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Apresentacio

Os trabalhos que constam destes Anais foram apresentados no V Seminario de
Pesquisa do Programa de Pds Graduagao em Histéria Social da Universidade Estadual
de Londrina realizado entre os dias 18 e 29 de outubro de 2011, no Centro de Letras e

Ciéncias Humanas (CLCH/UEL).

Tomando por base as trés linhas de pesquisas do Mestrado, a saber, Territérios
do Politico; Cultura, Representacdes e Religiosidades, e Histéria e Ensino, os trabalhos
aqui disponibilizados representam uma fotografia do momento atual de produgao do
conhecimento histérico no Mestrado em Histdria Social da UEL, assim como de
programas de pds-graduacdo de outras instituicdes de ensino superior — nacionais e
internacionais -, através de seus discentes e docentes que participaram do Seminario a
exemplo da Universidade Estadual de Maringa, Universidade Federal de Curitiba,
Universidade Estadual do Parana, Universidade Estadual Paulista, Universidade de Sao
Paulo, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Universidade Federal do Mato Grosso,
Pontificia Universidade Catdlica do Rio e da Faculdade de Letras da Universidade do

Porto (Portugal).

A apresentacdo dos Anais em meio digital, iniciada no ano de 2010, foi um
avanco em dois sentidos. Primeiramente, porque possibilitou um meio econémico de
registro dos artigos que foram apresentados sob forma de comunica¢do ao longo do
encontro. Em segundo lugar, porque a viabilidade econémica proporcionada pela
midia eletrénica permitiu dar conta da totalidade dos textos enviados a coordenacgao
do evento, democratizando o acesso aos mesmos e possibilitando uma interlocucao

continuada de seus autores com profissionais de outras instituicdes e regides do pais.



Gostariamos de sublinhar que este evento ndo teria sido realizado sem a
participacdo efetiva dos membros da Comissao Organizadora e da Comissao Cientifica;
dos professores do programa, que contribuiram de diferentes formas para sua
realizagdo; do apoio institucional da Universidade Estadual de Londrina; do apoio
financeiro concedido pela Fundacdo Araucdria bem como do apoio do Instituto de
Tecnologia Desenvolvimento Econdmico Social (ITEDES) e da Biblioteca Nacional do Rio

de Janeiro.

Por fim, mas ndo em ultimo lugar, gostariamos de registrar que a tarefa que se
cumpre com a entrega desses Anais sé foi possivel gragcas ao empenho de Gilberto da

Silva Guizelin, responsavel pela editoracdo dos mesmos.

Prof2 Dr2 Silvia Cristina Martins de Souza

Coordenadora do PPGHS/UEL



MULHERES PIONEIRAS DE APUCARANA:
PROJETO DE PESQUISA NO ENSINO MEDIO

Carla Michele Ramos?

RESUMO: O processo de ensino-aprendizagem por meio da pesquisa é uma das estratégias
metodoldgicas utilizadas pelo Colégio SESI de Apucarana no nivel educacional de ensino médio.
Dessa maneira os estudantes sao instigados a ter uma postura investigativa capaz de condiciona-lo
como construtor do seu préprio conhecimento. Durante o segundo bimestre de 2011,
principalmente apds o inicio das atividades da oficina de aprendizagem intitulada Grandes Mulheres,
os alunos passaram a se interessar por assuntos relacionados aos sujeitos e espacos femininos. A fim
de suscitar um estudo dirigido as mulheres locais, a professora de histéria desafiou as turmas a
participar de um projeto de pesquisa extracurricular sobre as pioneiras de Apucarana, ndo no sentido
daquelas que chegaram com seus maridos a regido na época do povoamento, mas sim as
desbravadoras de espagos com predominancia masculina, como por exemplo, a primeira: médica,
diretora de jornal, professora, universitdria, presidente rotaryana, religiosa, bioquimica, entre outras
profissGes e campos. A intencdo do projeto, além de levar os alunos a conhecer as vivéncias pessoais
e coletivas dessas pioneiras e as lembrangas que as mesmas possuem acerca da evolu¢do do
municipio, tem como proposta contribuir para uma revisao histérica da memaria da cidade até entdao
fundamentada em discursos masculinos. Os estudos com foco no feminino podem contribuir para a
igualdade entre os sexos e uma maior valorizacdo do tema na historiografia, e devido a auséncia de
uma obra que ressalte a histdoria das pioneiras apucaranenses, acreditamos ser necessdria a
elaboracdo desse tipo de empreendimento. O projeto, financiado pela instituicdo educacional citada,
procura contribuir para anadlises futuras a partir da criacdo de um acervo com todos os materiais
coletados e também com a elaboragdo de uma obra de cunho cientifico. No presente momento
estamos na fase de coleta de dados em fontes bibliograficas, documentais e questiondrios. Dessa
maneira, este trabalho procura apresentar quais os papéis do estudante nas diferentes etapas do
projeto de pesquisa apresentado e como este pode contribuir para a aquisicio de diversas
competéncias cognitivas e relacionais.

PALAVRAS-CHAVE: Mulheres, Pioneiras, Apucarana.

1 INTRODUCAO

O ensino de histéria tem que estar focado no educando e para isso precisa estar
atrelado as suas necessidades e vivéncias, somente assim nosso estudante sera estimulado a
aprender a aprender. Na busca por um processo educacional em que o aluno possa se tornar
critico e construtor do seu préprio saber o Colégio SESI de Apucarana trabalha com a
metodologia de oficinas de aprendizagem, em que uma das estratégias é o trabalho de

pesquisa. Esta forma de educar exige uma mudanca por parte dos professores, dos alunos e

! professora Colaboradora da UNESPAR/FECEA e do Colégio SESI de Apucarana.
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também dos pais, pois os primeiros devem priorizar as diversas fontes de estudos, os
segundos precisam se responsabilizar pelo material escolar e os ultimos a compreender que
ndo se pode exigir um conhecimento pronto e acabado das dreas de conhecimento.

Com a intengao de verificar quais as contribui¢cdes da educacdo pela pesquisa, este
estudo pretende apresentar quais foram os papéis das alunas do ensino médio do Colégio
SESI de Apucarana durante as diferentes etapas do projeto de pesquisa intitulado “Mulheres
Pioneiras de Apucarana” e como este pode contribuir para a aquisicio de diversas
competéncias cognitivas e relacionais por parte dos estudantes.

Analisar metodologias educacionais que avangam em relagdo as estratégias
tradicionais pautadas no contelddo, pode contribuir para repensar as praticas docentes e
promover uma renovag¢ao no processo de ensino-aprendizagem com foco no aluno e nas

competéncias, transformando-os em agentes participativos e formadores de opinides.

2 AS OFICINAS DE APRENDIZAGEM E A EDUCAGAO PELA PESQUISA

O Servico Social da Industria (SESI) Parand implantou em 2005 a educagdo em nivel
de ensino médio. O projeto comecou com duas instituicdes e atualmente a Rede de Colégios
SESI-PR consta com 44 unidades, com uma média de 5000 alunos e considerada a maior
rede de ensino médio do estado paranaense. Segundo a instituicdo mantenedora a proposta

de ensino foi assim definida:

Almejando participar da missdo universal de ensinar, o SESI projetou o
Ensino Médio, a fim de fornecer a instrumentagao educacional-tecnolégica
dos saberes da educagao basica, capaz de responder a responsabilidade
social do ensino, que se define pela igualdade de oportunidades, pluralismo
de idéias, pela liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a
cultura, o pensamento, a arte e o saber’.

A educacdo concebida pelo SESI-PR prioriza a liberdade de aprendizado e entre as
suas manifestagdes se encontra o método da pesquisa. Sabemos que os acontecimentos,
conceitos e saberes estdo relacionados entre si, por isso o ambiente escolar precisa
estimular nos alunos a constru¢cdo de um pensamento sistémico. Portanto, é de fundamental

importancia fazer com que o estudante possa compreender a dindmica que envolve os

® SESI-PR. Proposta Pedagdgica. Colégio SESI Apucarana-Ensino Médio. 2009. p.7.
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conhecimentos e assim perceber que estes sdo obtidos por meio de um processo, e que o
saber ndo é definitivo.

A metodologia de ensino utilizada pelo Colégio SESI de Apucarana é a oficina de
aprendizagem. Esta consiste numa sala de aula com equipes de cinco alunos que, durante o
bimestre, serdo instigadas a responder ao desafio proposto. Nas oficinas alunos de
diferentes séries do ensino médio (12 e 23/ 22 e 32) e sexos sdo agrupados e realizam
coletivamente as atividades geradoras de competéncias e conhecimentos.

A educadora Marcia Rigon, criadora da metodologia citada, expressa que por meio
das oficinas de aprendizagem a escola torna-se um espacgo de produg¢do de conhecimento,
sendo este centrado no educando. Jd a educacdo é pensada como processo de
desenvolvimento e superacdao de potencialidades, baseado no prazer de aprender e na
partilha de informacdes. Sendo assim cabe ao professor o papel de mediador e facilitador,
orientando e langando questionamentos geradores de posicionamentos criticos®.

Uma das habilidades desejadas pelo Colégio SESI de Apucarana, através das oficinas
de aprendizagem, é saber pesquisar e selecionar informacdes, neste sentido os professores
ao levar para a sala de aula determinados conteudos estabelecem como bibliografia basica
trés referéncias, permitindo ao aluno apreciar diferentes pontos de vista e ter flexibilidade
de pensamento. A pesquisa ndo consiste em uma agao exclusiva da sala de aula, mas pode
ser inserida como tarefa de casa e atividade extra-curricular. Foi pensando nesta ultima
estratégia que no segundo bimestre de 2011 foi iniciado o projeto de pesquisa “Mulheres

Pioneiras de Apucarana”.

3 PROJETO DE PESQUISA “MULHERES PIONEIRAS DE APUCARANA”

No segundo bimestre de 2011, uma das oficinas de aprendizagem do Colégio SESI
de Apucarana tinha como tema “Grandes Mulheres” e o seu desafio era compreender a
importancia dos papéis realizados pelas mulheres em diferentes culturas e sociedades ao
longo da histéria e oportunizar aos estudantes uma visdo mais abrangente quanto as
mudancas e permanéncias das fung¢des femininas.

Sabemos que em cada cultura e época a mulher é representada de distintas

maneiras e desempenhando diversas a¢des. Por exemplo, no Egito algumas assumiram

3 RIGON, Marcia C. Prazer em aprender. Curitiba: Kairds, 2010.
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funcdes administrativas, em Atenas era dedicada as func¢des do lar, enquanto nos feudos
medievais e na China trabalhavam em atividades agrdrias. No mundo pds-revolugao
industrial, principalmente durante as guerras, tornaram-se operarias e hoje em alguns
setores e regides dividem o mercado de trabalho com o sexo oposto. Durante as aulas de
histéria os alunos tiveram a oportunidade de conhecer os oficios das mulheres nas
civilizagBes antigas; os costumes em relagdo ao casamento entre os povos orientais; o
tratamento dado as judias na Alemanha nazista; as lutas empreendidas por brasileiras em
prol da justica social e as manifestacdes feministas ocorridas em diferentes paises durante o

século XX.

A justificativa para a elaboracdo de uma oficina que contemplasse o tema feminino
é que ao longo da histéria a mulher tem conquistado espacgos de fundamental importancia e
sua participacdo no mundo pode ser vista na sociedade, na politica, na cultura e até mesmo
na ciéncia. Contudo, em muitos campos ainda ndo estdo em igualdade em relagdo ao género
masculino e por isso se faz necessario nos ambientes educacionais esta discussdao. E toda
essa concepcdo acabou estimulando a professora de histéria e algumas alunas a resgatar as
vivéncias de mulheres no ambito local a fim de valorizar as personagens — vivas ou ndo — do
municipio de Apucarana. A direcdo e a coordenacdo pedagdgica assumiram, juntamente

com os interessados, esse projeto e iniciamos os trabalhos no més de maio de 2011.

Estudar a historia de mulheres apucaranenses pareceu facil no inicio, devido ao
pouco tempo de existéncia da cidade. Entretanto, o primeiro desafio foi determinar os
sujeitos a serem pesquisados. Seriam as primeiras mulheres que chegaram a regido? Ou

aquelas que desbravaram espacgos até entdao dominados por homens?

A opgao pela segunda alternativa ocorreu pelo fato de considerarmos a histdria
como a ciéncia que além de apreciar o passado tem como foco compreender o presente. O
antes e o agora ndo devem estar desassociados, portanto, ao resgatar os desafios dessas
mulheres que foram pioneiras ao adentrar em campos predominantemente masculinos
podemos identificar a evolucdo feminina e observar as alteragdes e constancias ao longo dos

anos.

Estudos que retratam o papel da mulher na sociedade podem contribuir para uma

maior igualdade entre os sexos e uma maior valorizacdo do tema na historiografia.



13

Acreditamos que devido a auséncia de uma obra que ressalte a histéria das pioneiras
apucaranenses é que se faz necessario a elaboragdo do projeto em pauta. Entre suas
contribuicbes podemos ressaltar a criacdo de um acervo histérico sobre as pioneiras de
Apucarana a fim de contribuir para novos estudos; a elaboracdao de uma obra acerca das
acoes dessas mulheres, algo que representa a prépria histdria da cidade; e por ultimo o
resgate dos sujeitos femininos que se encontram no ostracismo por causa da predominancia

de memaorias masculinas.

O objetivo geral da pesquisa sobre as pioneiras de Apucarana é reconhecer as
mulheres apucaranenses que marcaram diferentes épocas ao desbravar espacos de
predominio masculino e em particular verificar quais os desafios vivenciados por elas,
conhecer as lembrangas que possuem do municipio e identificar os legados deixados pelas

mesmas.

Entre as hipoteses acerca dos possiveis desafios enfrentados pelas pioneiras de
Apucarana acreditamos que muitos deles estdo relacionados a discriminacdo frente ao
avanco das liberdades femininas advindas das transformac¢des culturais que marcaram o
século XX. Essa aversdo pode ter ocorrido tanto por elementos externos (dirigentes do
mercado de trabalho, leis, midias) como por internos (valores familiares, condicoes
financeiras, inaptidado intelectual e fisica). Em relagdo as marcas deixadas por estas mulheres
na histéria do municipio, presumimos que muitas delas tiveram a coragem de reconhecer o
seu potencial, outras possivelmente receberam o apoio familiar e algumas foram

influenciadas pelas mudancas sociais no que diz respeito a aquisicdo de direito.

A Escola dos Annales (1929-1989) revolucionou os rumos da historiografia durante
o século XX, seja ao resgatar a histéria de todas as acdes humanas, de aproximar a ciéncia
histéria com outras dreas do conhecimento e também ao dar voz as fontes ndo escritas. Mas
foi na Terceira Geracdo dos Annales, em fins da década de 1960, que as mulheres ganharam
espaco. Peter Burke destacou alguns trabalhos sobre essa temadtica, entre eles estdo A

histéria da familia na Toscana durante a Idade Média e o Renascimento de Christiane
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Klapisch; O mundo social nas ruas de Paris no século XVIIl de Arlette Farge; e A histdria do

trabalho e a histéria da mulher de Michele Perrot®.

Na década de 1960 a histéria das mulheres esteve ligada ao movimento feminista e
por isso a narrativa foi marcada pelo elemento politico; enquanto que nos anos de 1970 os
estudos foram influenciados pela teoria marxista e o mundo do trabalho. Foi somente em
1980 que as analises voltaram para a questdo do géneros. No Brasil os primeiros estudos
histéricos sobre as mulheres comecaram na década de 1980 e foram marcados “pela

preocupacéo com a dialética da dominagéo versus opressdo”®.

No projeto “Mulheres Pioneiras de Apucarana a teoria aplicada parte da visdo de
Joan Scott ao definir que a histdéria das mulheres é sempre uma narrativa politica, no sentido
de uma atividade apelativa a identidade coletiva e as relagdes de poder. Pois segundo a
autora “ndo tem jeito de se evitar a politica — as rela¢des de poder, os sistemas de convic¢Go
e prdtica — do conhecimento e dos processos que o produzem; por essa razdo, a historia das

mulheres é um campo inevitavelmente politico”’.

A metodologia utilizada estd baseada em pesquisa bibliografica, documental e
estudo de campo. Num primeiro momento, na intencao de verificar o papel das mulheres na
sociedade atual e as lutas que tiveram que enfrentar no decorrer do século XX para alcancar
seus direitos, foi realizado um levantamento de textos cientificos que fazem parte da
historiografia brasileira. Apds esse levantamento os materiais encontrados foram fichados

pelas alunas com o objetivo de sintetizar as principais informacoes.

Com base no livro Norte do Parand: Apucarana e no acervo particular do jornalista
Francisco Soares Dias Sobrinho, foram selecionadas as pioneiras a serem investigadas e além
do levantamento documental sobre essas mulheres em seus acervos pessoais e em

instituicdes que as representavam, estdo sendo feitas entrevistas com aquelas que

* BURKE, Peter. A Escola dos Annales (1929-1989): a Revolugdo Francesa da historiografia. Sdo Paulo: Editora da
UNESP, 1997, p. 79-80.

> SANTOS, Vania da Silva Fontes; OLIVEIRA, Maria da Piedade Santos. Mulheres na historiografia. Publicado em
21/11/2010. Disponivel em: <http://www.webartigos.com/articles/52661/1/Mulheres-na-
historiografia/paginal.html>. Acesso em: 07 jun. 2011.

6 SILVA, Tania Maria Gomes da. Trajetdria da historiografia das mulheres no Brasil. Politeia: Histéria e
Sociologia, Vitéria da Conquista, v.8, n.1, p.223-231. 2008. p. 227.

7 SCOTT, Joan. Histéria das mulheres. In: BURKE, Peter. A escrita da histéria: novas perspectivas. Sdo Paulo:
Editora UNESP, 1992. p. 95.



http://www.webartigos.com/articles/52661/1/Mulheres-na-historiografia/pagina1.html
http://www.webartigos.com/articles/52661/1/Mulheres-na-historiografia/pagina1.html
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estiverem em condi¢des de nos receber e também com familiares e amigos das pioneiras
falecidas. As entrevistas sdo constituidas por questionamentos que nos levam a atingir os
objetivos propostos. Outras fontes analisadas foram a midia impressa de diferentes épocas
(jornais, folhetos, revistas), obras de comemorac¢do dos aniversarios da cidade e do dia da

mulher e publicacdes referentes a histéria do municipio.

Os estudantes do Colégio SESI de Apucarana receberam o convite para participar do
projeto, mas por se tratar de um tema relacionado ao género feminino os alunos nado se
interessaram. O fato de muitos fazerem curso técnico também foi outro obstaculo de acesso
ao projeto. Por isso a professora fez o convite para alunas do primeiro e segundo ano do
ensino médio e oito jovens se interessaram e comegaram as atividades de leitura de textos
relacionados ao tema mulher. A leitura foi uma das etapas da pesquisa e neste sentido
proporcionou para as estudantes conhecimento extra, pois os textos eram provenientes de

livros e artigos especificos de diferentes autores e épocas.

Vale ressaltar que o objetivo do projeto de pesquisa foi realizado coletivamente, ou
seja, as alunas participaram ativamente do processo que gerou a finalidade da proposta de
trabalho. Neste momento o educando torna-se sujeito da aprendizagem, pois tem
autonomia critica e criativa ao elaborar juntamente com sua equipe o caminho a ser trilhado
e 0 objeto a ser alcan¢ado. Pedro Demo enfatiza que ao trabalhar com pesquisa é necessario
desfazer a ideia de aluno ignorante, subalterno e desprovido de acdo, mas pensar o aluno

como parceiro de trabalho, em que sua experiéncia seja valorizada®.

Na etapa do projeto que consistiu em elaborar as perguntas constantes no
formulario das entrevistas com as pioneiras, as alunas também puderam expor suas
concepcOes e colaborar na realizacdo dos questionamentos. Esta estratégia de interacdo
com o professor leva o educando a se manter em projetos escolares, pois 0 mesmo percebe
gue ndo ha subordinacdo em relacdo ao docente e que sua funcdo naquele momento ndo é

somente de ouvinte. Para Zdboli a pesquisa tem por objetivo:

desenvolver a independéncia mental e a curiosidade do intelecto, a qual se
caracteriza pela constante procura de explicagGes para os fendmenos com
os quais o individuo se depara durante toda a sua vida.

® DEMO, Pedro. Educar pela pesquisa. 8. ed. Campinas,SP: Autores Associados, 2007. p. 15.
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estimular a perseveranga no trabalho, ou seja, estimular no sentido de dar
prosseguimento ao trabalho mesmo quando o individuo encontra
obstaculos e obtém insucessos’.

Quando o aluno colabora com a equipe de pesquisa e observa essa contribui¢ao
sendo colocada em pratica, se sente como construtor do préprio conhecimento e neste caso
uma das habilidades desenvolvidas é a capacidade de se auto-organizar diante da busca dos

saberes.

Na proposta pedagogica de 2009 o Colégio SESI de Apucarana define competéncias
como sendo “a capacidade que o individuo tem de mobilizar diversos recursos cognitivos

710 Para esta instituicdao educacional o

para enfrentar um determinado tipo de situagdo
desenvolvimento das competéncias é tdo importante quanto os conteldos aplicados e por

isso devem ser reavaliadas conforme a necessidade e as mudancas.

Quando a aluna do projeto “Mulheres Pioneiras de Apucarana”, tem a autonomia
de ir a sua fonte oral, no caso a entrevistada, e realizar com a mesma um dialogo gerador de
informacdes acaba por desenvolver a competéncia relacional de auto-organizacdo, se
responsabilizando pelo préprio processo de aprendizado. Das competéncias relacionais
desenvolvidas durante a entrevista com a pioneira, podemos citar a habilidade de analisar,
sintetizar e interpretar dados e aplicar conhecimentos; e a capacidade de aplicar conceitos

diversos a fim de compreender fenbmenos e situagdes.

Na fase de divulgacdo do projeto em meios de comunicacdo (radio e internet) as
jovens estudantes mais uma vez tiveram a oportunidade de aprender a conhecer, por meio
da competéncia cognitiva de expor o prdprio pensamento, seja oral ou por escrito e se
expressar seguindo a norma culta da lingua portuguesa. As estudantes criaram redes sociais
para divulgar o estudo sobre as pioneiras, mantém as mesmas atualizadas com fotos,
informacdes pertinentes e recados; também participaram de entrevista na radio comunitaria

da cidade expondo sobre a pesquisa.

