¢a que ndo cansa de admirar-se com o viver morrente.

Tuca viveu a sua vida, consciente de sua metamorfose derradeira,
e experimentou um florescimento pleno de seu ser situado no mundo com
outros. O seu saber ndo tinha motivacdes divididas entre conhecimentos
intelectuais cheios de pompa e conhecimentos técnicos cheios de uma
ciéncia sem consciéncia. O saber em Tuca conjugou o conhecimento
fundomentado com a sabedoria de ser uma presenca livre de
representacdes. ela ndo abandonou o entusiasmo que a moveu até o fim,
quando passou para o lado dos imortais, os que estdo sempre no inicio e
no fim dos ciclos viventes.

Na vida académica atual, € marcante a modelagem de validagdo
do conhecimento cientifico atrelado ao produtivismo baseado em um
ranking mundial de centros de exceléncia na produgdo cientifica pelo uso
de modelos quantitativos que mapeiom as posi¢des de destaque atra-
vés de um "fator de impacto”, sendo todo conhecimento produzido fora
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dessa margem considerado inconsistente e sem valor de mercado. Sim,
porqgue tudo agora é mercadoria e nada escapa ao triturador de mundos
humanos que atua para formar mdquinas antropoldgicas que apenas
executam comandos, perdendo-se todo o mistério poético e mistico da
existéncia fatica que atravessa qualquer pessoa viva. E para a légica do
superior e do inferior, quem somos nos periféricos habitantes de um pla-
neta pertencente a um sistema solar periférico e de uma galdxia no meio
de j& incontdaveis corpos celestes gigantescos? Como € que diante dessa
forma de desigualdade estrutural reconhecemos e celebramos nossos
valores locais, as presencas vivas dos que viveram e vivem entre nos?

O legado de Tuca ndo pode ser abarcado por medidores de
impacto, porque qualquer ser humano € em si mesmo e com tudo o mais
€ com outros o universo inteiro, em sua macro, micro e mental constituicdo
comum e variada em cada caso concreto, em cada ser humano vivo, em
cada entidade autopoética. Mas isso ndo inferessa a um sistema global
que ndo quer saber de valores vitais e necessdrios, mas quer produzir a
subjugagdo de qualquer recurso vital ao modo fascista e colonizador do
capital empreendedor da destrui¢do planetdria e toda a sua diversidade
natural e cultural.

A presenca de Tuca é agora celebrada em seu vigor de ter sido por
todos e todas que a conheceram e puderam aprender com ela preciosas
agdes de compreensdo e implicagdo com a vida que nos atravessa,
acalentando as mais sublimes aspira¢des do espirito humano em sua
jornada infinita. Sim, somos finitos com espiritos infinitos. E o ser espirito
infinito estd na mesma compreensdo de que as formas formadas sdo
aquelas que acabam, dado que sdo finitas em seus ciclos de nascimento,
florescimento e fenecimento. E o espirito que é eterno se faz instante a
cada instante de cada ser senciente, o ser sensivel como corpo do mundo,
mundo em um corpo proprio e que deseja ser apropriado. As estrelas
nascem, duram e se apagam, desaparecem. Cada um de nds tem a
mesma sorte. Tudo estd sempre mudando. Mas os ciclos sdo replicados e
os acoplamentos estruturais séio sempre diferentes. Acolher a dadiva de
Tuca em seu ser finito j& findo ¢ inclui-la agora no pantedo dos ancestrais



318 Narrativas em Educagdo: proseando com e a partir de Tuca

e té-la presente em sua infinitude espiritual que atravessard o fempo de
todos os ciclos finitos, sem deixar de ser o que foi em sua concretude
pessoal, em seu devir-Tuca, devir-brincante, devir-crianga.

Isso ndo € um consolo, € um reconhecimento de uma presenca
ancestral no seu modo de ser Unico. Tuca € Tuca, ndo € qualquer Tuca.
Podem existir muitas mulheres que assim sdo chamadas. Mas ndo estamos
falando de qualquer Tuca, falamos de Tuca, "esta” Tuca para quem este
livro & dedicado. Festejamos o florescimento pleno de Tuca e gostariamos
de dizer para ela como a guardamos no lado esquerdo do peito, dentro do
coragdo, e de como esta singela homenagem fortalece-nos na realizagdo
do amor incondicional aos fatos que nos atravessam em nossos ciclos
vitais até o desaparecimento. Mas sé o que perece desaparece, o que
ndo perece ndo desaparece. Parece simples e ¢ Um simples que se
entrelaca no simples engendrando o mais simples que séo as formagdes
complexas. Ora, na complexidade o que hd é simples entrelagcamento de
encontros: na complexidade de Tuca o simples germinou fudo abarcando
no mesmo sentido do abragar conjunto. Tuca, simplesmente ela em sua
vida florescente: as flores tém vida breve?

As flores so florescem fenecendo. A vida e a morte se copertencem:
uma € o reverso daoutra e cada qual é parte integrante da outra. Tudoisso
permanece encoberto na maioria das vezes na vida humana corriqueira,
porque o ser humano em sua multiplicidade ¢ dominado pelo medo da
morte, da dissolu¢do de sua entidade concreta, do desaparecimento de
uma personalidade fdtica. E o mistério da finitude encobre os coragdes
de fristeza, é dificil aceitar a "morte” sem uma esperanca de nova vida.
E mais fdcil, se imagina, continuar submetido a ela porque a morte é a
unica certeza incontorndvel. Mas, se a morte € inevitdvel € porque a vida
e inevitdavel. N&o hd uma coisa sem a outra. Entdo, por que se teme tanto
a morte, quando igualmente se deveria temer a vida?

A vida ¢ breve, e o fempo escorreu entre os dedos da menina
e o ciclo se completou. O ciclo de cada ser comega e acaba. E assim
medimos a passagem do tempo. Mas o fempo ndo existe como passado,
presente e futuro: sé o "isso" existe. O "isso" & o instante a cada instante. E
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0 'isso" da morte € o findar do ciclo: o encolhimento vital, que é também
um recolhimento vital e um desaparecimento, como cada folha, cada
estrela, cada coisa em sua finitude.

No instante presente, celebramos a eternidade deste encontro com
Tuca. Uma eternidade tecida conjuntamente, um complexus, no sentido
de abarcar e compreender um encontro que reune diferentes presengas
ou estados de ser em um mesmo dmbito tecido conjunfamente, e em
sonho, Tuca aparece regendo a "orquestra” aqui formada em sua
memoria. E porque memoriar é recordar e recordar € viver o recordado,
acordamos o que em cada um de nos alcanca a eternidade do instante
sem ocaso. Eis o mistério do desaparecimento de cada ser em seu findar:
o eferno se forna o instante do recordar e do homenagear presente.
Sempre um presente presenfeando os presentes. A dddiva ndo finda
com os que findaram: uma presenga nunca serd igual a outra. Tuca vive
em nossos modos desajeitados de ser-mais vida e sua eternidade nos
alcangou para sempre. Claro, isso € uma questdo de fé, mas quem néo
sabe mais sonhar como haverd de ter f¢? E a nossa fé na sacralidade
das presengas que nos torna eternos aprendizes de mundos possiveis
plenos de luz, de amor e de paz, mas feitos de vida encarnada e de
metamorfoses insuspeitadas. Tuca deixou sua fragréncia na memoria
afetiva de quem testemunhou o seu florescimento e um perfume de
flores chega junto quando sua presenga é atualizada pela lembranga. Ela
passou pelo mundo, e suas agdes ndo pesaram sobre as ecologias que o
constituem.