? ZOBOLI, Graziella Bernardi. Prdticas de ensino: subsidios para a atividade docente. 11. ed. S3o Paulo: Atica,
2007. p. 28
1% SESI-PR. Proposta Pedagdgica. Colégio SESI Apucarana-Ensino Médio. 2009. p. 25.
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Para Demo, a educacdo pela pesquisa requer algumas habilidades, entre elas o
autor cita o desenvolvimento da capacidade de saber pensar; de cultivar o aprender a
aprender; de saber avaliar e avaliar-se; e por Gltimo a de unir a pratica e a teoria'’. Todas
estas competéncias citadas podem produzir um aluno de potencialidades diferenciadas para
enfrentar as dificuldades do mercado de trabalho e de ingressar nos cursos universitarios e

consequentemente optar por uma formagdo continuada.

4 CONSIDERAGOES FINAIS

As maiores dificuldades enfrentadas pela escola é a evasdo escolar e a
desmotivacdo de alunos frente aos estudos. Em relacdo a disciplina de histéria o que mais
chama a atencdo é quando deparamos com estudantes sem criticidade e sem perfil de
lideranca e autonomia, acostumados a serem meros ouvintes. Como profissionais da
educacdo, os professores precisam estar estimulados para transformar os sujeitos da sala de
aula em agentes ativos e construtores do préprio saber. Para tanto, é necessdrio e urgente
criarmos estratégias para modificar a realidade existente e entre as estratégias a educacao
pela pesquisa pode produzir desdobramentos bastante produtivos.

O projeto de pesquisa “Mulheres Pioneiras de Apucarana” desenvolvido no Colégio
SESI de Apucarana em 2011 tem como finalidade permitir aos participantes uma educacdo
consolidada nas competéncias de aprender a conhecer, de aprender a fazer, de aprender a
ser e de aprender a conviver. Percebemos pelo que foi relatado no decorrer deste estudo
que em varias fases do projeto as alunas compartilharam concepg¢des, interpretaram
diferentes pontos de vistas, tiveram autonomia, expuseram conhecimentos, decidiram em
equipe e se responsabilizaram por diversas tarefas.

A maior contribuicio deste projeto ndo é o reconhecimento das mulheres
apucaranenses que desbravam espacos de dominio masculino e sim o reconhecimento de
que alunos e professores podem trabalhar coletivamente, unindo a pratica e a teoria e

reconstruindo a historia.

"' DEMO, Pedro. Educar pela pesquisa. 8. ed. Campinas,SP: Autores Associados, 2007. p. 32.
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O LIVRO DIDATICO DE HISTORIA: ESCOLHAS E USOS DOS PROFESSORES

Carolina Penafiel de Queiréz*

RESUMO: Através do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), os livros sdo avaliados por
uma equipe de especialistas, e recebem a classificacdo de recomendados ou excluidos.
Todos os recomendados entram no guia do PNLD, que chega as escolas com resenhas sobre
os mesmos. Depois, os professores das escolas publicas de todo o pais escolhem os livros
que querem adotar. A partir de suas escolhas, o Governo Federal envia os livros as escolas,
onde se espera que os mesmos sejam usados por trés anos consecutivos. Este trabalho
busca aprofundar o conhecimento sobre as escolhas e os usos do livro didatico pelos
professores de histdéria, tentando responder as seguintes perguntas: Qual o grau de
conhecimento dos docentes sobre o programa? Como é o processo de escolha dos livros
didaticos em cada escola? Quais sdo os critérios dos professores em suas escolhas? O que
eles levam em consideracao ao selecionar um livro didatico? Como sdo os livros atualmente
e, caso ele tenha vivido o periodo pré-avaliacao, que diferencas ele poderia apontar? Qual o
lugar ocupado pelo livro na aula? Quais problemas o professor enfrenta na utilizacdo do
livro? Quais estratégias o professor constréi para a utilizacdo do livro? Que aspectos
poderiam melhorar nos livros e no PNLD? Através de uma pesquisa qualitativa em escolas
municipais da cidade do Rio de Janeiro, busco encontrar respostas as perguntas acima
através da entrevista semi-estruturada com professores da rede. Além disso, também faco
um levantamento na prépria pagina do MEC, dos livros mais escolhidos na cidade do Rio de
Janeiro e busco entender a razdo de alguns serem verdadeiros fenOmenos editoriais. Por
ultimo, partindo da concepcdao de que cada leitor se apropria diferentemente do texto,
busco conhecer as diversas interpretacoes produzidas pelos professores acerca do mesmo
livro e, de que forma, essas interpretagdes se conectam com o parecer do guia. Os
resultados preliminares apontam que os professores consideram o PNLD uma politica
publica extremamente importante. Apesar disso, quase ndo usam o guia em suas escolhas,
afirmando que sd avaliam os livros que sdo enviados as escolas pelas préprias editoras. Além
disso, consideram os textos dos livros dificeis para os alunos da rede municipal, com raras
excecoes. Outros acham complicado tanto dinheiro publico ser injetado no ramo editorial,
sendo que as editoras de livros didaticos sdo, geralmente, empresas multinacionais

PALAVRAS-CHAVE: Livro Didatico, PNLD, Professores.

O objetivo deste trabalho é conhecer as escolhas e usos dos livros didaticos de
Histéria pelos professores da rede municipal da cidade do Rio de Janeiro. Através de

entrevistas semi-estruturadas com professores, busco conhecer o processo de escolha dos

! Mestranda em Educacdo Brasileira / PUC-Rio.
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livros nas escolas, compreender o que o professor valoriza nos livros e como é o trabalho
realizado com o mesmo em sala de aula. Além disso, busco compreender o maior uso de
alguns livros em detrimento dos outros e comparar a avaliagdo que os professores ddo aos
mesmos com a feita pelo PNLD.

Reconheco os limites de uma pesquisa que pretende captar o uso que se faz do livro
didatico dentro da sala de aula a partir de entrevistas. Logo, falarei aqui de como os
professores dizem que utilizam o livro e ndo da forma como o utilizam concretamente.

Apresentarei primeiro o critério de escolha dos professores e a localizacdo geografica
das escolas em que trabalham. Depois, abordarei rapidamente o processo de escolha dos

livros nas escolas. E, por ultimo, tratarei dos livros utilizados.

OS PROFESSORES E AS ESCOLAS

Foram dois os critérios de busca dos professores. No mestrado, estou vinculada
desde agosto de 2010 ao Grupo de Pesquisas em Sociologia da Educacdo (Soced) ?
coordenado pela professora Zaia Branddo, minha orientadora. Desde 2009 o grupo ja vinha
realizando pesquisas em quatro escolas municipais da cidade. Logo, comecei minhas
entrevistas por elas. Como o grupo tem como foco a produgdo da qualidade de ensino, essas
escolas foram escolhidas com base em bons resultados obtidos na Prova Brasil, além de
reconhecida reputa¢ao em seus bairros de entorno. Ja que o foco da minha pesquisa nao era
esse, combinamos que eu ndo me restringiria a essas escolas, principalmente porque
entrevistar professores que trabalham em realidades heterogéneas enriqueceria a minha
pesquisa, o que foi muito acertado. Na medida em que ia entrevistando os professores,
pedia para me indicarem outros. Além disso, enviei um email a um grupo de professores da
rede municipal, obtendo algumas poucas respostas. Também pedi a conhecidos que
trabalham em escolas municipais que falassem com seus pares sobre a possibilidade de
serem entrevistados. Até o momento, foram realizadas onze entrevistas, com previsao de

haver mais quatro.

? http://www.soced.pro.br/



http://www.soced.pro.br/
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O mapa abaixo representa o municipio do Rio de Janeiro e a sua divisdo em
Coordenarias Regionais de Educagao (CREs). Os numeros dentro de cada CRE correspondem

aos professores entrevistados.

Fonte: http://www.cnotinfor.pt/inclusiva/pdf/Mobiliario _escolar pt.pdf

A 12 CRE corresponde a zona central da cidade; a 22 CRE a zona sul; a 32 e a 42 CREs,
a zona norte; a 72, 82 e 92 CREs, a zona oeste. Podemos perceber que, apesar de algumas
CREs ndo terem sido contempladas, todas as regidoes da cidade foram abarcadas®. Esse fato
me proporcionou uma visdo bem distinta nas entrevistas, pois cada entrevistado trabalha
em realidades muito diferentes. Apesar da grande maioria dos bairros do Rio de Janeiro
terem favelas, nenhuma dessas escolas esta situada dentro de uma, como acontece com
muitas escolas da prefeitura. O fato de ndo estar localizada em favela ndo quer dizer que
ndo receba alunos das mesmas. Todas as escolas pesquisadas recebem alunos oriundos do
“asfalto” e da favela.

Foram entrevistados professores que estdo ha muitos anos na rede e outros que
estdo ha pouco mais de dois anos apenas. Para este trabalho, analisei quatro entrevistas,

pois ndo caberia aqui a analise de todas elas.

* Para uma maior caracterizacdo de cada CRE e seus respectivos bairros, acessar
http://webapp.sme.rio.rj.gov.br/jcartela/publico/pesquisa.do?cmd=listCres.



http://www.cnotinfor.pt/inclusiva/pdf/Mobiliario_escolar_pt.pdf
http://webapp.sme.rio.rj.gov.br/jcartela/publico/pesquisa.do?cmd=listCres
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A ESCOLHA DOS LIVROS

O processo de escolha é muito diferenciado de escola para escola. Algumas recebem
os livros e o guia com antecedéncia e oferecem um tempo para o professor analisa-los.
Também propiciam momentos de encontro dos professores da disciplina. Ja outras recebem
os livros e o guia (quando recebem) em cima da hora e os professores tem que fazer suas
escolhas “a toque de caixa”. Como o depoimento a seguir: “Qual que é? Tem quatro, cinco,
seis, sei 14 quantos eram. O, tem que escolher dois. PS, mas... é hoje, tem que sair hoje”.* O
professor citado atribui essa correria a falta de organizacdo da escola.

Um depoimento que me chamou muito a atencao foi de uma professora que esta ha
muitos anos no municipio e ndo sabia que cada escola tinha seu proprio livro. Acreditava
que apds as escolas enviarem suas opgoes, a prefeitura elegia um livro para todas as escolas.
Esse fato demonstra um profundo desconhecimento quanto ao programa e a sua
organizacao na cidade do Rio de Janeiro, pois sabemos que isso é uma pratica adotada em

outros municipios, mas aqui nunca foi.

OS LIVROS E OS USOS

Grande parte dos professores disse que valorizam os seguintes aspectos nos livros
didaticos: tamanho e complexidade dos textos, exercicios, imagens e mapas. Apenas uma
professora se disse preocupada com a forma como as histérias indigena e africana sao
abordadas. O mais importante de constatar é que todos os professores afirmaram que
escolhem o livro pensando em qual aluno o utilizara. Dizem que um livro pode ser bom para
uma realidade e ruim para outra. Uma entrevista muito elucidativa foi a do professor D°,

guando ele afirma:

* Professor JR. Entrevista concedida em 27/09/2011. Para preservar a intimidade dos entrevistados, utilizarei
aqui apenas a inicial do primeiro nome.
> Entrevista concedida em 04/10/2011.
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“Eu gosto muito do livro que consegue, numa linguagem simples,
simples no sentido de acessivel, ndao o simples de uma linguagem
menos rebuscada. Um livro que faca sentido pensando na questdo do
aluno. Eu penso num livro que consiga trabalhar a histdria como algo
que tem muito a ver com as questdes presentes, ndo a historia como
coisa do passado, como museu. Entao um livro que consegue fazer
esse movimento, eu valorizo muito”.

Sobre os exercicios, ele afirma:

“Que consigam trabalhar mais com a capacidade do aluno de
comparar um periodo e outro, trabalhar a questdo do tempo
histérico, trabalhar a questdo da formacdo e menos exercicios que
busquem fixar o conteldo de forma a decorar, sé. Esse tipo de
exercicios ja ndo me agrada. Agora, exercicio que o aluno consiga
analisar uma fonte, consiga perceber, tirar informacoes sobre um
texto de época, sobre uma pintura, enfim. Quando o livro consegue
trazer esse tipo de exercicios € uma outra coisa que me agrada
muito”.

Podemos perceber a clareza que este professor tem quanto ao que ele espera de um
livro, além de estar muito versado nas discussdes sobre o ensino de historia.

Através de uma pesquisa na pagina do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacao (FNDE)6, foi feita uma lista dos livros utilizados nas escolas de 62 ao 92 ano. Nela,
percebi como alguns livros sdo verdadeiros sucessos entre os professores e outros, quase
nado sdo utilizados. Nas entrevistas, tento compreender as razdes dessas escolhas.

Os livros utilizados pelos professores podem ser vistos no grafico a seguir:

® http://www.fnde.gov.br/distribuicaosimadnet/pesquisar. O método de pesquisa foi: PNLD 2001 — esfera
municipal —escolas urbanas — rio de janeiro (estado e municipio) — escolas de 12 ao 92 ano. S6 foram
classificadas as escolas a partir do 62 ano.



http://www.fnde.gov.br/distribuicaosimadnet/pesquisar
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Apds a realizacdo da pesquisa, percebi que posso ndo ter classificado todas as
escolas, pois no espago onde poderia selecionar escolas urbanas ou rurais, sempre coloquei
escolas urbanas. Apenas no final experimentei colocar escolas rurais e percebi que um
nimero maior de escolas aparecia. Segundo a pdagina da Secretaria de Educag¢do do
Municipio do Rio de Janeiro, a rede conta com 1.065 escolas’. Mas ndo ha distingdo de quais
segmentos atendem. Como hd mais alunos matriculados no primeiro segmento do Ensino
Fundamental, suponho que existam mais escolas para essa faixa etaria. Futuramente,
saberei o numero exato das que atendem ao segundo segmento do Ensino Fundamental. No
entanto, dado o numero expressivo ja existente na tabela (393 escolas), creio que os
resultados ndo serdo afetados.

Como podemos perceber, o livro mais pedido, estando muito a frente de vdrios
outros, é o Projeto Araribd, da Editora Moderna. O livro Historia, Sociedade e Cidadania, da

Editora FTD, também ¢é bastante pedido. Apds esse, os nimeros sao pouco expressivos. Em

7 Informacao obtida na pagina http://www.rio.rj.gov.br/web/sme/exibeconteudo?article-id=96310



http://www.rio.rj.gov.br/web/sme/exibeconteudo?article-id=96310
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pesquisa para o MEC em 2005, Batista® também concluiu gue havia uma grande
concentracdao de pedidos em um numero reduzido de titulos. Também Oliveira® et al
afirmaram que, em Sergipe, 75% das escolhas recaiam sobre trés editoras apenas. Tento
compreender essas escolhas e compara-las a avaliagdo do PNLD através de conceito de
apropriac3o, de Roger Chartier'®, ou seja, hd uma diversidade muito grande nas formas de

leitura, de acordo com as competéncias, expectativas e disposi¢des dos leitores. Além disso,

“Por um lado, a leitura é pratica criadora, atividade produtora de
sentidos singulares, de significacdes de modo nenhum redutiveis as
intencOes dos autores de textos ou dos fazedores de livros (...). Por
outro lado, o leitor é, sempre, pensado pelo autor, pelo comentador
e pelo editor como devendo ficar sujeito a um sentido Unico, a uma
compreensao correta, a uma leitura autorizada. Abordar a leitura é,
portanto, considerar, conjuntamente, a irredutivel liberdade dos
leitores e os condicionamentos que pretendem refrea-la” **.

No caso dos livros didaticos, a complexidade fica ainda maior, ja que sdo destinados a
dois tipos de leitores: os professores e os alunos. Esses dois grupos sdo completamente
diferentes entre si com relacdo as expectativas, competéncias e disposicdes. E o professor
que escolhe o livro de acordo com o seu aluno e tenta organizar um protocolo de leitura,
ainda que o aluno possa subverté-lo de diversas formas. Da mesma forma, no caso do PNLD,
a leitura autorizada se da em dois niveis: o dos autores/editores e o do governo, que avalia e
seleciona os livros que poderdo ser utilizados nas escolas publicas de todo o pais,
organizando um protocolo oficial de leitura materializado no Guia de Livros Didaticos
elaborado pelo Ministério da Educacdo (MEC).

Os dois livros citados nao receberam uma avaliagdo muito positiva no guialz. Apesar
de ndo existir mais a classificacdo de livros por estrelas, nas resenhas e no quadro sintese

das colegdes, conseguimos perceber quais sao os livros mais bem avaliados. Os tdpicos de

8 BATISTA, Antonio Augusto Gomes. “Politica de materiais didaticos, do livro e da leitura no Brasil”. In
MINISTERIO DA EDUCAGAO. Materiais diddticos: escolha e uso. Boletim 14, ago/2005.

° OLIVEIRA, Itamar Freitas de. et al. “A acdo do PNLD em Sergipe e a escolha do livro didatico de Histdria
(2005/2007): exame preliminar”. In OLIVEIRA, Margarida Maria Dias de; STAMATTO, Maria Inés Sucupira
(Orgs.). O livro diddtico de histdria: politicas educacionais, pesquisas e ensino. Natal: EDUFRN, 2007.

10 CHARTIER, Roger. “Textos, impressos, leituras”. In: CHARTIER, Roger. A histdria cultural: entre prdticas e
representagdes. Traducdo de Maria Manuela Galhardo. Lisboa: Difel, 1990.

" Op.Cit. p. 123

2 Guia de livros didaticos: PNLD 2011: Histéria. — Brasilia: Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacdo
Basica, 2010.
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andlise em que me baseio para tal afirmativa sdo: 1) Manual do professor (formal,
contextualizado, reflexivo); 2)Tratamento temporal (linearidade ou complexificagcdo); 3)
Proposta pedagodgica da obra — texto base e estratégias didaticas (Informativo,
Procedimental ou Complexificacdo de Pensamento); 4) Proposta pedagdgica da obra —
Exercicios (Informativo, Procedimental ou Complexificacdo de Pensamento); 5) Tratamento
da tematica indigena e africana (informdtico ou critico-reflexivo); 6) Orienta¢Ges ao
professor sobre o Tratamento da tematica indigena e africana (informativo ou critico-
reflexivo). Por raz0es espaciais, ndo vou me aprofundar na explicacdo de cada tépico, mas é
possivel apreendermos que os livros com mais pontos presentes nos critérios reflexivo,
complexificagio e complexificacdo de pensamento, s3o os mais bem avaliados™.

Em relacdo ao Manual do Professor, o “Histéria, Sociedade e Cidadania” estd referido
como contextualizado e o “Projeto Araribd”, como reflexivo. No tratamento temporal,
ambos estdo avaliados como lineares. Para a proposta pedagdgica, tanto no quesito texto
base e estratégias, como no quesito exercicios, os dois livros estdo classificados como
informativos. Quanto ao tratamento da tematica indigena e africana e suas respectivas
orientagdes, o primeiro esta enquadrado como critico-reflexivo e o segundo como
informativo. Podemos perceber que, na maior parte dos quesitos, os dois ndo receberam
uma boa avaliagdao. Apesar disso, nas resenhas alguns aspectos positivos dos livros sao
ressaltados. Em minha opinido, os livros estdo mais positivados nas resenhas do que no
guadro sintese.

O fato dos professores escolherem os livros menos recomendados ndo é novo.
InUmeros trabalhos anteriores ja demonstraram isso, como Batista*, qgue ja em 2005
afirmou que havia uma escolha sistematica dos professores sobre livros com avaliagdes mais
baixas. Poderiamos citar muitos outros trabalhos que chegaram ao mesmo dado. Porém,
seria falar mais do mesmo. Todos eles, inclusive o trabalho de Batista, justificam esse
descompasso através da ma formacgao dos professores no Brasil, além do tempo reduzido
destinado a escolha do livro nas escolas. Sem desconsiderar esses fatos ja referenciados em
pesquisas e na grande imprensa, me parece muito simplista atribuir somente a isso. Apesar

do pequeno numero de entrevistas realizadas para este trabalho, ndo encontrei professores

Y Para isso, basta consultar o Guia do PNLD 2011, disponivel na pagina do FNDE no seguinte endereco:
http://www.fnde.gov.br/index.php/pnld-guia-do-livro-didatico/2349-guia-pnld-2011.
 BATISTA, Op. Cit.
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mal formados. Muito pelo contrdrio. O que vi foram pessoas muito competentes, que
versavam sobre conteudos histdricos e pedagdgicos com facilidade. Por isso, concordo com
Cassiano quando afirma “o que, realmente, os professores quiseram dizer com suas
escolhas, ao nosso ver, nao chegou a ter um tratamento adequado pelo governo”.15

O que leva os professores da rede municipal do Rio de Janeiro optarem por livros mal
avaliados no Guia do PNLD? Primeiramente, se deve a ndo utilizagdao do guia no processo de
escolha nas escolas. Esse fato ja foi amplamente demonstrado em outras pesquisas e esta
veio corroborar ainda mais o dado.'® A totalidade dos professores afirma que praticamente
nao o consultou. Os que o fizeram, foi apenas apds a escolha do livro. Ou seja, com varios
livros a sua disposicdo, como ocorreu em todas as escolas, os professores os analisavam.
Apds esse processo, alguns poucos foram ao guia ver o que este falava sobre o livro
escolhido. Outros professores ndo o analisaram e um deles, novo no magistério, nem sequer

sabia da sua existéncia e so foi vé-lo depois de todo o processo, como podemos atestar no

trecho a seguir:

“O guia do PNLD, eu soé fui vé-lo na escola depois da escolha. Ele
estava junto com uma pilha de livros. Esse eu até levei pra casa

depois do processo. Entdo ndo teve uma analise do guia, pelo menos

por mim. N3o sei se outros professores chegaram a consultar”."

Mas ndo podemos pensar que as escolhas diferenciadas se devem a apenas esse fato.
Pelo que pude apreender até agora, os dois livros mencionados sdo os que os professores
consideram mais adaptados a realidade em que trabalham. Como a professora S explica:
“eles tém muita dificuldade. E eu acho que a dificuldade é em portugués. Eles tém muita
dificuldade para escrever. Muita dificuldade”.'® Assim, quando ela diz o que acha do texto do

livro Projeto Araribd, afirma:

E que eu acho o texto bom, mas como os nossos alunos léem mal e
escrevem mal, eles tem dificuldade de compreensdo ndo sé no

> CASSIANO, Célia Cristina de Figueiredo. “O mercado do livro didatico no Brasil: da criagdo do Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD) a entrada do capital espanhol (1985-2007)". Tese de Doutorado, PUC-SP,
2007, p. 74
* como a pesquisa ja citada de Oliveira et al, na qual de 60 professores, apenas 4 afirmaram terem consultado
o guia.
17

Professor D.
'8 professora S. Entrevista concedida em 08/06/2011.
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Araribd, mas em qualquer livro. Porque por mais que o literato seja
uma pessoa que compreenda essa situagdo, ele ndo consegue
escrever mais simples do que ele escreve, entendeu? Para mim, dos
livros que andam por ai, o que chega mais proximo é justamente
esse.

J4 o professor D, que tinha como primeira op¢dao o livro Histdria, Sociedade e
Cidadania, mas recebeu o Projeto Araribd porque este que venceu a votacdo em sua escola,
tem uma opinido diferente sobre ele, afirmando que traz texto extensos. Além disso, critica
os exercicios: “eu olho aquele conjunto de exercicios e consigo tirar dois ou trés que
interessam”. Gosta apenas dos exercicios do final do capitulo, quando ndo tem tanto
compromisso com o conteuldo. E afirma: “se tem algum exercicio que ele tem que buscar a
leitura no texto, o aluno tem muita dificuldade. Tem dificuldade as vezes no entendimento
da leitura, mas também por um habito que é de procurar uma resposta no texto, assim;
onde estd a resposta?”... e complementa “eu ndo vejo o aluno tendo uma relacdo de
autonomia com o livro didatico. Depende muito, muito mesmo da maneira como a gente vai
lidar”.

Sobre o Histdria, Sociedade e Cidadania, o professor J] demonstra uma avaliacdo
completamente distinta dos avaliadores do PNLD, tanto em relagdo aos exercicios, quanto
ao texto: “as questGes dele de aprofundamento né? Elas sdo interessantes. Elas ndo sdo sé
pergunta e responda. Vocé tem quadros, atividades, vocé tem trabalho com imagem”.19 No

momento em que me falava sobre o livro adotado, disse:

J: é, posso pegar depois pra vocé. E o Boulos. Aquele, excelente,
muita imagem, muito texto.

C: Os textos que vocé fala que passa, sdo daqui?

J: geralmente sdo. Porque a gente escolheu esse livro pela parte
grafica dele, tem uma riqueza de imagens. E os textos sdo diminutos.
J: texto, imagem, letras grandes, espacamento bom.

Da mesma forma o professor D fala sobre a diagramacdo do livro: “Eu sei qual é o
meu aluno, eu sei que isso vai fazer diferenca, vai atrair ou ndo no momento de abrir o livro

para ler alguma coisa, sabe, tém livros que assustam sé no primeiro olhar”.

9 professor J. Entrevista concedida em 03/05/2011.
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A professora F afirma que ndo usa o livro adotado por ser muito distante da realidade
dos seus alunos. Sobre o livro que tinha escolhido, justifica de uma forma parecida com os

professores acima, mas com um elemento novo:

E um livro que tem pouco texto. Que eu acho que para eles ndo pode
ser muito texto. Ah, o livro é um calhamaco, esgota o assunto. Nao
tem que esgotar o assunto. Essa é uma critica que eu faco ao livro
didatico, que ndo é para o aluno. ... parece que é uma politica do
MEC pra formacado de professores. ... O professor é mal formado,
entdo ele vai se formar na pratica. Ele vai ler o livro e o que ele ndo
sabe, ele aprende no livro. Entdo, vocé pega os livros e eles sao
extremamente académicos. Vocé vai olhando assim, ah, o Caio Prado
Junior, Sérgio Buarque. Para o ensino fundamental? O aluno n3do sabe
nem ler direito, aluno do municipio. Ele vai ficar lendo a fonte? Sabe?
Da para fazer um trabalho de fonte, dd, mas ndo com essa
guantidade, ndo é essa a proposta. Ele tem que saber o que é a
fonte, ele tem que ler a fonte? Tem. Mas qual o objetivo ao fazer
isso? Ndo da para ser esse, ndo da para pedir esse tipo de analise,
essa complexidade.20

CONCLUSAO

A partir da analise das entrevistas, podemos concluir que, em sua maioria, o0s
professores consideram os livros bons e que eles melhoraram muito apds o inicio das
avaliagdes do PNLD. Porém, os consideram distantes da realidade da maioria dos seus
alunos. Talvez suas escolhas recaiam sobre os livros com piores avaliacGes, pois acabam
escolhendo livros que os avaliadores consideram mais simples. Os professores afirmam que
consideram os livros escolhidos mais proximos da realidade dos seus alunos, mas parecem
ter uma avaliagdo muito distinta da feita pelo MEC, o que merece melhor analise nas futuras

avaliagdes.
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20 professora F. Entrevista concedida em 30/08/2011.
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PARAMETRO CURRICULAR DE HISTORIA:
DO DISCURSO OFICIAL SOBRE A EXPLICACAO HISTORICA AS ELABORAGOES DE PROFESSORES
DAS SERIES INICIAIS

Denise Martins Américo de Souza®
Universidade Estadual de Londrina

RESUMO: Com o objetivo de pautar o minimo necessario para os sistemas escolares em
termos de curriculo, a educagao brasileira foi marcada na década de 1990 pela produgdo da
Lei de Diretrizes e Bases — n2. 9394/96 e pela formulagdo dos Parametros Curriculares
Nacionais. No contexto das discussdes educacionais o Parametro Curricular de Histdria
repercute sobre seu ensino, ao trazer pressupostos que geram interpretacdes que se
efetivam ou ndo como mudangas. Assim, visamos neste estudo, o reconhecimento da
repercussao dos pressupostos tedricos relacionados a explicagao histérica contidos no PCN
de Histéria. Tendo como sujeitos trés professores da 32 série (42 ano) do Ensino
Fundamental, buscamos por meio da elaboracdo de narrativa a compreensao que expressam
e neles os aspectos que se coadunam ou ndo com os pressupostos do PCN de Histdria. Para
a andlise da narrativa explicativa nos apoiamos em autores como Risen (1992), Riisen
(2001), Ramos(2003), Ricoeur (1995), André (1995).

PALAVRAS-CHAVES: Parametro Curricular, explicacdo histérica e saberes

INTRODUCAO

Este estudo é parte da dissertacdo que analisa como trés professoras municipais da
terceira série do ensino fundamental (atual 42 ano), estruturam as relagdes temporais entre
presente, passado e futuro em narrativas para a explicacdo histérica em sala de aula
relacionada a eventos histéricos como: Imigragdo e Escraviddo. O Parametro Curricular de
Histdria é o documento base para o reconhecimento em analise comparativa da apropriacao
realizada pelas professoras da abordagem e fundamentos tedricos que preconiza. A opg¢ao
por ter este documento como referéncia para contraposicdes na analise realizada ocorreu

pelo fato de que o mesmo foi amplamente divulgado nos espacos escolares como via para a

A dissertacdo intitulada “PARAMETROS CURRICULARES DE HISTORIA: do discurso oficial sobre a explicacdo
histérica as elaboracGes de professoras das séries iniciais” concluida em julho de 2009 sob a orientacdo da
Prof2 Dr2 Magda Madalena Tuma do Programa de Mestrado em Educacdo Escolar - Departamento de
Educagdo / Universidade Estadual de Londrina.
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promocdo de didlogo entre a pratica existente e os encaminhamentos nele apresentados.
Também os 10 anos de existéncia dos PCN repercutiram para esta investigacdao da
assimilacdo de seus pressupostos pelos professores.

Inserido em contextos de diferentes tradicdes e concepg¢les educacionais as
investigacGes sobre os Parametros Curriculares Nacionais (no caso - Histéria) adquirem
importancia no ambito dos estudos curriculares por também caracterizar para Ramos?
(2003, p.) a interagdo entre a “esfera institucional e oficial e a esfera educativa com sua
multiplicidade de praticas culturais”.

|II

Para Ricoeur® (1995, p.15) a narrativa “[...] é sempre um mundo temporal” que tem
na sua estrutura a configuracdo dos elementos temporais, que permitem abordar ndo sé
questles tedricas, mas também os valores, idéias, conhecimentos, decisdes pessoais e
coletivas. A narracdo ndo é um simples ato de “contar” algo sobre o qual se experienciou, viu
ou escutou. Had uma relacdo direta da narracdo com a temporalidade, sendo que, para
Ricoeur (1994, p.15) “[...], o tempo torna-se compreensdo, a narrativa é significativa na

|”

medida em que esboca os tracos da experiéncia temporal”. Nessa perspectiva, a linguagem
entra como o discurso no qual se constrdi articulacdes entre elementos do contexto de vida.
Dessa forma, a narrativa ultrapassa o sentido do ato da fala, compreendendo que estd além
do presente e pode conquistar autonomia em relagdo ao seu autor e ao mundo em que
surgiu.

Todas essas agoes, discursos e elaboragdes corroboram o que autores como Rusen’

(2001) apontam como intrinseco na relagao entre o conhecimento histérico e a vida pratica.

> RAMOS, Marcia Elisa Teté. A “alma do negdcio”: o ensino de qualidade total nos Pardmetros Curriculares

Nacionais. Revista Histérica Hoje: Sdo Paulo, 2003.

* RICOEUR, Paul. Tempo e narrativa (Tomo 1). Campinas-SP: Papirus Editora, 1994.

* RUSEN, Jorn. Razéo histérica: teoria da histéria: fundamentos da ciéncia histérica. Brasilia-DF: Editora da

Universidade de Brasilia, 2001.
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Sao estas assertivas, sucintamente apresentadas, que nos remeteram a opgao de dialogar
com as professoras por meio de suas narrativas.

Para tal, optamos por iniciar com um periodo de convivio no espaco de trés escolas
municipais para a observacao das aulas. Apds este tempo realizamos uma entrevista e
posteriormente solicitarmos a elaboracdo de narrativas. Estes procedimentos estdo
adequados ao que André’ (1995, p.52) indica como necessario nas pesquisas qualitativas de
cunho etnografico “[...] a observacdo participante, a entrevista intensiva e andlise de
documentos” e também pela valorizacdo das expressdes contidas em opc¢des, falas e acoes
dos professores.

As observacOes aconteceram em trés escolas municipais, da area urbana do
municipio de Londrina, na terceira série (42 ano) das séries iniciais do ensino fundamental. O
Municipio de Londrina estd situado na regido do norte do Parand, com populacdo em torno
de 500 mil habitantes e, em 2008, registrava o numero de 21.984 matriculas distribuidas em
93 unidades escolares, localizadas nas areas urbana e rural. Deste total, o nimero de 6.203
corresponde as matriculas da 32 série.

Participaram da pesquisa trés professoras do sexo feminino, sendo da escola Alegria
as professoras Al (licenciada em Ed. Fisica) e A2 (licenciada em Pedagogia)e da escola
Coracao a professora C (licenciada em letras). Todas atuando no periodo matutino, com uma
média de 30 alunos em cada turma. Cada turma foi observada de acordo com o estabelecido
pela escola, ou seja, uma vez por semana, nas aulas de Histéria, com duragao de 60 até 120
minutos, totalizando sete observagdes por professora.

A etapa da elaboracdo da narrativa contou com a participacao das trés professoras,
em situagdo na qual procuramos possibilitar tempo para que as estas acontecessem.

Nessa etapa, cada professora elaborou uma narrativa de como proporia o trabalho
em sala de aula com o tema imigracdo e escraviddo. Foi uma fase que causou preocupacao
para as professoras A2 e C, pois afirmavam que a escravidao nao era contetdo de terceira
série, sendo dificil, entdo, elaborar uma explicacdo sem pesquisa, o que mesmo assim nao
impediu que respondessem. O motivo da escolha dos dois temas foi observar se a narrativa

dos temas elaborados para as aulas seguia ou ndo uma relacdo passado/presente/futuro na

5ANDRI:‘, Marli Elisa D.A. Etnografia da Pratica Escolar, Papirus,. Campinas, SP, 1995
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perspectiva do PCN de Histdria para o entendimento de quais elementos estdao presentes na

narrativa do professor.

DIALOGANDO COM NARRATIVAS DE PROFESSORAS

Na andlise da estruturacdo de relacbes temporais realizadas por professoras em
narrativa para a explicagdo em sala de aula nos deparamos com os embates sobre a
argumentacdo e a interpretacdo da narrativa que Risen (2001, p.154) interpreta como
pratica de linguagem dentro da qual a consciéncia histdrica realiza sua fun¢do de orientacgao.

A narracdo histérica para Riisen (2001, p. 104-109) apresenta em sua estrutura a
explicacdo analitica, como processo de construcdo da narrativa articulada a um contexto
temporal, que é mais do que factual. A concepcdo temporal também como parte desta
estrutura é o conteudo significativo que as histdrias buscam em seus objetivos com respeito
ao futuro, sendo o momento em que a Histéria tem relacdo com a vida pratica do individuo
na articulacdo entre o presente e passado. Sera a competéncia narrativa (conteudo, forma e
funcdo) que completara esta estrutura realizando as projecdes para o futuro ao inserir na
narrativa a “orientacdo futura do agir” que tornard “o presente aberto ao passado e o
passado, articuldavel com o presente”.Em sintese, esta estrutura se estabelece a
competéncia narrativa, que de acordo com Riisen® (1992, p. 30), estara relacionada com a
habilidade da consciéncia humana em dar sentido ao passado. Essas categorias indicam que
a narragao historica vai além de um simples relato de acontecimentos, ja que envolvem o
sentido que as pessoas atribuem a vida na forma ‘narrativa’ que constréem.

A construgdao da “narrativa” esta relacionada com a consciéncia histérica , que

I”

Risen (1992, p. 31) apresenta assim: consciéncia “tradicional” aquela que consiste em

recordar as tradi¢cdes do passado com atos no presente, para manutencao, no futuro, do

® RUSEN, Jérn. El desarrollo dela competéncia narrativa em el aprendizaje historico. Una hipétesis

ontogenética relativa a la conciencia moral. Revista Educativa n2. 7, p. 27 a 36, Buenos Aires, Flacso,

1992.



35

modelo a ser vivido. Esse modelo mantém, no grupo social, o sentimento de origem
comum.. Passando para a “consciéncia exemplar”, percebemos que, nessa modalidade, a
Histdria se configura como uma recordacdo do passado, relacionada com o presente, no
formato de ligdo ou mensagem. Ela traz a moralidade de um valor e de um sistema de
valores materializados na vida social, em que os argumentos morais sdo ensinados por meio
de exemplos concretos e especificos considerados como validos pela Histéria.

Por sua vez, o entendimento da Histdria, como conceito de totalidade temporal que
envolve e, ao mesmo tempo, rompe com a continuidade, é denominada por Riisen como
“consciéncia critica”. E a narrativa em que ha critica aos valores e desafios a moral,
apresentando o seu contrario e injetando elementos de argumentacdo para a razdo moral.
Mas, sera na “consciéncia do tipo genética” que teremos a Histdéria no sentido em que o
passado é sobrepuja em seu presente, de modo dindmico, encontrando o sujeito histérico
em si mesmo a mudanga.

Ao buscar entender as questdes acerca da temporalidade presente nas narrativas
elaboradas pelas professoras, os modelos tedricos que emergem permitem pontuar
referéncias que se tornaram marcantes em seu processo de formacdo. Ao associar a
elaboracdo dessas narrativas com a explicacdo histérica para a pratica em sala de aula,
teremos o que Riisen (1992) aponta os sentidos que constituem a consciéncia histdrica que
expressam. Essa perspectiva nos remete ao reconhecimento de que ndao podemos
enguadrar o pensamento das professoras a um ou outro tipo de consciéncia histérica, como
se ela fosse conformada de maneira fechada, o que nos levou a relacionar a um e/ou a outro
tipo de consciéncia historica.

Na andlise da narrativa escrita, com base nos temas escolhidos - por pertencerem
aos conteudos da série, como é o caso da Imigracdo e o da Escraviddo - verificamos que a
professora Al estabeleceu uma seqiiéncia na qual ela inicia pela definicdo tanto do termo
“imigracdo” como da “escraviddao”. Na abordagem da imigra¢do inicia diferenciando de
migragcdo. No debate com os alunos relaciona o tema com a atualidade, demonstrando
reconhecer como necessario iniciar os estudos pelo tempo presente ao inserir pesquisa
sobre os sobrenomes e origem da familia dos alunos. Sé apds este momento apresentou
informacdes sobre o passado com base em documento que denominou de “imigrantes
registrados em Londrina na década de 30 e 40”. Neste contexto aponta as causas para a

imigracdo de pioneiros e de suas familias e explica em sua narrativa que tal op¢do visava
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trazer “a contribui¢éo que cada um deu para nossa sociedade, primeiro como um todo Brasil,
depois [...] Parand e ai entdo relacionar lojas, ruas, sobrenomes em Londrina”.

Neste aspecto, a professora Al revela a permanéncia do mito de que se atribui a
‘civilizagdo européia’ a condi¢dao de ensinar. Ndo atribuindo reciprocidade no encontro entre

{

diferentes realidades socioculturais ao afirmar que os “ que chegam ensinam” e os que
estavam aqui aprendem e, assim, vdao nascendo novos hdbitos e tradi¢Ges;” a professora se
remete ao passado buscando exemplos e modelos que relaciona com o presente. Ela
expressa elementos que podemos relacionar aos da “consciéncia exemplar” ao
compreender que as relagbes entre presente e passado estdo articuladas com modelos
buscados no passado.

Por sua vez, escraviddo foi considerada como “tema muito delicado que, quando
abordado, deve deixar claro o termo escraviddo”; a professora A1 manteve a discussdo no
passado, enfatizando o ‘sofrimento e maus tratos’ aos quais os escravos eram submetidos,
sem demonstrar aproximacao aos estudos que discutem conceitos como os de resisténcia e
situagdes de autonomia das pessoas escravizadas. Nao foram apresentados aos alunos os
diferentes comportamentos, formas de opressdo e resisténcia e outros padrdes de
sociabilidade nas rela¢des escravocratas. No aspecto temporal, ao deixar de estabelecer
relacdes com o trabalho escravo atual, confina a escraviddo a sua configura¢do no passado,
indicando pretender trabalhar a “escraviddo na historia, através dos tempos em relagdo as
conquistas”, confinando tais relagdes ao passado, a docente apresenta elementos da
“consciéncia tradicional”.

Prosseguindo com a analise, passamos a narrativa da professora A2. Na aula do dia
3/09/08, A2 trabalhou o0 mesmo contetdo que Al (Imigragéo e Escraviddo). Isso ocorreu em
razao dos conteudos pertencerem ao mesmo planejamento, referente ao 32 bimestre. A
docente, relacionando imigra¢Go com escraviddo, iniciou com a utilizacdo do livro didatico,
material disponivel para o trabalho em sala de aula. A professora solicitou que os alunos
acompanhassem a leitura que faria do texto. No encaminhamento, fez a seguinte
observacdo: “Lembram que jd estudamos sobre isso? Entdo, os negros trabalhavam na
lavoura e apos esse periodo vieram os imigrantes.” Para A2 ressaltar esse acontecimento
(escraviddo) é necessdario para destacar o motivo da vinda dos imigrantes, e enfatizar, no

decorrer da aula, o quanto contribuiram para a nossa cultura. A menc¢ao sobre escravidao

aparece apenas como informagdo, sem relagdo com imigragao.
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A professora A2 demonstra avangos, mesmo iniciando o estudo com dados
referentes ao passado: enumerando possibilidades de trabalhos, articula comércio, trabalho,
café, cana de acglcar e sofrimento dos escravos no tempo passado. No entanto, ao esbocar
preocupac¢ao do tema escraviddo com o presente, relaciona-o com a questao do trabalho
infantil como objeto de comparacdo com o do trabalho escravo, apresenta equivoco pelos
contextos em que se realizam. O que ndo parece constar como inten¢dao da professora é
situar a realidade infantil do trabalho escravo na col6nia brasileira em suas diferengas com a
atualidade e possibilidades futuras, também em relacdo a esse tipo de exploracdao nos
trabalho dos adultos. Nao fica explicito se nas discussdes buscard superar o anacronismo,
mas entendemos que a intencdo de relacionar o presente e o passado é preocupacao
constante nas elaboragbes das duas professoras, observamos, no entanto, a auséncia de
projecdes para o futuro.

Risen (1992, p. 31) nomeia esse tipo de consciéncia como sendo a exemplar,
guando, na narrativa, a Histéria aparece como licdo. Esse tipo de narrativa possui uma
temporalidade, que mantém o foco no passado “la experiéncia del passado em la forma de
casos que representan y personifican reglas generales del cambio temporal y la conducta
humana [...] Em esta concepcion se ve la historia como um mensaje e leccion para el
presente [...]".

Estamos nos referindo ao que Risen (1992) aponta como a “competéncia de
interpretacao”, elemento que consiste em diferenciar as dimensdes temporais
(presente/passado/futuro) e relacionar com a compreensdo da realidade presente. O que
sentimos, apesar de consideramos os avancos nas relacdes temporais entre presente e
passado, foi que as professoras se preocupam, nesta elaboracdo, em indicar as
possibilidades trazidas pelas atividades.

Por sua vez, verificamos que a narrativa da professora C foca o passado e a Historia
local da forma apresentada no livro didatico que pressupde avangos em suas atividades A
relacdo temporal com o presente acontece na verificacdo do que os alunos conhecem, na
conversa para a introducdo do tema. Esse procedimento se repete na abordagem da
“escravidao” e, em narrativa centrada no passado, ndo esboca encaminhamento para
relagdes com o tempo presente.

Também a auséncia de relagdes entre os espacos parece nao fazer parte de suas

preocupacdes, conforme observamos na aula do dia 8/05/08, sobre os indios em Londrina.
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Nesta aula, com base em leitura de texto (realizada ora de forma coletiva, ora por um aluno
escolhido, ora pela professora) do livro didatico, o aluno pergunta: ”"Na nossa regito néo
tem indio Guarani?”, ao que a docente responde que ndo, e pergunta se alguém tem mais
perguntas. Sem maiores explicagdes ou provocagdes para desencadear discussdes, C
continuou a leitura. O mesmo aluno perguntou: “Professora, ndo tem mais KuidGn
(curandeiro da tribo)?”. Ela respondeu: “Ndo, hoje eles vdo para o posto de saude” e
continua a leitura e a explicacdo restrita ao texto.

A postura da professora C nos indica que esta ndo atribui ao didlogo com os alunos
a possibilidade de trazer elementos de mudangas, assim como de permanéncias, no que se
refere ao processo histérico. A docente nos indica que a concepc¢do que coloca a Historia
apenas no passado mesmo havendo uma tentativa de articulagdo entre a Histdria local com
a Histéria nacional apresentada no texto, as temporalidades permanecem apenas no
passado e ndo ha aproxima¢do com o presente. Trabalhando dessa forma, a professora C
evidencia que o discurso apresentado na aula estd distante de uma articulacdo temporal. A
sua narrativa se mantém no passado e a aproximagao com o presente é ténue.