Dentro de suas circunstdncias espirituais unicas, Tuca passou
discreta como uma coruja urbana, somente perceptivel aos amantes da
sabedoria do desapego, os que amam o anonimato e fogem dos jogos
do ego em seu teatro de manipulagdes, e se fazem "lenho seco” em vida,
uma imagem que nos ensina a arte da partida do mundo dos vivos pela
acolhida dos fatos como eles séo. O “lenho seco” € aquela lenha que ja
se encontra deixada de lado, ndo chamando a aten¢do de ninguém que
passa pela mata ou floresta, e que ao se confundir com a paisagem né&o
e vista por ninguém, acolhendo a dddiva da libertagdo da opinido alheia
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sobre o bom, o belo, o verdadeiro e o util, porque sabe que tudo vai passar
e ninguém pode abdicar de sua sina e de sua tragedia como ser vivo, mas
pode fazer de sua passagem uma arte da elegdncia da salvaguarda do
mistério insonddvel de cada ser diante do seu absoluto sioumu — o ser que
cada ser &€ com os oufros no mundo da vida.

A leveza se ser é a arte dos espiritos evoluidos porque quem foca
o amor na vida ndo busca para si os louros das vitdrias olimpicas nem
o glamour dos intelectuais ensimesmados em seus brilhos fatuos e suas
ilusdes de permanéncia. Mas sé o que permanece € o que ndo se pode
mais ver e nem cheirar, nem mesmo escutar e degustar, e nem tatear,
tocar. O permanente ndo conhece formas e egos acabados, e seu
primor & sempre a passagem de estados de existéncia para estados de
outras existéncias, sem que nada se perca, nada se apague em seu agir
permanente, mesmo no recolhimento do agir.

Tudo para dizer como nossa querida Tuca ndo passou sua vida em
v8o, mas soube construir para si e para tfodos uma morada poética em
que ser "lenho seco” ¢ a maior dddiva, e ter saido do mundo sem deixar
rastros, a maior vitéria do espirito que ama metamorfosear-se ao infinito
sem deixar de ser o que € em seu sendo. Tuca vive em nossa celebragdo
& sua memdria. Tuca nos antecede no fim comum a todos/todas/todes,
e por isso a consideramos também futura, porque os luzentes deixados
s&o muitos e variadas sdo as suas tonalidades luminosas e exuberantes
suas linhas de ag¢do e criagdo de imprevisiveis encontros felizes e potentes
revolugdes amorosas em que nada fica de fora e tudo se reune em
harmonia e exceléncia como as gotas de chuva que caem dangando e se
espalham pela multiplicagdo das goticulas e saciom a sede da Terra em
seu ser M&e incondicional.

Celebrando, cantando e dancando a memdria de Tuca,
partilhamos o pdo, o vinho e as iguarias que se somam & festa e que ela
tanto apreciava, e mesmo ausente, Tuca vive plenamente em nossas
mentes e coragdes, o que é mistério até para os sdbios e santas de todos
os tempos. Gratiddo, Tuca, pela dadiva de sua presenca em nossas vidas!
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O livro “Narrativas em Educagdo: proseando com e a partir de Tuca” € um
livro femenagem & Tuca (Profa Maria Antonieta de Campos Tourinho), In
memoriam, a partir de textos que versam sobre ensino de Historia, leitura
e seus leitores, saberes e prdticas docentes, cotidiano escolar, memdrias.
E um livro feito com afeto e saudades daquela que foi uma educadora
impar e muito influenciou seus orientandos e orientandas, colegas,
amigos, familia. Uma pessoa que adorava uma conversa feiticeira ao
telefone, que ndo era muito afeita as tecnologias, mas nunca delas se
esquivou, que tinha opinides fortes, ao fempo que envolvia aos que com
ela conviviom de atencdo, delicadezas e dedicacdo. Assim, encerramos
com esta obra o ultimo projeto académico de Tuca, sonho que ndo foi
concretizado em vida terrena. Convidomos as pessoas educadoras que
venham prosear conosco e tecer didlogos formacionais, estabelecendo
compromissos estreitos com a educagdo, com a formagdo de professores
e com o ensino de Historia. Que possam ter uma leitura prazerosa, mas
ndo menos rigorosa, ao se debrugarem sobre o mosaico de ideias e
reflexdes trazidas pelos autores e autoras desta obra.

Salvador, Primavera Pandémica de 2021.
Tatiana Polliona Pinto de Lima
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