Para Risen’ (2007, p. 31), as explicagdes histdricas apresentadas nesse modelo, ndo
contemplam as “conexdes legitimas entre as situagées dos fatos da vida prdtica humana [...]
que servem para esclarecer o acontecimento documentado [...] tanto pela fonte como em
termos de tempo e espaco.”

No modelo de narrativa histérica apresentada pela professora C, ndo ha elementos
gue sustentem uma teoria histérica plausivel, o que leva os ouvintes a estabelecerem uma
relacdo de que aprender Histéria significa saber o passado e manter os acontecimentos
cristalizados em forma de verdade inquestionaveis.

Para Risen (2007), o sentido da Histdria acontece quando no processo de formacao

da consciéncia histérica ha a sua apreensao

[...] pela linguagem e pela metafora, como campo de experiéncia, como
supra-sumo do que é interpretdvel historicamente. Essa apreensdo se da
no dominio global da experiéncia do tempo, antes de serem elaboradas

" RUSEN, Jérn. Reconstrugdo do passado (Teoria da Histria Il: os principios da pesquisa histérica). Brasilia-DF:

Editora da Universidade de Brasilia, 2007.
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em forma de teorias, conceitos elementares ou categorias.(p.63).

Poderiamos afirmar que isso possibilitaria a formacdo de uma consciéncia critica,
capaz de agregar mudangas acerca da visao sobre os fatos histéricos. No entanto, isto sé nao
ocorre porque ndo basta apontar uma postura acerca do que se deve ou ndo estabelecer a
fim de que um tipo de narragdao acontega independente da teoria. Para uma consciéncia
critica, os elementos do conteldo, forma e funcao formam a base desta narrativa, ou seja, a
capacidade do individuo estabelecer uma narrativa envolvendo a experiéncia, interpretacao
e orientacdo que tem acerca dos fatos historicos. Para Riisen (2001. p. 154), a narrativa
histérica significa “[...] que o passado é interpretado, com relagdo a experiéncia, no
constructo proprio a uma “histéria” e que essa interpreta¢Go passa a ter uma fungdo na
cultura contempordnea”.

Ndo ha construcdo do saber histérico sem que se considere a questdo das relagdes
temporais e Matozzi® (2008, p. 7) esclarece acerca dos textos histéricos que “..]
desconstruir o discurso [é] entender como ele funciona, para transmitir as representagdes
que queremos”. Nesse intento, observamos que as professoras Al e A2 se prendem aos
fatos histdricos, buscando manter uma relacdo em que hd uma aproximag¢do do fato
historico (imigracdo) com o cotidiano. Mas, fazendo essa aproximacdo, ndo ha uma clareza
guanto a temporalidade, o que reforca, também, o modelo de “consciéncia exemplar”,
valorizando a importancia do acontecimento histérico. A professora C mantém sua narragao
no passado, em relacdo ao tema “imigracao”, e faz uma pequena aproximag¢do com o
presente ao abordar o tema “escravidao” quando diz: “Nos tempos atuais muitos negros
sofrem preconceito racial”’. Apresentando o ensino de Histdria em um discurso tradicional,
mantém o foco numa temporalidade passada, reforcando um modelo distante do apregoado

pelos PCN.

CONCLUSAO

8 . 7 . . ~ Py ~ . ~ P .
MATOZZI, Ivo. A Histdria ensinada: educagdo civica, educagéo social ou formagéo cognitiva?. Revista o

Estudo da Historia 3.
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As perspectivas das professoras nos trouxeram elementos significativos que
repercutiram na constituicdo da consciéncia histérica que expressa e que em andlises que 0s
envolvem temos que considerar questdes mais amplas as quais Tuma® (2008, p.196) explica
como componentes do processo e decorrentes de relagdes afetivas e socioculturais “[...]
aliadas a presenca de normas, regras e diretrizes prdprias do processo global de formacéo
que [...] como for¢ca implicativa sobre o contexto prefigurado por meio de variadas
estratégias irGo repercutir na concretizagdo da carreira docente”.

O que entendemos é que o PCN de Histdoria como presenca na escola pode ser
relacionado a um fosso entre o que é estabelecido e o que é realizado na prética dos
professores, pois onde vivem e convivem ndo ha contexto que reforce a superacdo da

III

“consciéncia tradicional” e “exemplar”.

Os PCN™ (Brasil, 1997, v.5, p.39) como norteadores, poderiam ter influido para
apontar a escolha metodoldgica das professoras ao orientarem para os trabalhos “com a
realidade presente, relacionando-a e comparando-a com momentos significativos do
passado”. Entretanto, essa relacdo com a pratica do professor ndo aconteceu, mas
permanece como necessaria para que as comparac¢des temporais possibilitem o que Risen
(1992, p.31) considera como o desenvolvimento e/ou fortalecimento de uma consciéncia do
tipo critica.

Por outro lado, os PCN pressupdem o professor como conhecedor da teoria do
campo histdrico presente no documento e que as utilizam em sua pratica. Mas, o que
constatamos é que nem uma coisa e nem outra acontece, ja que as agdes do professor se
voltam para modelos tradicionais nos quais as relagdes temporais ora pontuam o

acontecimento no passado ora mostram algumas rela¢cdes desse passado com algo do

presente.

*TUMA, Magda Madalena Peruzin. A escola e o tempo. Londrina-PR: Ed. UEL, 2001.

' SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENTAL. Pardmetros curriculares nacionais: histdria, geografia. Vol.5,
Brasilia-DF: MEC/SEF, 1997.
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O que se evidenciou neste didlogo com as trés professoras que permaneceram
solidariamente nesta jornada, é o fato de que na construgao da narrativa para a explicagdo
histérica ainda permanecem nas relacdes temporais abordagens que se enquadram entre

aquelas que a historiografia e o Ensino de Histdéria buscam superar.
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CONSIDERAGOES INICIAIS DE PESQUISA: ESTUDO DE CASO DO MODELO DE ESCOLA EM
TEMPO INTEGRAL NO MUNICIPIO DE APUCARANA — PR, 2001-2009"

DIEGO FAVARO SOARES
Mestrando do Programa de Pds-Graduacdo em Histdria Social
da Universidade Estadual de Londrina

RESUMO: O artigo tem como escopo o processo de implantacao do projeto de escolas de
Educacdo em Tempo Integral no municipio de Apucarana, no norte do Estado do Parana. O
trabalho é circunscrito ao periodo contemporaneo, compreendido entre os anos de 2001 e
2009. O texto sera desenvolvido nos seguintes eixos: perspectivas historicas sobre escola de
Tempo Integral; as escolas de Tempo Integral no municipio de Apucarana e as discussdes
curriculares. Salienta-se que o presente artigo desenvolveu-se através de uma pesquisa que
esta em andamento, portanto, o que se apresenta aqui, é o que se pdde ser constatado até
0 presente momento.

PALAVRAS — CHAVES: Historia, Ensino, Curriculo, Tempo Integral, Apucarana.

INTRODUCAO

No ano de 2001, na posse do seu segundo mandato, como prefeito do municipio de
Apucarana, o entdo prefeito eleito, Valter Aparecido Pegorer’, discursou para o povo
apucaranense no sentido de instaurar como marca de sua gestdo a defesa da educagao,
inaugurando assim a era no municipio que seria representada pelo slogan como “Apucarana
Cidade Educacao”. O que o prefeito acenava, na verdade, era com a implantac¢do do projeto
de escola em Tempo Integral, que a seu ver (e de sua equipe), iria revolucionar toda a

comunidade apucaranense.

'o presente texto se refere ao projeto de pesquisa, “Escola em tempo integral: perspectivas histéricas: Estudo
de caso do modelo de escola em tempo integral no municipio de Apucarana — PR”, apresentado como pré-
requisito para selecdo no Mestrado em “Histéria Social” na Linha de Pesquisa “Histéria e Ensino” da
Universidade Estadual de Londrina.

? Eleito pelo Partido da Frente Liberal (PFL), depois trocou de partido, por solicitagdo do atual Governador Roberto Requido,
ido para o Partido do Movimento Democrético Brasileiro (PMDB).
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Segundo o prefeito em seu discurso:

Eu gostaria que esse sonho se concretizasse e que Apucarana fosse
lembrada por toda nacdo como uma cidade que tem educagdo, uma
cidade que se compromete em formar o povo, em preparar as suas
criancgas, os seus jovens, para que eles tenham uma vida compativel
com a dignidade humana®.

Desta forma, o referido prefeito buscava firmar sua atuacdo politica na
“concretizacdao” de representagdes produzidas, provavelmente, ao longo de sua campanha
politica. Quando diz que a cidade poderia ser “lembrada” pela sua qualidade educacional,
demonstra que, mais do que “concretizar sonhos”, uma imagem da cidade precisa ser
construida, mantida e divulgada, e consequentemente, associada a sua gestao.

Onze dias apds o discurso, o prefeito de Apucarana se reunia com a comunidade e
apresentava o projeto de implantacdo do Ensino em Tempo Integral. O objetivo era
contemplar cerca de doze mil criangas, que estavam matriculadas nas trinta e oito escolas
municipais existentes. Segundo o prefeito a medida visava ampliar a carga horaria dos
alunos, dando-lhes maiores oportunidades profissionais e tirando-os das ruas.

Apds quatro anos de mandato e, consequentemente quatro do programa de Escola
de Tempo Integral, o atual prefeito foi reeleito no processo eleitoral de 2004, sendo
possivel, assim, dar continuidade ao seu projeto de implanta¢cdo de escola de Ensino em
Tempo Integral e continuidade ao seu mandato, que neste caso viria a ser seu terceiro
mandato. Nove anos apds estabelecer o Ensino de Tempo Integral nas escolas do municipio
de Apucarana, o Ministério da Educacdo (MEC), divulga um estudo elaborado no ano de
2008, intitulado de “Série mais Educa¢dao”, onde acena com a proposta de implantacao de
escolas de Ensino em Tempo Integral em todo o Brasil. Neste documento, o municipio de
Apucarana é apresentado como referencia de modelo de sucesso na implantacao deste
projeto (SERIE MAIS EDUCACAO: 2009).

O material sobre educacdo integral, cita o municipio de Apucarana como um
modelo referéncia para um amplo debate nacional. O documento-base chega num

momento em que uma Proposta de Emenda a Constituicdo, que visa implantar o regime

3 SOUZA, Vanderlei de. Pegorer toma posse defendendo o governo. Tribuna do Norte. Apucarana, 22 de
janeiro, 2001. Caderno Politica,p.3.
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Escola de Tempo Integral no Ensino Fundamental em todo o pais, foi aprovado na Comissao
de Constituicdo e Justica da Camara de Deputados.

Segundo este mesmo documento, o caderno “Série mais Educacado”, a implantacdo
em tempo integral demanda, ou exige muito mais do que compromissos: impde
principalmente projeto pedagdgico, formacdo de seus agentes, infra-estrutura e meios para
sua implanta¢do (SERIE MAIS EDUCACAO: 2009). Para que a Educacdo em Tempo Integral
seja implantada, é necessario possuir toda uma estrutura suficiente para atender a uma
demanda. Além disso, acreditamos que, quando se pensa tempo integral, ndo deve ser
somente limitado ao tempo de permanéncia do aluno na escola, ou seja, é necessaria
também uma reforma, ou alteracdo curricular, criando novas disciplinas, que possam fazer
sentido na vida desse aluno.

Seria esta proposta de implantacdo de escolas de Ensino em Tempo Integral,
somente uma estratégia de marketing para politicos explorarem em seus projetos politicos
ou de governo? De onde surgiram essas propostas pedagdgicas e curriculares de Escolas em
Tempo Integral?

Recorrendo a Francgois Hartog, inferimos que para um trabalho historico mais
acurado, é necessario levar em consideracdao as multiplas temporalidades histdricas que
Fernand Braudel organizou: primeiramente, a base da longa dura¢ao, depois a conjuntura, e
enfim, o tempo curto do acontecimento (HARTOG: 2006). Mesmo que estejamos realizando
um estudo de caso, este deve ser visto como construcdo histérica, e como tal, em suas
multiplas temporalidades. Diante disso, primeiramente, iremos retornar ao século XIX, mais
precisamente no continente europeu, onde se localiza o génesis do pensamento de Escola
em Tempo Integral. Segundo, quando que essas ideias, concep¢des chegaram ao Brasil e por
fim retornaremos as discussdes curriculares que se deu no processo de implantacdao do

Ensino em Tempo Integral no municipio de Apucarana.

1 SOBRE A HISTORIA DA ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL

1.1. TRAJETORIA
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O tema Escola de Tempo Integral, até o inicio do século XXI era um tema pouco
investigado no Brasil, mas apesar do pouco interesse despertado pelos pesquisadores, é
justamente no século XXI que este mesmo tema comega a aparecer como propostas
educacionais idealizadas por politicos e gestores educacionais, se configurando como uma
tendéncia da educag¢do contemporanea.

E importante ressaltar, que aqui no Brasil o tema Escola de Tempo Integral foi
forjado e misturado no binémio Escola de Tempo Integral/Educacdo Integral temas distintos,
mas que se confundiram ao longo do tempo e de contextos diferentes em que tivemos
modelos de escolas de tempo ou educag¢ado integral no Brasil.

O conceito de Educacdo Integral surge no século XIX, no contexto das revolucdes
burguesas, decorrente da ideia de emancipacdao humana buscada no socialismo, em que se
daria o fim da exploracdo e dominacao capitalista.

Se seguirmos a analise da professora Ligia Marta Coelho, ela afirma que o germe do
gue se denomina hoje de Educacdo Integral, nasceu na Antiguidade, mais precisamente na
Paidéia grega, que ja se preocupava com a formacgdo do corpo e do espl'rito4 para a formacgao
humana.

Depois disso, segundo Coelho, a concep¢do “formacdo humana” deixou de ser ponto
de reflexdo e/ou debate mais aprofundado, voltando a cena somente no final do século XVIII
no contexto da Revolugdo Francesa.

A origem da Educacdo de Tempo Integral esteve bem marcada no movimento
operario, desde a Revolucdo Francesa, a partir de quando os trabalhadores passaram a lutar
para que o Estado fornecesse um sistema educacional que propiciasse melhores
oportunidades e condi¢des de educacado para eles e para seus filhos (FERREIRA: 2007).

Em 1868, na cidade de Bruxelas, a Educacdo Integral foi tema de uma moc¢ao escrita
pelo pedagogo francés Paul Robin (1837-1912) e aprovada por Marx, no | Congresso
Internacional dos Trabalhadores, que passou a ser a proposta oficial do marxismo
(GALO:2002).

Embora, oficialmente assumida pelos marxistas, a concep¢do de Educacdo

Integral foi estruturada em sua pratica pedagdgica, por um anarquista com bases e objetivos

* COELHO, Ligia Martha C. da Costa. Histéria(s) da educagio integral. In.: MAURICIO, Lucia Velloso (org.). Em
aberto. Educacdo Integral e tempo integral. INEP, 2009.
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libertarios para a educacdo (GHIRALDELLI JR: 1990). Sobre isso, Bakunin (1814 — 1876),

revoluciondrio e anarquista russo, escreveu:

[...] para que os homens sejam morais, isto é, homens
completos no sentido lato do termo, sdo necessdrias trés coisas: um
nascimento higiénico, uma instrucdao racional e integral,
acompanhada de uma educacdo baseada no respeito pelo trabalho,
pela razdo, pela igualdade e pela liberdade, e um meio social em que
cada individuo, gozando de plena liberdade, seja realmente, de

direito e de fato, igual a todos os outros.’

Nessa perspectiva libertadora, a proposta de Educacdo Integral propunha a
integracdo do trabalho manual e do trabalho intelectual numa verdadeira superacao da
dicotomia. Sua realizacdo pratica no mundo da producdo significava a superacdo da
alienacdo, dando ao trabalhador a consciéncia da realiza¢do de seu trabalho.

E com espirito democrdtico, na concepcdo anarquista, que a pratica da
Educacdo Integral desenha-se como articulacdo de trés instancias basicas: a educacao
intelectual, a educacdo fisica — que se subdivide em esportiva, manual e profissional — e a
educacdo moral. A Educacdo Integral, nesse contexto, concebia a escola como uma
comunidade que deveria estruturar-se, segundo os valores da igualdade, liberdade e
solidariedade (GALO: 2002).

No Brasil, no final do século XIX, na recém nascida republica brasileira que, com
a necessidade de uma nova forma de mao de obra para o trabalho recorria ha algum tempo
no Brasil as imigracdes européias para contribuir para a formacao da sociedade pluriétnica
no pais, € com esses imigrantes europeus que a concepc¢do de Educacdo Integral chega ao
pais. Esses imigrantes, que vieram incentivados pelo governo brasileiro e pelos senhores de

café, com o objetivo de trabalhar na cafeicultura, trouxeram as ideias da Pedagogia

Libertaria.

> BAKUNIN, Mikhail. O socialismo libertario. Sdo Paulo: Global, 1979.



48

Segundo Coelho, faziam parte desse grupo, os catdlicos que, por meio de suas
instituicdes escolares, efetivavam uma cncepcdo de educagdo integral calacada em
atividades intelectuais, fisicas, artisticas e ético-religiosa, aliadas a uma disciplina rigorosa.6

O Movimento Integralista Brasileiro — organizado em 1932 e transformado em
partido politico em 1935 — apresentava a Educacdo Integral, alinhada ao conservadorismo
elitista, congregando os defensores dos movimentos de ultradireita europeus do nazismo e
fascismo. Essa era uma forma de ampliar o controle social, por meio dos processos de
distribuicdo criteriosa dos individuos, nos segmentos hierarquizados da sociedade,
envolvendo o Estado, a familia e a religido (FERREIRA: 2007).

Os integralistas defendiam a educacdo integral, tanto nos escritos de Plinio
Salgado, seu chefe nacional, como naqueles elaborados por militantes representativos do
Integralismo. As bases dessa educacao integral eram a espiritualidade, o nacionalismo civico
ea disciplina.7

J4 nos anos 1930, Anisio Teixeira que, logo apds a sua viagem no ano de 1927 aos
Estados Unidos, onde participou de cursos na Columbia University e visitou vdrias
instituicoes de ensino. Seria o primeiro a formular uma reflexdo sobre as instituicdes
escolares publicas e as implementava tendo como um de seus propdsitos o de constituir
uma formacao completa. Esta concepgdo é compreendida como uma aproximac¢ao a de uma
Escola em Tempo Integral no Brasil.. Durante os cursos, tomou contato com as obras de
Dewey e Kilpatrick, que marcaram profundamente sua formacao tedrico-filoséfica, como
pensador e politico, tendo como referencia a realidade educacional brasileira (FERREIRA:
2007).

A autora continua dizendo que, a ideia da Educagao em Tempo Integral ganhou
solidez tedrica por meio de Anisio Teixeira, e foi influenciada pela corrente filoséfica
pragmatista do pensamento de John Dewey, e sua concepc¢dao de educacdo como
“reconstrucdo da experiéncia”.

No Brasil, a primeira experiéncia de Escola em Tempo Integral que ocorreu, data
da década de 1950, no Estado da Bahia, cidade de Salvador, com Anisio Teixeira,

implantando sua concepg¢ao ou ideia de escola de horario integral, no Centro Educacional

® COELHO, Ligia Martha C. da Costa. Histéria(s) da educacdo integral. In.: MAURICIO, Lucia Velloso (org.). Em
aberto. Educacao Integral e tempo integral. INEP, 2009.
’ COELHO, Ligia Martha C. da Costa. Histéria(s) da educacdo integral. In.: MAURICIO, Ldcia Velloso (org.). Em
aberto. Educacdo Integral e tempo integral. INEP, 2009.



49

Carneiro Ribeiro (CECR), que consistia em um complexo de quatro escolas e uma escola —
parque, com o propdsito de resgatar a qualidade de ensino (FERREIRA: 2007). Depois dessa

Ill

experiéncia a discussdo sobre esse modelo de escola no Brasil “esfriou”.

Somente trinta anos depois, com o fim do regime da ditadura militar no Brasil, é
gue esta concepcdo de escola retorna como foco de debate. Na década de 1980, houve
algumas experiéncias de escola publica de tempo integral, com iniciativas governamentais
gue ocorreram apds longo periodo de ditadura militar, quando grupos politicos progressistas
passaram a influir na administracdo publica, estabelecendo novos rumos para as politicas
sociais brasileiras e, dentre elas, as educacionais.

Nesse periodo, os governadores de partidos de oposicio ao governo federal,
eleitos em 1982, comeg¢aram a reorganizar o sistema educacional de seus respectivos
estados, com o objetivo de estabelecer uma nova visdo sobre o papel de escola publica. A
titulo de exemplo, podemos destacar a implantacdo: no Rio de Janeiro, dos Centros
Integrados de Educacdo Publica (CIEPs); que era governado na época pelo politico Leonel
Brizola e seu vice, o antropdlogo e educador Darcy Ribeiro.

Em 1984, Darcy Ribeiro publicou “Nossa escola é uma calamidade” denunciando a
critica situacdo do ensino, buscando resgatar fatores histdrico-culturais numa tentativa de
explicar o fracasso da educagao brasileira. Sua ideologia influenciada grandemente pela
teoria do movimento escolanovista, em especial pelas idéias do educador Anisio Teixeira,
apontaram as metas discutidas por professores e intelectuais, que deram origem ao PEE-
Programa Especial de Educacdo- marcando a fase de planejamento e construcdo do Projeto
CIEPs. Posteriormente, deu-se a fase de implantacdao do projeto, com a inauguracao de
cento e cinquienta CIEPs em todo estado do Rio de Janeiro, no periodo de abril de 1985 a
margo de 1987. O projeto CIEP é retomado em 1991, quando Leonel Brizola retorna ao
governo do estado do Rio de Janeiro e através do 22 PEE, também sob orientacdo de Darcy
Ribeiro, inaugura novos CIEPs quase chegando ao nimero de quinhentas unidades em todo
estado.®

No Parana temos das Escolas de Tempo Integral em Curitiba-PR, pelo governador
Requido, com o projeto de educacdo Integrada da Crianca (PROFIC); e, em Porto Alegre, dos

Centros Integrados de Educa¢do Municipal (CIEMs), (FERREIRA: 2007)

8 OLIVEIRA, Thais Cristine Chagas de. Escola Publica de Tempo Integral: a experiéncia dos CIEPS em Americana —
SP. 2006. 63f. TCC (graduac¢do em Pedagogia) Faculdade de Educagao da Universidade Estadual de Campinas.
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Posteriormente, na década de 1990, as experiéncias de escola de tempo integral
ficaram sob a responsabilidade do governo federal. Em 1991, o presidente Collor anunciou o
Projeto Minha Gente, que previa a implantacdo de 5.000 escolas de Ensino Fundamental em
horario integral no pais: o Centro Integrado de Apoio a Crianga (CIAC). Com o impeachment
do Presidente Collor, Itamar Franco assumiu a presidéncia e, em 1993, o Ministério da
Educacao (MEC) editou o documento “Linhas programaticas da educagdo brasileira”, com o
qual lancou o Programa Nacional de Atencdo Integral a Crianca e ao Adolescente
(PRONAICA). Para viabilizar esse programa, o governo federal apresentou uma nova versao
dos CIACs, dando origem aos Centros de Atencdo Integral a Crianca e ao Adolescente
(FERREIRA: 2007).

E assim, chegamos em nosso estudo de caso: no norte do Estado do Parana, no
municipio de Apucarana, o prefeito eleito para o mandato de 2001 a 2004, no dia
01/01/2001 toma posse de seu mandato defendendo a educagdo no municipio. Tanto
Pegorer quanto Alceni Guerra, Secretario Chefe da Casa Civil, e representante do governador
Jaime Lerner, centralizam seus discursos em torno da chamada “revolucdo do ensino”, mais
precisamente a criagao do ensino nas Escolas de Tempo Integral.

As expressdes “revolugcdao do ensino” ou “revolucionar o ensino”, foram muito
utilizadas quando, no século XIX se pensava a emancipacao humana. “Revolucionar o
ensino” significava dar condicGes para que se formasse pela escola o sujeito capaz de mudar
a histdria. No século XXI, o discurso pautado na ideia de “revolucdo” permanece, talvez
agora de forma banalizada, sob outros parametros, pois sob outra contextualizacdo
histdrica.

A concepcdo de Escola em Tempo Integral pode ser entendida em duas dire¢des
entrecruzaveis, mesmo considerando nosso estudo de caso: 1) pode ser uma proposta
pautada em uma agenda politica, embasada em um projeto social construido conforme uma
visdo de mundo, de determinado grupo social — em nosso trabalho representado na figura
do referido prefeito —, ou seja, considera-se um perfil humano para uma sociedade desejavel
e infere-se que a escola deveria forma-lo e 2) pode ser um discurso politico, no sentido dos
agentes politicos — no nosso caso, do prefeito e dos grupos que representa — procurarem a
legitimacdo de suas plataformas e/ou gestGes, visando convencer o eleitor que seus
propédsitos fundamentam-se em ideais e acdes democraticas e/ou bem-intencionadas. Nos

dois casos, a educacdo, a escola, é enfatizada na sua significacdo politica.
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DISCUSSOES CURRICULARES

A Escola de Tempo Integral, como projeto, como conceito, pode indicar em termos
globais, a necessidade: de “tirar a crianga da rua” na tentativa de reduzir o indice de
marginalidade ou ainda de evitar a dependéncia quimica; de “formar desde cedo o
trabalhador do novo mundo do trabalho”; de “dar condi¢des de formagdo do sujeito capaz
de transformar o mundo”; de “formar integralmente o cidad3do”, etc. Interessa-nos
pesquisar essa fundamentacdo que move os discursos e as a¢des politicas na diregcdo da
Escola de Tempo Integral, mas também, como a Escola de Tempo Integral se estrutura.
Fundamental, para nés, é compreender quais saberes estdo sendo prescritos para esta
Escola e quais saberes estao sendo ensinados nesta Escola. Enfim: qual o curriculo oficial e o
qual o curriculo praticado.

As primeiras preocupagdes com o curriculo, no Brasil, datam dos anos 1920. Desde
entdo, até praticamente a década de 1980, este campo foi demarcado pela transferéncia
instrumental de teorizacbes externas, principalmente americanas. Na assimilacdo de
modelos para a elaboracdo curricular de viés funcionalista, viabilizada por acordos bilaterais
entre os governos brasileiros e norte-americanos dentro do programa de ajuda a América
Latina (LOPES & MACEDO: 2002).

O curriculo ha muito tempo deixou de ser vista apenas como uma area meramente
técnica, voltada para questdes relativas a procedimentos, técnicas, métodos. Ja se pode falar
agora em uma tradicdo critica do curriculo, guiada por questdes socioldgicas, politicas,
epistemoldgicas (MOREIRA & SILVA: 1995).

O curriculo escolar tem grande importancia na vida de uma escola, de um aluno e
de uma comunidade. Pois pode definir o perfil da escola, do aluno e do professor. E
importante ressaltar também que este mesmo curriculo é alvo de disputas ideoldgicas e
politicas, com bem dizem Antonio Moreira e Tomaz Tadeu da Silva (MOREIRA & SILVA:
1995). Nessa perspectiva, o curriculo é considerado um artefato social e cultural. Isso
significa que ele é colocado na moldura mais ampla de suas determinagdes sociais, de sua
histéria, de sua producdo contextual. O curriculo ndo é um elemento inocente e neutro de
transmissao desinteressada do conhecimento social. O curriculo esta implicado em relagdes

de poder, o curriculo transmite visdes sociais particulares e interessadas, produzindo



52

identidades individuais e sociais particulares. O curriculo ndo é um elemento transcendente
e atemporal — ele tem uma histdria, vinculada as formas especificas e contingentes de
organizacdo da sociedade e da educacdo. (MOREIRA & SILVA: 1995)

Ao se analisar os debates, as propostas educacionais, ao escolher focar no
transformacdo curricular, pode-se concordar com o que Gimeno Sacristan entende:

Ao analisar as transformagdes curriculares como um
processo, deve-se atentar para as varidveis formas de curriculo, ou
seja: o curriculo Prescrito e o Regulamentado, que pertence ao
ambito de decisdes politicas e administrativas; o curriculo Planejado
— para alunos e professores, como praticas de desenvolvimento,
modelos em materiais, guias, etc; o curriculo Organizado — no
contexto da escola; curriculo em Acdo, a transformacdo no
pensamento e no plano dos professores e por fim o curriculo
Avaliado que significa as praticas de controle internas e externas.’

Nos primeiros anos da implantacdo do Ensino de Tempo Integral nas escolas do
municipio de Apucarana, é marcado por um “siléncio” ou “vazio” no debate, no que diz
respeito as propostas curriculares. Existe um discurso sobre a necessidade da Escola de
Tempo Integral, mas ndo ha um interesse em detalhar quais sdo os saberes que devem ser
ensinados nesta Escola, para além daqueles que ja existem e integram a grade curricular da
escola publica em geral. Apenas posteriormente, no momento da elaboracdo do Projeto
Politico Pedagdgico da Escola de Tempo Integral, se organiza em grade curricular, o que deve
ser ensinado.

Em termos de curriculo, apresenta-se como indicativo, a utilizacdo do programa

1 . . ..
710" que consiste em pais de alunos, ex-alunos ou moradores vizinhos a

“Amigos da Escola
escola, que colaboram com alguma atividade extra-curricular, no contra-turno dos alunos™™.

Segundo afirma o préprio prefeito do municipio de Apucarana: “este é o ano do voluntariado

o SACRISTAN, J.G. e GOMEZ,AI.P. Compreender e transformar o Ensino. Porto Alegre, Artmed:2000,p131-132

10 Amigos da Escola é um projeto criado pela Rede Globo (TV Globo e emissoras afiliadas) que diz ter como
objetivo contribuir para o fortalecimento da educagdo e da escola publica de educagdo basica. O
projeto estimula o envolvimento de todos (profissionais da educacdo, alunos, familiares e comunidade) nesse
esforco e a participagdo de voluntdrios e entidades no desenvolvimento de ag¢des educacionais —
complementares, e nunca em substituigdo, as atividades curriculares/educa¢do formal — e de cidadania, em
beneficio dos alunos, da prépria escola, de seus profissionais e da comunidade. O projeto é implementado em
parceria com o Fundo das NacBes Unidas para a Infancia (Unicef), Conselho Nacional dos Secretarios de
Educacdo (Consed), Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educac¢do (Undime), além de instituicbes e
empresas comprometidas com a educac¢do de qualidade para todos.

"o gue é desenvolvimento como atividade extra-curricular, ndo significa que esteja “fora” das discussdes
sobre curriculo, ja que também compreendem saberes ensindveis.
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e vamos contar com o apoio da comunidade, o cadastramento de voluntdrios deve comegar
na semana que vem com a oficializagdo da Secretaria de Tecnologia e Ensino Superior”
(PEGORER: 2001). Interessante perceber que embora integre a plataforma politica, a Escola
de Tempo Integral ndo é pensada para ser um custo a mais ao municipio, contratando mais
professores municipais. Ndo se considera os saberes a serem ensinados, mas se tem em vista
que esta Escola, como tem sua carga horaria ampliada, vai requerer mais disciplinas
escolares na grade curricular. A “solucdo” encontrada é recorrer aos “Amigos da Escola”,
para dar conta do curriculo que entdo devera ser expandido.

Segundo o secretdrio de educacdo da época, Roberto de Oliveira Santos, os
primeiros anos ndo seria possivel uma remodelacdo da grade curricular, mas que o objetivo
era incluir no curriculo disciplinas como: literatura, teatro, xadrez, artesanato e musica. Além
disso, outra novidade era que o programa de Ensino em Tempo Integral ndo seria voltado
somente para o Ensino Fundamental, o objetivo era estender o programa para outras
frentes como: ensino profissionalizante, educacao a distancia e alfabetizacdo de adultos.

Seguindo a concepc¢do de que: os curriculos corporificam os nexos entre saber,
poder e identidade; é no curriculo o espaco onde se concentram e se desdobram as lutas em
torno dos diferentes significados sobre o social e sobre o politico; o curriculo € um elemento
discursivo da politica educacional, que os diferentes grupos sociais, especialmente os
dominantes, expressam sua visdo de mundo, seu projeto social, sua “verdade”; as politicas
curriculares, como texto, como discurso sdao, no minimo, um importante elemento simbdlico
do projeto social dos grupos no poder (SILVA: 2001), indagamos sobre a possibilidade de
analisar um curriculo escolar, tanto o prescrito como o praticado, levando em conta o
debate de propostas de Escolas de Tempo Integral no Ensino.

E neste movimento tensional que envolve préticas e representacdes curriculares,
gue a presente pesquisa pretende explorar, partindo de uma concepcdo de curriculo que
exige do historiador um “projeto da reconceptualizacao alargada dos estudos que o tomam
como objecto de andlise” (GOODSON, 2001, p. 88). Este autor, além de concluir que o
curriculo é, como construgdo social, elaborado e processado em uma diversidade de areas e
niveis, na prescri¢cdo, na pratica, no discurso (GOODSON, 1995, p. 187), visualiza os embates
pela representacdo e/ou significacdo nos diferentes lugares de curriculo, ou seja, entende
que a selecdo dos saberes ensindveis é gerada em um processo conflituoso que envolve

relacGes de poder. Assim, se o curriculo acontece em diferentes niveis, quando a proposta
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de Escola de Tempo Integral de Apucarana, engloba uma Escola da Gestante, ou uma Escola
de Pais, ou ainda as Células-comunitarias, etc., consideramos que existe a nogao de que
determinados saberes devem ser ensinados as gestantes, determinados saberes devem ser
ensinados aos pais e determinados saberes devem envolver a formacdao das células-
comunitarias. Se tais saberes devem ser ensinados, “alguém” (um grupo social) esta
considerando que um “Outro” (gestantes, pais, comunidade), ndo detém tais saberes. Por
sua vez, acredita-se que tais saberes que devem ser ensinados, entdo compdem o curriculo
ou a discussdo curricular. Ao se analisar o curriculo Planejado ou Prescrito, este, ndo foi
ainda sistematizado/organizado, porém, se formos considerar as disciplinas tidas como
extra-curriculares, estas também compreendem uma selecdo — de interesse de um grupo
social —, de saberes a serem ensinados, portanto, também envolvem os debates sobre
curriculo. Quanto ao curriculo em Acdo ou Praticado, o procuraremos no proprio “chdo da
escola”, nas representacbes e agbes pedagodgicas desenvolvidas pelos professores, por
intermédio do contato direto com estes, por entrevista e questiondrios. Desta forma,
buscaremos apreender como o curriculo Planejado e as discussdes curriculares relacionadas
a Escola em Tempo Integral sdo apropriadas, empreendidas, pelos agentes escolares. Se este
curriculo ou se esta discussdo curricular é assimilada, reproduzida, reinterpretada,
reinventada ou ainda, transgredida na pratica.

Assim, a presente proposta de pesquisa procurara responder sobre o curriculo
Planejado e o curriculo em Ag¢do, no que diz respeito a Escola de Tempo Integral do

municipio de Apucarana (2001-2009).
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A ESCOLA E O ALUNO NA SOCIEDADE CONTEMPORANEA

Estela de Fatima Camata
Universidade Estadual de Londrina-UEL

RESUMO: Este texto faz parte do que consideramos que serd, inicialmente, o segundo
capitulo de nossa dissertacdo de mestrado que tem por objetivo pesquisar a Formacdo
Continuada oferecida aos professores da Rede pela Secretaria de Educacdo do Estado do
Paranda-SEED, através do Programa de Desenvolvimento Educacional-PDE, em especial dos
professores PDE de Histdria orientados por professores do Departamento de Histéria da
UEL, uma Formacdo Continuada que vem despertando o interesse dos profissionais da
educacdo. Avaliamos que o PDE seja um processo historicamente inovador na Formacao
Continuada para professores oferecendo ao profissional a oportunidade de afastar-se de
suas atribuicOes, e dedicar-se exclusivamente aos estudos, com o compromisso de no final
do programa aplicar seu projeto junto aos professores ou alunos da Rede, tendo como
objetivo final a qualidade do Ensino. O grande desafio do programa é gerar mudancgas nas
praticas pedagdgicas, com inser¢do as tecnologias educacionais, valorizacdo dos
profissionais, e desenvolver um didlogo e aproximacdo da educagdo basica com as
Universidades.

PALAVRAS CHAVES: Formacdo continuada, professor PDE, ensino de Histéria.

ABORDAGENS SISTEMICAS E O “CHAO DA SALA DE AULA”

Ainda estamos cegos ao problema da complexidade [...] Ora, esta
cegueira faz parte de nossa barbarie. Precisamos compreender que
continuamos na era barbara das ideias. Estamos ainda na pré-
histéria do espirito humano. Sé o pensamento complexo nos
permitira civilizar nosso conhecimento.

Edgar Morim

A seguir para melhor entendimento apresentamos “Um quadro de referéncia para a

transformacdo paradigmatica da ciéncia”, a partir das ideias de Vasconcelos.®

' cf. VASCONCELLOS, M. J. E. de. Pensamento sistémico: o novo paradigma da ciéncia. 72 Ed. Campinas, SP:
Papirus, 2002, p 102.
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CIENCIA TRADICIONAL CIENCIA NOVO-PARADIGMATICA EMERGE
-Simplicidade -Complexidade

analise contextualizacdo

relagdes causais linear relagdes causais recursivas

-Estabilidade -Instabilidade

determinagdo — previsibilidade indeterminagao — imprevisibilidade
Reversibilidade - controlabilidade irreversibilidade - incontrolabilidade
-Objetividade -Intersubjetividade

subjetividade entre parénteses Objetividade

uni-verso Multi-versa

Para iniciar esta reflexdo, podemos observar e analisar a tabela acima, e nos
atentarmos para a mudanca de paradigma na ciéncia, esta relagao nos da clareza dos fatos e
melhor entendimento dos relacionamentos nesta nova ciéncia novo-paradigmatica
emergente, acreditando também, que a mudanca de paradigma na ciéncia nos leva refletir
sobre a complexidade da sociedade em que estamos inseridos, como no processo
educacional ao qual, este objeto de discussdo pretende ater-se.

Parto do pressuposto que para compreendermos a atual crise educacional é de
relevante importancia se fazer uma reflexao sobre a modernidade e assim compreendermos
o contexto pés-moderno ao qual nos encontramos na educagao.

Temos clareza que a instituicdo escola e suas caracteristicas € um projeto da
sociedade moderna ao qual ndo se enquadra mais na realidade vivida na sociedade

contemporanea. Pois como afirma Bauman:

A atual crise educacional é, antes e acima de tudo, uma crise de
instituicoes e filosofias herdadas. Criadas para um tipo diferente de
realidade, elas acham cada vez mais dificil absorver, acomodar e
manter as mudangcas sem uma revisdo meticulosa dos marcos
conceituais que empregam [...]. A crise pés-moderna aflige, de cima
. . e . .2
para baixo, todas as instituicbes educacionais”.
Portanto, analisar a escola publica no seu contexto moderno se faz necessario, pois a
educacdo é um projeto da sociedade moderna, a qual defende principios centrados no
lluminismo onde em nome da Razdo, defendeu-se a liberdade, igualdade de direitos, o qual

a escola publica sempre foi e “continua sendo” em muitos casos, a principal encarregada de

transmiti-los. Principios estes, que como aponta Tomaz Tadeu da Silva sdo,

2 BAUMAN, Z. A sociedade individualizada. Vidas contadas e histdrias vividas. Tradugdo. José Gradel. Rio de

Janeiro: Editora Jorge Zahar, 2008, p 164.
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representados num certo momento pelas teorias da reprodugao, de
certa forma se restringiam a cobrar da educacdo liberal e moderna
suas promessas ndao cumpridas de acesso universal, de igualdade de
tratamento e de ndo discriminagdo. A educacgao liberal e capitalista
era condenada nao por seus ideais, mas pela falta de sua realizag503.

Percebendo a grande dicotomia, ou seja, o discurso ndo condiz com a realidade, pois
sabemos que, o que se constata na sociedade é o grande abismo social que se construiu a
partir da sociedade moderna, todo o discurso de igualdade foi ideologicamente construido
para manter a sociedade orfdo de “pai e mae”, pois aqueles que ndo conquistassem seu
lugar na sociedade capitalista de oportunidades sdo por sua prépria conta e risco, os Unicos
culpados.

Portanto, se a educacao era a garantia de que todos tém a mesma oportunidade,
percebe-se que a realidade ndo condiz com o discurso, pois bem sabemos que a realidade é

bem outra.

Enfim, a questao relativa a crise da educag¢ao tem a ver com a crise
da Razdao moderna, do projeto de sociedade planejado no ambito
das transformacgdes socioculturais do “século das luzes” precedido
pelo século XVII, o “século cientifico”, e chega aos nossos dias como
uma razdo fragmentada, emasculada das nocbes de totalidade,
universalidade; enfim, fatigada por tanta responsabilidade em tornar
a nossa finitude e efemeridade terrenas em discurso privilegiado da
eternidade.”

Desta maneira, questionar os principios iluministas, e a sociedade moderna, é
guestionar sua instituicdo por exceléncia, a escola. A partir do momento que a escola como
instituicdo ndo consegue cumprir com sua promessa de igualdade social, de progresso
eminente, ela passa a perder credibilidade.

Na verdade é o que se pode vivenciar no cotidiano escolar, onde em muitas ocasides

as diferencas se tornam gritantes, os alunos percebem a discrepancia, refor¢cadas pelo

> SILVA, T. T. O projeto educacional moderno: identidade terminal? In VEIGA-NETO, A. (org) Critica pds-
estruturalista e educa¢do. Porto Alegre: Sulina, 1996, p 246.

4 CALLONI, Humberto. A educacdo e seus impasses: um olhar a partir da no¢do de pds-modernidade. In:
LAMPERT, Ernani (org). P6s-modernidade e Conhecimento. Porto Alegre: Sulina, 2005, p 55.
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cotidiano social ao qual estao inseridos, e tornando-se vitimas ou agressores procuram
demonstrar sua insatisfacdo e sua descrencas, em discursos que nao podem mais ser
sustentados.

Somando-se a esta realidade, a sociedade capitalista apresenta o projeto neoliberal,
o qual tem como objetivo “redefinir os propdsitos do estado e da politica para realinha-lo
aos objetivos e interesses do capital. (...) No centro dessa estruturagao esta o corte de gastos
sociais” °.

A partir desta constatacdo, levantamos outra problematica, se pelo discurso
moderno a escola publica representa garantia de que todos tem a mesma oportunidade
para conquistar igualdade de direitos, cidadania, com a politica neoliberal tornam-se mais
claro e acirrado as diferencgas, pois ocorre uma transferéncia de obrigacdes, pois o estado
ndo é mais o Unico a promover a educacao, mas transfere para empresas privadas a mesma
responsabilidade. “A educacdo deixa de ser um direito, destinado a compensar
desvantagens hereditdrias, para ser um bem de consumo, obtido em niveis compativeis com
o poder de compra dos clientes” °.

Desta maneira, as diferencas se tornam mais evidentes, pois aqueles com condicdes
financeiras privilegiada podem almejar e conquistar uma educacao diferenciada e ao mesmo
tempo estar mais preparado para concorrer a posi¢cdes na sociedade, que de longe a maioria
da populacdo tem acesso, alargando definitivamente as diferencas sociais instaladas na
sociedade. Para o projeto neoliberal a racionalidade é opressiva e estabelece novas relagdes
de poder.

Refletir sobre a mudang¢a de paradigma na ciéncia, na sociedade, sobre o mundo
globalizado, a revolucdo tecnolégica e a cultura mididtica é de vital importancia para
encaminhar uma discussao sobre cultura escolar e o ensino de histdria.

Outro fator a ser destacado é o papel que a universidade exercia na sociedade
moderna, a qual representava autonomia e centralidade. Neste contexto, a garantia de
obter-se conhecimento e consequentemente alcangar o poder, “saber para ter o poder

III

atual”, ideia sustentada por Augusto Comte.
A questdo ndo se refere ao fato de que as instituicdes educacionais perderam seu

valor como icone de conhecimento. Mas deve-se considerar que na sociedade atual as

> SILVA, T. T. op.cit. p 252.
®Idem, p 254
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Universidades como também o Ensino Fundamental e Médio perderam seu poder de
“seducdo”, ou seja, nesta sociedade outras agéncias melhor instrumentalizadas para
propagar sua mensagem, ao contrario das instituicdes educacionais, e como ja foi colocado,
sao mais sedutoras. As novas mensagens representam poder, popularidade, evidéncia, como

aponta Bauman:

...ao0 moldar hierarquias de influéncia, a notoriedade substitui a
fama, a visibilidade publica afastou com os cotovelos as credenciais
académicas, e assim o processo ndao é mais controlado, mas tratado
informalmente por agéncias especializadas no gerenciamento da
atenc3o publica .

Nesta realidade desigual, as instituicdes educacionais, e também nds professores,
perdemos terreno para nossa grande rival, a midia. A partir da revolucdao tecnolégica um
novo sujeito se constituiu.

O sujeito pés-moderno, principalmente nossas criancas e jovens, aqueles que todos
os dias temos um encontro marcado em nossa sala de aula, e que espera de nds algo a mais,
por isso, hoje com a virada pds-moderna precisamos rever nossa pedagogia. A cultura
impressa deu lugar a cultura visual, e desta maneira conduzir nossas aulas da mesma forma
como vem sendo, é reforcar as diferencas, pois de forma nenhuma estaremos
desenvolvendo o interesse dos alunos, para uma reflexdao a qual possa levar a despertar

interesse, concordando com Bill Grren e Chris Bigum quando coloca que,

A cultura da midia, entendida em sentido amplo, produz novas
formas de vida e pelo menos algumas sao humanas ou reconheciveis
como tal. E compreensivel, como Hayles (1990) sugere, que
sintamos uma certa ambivaléncia em relagdo a essas
transformacdes, porque elas nos obrigam a confrontar a diferenca e
a ideia de que escolarizar o futuro significa necessariamente ensinar
para e com a diferenca 8,

Com a virada pds-moderna ndo podemos deixar de confrontar ideias e opinides. Nao

podemos nos esquivar de trazer para o debate questdes como a globalizacdo, e os efeitos

" BAUMAN, Z. op. cit. p 166.

® GREEN,Bill ; BIGUM, Chris. Alienigenas em Sala de Aula. In: SILVA, Tomaz Tadeu (org) Alienigenas em Sala de
Aula- uma introdugéo aos estudos culturais em educagdo. Rio de Janeiro: Vozes, 1995, p 226.
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que esta realidade tem provocado no mundo econdmico, politico e social. Questdes como
uso de drogas e seus efeitos, o uso indiscriminado da bebida entre os jovens, a sexualidade,
ndo podemos deixar de levar para a sala de aula esses debates.

Enquanto ndo assumimos nossa parte de responsabilidade, os meios de comunicagao
de massa tém feito, de forma infame e sem promover uma reflexdo dos fatos apresentados,

desta maneira concordamos com Ernani Lampert,

A televisdao tem efeito hipndtico. Entende-se por esse efeito um
torpor, uma indiferenca, uma inércia, que toma conta do
telespectador. A razdo desse efeito se deve a forma como o homem
percebe o mundo que nos cerca a acreditamos em tudo o que

vemos. E reagimos em fung¢do disso. Mas nem sempre vemos a

realidade” °.

Esta afirmacdo nos remete ao questionamento que cada um de nds, em nosso

n

“chao”, deve fazer a cada dia: Como utilizar este meio de informagao em sala de aula?
Refletindo sobre esse questionamento Foucault, citando Nietzsche, alerta que “ndo é
preciso verdades cientificas para fazer histdria...” *°. Assim entendemos que o professor,
talvez mais do que ninguém, conhece seu aluno e a realidade que o cerca. E este professor
que planeja suas aulas, “antenado” na realidade atual. Pois, nunca o acesso a tecnologia
esteve tdo a disposicdo tanto do professor quanto do aluno como agora. E deve-se dizer que,
malsucedido o professor que ndo se utilizar de estratégias, metodologias que levem a
despertar o interesse de seus alunos pelo conteudo proposto.

Esta afirmacdo ndo quer dizer que o professor deva ser um mago, para despertar,
como se fosse possivel, como num passe de magica o interesse do aluno. E a metodologia, a
pratica, as problematizacdes, o uso da midia escrita, falada, a musica, um trecho de filme,
um enunciado bem elaborado, que se apresenta de forma desafiadora, podera fazer a

diferenca no desenvolvimento de um conteudo, como nos alerta Foucault em “Arqueologia

do Saber”,

° LAMPERT, Ernani. Pés-modernidade e educac3o. In: LAMPERT, Ernani (org) Pés-modernidade e Conhecimento.
Porto Alegre: Sulina, 2005, p 23.

' FISCHER, R. M. “A paixdo de “trabalhar com” Foucault”. In Costa, M. V. (org.) Caminhos investigativos. Novos
olhares na pesquisa em educagdo. Porto Alegre, 1996, p 43.
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...uma afirmag¢ao, um conjunto de imagens e sons, todas essas
formas de expressio — sdo atravessados por enunciados, por
elementos de uma discursividade que precisam ser complexificados,
multiplicados, através de um minucioso trabalho que consiste,
basicamente, em colocar as coisas ditas na situagao de coisas
relacionais ™.

Para que esta pratica pedagdgica se torne real no cotidiano escolar o professor
assumindo a postura de buscar em sua formagdao continuada conhecimento que lhe
assegure competéncia para o exercicio de sua profissio como afirma Elison Paim:
“entendemos formacdao como um processo continuo que ocorre ao longo de toda uma vida
e ndo apenas num dado momento ou lugar” 12

Assim, desenvolver o conhecimento sobre a mudanca de paradigma tradicional para
o0 novo-paradigma emergente, pensamento sistémico tem relevante importancia na
formacao do professor.

Estamos inseridos em um mundo globalizado, onde os efeitos politicos, econ6micos
do outro lado do globo, afetam nossas vidas e até nossa identidade. Em uma sociedade onde
as relagdes sdao complexas, causais recursivas (os sujeitos fazem a cultura e a cultura os faz),
onde a imprevisibilidade esta presente na vida familiar, profissional e as pessoas nao
possuem controle sob seu futuro, incontrolabilidade, e principalmente a subjetividade, ou
seja, o conhecimento depende de outras pessoas, de atitudes de empatia, alteridade, de
praticas coletivas.

Esse mundo sistémico, complexo esta presente em nossas instituicdes universitarias,
escolares, produzindo sua cultura escolar. E no convivio entre alunos e professores, pais e
outros sujeitos envolvidos com o cotidiano da escola é que podemos ter clareza desta
realidade. Esta mesma realidade que pode ajudar a nos identificarmos como sujeitos de uma
pratica pedagdgica que faca sentido aos alunos e que sera o alicerce para o desenvolvimento
de uma consciéncia histérica. Bem como na construcdo da identidade dos sujeitos que
estarao inseridos neste contexto.

Tarefa dificil, mas se torna possivel quando encontramos profissionais abertos,

disponiveis, comprometidos com a continuidade de sua formacao.

u Idem, p 51.

12 PAIM, Elison Antonio. “Do Formar ao Fazer-se Professor”. In: MONTEIRO, Ana Maria et all (orgs). Ensino de
Histdria — sujeitos, saberes e prdticas. Rio de Janeiro: Mauad/Fapery, 2007, p 162.
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PROFESSOR PDE: SEU OLHAR PARA A ESCOLA E O ALUNO

Segundo Laville:

...a histéria [..] ndo é uma ciéncia facil. [...] A historia é
provavelmente a mais abstrata das disciplinas. Menos do que todas
as outras, ela pode se submeter a experimentacdo. O laboratério do
historiador é inteiramente imagindrio. Sem contar ainda que a
histéria utiliza uma linguagem e conceitos complexos, mutdveis,
frequentemente diferentes em suas concepc¢des histdricas e no seu
senso corrente. Estes fatores fazem da disciplina histéria um
dominio do saber particularmente dificil ao acesso pelas
inteligéncias dos adolescentes **.
Pensando desta forma, percebemos que vivemos um tempo de mudancas, onde a
Escola com sua estrutura atual deve se adaptar, se organizar de forma a atender as
exigéncias da sociedade contemporanea. Uma sociedade onde predomina a instabilidade, a
incerteza do futuro, a complexidade, a subjetividade e conflitos de vanres“, e onde tudo
acontece muito rdpido e, na maioria das vezes os professores ndo conseguem mobilizar os
seus “saberes docentes” °, para formar os alunos enquanto sujeitos preparados para
acompanhar estas mudancgas.
Conhecendo o cotidiano do professor do Ensino Fundamental e Médio, com 40 horas
de carga hordria semanal, e bem sabemos que o seu trabalho ndo se restringe apenas a sala

de aula. E nos chamados horérios “livres” que ele prepara aulas, corrige provas e trabalhos,

reconhecemos as dificuldades para se dedicar a uma Formacgao Continuada.

B LAVILLE, Christian 1975, p.33-34 Apud SIMAN,Lana Mara de Castro. O Papel dos Mediadores Culturais e da
Acdo Mediadora no Processo de Construcdo do Conhecimento Histérico Pelos Alunos. In: ZARTH, Paulo A. e
outros (orgs) Ensino de Historia e Educagdo. ljui: Ed. Unijui, 2004, p 33- 34.

" GOMEZ, A.P. O pensamento pratico do professor. A formagdo do professor como profissional reflexivo. In:
NOVOA, A. (org) Os professores e sua formagdo. Lisboa: Publicagdes Dom Quixote, 1995.

B TARDIF, Maurice. “Saberes profissionais dos professores e conhecimentos universitarios”. In: Revista
Brasileira de Educagéo, no. 13, Jan/fev/mar/abr/, 2000. Ver também TARDIF, LESSARD e LAHAYE. Os
professores face ao saber. Esboco de uma problemdtica do saber docente. Teoria e Educag¢do. N.4. Porto
Alegre: Pannonica Editora, 1991.
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Fazer parte desta realidade nos remete a momentos de angustia e ao mesmo tempo,
a certeza de que o professor deve sempre estar em sintonia e na busca pela produc¢do do

conhecimento. Portanto,

...nas condi¢des mais adversas de trabalho, o desejo de se tornarem
cada vez mais qualificados (...) vdo investindo na melhoria de sua
performance e patrocinando, em muitos casos de seu préprio bolso,
curso de especializacdo, mestrado e doutorado.®

Assumindo esta postura percebemos a formagao continuada do professor como
sendo de extrema relevancia para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas condizentes
com as exigéncias da sociedade na qual estamos inseridos. Prdticas que torne a
aprendizagem significativa na vida de nossos alunos, portanto partindo deste pressuposto o
“saber docente” exerce importante papel para tornar real esta pratica de Ensino.

A formacdo continuada do professor pode ocorrer de vdrias formas, como j3
citamos, através de especializacdo, mestrado ou doutorado. Contudo, muitas vezes, o
professor do Ensino Fundamental e Médio, somente tem acesso a Formacdo oferecida pelas
Secretarias de Educacdo, seja Municipal ou Estadual. Neste caso, muitos professores
participam imbuidos apenas do desejo de alcangar as eleva¢des no Plano de Cargos e
Carreira, o que ndo pode ser generalizado, mas é uma realidade presente no espaco escolar,
como também ndo pode ser condenado, pois durante anos era a Unica maneira de o
professor obter reajuste em seus vencimentos.

Um exemplo de formacdo que vem despertando bastante interesse pelos
profissionais da educacdo foi implantado pela Secretaria de Estado da Educacdo do Parana. o
Programa de Desenvolvimento Educacional-PDE consiste em:

“uma politica publica que estabelece o didlogo entre os professores
da Educacdo Superior e os da Educacdo Basica, através de atividades
tedrico-praticas orientadas, tendo como resultado a producdo de
conhecimento e mudangas qualitativas na pratica escolar da escola
publica paranaense. O Programa de Desenvolvimento Educacional —
PDE, integrado as atividades da formacgdo continuada em Educacao,
disciplina a promoc¢dao do professor para o Nivel Il da Carreira,

1‘SNUNES, C.Quando a casa vira escola: a modernidade pedagdgica no Brasil. In: Ensino de Histdria: Sujeitos,
saberes e prdticas. Rio de Janeiro: Mauad/Faperj, 2007, 51.
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conforme previsto no Plano de Carreira do Magistério Estadual, Lei
Complementar n2 103, de 15 de marco de 2004.0 programa tem o
objetivo de proporcionar aos professores da rede publica estadual
subsidios tedrico-metodoldgicos para o desenvolvimento de acdes
educacionais sistematizadas, e que resultem em
redimensionamento de sua pratica. O PDE se destina aos
professores do Quadro Proprio do Magistério — QPM, que se
encontram Nivel I, Classe 8 da Tabela de Vencimentos do Plano de
Carreira.O professor que ingressar no PDE tera garantido o direito a
afastamento remunerado de 100% de sua carga hordria efetiva no
primeiro ano e de 25% no segundo ano do Programa. Este
afastamento é regulamentado pela Resolugio 1670/2009” 7.

Avaliamos que o PDE seja um processo historicamente inovador na Formagao
Continuada para professores que oferece a oportunidade de afastar-se de suas atribuicdes, e
dedicar-se exclusivamente aos estudos, com o compromisso de no final do programa aplicar
seu projeto junto aos professores ou alunos da Rede, tendo como objetivo final a qualidade
do Ensino.

O grande desafio do programa é gerar mudancas nas praticas pedagdgicas, com
insercdo as tecnologias educacionais, valorizacdo dos profissionais, e desenvolver um
didlogo e aproximagao da educagdo bdsica com as Universidades.

O Processo é de relevante importancia ao professor do Ensino Fundamental e Médio,
oportunizando acesso a leituras de pensadores, educadores, historiadores na busca de
conceitos e métodos de ensino condizentes com o aluno que se encontra em sala de aula,
geralmente um sujeito que ndo consegue dar significado ao seu aprendizado e relaciona-lo a
sua realidade.

Os professores que estdo participando da pesquisa fizeram o programa PDE em
2008. Até o momento temos um total de trés (03) professores que aceitaram participar,
respondendo questdes que tém como objetivo servir como “piloto” neste momento da
pesquisa.

Sdo professores que se formaram na década de 1980 e 1990, aproximadamente com
20 anos de sala de aula e estdo no ultimo nivel do plano de cargos e carreiras. Alids, um dos

critérios para participar do programa, trabalham 40 horas semanais, atuando no Ensino

Fundamental e Médio. Sdo eles:

' SEED, Instrucdo n 009/08 SUED/SEED. Curitiba, 2008.
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E.M.S- Atua no Ensino Fundamental e Médio, formada desde 1999, com 40 horas de carga
horaria.

M.J.L.E- Atua no Ensino Fundamental, formada desde 1994, com 40 horas de carga horaria.
M.S.L.G- Atua no Ensino Fundamental e Médio, formada desde1987, com 40 horas de carga
horaria.

Salientamos que neste capitulo demos preferéncia as perguntas que se referem ao
cotidiano dos professores. Assim, os mesmos relatam as dificuldades em preparar suas
aulas, corrigir avaliacGes, trabalhos, interagir com as novas tecnologias, dedicar-se ao estudo
e leituras, devido as suas extensas cargas horarias. Quando questionados: “A hora atividade
é suficiente para vocé planejar suas aulas, corrigir avaliacdes e trabalhos? Justifique”,

tivemos as seguintes respostas:

“Nado é suficiente, porque é obvio: temos o dobro de trabalho e
acabamos fazendo em casa”. (E.M.S).

Ja para outro professor temos a seguinte resposta:

“Ndo, pois é necessario levar trabalho para casa, ja que, com 40 h., o
n? de alunos é bem grande, e hd, além de provas, trabalhos e
recuperacdes bimestrais, sem contar com as aulas que temos de
preparar, e conquistar a atencdo dos alunos”. (M.J.L.E).

Também para o terceiro professor:

“N3o. E pouco tempo para planejamento, corre¢io ou preparagdo
de recursos para usar em sala de aula. A hora atividade deveria ser
ampliada (...) com os recursos e disponibilidade para o professor
estruturar sua aula, até porque, custa bastante tempo o preparo do
arsenal tecnolégico que se requer hoje”. (M.S.L.G).

Outro aspecto que foi colocado pelos professores se relaciona a sua vivéncia em sala
de aula, assim a pergunta foi: “Qual sua maior dificuldade em sala de aula? Exemplifique”.

“E levar metodologias diversificadas e também dificuldades em
trabalhar com as midias. Um pouco por ndo dominar a tecnologia e
bastante porque ndo tenho tempo para aprender (baixar, converter,
etc..), nem para ficar buscando em internet ou no portal dia-a-dia.
Mas gostaria de usar muito mais do que uso”.(E.M.S).

“Fazer com que o aluno se interesse por Histdria. Alidas, acho que
ndo é sé o de Histéria, j3 que os alunos vém para a sala de aula
totalmente desmotivados e sabendo que, na maioria dos casos,
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passam pelo Conselho e, assim, criamos um bando de analfabetos
funcionais, por exigéncia do governo e da direcdo, e a culpa cai
sempre no professor”.(M.J.L.E).

“O desinteresse dos alunos, sua falta de identidade para com a
escola, estdo ali por estar, sdo bem poucas as estratégias para
motivacdo. O grande problema me parece, é justamente, a falta de
identidade, de objetividade e de intencionalidade que a Escola hoje
apresenta. Estudar o que? Fazer o que? Existe uma distancia
fenomenal entre as concepc¢des da Escola, diluidas entre as diversas
disciplinas e que sdo mais prejudicadas pelo Sistema Blocado. Esse
conceito de E.M. desfocado de objetividade, de identidade pela Lei
9394/96 ndo seduz nem encanta, pelo contradrio, sua falta de
perspectivas coloca no ralo comum os problemas de professores e
de alunos. Situac¢do piorada onde os professores ndo percebem com
clareza essa situacdo, nao identificando quem sdo seus alunos —
periferia do capitalismo — “candidatos a “mao-de-obra” barata”. E o
gue é mais complicado ainda: nossos alunos, oriundos em sua quase
totalidade dos extratos mais pobres da sociedade, ndao aceitam
sequer pensar e refletir sobre suas condi¢des, pensar que a escola
possa ser uma ponte de transformacdo social. Estamos bem longe
disso. E uma realidade cruel”. (M.S.L.G).

Como podemos perceber pelo relato dos professores o aluno atual exige muito mais
do professor, € um sujeito que recebe muita informacdo, mas que precisa de orientacdo
para que essa informacao se torne conhecimento util e que tenha sentido para sua vida.

Trabalhar com tecnologias, com o uso de imagens, requer tempo dedicacao e muito
trabalho. O professor precisa ter esse tempo para preparar-se, organizar ideias,
problematizar seu conteido de forma que, partindo de questdes atuais possa levar seu
aluno a refletir sobre o passado, desenvolvendo nele o pensamento histdrico, somente
assim este aluno encontrara sentido no ensino de Histéria.

Refletir sobre tudo que foi enfocado e os depoimentos dados pelos professores,
percebemos que buscar, conquistar, estar aberto a uma Formag¢do Continuada, é estar
trilhando o caminho seguro e certo para alcancarmos os objetivos por uma educac¢do onde a
escola represente um espaco a ideias que busquem respeito pela diversidade e quem sabe
contribuir na formacdo de sujeitos capazes de atitudes de alteridade, atentos e preparados
aos novos paradigmas, como, a indeterminac¢do, a imprevisibilidade, a incontrolabilidade

gue a sociedade pds-moderna tem nos apresentado.

APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA, UMA POSSIBILIDADE ALMEJADA PELO PROFESSOR PDE
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...0 fator isolado mais importante influenciando a aprendizagem é

aquilo que o aluno ja sabe, determine isso e ensine-o de acordo.
David Paul Ausubel.

Nesta ultima parte do capitulo partimos do pressuposto que o objetivo de todo
professor de Histéria é que seu aluno aprenda, e que esta aprendizagem tenha significado e
faca sentido para ele. Este pressuposto vem acompanhado de alguns questionamentos:
Como tratar dos conteudos de forma que desperte interesse nos alunos? Como desenvolver
neles a consciéncia histérica? Como leva-los a perceber-se como sujeitos histdricos na
sociedade?

Esses questionamentos estdo presentes na pratica pedagégica levando-nos a buscar
formacdo e a constante superacdo dos limites, é nesta esteira que todo professor deve
tracar seus objetivos e deve-se encontrar.

Para Ausubel a aprendizagem significativa € um processo pelo qual uma nova
informacao se relaciona com um aspecto relevante de conhecimento do individuo e é por
ele elaborado, sendo um importante instrumento de aprendizagem. Segundo ele, no

processo de assimilacdo na fase da aprendizagem significativa, incluem:

(1)ancoragem seletiva do material de aprendizagem as ideias
relevantes existentes na estrutura cognitiva; (2) interacdo entre as
ideias acabadas de introduzir e as ideias existentes (ancoradas),
sendo que o significado das primeiras surge como produto desta
interacao; e (3) a ligacdo dos novos significados emergentes com as
ideias ancoradas correspondentes no intervelo de memodria
(retencao) 18

A partir desta citacdo podemos entender que nossos alunos aprendem quando
encontram sentido no que aprenderam, em outras palavras, ocorre quando os conceitos que
ja possuem, as experiéncias vividas se relacionam com os conceitos aprendidos, ou seja, ao
iniciar um conteudo novo, o interesse do aluno serd despertado, dependendo da forma que

o professor mediar o processo. A valorizacdo dos conhecimentos prévios ou ainda a

18 Idem, p 8.
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“internalizagcdo, aprendemos a partir do que ja temos em nossa estrutura cognitiva”
Moreira®, é importante para o aluno construir seu conhecimento.

Colocando-nos na condicdo de professores com competéncia de tornar a
aprendizagem dos alunos um processo significativo em suas vidas, conscientes que esta
pratica pedagdgica ndo é tdo simples e facil como parece, pois reconhecemos que
precisamos nos “exorcizar” de conceitos enraizados, ter coragem e humildade de
admitirmos que ndo somos donos da verdade, e que nosso aluno ndo é uma “tabula rasa”,
por essa razdo seu conhecimento deve ser externado e valorizado, para que ele possa
através desta pratica encontrar os nexos para sua aprendizagem.

E importante esclarecer que, ndo significa que iremos banalizar o conhecimento, por
essa razao como ja foi colocado, devemos nos abrir a um novo conceito de aprendizagem, é
sair do senso comum, e sé assim os professores através de sua mediacdo alcar novos e mais
significativos resultados de aprendizagem.

N3o s6 este ultimo aspecto é primordial para levar o aluno a uma aprendizagem
significativa, como também que esta aprendizagem, “é aquela perspectiva que permite ao

720

sujeito fazer parte de sua cultura e ao mesmo tempo, estar fora dela””". Isto poderia ser

entendido que através dela nosso aluno tem identidade, “o aluno podera fazer parte de sua
cultura e, ao mesmo tempo, ndo ser subjulgado por ela, por seus ritos, mitos e ideologias” 21

Um exemplo muito atual pode ser visto através de nossos alunos que convivem com
uma cultura do consumismo, mas ao mesmo tempo nao sao subjugados por ela. Ou seja, em
certos momentos eles desenvolvem uma visdo critica sobre consumir, que este consumo
seja 0 necessario para atender suas necessidades e ndo um consumismo desenfreado e sem
objetivos, principalmente quando a educacdo tem papel imprescindivel na construcdo de
uma consciéncia para o respeito ao meio ambiente, concordamos com Calloni quando
afirma que “a crise da educacdo é traducdo imediata da crise de objetivos e da saturacdo do

modelo capitalista” 2,

19 MOREIRA, Marco Antonio. Teoria da Aprendizagem Significativa Critica. Brasilia: Ed. UNB, 2006, p 3.

20 Idem, p 6.
2t Idem, p 6.

2 CALLONI, Humberto. A educacgdo e seus impasses: um olhar a partir da nog¢do de pds-modernidade. In:
LAMPERT, Ernani (org) Pés-modernidade e Conhecimento. Porto Alegre: Sulina, 2005, p 69.
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Através de praticas de ensino e aprendizagem que valorize o conhecimento prévio do
aluno (Lee Peter), tacito (Polanyi, Michael), ou conhecimento pré-existente, ancorado
(Ausubel), com metodologias como producdo do conhecimento através de Mapas

conceituais “aprendizagem como processo no qual o aprendiz relaciona a informagao que

» 23

Ihe é apresentada com seu conhecimento prévio sobre esse tema . Somente assim

acreditamos estar no caminho para desenvolver em nossos alunos um pensamento histdrico
gue nado tenha como conceito um passado morto e acabado, mas que a partir de questdes
problematizadoras, presentes no seu meio, ele possa se orientar no tempo, relacionando
presente, passado e futuro e encontrar sentido para o ensino de Histodria.

Os professores PDE imbuido de conquistar uma Formacdo continuada de qualidade
relataram a importancia de retornarem para as Universidades, tendo acesso a leituras que
no cotidiano da sala de aula ndo é possivel ter, refletindo sobre suas acdes, escrevendo os
resultados dos projetos e registrando as experiéncias ao escrever o Artigo. Assim, pudemos
constatar nos depoimentos dos professores, quando foram questionados sobre a opinido e a

relevancia sobre a pratica do professor na Formagao Continuada?

“E muito importante e nos d4 a oportunidade de retornar &
Universidade, ndo apenas para fazermos curso de um dia, mas como
alunos mesmo”.(E.M.S).

“Acho de suma importancia, pois estamos sempre lendo o basico,
aquilo que precisamos para a sala de aula, de imediato, sem tempo e
sem dinheiro para nos atualizarmos, por isto a importancia do PDE,
mas na sua forma primeira, centralizada somente em algumas
universidades, com professores de qualidade.”(M.J.L.E).

“Talvez seja a Unica condicdo para que os professores enxerguem os
problemas de sua realidade e parem de acreditar em contos de fada
burgueses. Mas precisa ser uma formacao feita com objetividade e
realmente continuada para que comece a aparecer luz no fim do
tunel. Quando se pensa em FC e PDE, a maioria de nés so pensa em
progressdao, o que é natural nesse sistema meritério em que
estamos. Esta faltando clareza e objetividade nas duas pontas: na
SEED e nos professores, mas ndao podemos desistir, e sim, insistir
para seu aprimoramento”.(M.S.L.G).

2 TAVARES, Romero. Construindo mapas conceituais. Rio de Janeiro: Ciéncia & Cognig¢do, 2007. Vol: 12 p: 72.
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Observamos que os professores reconhecem a importdncia de uma Formacao
Continuada de qualidade, esta afirmacdo é reforcada quando os mesmos sdao convidados a
relatar suas experiéncias como professor PDE, e o depoimento de qual foi a melhor

experiéncia no PDE?

“Penso que foi muito boa a experiéncia. Gostei muito dos cursos,
das apresentagdes que tive que fazer sobre o tema pesquisado (em
Faxinal do Céu), do trabalho com os (as) alunos (as), enfim de ter um
tempo para entrar em contato com novas pesquisas, caminhos e
possibilidades para entender e ensinar a Histdria”.(E.M.S).Melhor
experiéncia: Talvez tenha sido escrever o artigo, porque em sala de
aula estamos sempre fazendo coisas novas, tentando novas
metodologias, mas quase nunca registramos, quando muito
escrevemos um projeto para colocar no Projeto Politico Pedagdgico.
Mas fica sé nisso, ndo colocamos ali nossas impressdes, depois
pratica, o resultado, as falhas, os acertos. No PDE foi diferente,
implementamos o projeto e depois escrevemos sobre os resultados.
Foi um desafio.

“Enquanto cursista, estudando e escrevendo sobre o material
didatico e o artigo cientifico, excelente, mas com o repasse da
experiéncia aos outros professores e intervencao junto aos alunos,
ruim”.(M.J.L.E).Melhor experiéncia : Poder voltar para a
universidade, com excelentes professores, discutir junto a colegas
interessados, poder escrever sobre isto.

“O tempo de professora estudante foi magnifico, adorei e aproveitei
bastante as oportunidades que me formaram dadas pelo Estado e
pela Universidade (UEL). Foi um dos periodos mais produtivos de
minha vida. Pena que sou uma pessoa
‘interrompida’”.(M.S.L.G).Melhor experiéncia: Estudar e preparar
um projeto pratico de trabalho.
Retomando os questionamentos do inicio do capitulo, apds refletir teoricamente e
sobre os depoimentos dos professores, podemos nos arriscar a acreditar ser possivel,

através da Formacao continuada, encontrar os requisitos para oferecer aos alunos uma nova

perspectiva de Histéria.
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MEMORIA, HISTORIA E IDENTIDADE:
ALGUMAS REFLEXOES PARA A PRATICA DA PESQUISA

Fabiane Luzia Menezes®

RESUMO: A Histdria Oral, enquanto metodologia para a produgao historiogréfica, teve seu
inicio no Brasil na década de 1970, quando surgiram os primeiros cursos que se dedicavam a
esta abordagem da Histdria (Lato Sensu na FGV-RJ, e programas de Histdria Oral na UFSC e
FGV). Nestas décadas que se seguiram este caminho metodoldgico foi ganhando mais
espaco em nosso pais, varios trabalhos foram desenvolvidos tendo como base as fontes
produzidas por meio da Histdria Oral. A memdria, neste sentido, aparece como fonte para os
estudos e para a construcdo de uma compreensao sobre a Historia.

A proposta da pesquisa que estd em desenvolvimento, para o programa de Mestrado em
Histdria Social da Universidade Estadual de Londrina, tem como foco a memoria, e sobre um
momento especifico que foi a greve dos professores do Estado do Parand do ano de 1988.
Este estudo trata, exatamente, das lembrancas destes agentes de ensino que atuavam como
docentes no periodo da referida greve, que teve repercussao por conta da repressdo gerada
por parte do Governo do Estado contra os professores que se manifestavam na cidade de
Curitiba-PR, em frente ao Paldcio do Iguacu, sede do Governo do Estado.

Desta forma, a proposta é refletir sobre as relacdes entre memaéria e histdria, pois este tem
sido um desafio para os historiadores: demonstrar as relacdes entre histéria e memoria, os
limites e usos de cada uma. Mas, apesar das dificuldades impostas pela subjetividade do
objeto, vamos fazer uso de estudos ja realizados por outros historiadores, para tentar
compreender estas possibilidades metodolégicas do uso da memdria como fonte para
construcdo da histdria, ligada a tematica proposta para a pesquisa.

Partindo desta reflexdao sobre Memoaria e Histéria é possivel inserir questdes que envolvem o
conceito de Identidade. O reconhecimento da identidade seja individual, social ou mesmo
cultural tem o outro como referéncia. Seja para reconhecer o que nao esta de acordo com
esta identificacdo, ou o que lhe é préprio. S3o critérios classificatérios que separam o “eu”
do “outro” ou o “nds” dos “outros”. Assim, é importante evidenciar as relagdes entre a
memoéria e o trabalho de construgdo/reconstrucdo de identidades nos individuos e/ou
grupos.

PALAVRAS-CHAVE: Memoria, ldentidade, Histdria.

E a memdria que nos faz reconhecer quem somos. Ao refletir sobre a capacidade de
armazenar informacdes, vivéncias e sentimentos préprios dos seres humanos, podemos
entender que é a memoaria que nos faz perceber nossa identidade, ou sua formacdo. Sem a

memoria sobre a trajetdria de vida, ou mesmo sobre os habitos aprendidos, perdemos a

! Mestranda do Programa de Pés-Graduagdo em Histéria Social da Universidade Estadual de Londrina.
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sentido ou o significado do que é mundo para nds, e de si mesmo. As pessoas que por algum
acidente, ou mesmo por um problema degenerativo, perdem sua capacidade de
memorizacdo das vivéncias cotidianas, ndo se reconhecem e também ndo reconhecem o
mundo a sua volta. Perdem a sua histéria, e sem esta histéria ndo possuem mais sua
identidade, a ndo ser para os outros, que ainda mantém esta memaria do outro e de suas
acoes.

Neste sentido memoria e histéria se complementam, é um processo de alimentacao
continua. Deste processo é possivel perceber a construcdo e reconstrucdo continua das
identidades individuais e de grupos.

Ha duas definicdes de Histéria que utilizamos para este estudo, a histéria como
passado, acontecimentos, fatos, as agdes do homem no tempo, como definiu Marc Blochz; e
como o estudo deste passado, o conhecimento produzido pelos historiadores, formulados,
dotados de significagdo, um saber cientifico, pois, produzido a partir de métodos
preestabelecidos. Neste sentido temos a histéria enquanto passado, vivéncias, campo de
estudo do historiador, que se abre em possibilidades de estudo, e a Histéria analisada,
refletida, conhecida e reconhecida pelo uso das metodologias proprias deste oficio.

A producdo historiografica atualiza a parcela do passado que é colocada em foco a
partir da pesquisa, posto que o individuo e/ou grupo que a realiza esta situado e com as suas
preocupacdes no presente. A Histéria produzida, enquanto conhecimento do passado,
reflete o periodo da sua elaboragdo, pois se trata de uma atualizagcdo do passado pelo
prisma das reflexdes atuais, e com as possibilidades que o estudo a posteriori proporciona,
gue amplia o campo de visao do historiador.

Deste modo compreendemos que a construcdo do conhecimento histérico ndo é
uma apropriacdo total e completa dos fatos passados, mas sim, uma compreensdao dos
mesmos, uma representacao parcial e por vezes fragmentada de uma dada realidade, que é
dada a conhecer. John Gaddis afirma que somente podemos reapresentar os fatos passados,
assim como uma paisagem: “percebemos formas através da névoa e da bruma, podemos
especular sobre seu significado, e, algumas vezes, podemos mesmo concordar sobre o que

elas s30.”3

2 BLOCH, Marc. Apologia da Histdria ou o oficio do historiador. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2002.
3 GADDIS, John Lewis. Paisagens da Histdria. Rio de Janeiro, Campus, 2003, p. 19.
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E importante perceber este limite da histéria enquanto reflexdo e construgdo de
compreensdao sobre o passado para refletir sobre a memdria. Enquanto mecanismo de
lembranca de fatos e vivéncias passados, a memadria é subjetiva, assim como a histdria, mas,
sem os métodos e teorias que a reafirmam como conhecimento valido e aceito nos meios
académicos. Mas, independente dos limites que sdo impostos pela memoria, esta se coloca
como uma importante fonte para a constru¢cdo da Histdria, e reciprocamente, ha uma
alimentagdao da memoria pela Historia.

A historiadora Lucilia Delgado, demonstra em seu trabalho sobre a Histdria Oral, que

7% Deste

“a memdria é uma construgdo sobre o passado, atualizada e renovada no presente
modo, o individuo ndo se recorda do passado “como aconteceu”, mas, mediado pelas
vivéncias posteriores, pelas experiéncias decorrentes do continuo da vida, e que o dota de
capacidades de refletir e analisar o que foi vivido, gerando novas representacées sobre este
mesmo passado.

A memodria, neste sentido, reflete o tempo presente, assim como a histéria, tendo
como articulagdo o passado. Mas, o que as distingue, segundo Delgado é sua natureza e
estratégias. Ndo ha oposicao entre Histéria e Memoria, e “as construcdes de identidades e o
registro das alteridades que tém o passado como suporte e a possibilidade visiondria do
porvir e do poder como possiveis objetos” é o que as aproxima.S

Marilena Chaui (1979) traz uma definicdo sobre memdria no prefacio que escreve
para o livro de Ecléa Bosi, que é pertinente reproduzir, “[...] pois lembrar ndo é reviver, mas
re-fazer. E reflexdo, compreens3o do agora a partir do outrora; é sentimento, reaparicdo do
feito e do ido, ndo sua mera repetic;éo."6 A memobdria é o esforco humano de entender, dar
significado, tornar compreensivel as experiéncias e seus feitos passados, para, em
decorréncia, compreender o presente.

Retornando aos estudos de Delgado, a historia e a memoria, tem substdncia comum:
“s3ao antidotos do esquecimento” e “fontes da imortalidade”. Desta forma, ambas tem a
funcdo de preservar o passado, analisa-lo e compreendé-lo, cada qual a seu modo. A Histéria

enquanto saber cientifico fundamentado por seus métodos, e a memodria como

4 DELGADQO, Lucilia de AlImeida Neves. Historia Oral: memoéria, tempo, identidades. Belo Horizonte: Auténtica,
2006, p. 9

> Idem, p. 40.

6 BOSI, Ecléa. Memoria e Sociedade Lembrancas de Velhos. 10. Ed. Sdo Paulo: Companhia das letras, 2003, p.
20 (Prefacio de Marilena Chaui 1979)
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compreensdo individual ou social do passado, que tem por natureza um processo de
construgcao e reconstrugdao permanente de lembrangas, se ocupam da necessidade de

preservar o que foi vivido, as experiéncias humanas no tempo, conforme salienta a autora:

Considerando-se a evocagdao do passado como substrato da memoria, pode-se
deduzir que, em sua relagdo com a Histéria, a memaria constitui-se como forma de
retengdo do tempo, salvando-o do esquecimento e da perda. Portanto, Histéria e
memoria, através de uma inter-relagdo dinamica, sdo suportes de identidades
individuais e coletivas, que se formam no processar diacrénico e sincrénico na vida
em sociedade’

Para analisar a memoria, Ecléa Bosi utiliza estudiosos da psicologia como Bergson e
também Halbwachs, tendendo mais para as teorias deste ultimo. Analisando as teorias do
primeiro, Bosi afirma que:

[...] a memoria permite a relagdo do corpo presente com o passado e, a0 mesmo
tempo, interfere no processo “atual” das representagdes. Pela memoria, o passado
ndo s6 vem a tona das aguas presentes, misturando-se com as percepg¢des
imediatas, como também empurra, ‘desloca’ estas ultimas, ocupando o espago
todo da consciéncia.®

A memodria, assim, ocupa papel importante no desenvolvimento do ser, posto que ao
“deslocar”, como afirmado acima, as percepcdes imediatas, e fazendo com que estas
representacdes do passado ocupem a consciéncia, a esséncia do ser. Neste sentido,
relembramos o que foi afirmado no inicio deste texto, pois é a memdria que sustenta o
individuo em suas percepgdes sobre a construcdao de seu ser no mundo, e de seu lugar no
grupo e/ou sociedade.

Segundo Bosi, Bergson se esforcou em dar a memdria um estatuto espiritual,
diferente da percepc¢do. E a autora salienta que é esta distincdo que sera relativizada na
teoria de Halbwachs, para a qual tende a sua producdo, que se trata de um relevante estudo
sobre a memoéria, fazendo uso da Histdria Oral.

Os trabalhos de Maurice Halbwachs apresentam consideracdes relevantes sobre a
Memodria Coletiva. Segundo este estudioso, o carater espontaneo da memdria é excepcional,
pois lembrar ndo é reviver, mas sim reconstruir o passado, refazé-lo a partir das idéias e
imagens atuais. O passado “tal como foi” estaria apenas no inconsciente do sujeito, a
lembranca seria esta reconstrucdao do passado a partir das representacdes da consciéncia

atual, mais recente deste sujeito.

" DELGADO, Lucilia. Op. Cit., p. 45.
¥ BOSI, Eclea. Op. Cit., p. 46/47.
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Estas memorias, de acordo com Halbwachs, seriam coletivas, pois nos seriam trazidas
a consciéncia pelos outros, “mesmo que trate de acontecimentos nos quais sé nds estivemos
envolvidos, e com objetos que sé nds vimos. E porque, em realidade, nunca estamos s6s.”” E
o autor complementa que, em praticamente todos os momentos, estamos acompanhados,
ainda que deslocando de um grupo para o outro, cada qual nos fard ter uma perspectiva
diferente sobre uma mesma realidade. Como vivemos em sociedade, agregamos as
lembrancas uns dos outros, e para Halbwachs, é este ou aquele grupo que nos auxilia na
rememoracao, na reconstrucao dos fatos vividos.

Halbwachs faz também alguns apontamentos sobre o esquecimento, que se daria
pelo desapego de um grupo, quando o afastamento fosse tal que ndo faria mais sentido em
nossas vivéncias atuais. Mesmo com fotografias, datas e depoimentos que sdo
demonstrados, e a comprovacdo da presenca do sujeito, parece que a cena permanece
estranha, ndo ha o reconhecimento, mas, as testemunhas permanecem para a
comprovacao. Faz sentido, neste caso, reproduzir um paragrafo que sintetiza e conclui esta
idéia:

Quando dizemos que um depoimento ndo nos lembrara nada se ndo permanecer
em nosso espirito algum trago do acontecimento passado que se trata de evocar,
ndo queremos dizer todavia que a lembranca ou que uma de suas partes devesse
subsistir tal qual em nds, mas, somente que, desde o momento em que nés e as
testemunhas faziamos parte de um mesmo grupo e pensdvamos em comum sob
alguns aspectos, permanecemos em contato com esse grupo, e continuamos
capazes de nos identificar com ele e de confundir nosso passado com o seu.”

A definicdo de novos grupos de vivéncia, e a ndo identificacdo com os grupos
anteriores fazem com que as lembrangas sejam esquecidas. A memdria, neste sentido,
precisaria ser alimentada, “é preciso trazer como que uma semente de rememoracado, para

"1 E preciso que o

que ele se transforme em uma massa consistente de lembrancas
depoimento, as lembrancas dos outros, encontrem algo que faca sentido no conjunto de
lembrangas de cada sujeito.

A partir da andlise das lembrancas de infancia o autor demonstra como grande parte
do que é lembrado desta fase da vida, advém das lembrancas familiares, pois é o

depoimento dos pares que reforca aquela memoria, que ndo tem as caracteristicas proprias

da visdo da crianca, se mescla a visdo de todos os envolvidos, gerando uma teia de

? HALBWACHS, Maurice. A Memoria Coletiva. Sdo Paulo: Vértice, 1990, p. 27.
10 Idem, p. 28.
" bdem.
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lembrangas que dao sentido aos acontecimentos passados. Ha uma apropriagao da meméria
do grupo, ou seja, da familia, e estas recordagdes fazem sentido, segundo o autor, porque o
sujeito estd inserido neste grupo, e dele faz parte.

Sobre as memédrias individuais, Halbwachs deixa perceber que ndo sdo sendo um eco
da memodria coletiva, assim como com freqiiéncia “atribuimos a nés mesmos, como se elas
nao tivessem sua origem em parte alguma sendao em nds, idéias e reflexdes, ou sentimentos

e paixdes, que nos foram inspirados por nosso grupo.”*?

Desta maneira, é possivel que a
lembranca do grupo ocupe grande espaco em nossas lembrancas, pois ha uma

comprovagdo, uma comparagao constante, que da significacdo ao passado.

[...] cada memoéria individual é um ponto de vista sobre a memdria coletiva, que
este ponto de vista muda conforme o lugar que ali eu ocupo, e que este lugar
mesmo muda segundo as relagdes que mantenho com outros meios. Ndo é de
admirar que, do instrumento comum, nem todos aproveitam do mesmo modo.
Todavia quando tentamos explicar essa diversidade, voltamos sempre a uma
combinacgao de influéncias que sdo, todas, de natureza social.®

Esta percepg¢ao nos leva a inferir, que o “pano de fundo” das memdrias individuais é a
memoaria coletiva, onde as lembrangas encontram sentido e se complementam. Bosi salienta
a coeréncia do pensamento de Halbwachs, “o que rege, em ultima instancia, a atividade

714 Desta forma, o

mnémica é a fun¢do social exercida aqui e agora pelo sujeito que lembra.
esquecimento de alguns fatos e a lembranca de outros, estd diretamente ligado ao lugar
ocupado pelo sujeito na sociedade.

O que parece comum as reflexdes sobre a memoria é o fato de que a vida atual, as
concepgoes, idéias e representagdes do presente sao inerentes ao processo de reconstrugao
do passado, ou seja, ndo ha como desvirtuar o presente desta meméria. O sujeito que
lembra, que é forcado a refazer o passado a partir das lembrancas, estda no presente, e
totalmente vinculado a este.

Sobre memdria conforme proposta por Halbwachs, Lucilia Delgado afirma que “A
relagdo meméria e Histéria é também relacdo memdria coletiva e meméria individual,
sempre entrelacadas e quase sempre dotadas de poder: poder de esquecer, de lembrar, de

»15

omitir, de silenciar Nesta afirmacdo, Delgado apresenta a idéia da inter-relacdo da

membdria individual com a coletiva, e ainda compara este processo com a memoria e a

2 HALBWACHS, Maurice. Op cit., p. 47.
13
Idem, p. 51.
" BOSI, Ecléa. Op. Cit., p. 63
> DELGADO, Lucilia. Op. Cit., p. 31.
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Histdria, reafirmando a continua interferéncia entre ambas, pois a memoaria é a matéria para
a Histéria, e esta corrobora para as construgdes/reconstru¢Ges desta memdria. E ainda
ressalta aspectos importantes da memdria: o poder. Os esquecimentos, as omissdes, 0s
siléncios, sdo mecanismos deste poder, que estd tanto na histéria como na memdria. O que
deve ou ndo ser repassado as geragdes seguintes, o que pode ou nao ser dito, ou mesmo, os
esquecimentos ndao provocados, que sao decorrentes da ndo significagdo de determinado
detalhe de um acontecimento, silenciam o passado em pequenas ou grandes partes.

Em seu texto Memdria, Esquecimento e Siléncio, Michael Pollak, trata exatamente
destes siléncios da memdria, ao abordar o processo de reescrita da Histéria a partir da
mudanga de perspectiva sobre o lider soviético Stalin, e demonstra como a memdria sobre
as atrocidades deste governo estava presente, e foi transmitida as geracdes seguintes. Eram
memodrias subterrdaneas, pois ndo podiam invadir o espaco publico, sob o risco de punicdes.
Este autor apresenta os siléncios como um mecanismo de sobrevivéncia, e também ao tratar
da questdo dos judeus apds a Segunda Guerra Mundial, este siléncio é colocado como uma
necessidade de encontrar um modus vivendi. Segundo Pollak, o fato de ndo provocar um
sentimento de culpa nos outros — que poderia ser gerado pela exposicao total ou parcial das
vivéncias dos judeus durante a Segunda Guerra Mundial (as memérias sobre os campos de
concentragdo, as perseguicdes, as humilhagdes, e o holocausto) — seria um reflexo da
protecdo de uma minoria judia, que buscou na ndo exposicdo aberta dos fatos,
principalmente no pds-guerra, uma forma de protecdo. O siléncio ndo significa o
esquecimento, mas sim, um mecanismo de resisténcia por parte destes sujeitos da Historia.
A membdria coletiva organizada, no caso, a memdria nacional, ou diriamos a “oficial”, se
sobrepGe a estas memérias coletivas da sociedade civil dominada ou de grupos especificos,
gue parecem nao existir, até a oportunidade de sair da clandestinidade e mostrar-se no
espaco publico.'®

A memoria, apontada por Pollak como “essa operacao coletiva dos acontecimentos e

das interpretacdes do passado que se quer salvaguardar”’

se integraria nas tentativas,
conscientes ou ndo, de gerar/reforcar sentimentos de pertencimento de grupos e também

de delimitar as fronteiras entre estas coletividades:

1e POLLAK, Michael. Memadria, Esquecimento, Siléncio. In: Estudos Histdricos, Rio de Janeiro, vol. 2, n. 3, 1989,
p. 3-15.
Y POLLAK, Michael. Op. Cit., p. 9.
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A referéncia ao passado serve para manter a coesdao dos grupos e das instituicOes
que compdem uma sociedade, para definir seu lugar respectivo, sua
complementariedade, mas também as posi¢Ges irredutiveis.

Manter a coesdo interna e defender fronteiras daquilo que um grupo tem em
comum [...] eis as duas fungdes da memaria comum. 18

E a partir desta idéia de coesdo interna, que Michael Pollak utiliza o termo “meméria
enguadrada”, que seria mais especifico que meméoria coletiva, pois trata deste trabalho
disciplinador da memdria. Segundo este autor, ha limites para este esforco dentro do grupo,
pois esta memadria ndo pode ser construida arbitrariamente, mas, sim deve estar de acordo
com a sua possivel justificacdo. A Historia, de acordo com Pollak, alimenta este trabalho de
enguadramento da memdria. O material fornecido pela histdria pode ser interpretado e
combinado a referenciais conhecidos pelo grupo. Desta maneira ha um constante trabalho
de reinterpretacdo do passado em funcdo dos combates do presente. Mas ndo é tdo simples,
esta reinterpretacao do passado deve estar de acordo com as exigéncias de coeréncia dos
discursos, ndo hd como mudar bruscamente uma imagem construida sob o risco de tensées
dificeis de dominar.

Esta coesdo interna é fator primordial para o sentimento de pertencimento de um
grupo. O trabalho de enquadramento, conforme exposto por Pollak, seria de
responsabilidade de profissionais da histéria das diferentes organiza¢gdes. Tomando como
exemplo o foco da pesquisa a que estamos nos debrucando, que é a memdria dos
professores do Parand a partir da greve de 1988, podemos inferir que o trabalho de
enguadramento da memdria deste grupo, os professores do Parana, é desenvolvido pela
APP (Associacdo dos Professores do Parana — sindicato da categoria). Isto ndo significa que
ha um total esquecimento por parte destes professores, hd lembrancas, hd memaria. Mas,
esta memdria esta constantemente sendo reelaborada por este 6rgao superior que seria
responsavel pela representacao destes professores. Este reforgo constante das lembrancas é
também um mecanismo de fixacdo desta meméria, para que ndo seja esquecida, como, por
exemplo, a tiragem mensal de um jornal que foi cunhado com a data da repressao policial
contra os professores (30 de Agosto), e que traz as noticias sobre as negocia¢cdes com o
Governo, as conquistas da categoria, sobre o sindicato. E também, este reforco, esta
exposi¢cdo, tem como objetivo, que os novos integrantes deste grupo tenham contato com

esta determinada memoria, e dela se apropriem.

18
Idem.
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O sentimento de pertencimento, de acordo com Nora, é o que desencadeia nos
sujeitos esta identidade, os tornam parte integrante de determinado grupo, os insere neste
grupo, os tornam como iguais, pois ha a percepcdo de que existem pontos em comum,
trajetdérias comuns, ou mesmo apreendidas por meio desta identificagcdo. Segundo Michael

Pollak:

A construgdo da identidade é um fenémeno que se produz em referéncia aos
outros, em referéncia aos critérios de aceitabilidade, de admissibilidade, de
credibilidade, e que se faz por meio da negociagdo direta com os outros. Vale dizer
que memoria e identidade podem perfeitamente ser negociadas, e ndo sdo
fenémenos que devam ser compreendidos como esséncias de uma pessoa ou de
um grupo.”

Conforme o autor salienta, o outro é a referéncia para a construcdo da identidade,
para perceber-se enquanto sujeito, mas, também ha a referéncia a aceitacao, a admissdo no
grupo, a percepcao que existem aspectos comuns entre individuos, é uma identidade no
sentido de perceber as semelhangas, e o porqué de estar inserido neste e ndo em outro
grupo. Conforme abordado anteriormente, o sentimento de pertenca a uma sociedade, uma
cultura ou grupo social, acontece por meio da significacgdo, do reconhecimento de
similitudes, se ocorre o contrdrio, o ndo reconhecimento, a ndo semelhanca, ndo ha motivos
para uma insergao no grupo.

Sobre a negociacdo da memdria e identidade, conforme apontado na citagdo,
podemos entender como uma tentativa de sintese geral da situacdo, mesmo havendo
diferentes memodrias, ou construcdes sobre determinado passado, é necessaria uma coesao.
E preciso que as lembrancas tenham sentido para os integrantes de um grupo, tenham uma
unidade de referéncia, ainda que possam ser relatadas diferentes visdes, ndo sdo possiveis
diferentes versodes, isto causaria uma divisdao, que difere da unidade pretendida.

Vejamos o que apresenta Jacques Le Goff sobre a questdo da memodria e da
identidade: “A memdria é um elemento essencial do que se costuma chamar identidade,
individual ou coletiva, cuja busca é uma das atividades fundamentais dos individuos e das

sociedades de hoje, na febre e na angt]stia."20

A memobdria, segundo o autor, é apresentada
como fundamental para a constru¢do da identidade, a significacdo do eu e/ou do grupo,

sociedade. E a busca por esta identidade seria uma das mais importantes acdes dos

1 POLLAK, Michael. Memoéria e Identidade Social. In: Estudos Histéricos, Rio de Janeiro, vol. 5, n. 10, 1992, p.
200-212.p.5
% | E GOFF, Jacques. Histdéria e Memoria. 2.ed. Campinas: Unicamp, 1992.
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individuos. Assim, se justifica a criagdo dos lugares de memdria, pontos estratégicos de
lembrangas, de passado, de vivéncias, que afloram nos sujeitos, que da significado as suas
acOes no presente.

De acordo com Verena Alberti, o uso da Histéria Oral como metodologia de pesquisa
demonstra como a memodria é motivo de ininterrupta negociacdo. A memoria, segundo a
autora, é essencial a um grupo porque estd vinculada a construgao de sua identidade. “Ela [a
memoria] é o resultado de um trabalho de organizacdo e de selecdo do que é importante
para o sentimento de unidade, de continuidade e de coeréncia — isto é, de identidade.” g
pelo fato de a memaria ser mutante que é possivel trabalhar com a histéria das memarias de
individuos ou de uma coletividade. Segundo Alberti, a disputa em torno da memoria, seja de
um grupo ou até de uma nagdo, é importante para que este grupo ou esta nagao sejam
compreendidos, e principalmente, os pontos que os tornam semelhantes, o que possuem
em comum, ou seja, este processo identitario.

Neste sentido, é importante perceber que tanto a Histéria — produto do historiador —
como a memédria, preocupadas com a reconstituicdo temporal e espacial, sdo constitutivas
de consciéncia de pertencimento e também de ndo-pertencimento.

As narrativas, sejam da Histdria ou da memodria individual ou coletiva, s3o capazes de
preservar o passado do esquecimento e trazé-lo para o presente, reformula-lo, reconstrui-lo.
Ao realizar o esforco da lembranca, o individuo reconstréi sua histéria, partindo das
mudancas que experimentou ao longo de sua vida, de sua trajetdria, e de suas preocupagdes
mais recentes. Este esforco gera uma tentativa de compreensdo, é necessario haver
significacdo para o individuo que lembra. Disto decorre a identificacdo das similitudes e das
diferencas, a fixacdo do ser enquanto parte de um grupo e ao mesmo tempo com suas
particularidades.

A Histdria, da mesma maneira é produtora deste sentimento de pertenca ou nao-
pertenca na medida em que retoma o passado e traz a reflexdo sobre o mesmo. Mas, uma
diferenca importante entre Histéria e Memadria é que esta segunda da conta de grupos que

até bem pouco tempo ndo estavam presentes no cenario da producdo historiografica.

! ALBERTI, Verena. Fontes Orais: Histérias dentro da Histéria. In: PINSKY, Carla (org.). Fontes Histéricas. S3o
Paulo: Contexto, 2008.
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A APRENDIZAGEM EM SALA DE AULA ATRAVES DE FILMES HISTORICOS: UMA
ABORDAGEM TEORICA

Fernando Rossi'

RESUMO: Seguindo uma linha de discussdes a cerca do ensino de Histéria iniciadas no final
da década de 1970, este trabalho pretende iniciar uma investigacdo sobre as possibilidades
de aprendizado de conteudos histdricos através da media¢dao de obras cinematograficas pelo
professor. Como parte de uma dissertacdo de mestrado ainda em elaboracdo, neste texto
intencionamos apresentar as abordagens tedricas que nos dardo embasamento para que
possamos analisar narrativas dos alunos que nos permitam compreender de que forma o
aprendizado destes é influenciado pela atuacdo mediadora do professor ao utilizar-se de
uma linguagem diferente do livro didatico.

Nossa abordagem parte das reflexdes Ivor Goodson e André Chervel sobre a
existéncia de um saber préprio da comunidade escolar, diferente do que é originado nos
circulos académicos, mas que, nem por isso estd isolado e fechado em si. Diante desta
concepcao sobre o conhecimento, partimos na investigacdo da possibilidade de construi-lo
dentro do meio escolar, tendo a propria comunidade como autora e principal veiculadora.
Portanto, pensamos na construcdo do conhecimento através de uma reestruturacdo das
relacOes estabelecidas dentro da sala de aula em que o ensino tido como tradicional deve
dar lugar um novo enfoque sobre os processos de ensino e aprendizagem.

O que pretendemos neste trabalho é propor que o aluno deixe de ser entendido
como um sujeito estatico e passivo diante da acdo do professor, sendo, portanto,
compreendido como um individuo que pode aceitar, negar ou, principalmente, reestruturar
informagdes novas e antigas de modo a criar um conhecimento que lhe faga sentido.
Também propomos que o professor ndo seja uma espécie de “guardidao” do conhecimento e
responsavel pela sua transmissdao e iluminacdo dos estudantes, mas que aja como um
mediador, alguém que auxilie os alunos de modo a estimular suas potencialidades.

Para este objetivo, utilizando as ferramentas tedricas disponibilizadas por autores
ligados a histéria e a psicologia, para que possamos compreender as formas de
desenvolvimento cognitivo e intelectual dos alunos e de que maneiras esta compreensao
nos da a possibilidade de estimularmos o seu aprendizado. O objetivo que acreditamos ser
possivel, apesar de complexo, é o de que estes estudantes consigam adquiram
conhecimentos a cerca de conceitos histéricos de forma significativa, ou seja, que facam
sentido e lhes auxiliem na elaboragao de interpretagdes a respeito do seu cotidiano.

PALAVRAS-CHAVE: Histdria e Ensino, Ferramenta Mediadora, Cinema.

! Mestrando do Programa de Pés-graduacdo em Histdria Social pela Universidade Estadual de Londrina. Bolsista
da CAPES.
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A APRENDIZAGEM EM SALA DE AULA ATRAVES DE FILMES HISTORICOS: UMA
ABORDAGEM TEORICA

No final da década de 1970 e inicio de 1980 surgiram, no Brasil, diversas discussdes a
respeito do ensino de Histdria. Inspirados pelo inicio da redemocratizagdao politica,
professores de todos os niveis de ensino se uniram em um movimento de revalorizacdo das
ciéncias humanas, reivindicando a volta das disciplinas escolares que foram suprimidas pela
disciplina de Estudos Sociais durante o periodo ditatorial. O surgimento de propostas,
algumas bem polémicas, como as de Minas Gerais e de Sao Paulo, tiveram como objetivo
repensar a instituicdo escolar na sua funcao enquanto formadora de cidaddos e na proépria
democratizacdo dos processos de ensino e aprendizagem, em especial de histéria. Este novo
tipo de ensino de histéria tentou propor uma pratica docente que propiciasse a indagacao
do passado e a sua relacdo com o presente de forma que ensino se constituisse em uma
pratica legitimamente social.

A despeito das oposicOes e retrocessos sofridos por estas propostas educacionais,
uma nova concepcdo de ensino e aprendizagem tem sido investigada por cada vez mais
pesquisadores preocupados em refletir sobre como se realizam estes processos dentro da
sala de aula e de que forma as praticas docentes podem contribuir para potencializar um
aprendizado histérico de cunho social, voltado para a cidadania e democracia. Hoje existe a
preocupacdo de que este ensino possua sintonia com os conhecimentos desenvolvidos no
ambiente académico, mas que principalmente mantenha as caracteristicas préprias do seu
ambiente de producdo e que responda as necessidades que hoje sdo atribuidas ao meio

escolar.
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PENSANDO A PRATICA ESCOLAR NO SECULO XXI: MUDANGAS NO PROCESSO DE ENSINO E
APRENDIZAGEM DO ENSINO DE HISTORIA.

Nossa reflexdo parte do pressuposto de que atualmente a instituicdo escolar vive um
conflito entre uma pratica majoritariamente tradicional’ e uma realidade escolar nova,
multipla e complexa. Quando pensamos na possibilidade do professor auxiliar o aluno a
produzir conhecimento no dmbito escolar, precisamos refletir sobre o tipo de conhecimento
e quais as suas caracteristicas que o fazem ser desejavel para o processo de aprendizagem.
O ensino de Histéria tradicional tem por caracteristica principal a reproducao de conteldos e
saberes produzidos na esfera académica. Através de um processo de “transposicdo
didatica”, ou seja, “de ‘vulgarizagdo’ do conhecimento produzido por um grupo de
cientistas”?, quer pelo professor ou pelo livro didatico, tem por objetivo a absorc¢do pelo
aluno. Opondo-se a este tipo de ensino e pratica didatica, pensamos em uma nova
abordagem do docente que supere o ensino dito tradicional e dé a possibilidade de criacdo
ao invés de reproducdo do conhecimento. A ideia de criacdo de conhecimento dentro da
sala de aula nos traz o conceito de saber escolar como uma necessidade para o
entendimento desta acdo. Para Ivor Goodson e André Chervel, “a disciplina escolar néo se
constitui pela simples ‘transposicéo diddtica’ do saber erudito, mas, antes, por intermédio de
uma teia de outros conhecimentos, havendo diferencas mais complexas entre as duas formas
de conhecimento, o cientifico e o escolar””, proporcionando outra nocdo sobre os processos
de ensino e aprendizagem. André Chervel® defende que as disciplinas escolares sio
entidades epistemolégicas com relativa autonomia, sendo necessdrio dar voz e poder de
decisdao para os membros da comunidade escolar de modo a se criar uma cultura escolar que
possua objetivos préprios e “muitas vezes irredutiveis” aos das ciéncias de referéncia. Um

exemplo simples que nos é dado por Bittencourt mostra que os objetivos das disciplinas de

% 0 ensino tradicional é entendido por nés como regulamentos, habitos e procedimentos desenvolvidos em
outro contexto politico e social para responder as necessidades daquela época e que nao satisfazem mais as
necessidades do presente. Sua pratica tinha por conceito geral a reprodug¢do dos conteudos elaborados na
academia e que deveriam ser interiorizados em sua totalidade pelos alunos de forma que eles pudessem
reproduzir o que foi passado pelo professor.

3 BITTENCOURT, Circe Maria Fernandes. Ensino de histdria: fundamentos e métodos. S3o Paulo: Cortez, 2004,
p. 36.

4 ibidem, p. 37

> André Chervel apud ibidem, p. 38
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referéncia e escolares sao diferentes, pois, um curso académico tem por objetivo formar um
profissional capaz de compreender e refletir sobre as teorias e métodos inerentes ao seu
campo de conhecimento, mas o que se espera de um aluno é que ele forme-se um cidad3do e
adquira nas aulas “ferramentas intelectuais variadas para situar-se na sociedade e
compreender o mundo fisico e social em que vive”®.

Em nossa visdao mediadora, o saber escolar, oriundo desta cultura escolar, se
estabelece na superacdo de uma relacdo unilateral — em que o conhecimento seria
transmitido do professor para o aluno — para uma relacdo complexa em que professor e
alunos trocam conhecimentos numa relagao dialdgica que resulta na constru¢ao de um novo
conhecimento, o qual, embora individual, é fruto desta troca de informacdes e é
caracteristico do meio em que foi construido. Portanto, o conhecimento também pode ser
produzido fora do ambiente académico, ndo sendo melhor nem pior do que é produzido ali,
mas diferente, possuidor de caracteristicas prdprias e que responde as necessidades que os

membros desta comunidade possuem e trabalham para responder.

A PRATICA DOCENTE DE MEDIAGAO CULTURAL ATRAVES DE FILMES

Lana Mara de Castro Siman’ nos propde como forma de atingir este objetivo de
construcdo do conhecimento que o professor ndo aja apenas como um transmissor de
conhecimento, mas como um mediador entre o objeto a ser apreendido e o aluno. Para
realizar esta funcdo, o docente utiliza varias ferramentas que o auxiliam nesse processo de
mediacao, como por exemplo: um objeto da cultura material, uma visita a um museu, um
documento escrito ou uma linguagem como a cinematografica.

Baseando-se nas teorias do aprendizado de Vygotsky, Siman destaca a importancia

III

da “zona de desenvolvimento potencial” dos alunos no processo de mediacdo para a

aquisicao de novos conhecimentos. A partir deste conceito elaborado pelo psicélogo russo, o

6 ibidem, p. 47

7 SIMAN, Lana M. O papel dos mediadores culturais e da acdo mediadora do professor no processo de
construcdo do conhecimento histdrico pelos alunos. In: ZARTH, Paulo A. et al. (Orgs.) Ensino de Histéria e
Educacéo. ljui: Ed. UNIJUI, 2004.
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professor tem a possibilidade de impulsionar o desenvolvimento dos educando através da
dialogia8 e da mediagdo cultural, tendo como objetivo final a produgao do conhecimento
histérico. Nesta abordagem, identificamos a linguagem cinematografica como uma
ferramenta potencialmente eficaz na tarefa de mediagdao entre professor, aluno e novos
conhecimentos.

Aliando os conceitos ja apresentados, utilizamos a ideia de aprendizado significativo
proposta por David Ausubel como forma de compreender como se da o processo de
assimilacdo, construcdo e interiorizacdo de conhecimentos. Para Ausubel, o aprendizado
significativo, ou real, sé ocorre quando o aluno estd disposto a aprender, ou seja, existe um
fator ndo arbitrario que muitas vezes perpasse questdes emocionais de empatia com o
objeto de estudo. A nossa proposta de ensino visa despertar nos alunos uma curiosidade,
apreco e interesse pela Histéria no sentido de que as aulas e os contelddos trabalhados
estejam em sintonia com a sua vida cotidiana e possibilitem aos estudantes participarem
com voz ativa na acdo pedagdgica. O trabalho em sala de aula deve ir muito além do que
apenas tornar o conteudo interessante — o que por si sé ja pode ser um tanto quanto
desafiador para o professor. O objetivo principal é propor um novo posicionamento de
professores e alunos em que, através de uma acdo mediadora entre o aluno e o conteudo
proposto, poderdo ser criadas possibilidades para que os estudantes tenham outro tipo de
aprendizado, que faca sentido e ndo seja imposto pela memorizacao.

Segundo Ausubel,

os processos de assimilacdo na fase da aprendizagem significativa incluem:
(1) ancoragem selectiva do material de aprendizagem as ideias relevantes
existentes na estrutura cognitiva; (2) interac¢do entre as ideias acabadas de
introduzir e as ideias relevantes existentes (ancoradas), sendo que o
significado das primeiras surge como o produto desta interacgao; e (3) a
ligacdo dos novos significados emergentes com as ideias ancoradas
correspondentes no intervalo de meméria (retengo)’.

Deste modo proposto, os conhecimentos prévios que os alunos carregam e trazem
ao ambiente escolar tém uma funcdo essencial para a aprendizagem, pois é a partir do
relacionamento entre o novo e o ja estabelecido que a informacado torna-se compreensivel

de forma ndo arbitraria. Ou seja, ndo é necessario recorrer a memorizacao para a retencao

® A autora entende a idéia de dialogia a partir de Bakhtin, ou seja, como um processo dindmico, um conceito
onde varias vozes se entrelacam. O significado das producgdes linglisticas ndo estd no texto enquanto estrutura
formal, mas na intera¢do de um discurso com outros discursos.

? AUSUBEL, David P. Aquisicdo e reten¢do de conhecimentos: Uma perspectiva cognitiva. Trad. Ligia Teopisto.
Lisboa: Paralelo Editora, 2003, p. 8
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ja que a interiorizacdo ocorre de forma natural no momento em que se estabelece a relacao
entre o ja conhecido e o recém apresentado. Nesta importancia dada aos conhecimentos
prévios podemos pensar a experiéncia individual de cada aluno como um fator
potencializador na constru¢do de conhecimento, pois podemos extrair multiplas
possibilidades de visdes sobre um determinado assunto abordado.

Quando pensamos nas proposi¢cdes de Jorn Risen sobre a fun¢do da consciéncia
histérica como possibilitadora de analise do presente, a experiéncia do individuo se torna
fundamental no sentido de que tudo o que ele conhece sobre o mundo, o que apreendeu,
negou ou resignificou durante o seu crescimento, escolarizagdo e no relacionamento dentro
da estrutura social, lhe dd elementos que possibilitem refletir sobre o seu presente,
comparando e analisando de acordo com sua histdria, ou seja, interagir com o seu meio.

Para Edward P. Thompson a experiéncia individual das pessoas é vivida por elas de
forma real, de modo que, orientam seus sentimentos e constituem parte importante na
formacdo moral, como normas, obrigacdes e posicionamentos. “Em cada ‘necessidade’ hd

10 podemos ent3o

um afeto, ou ‘vontade’, a caminho de se transformar num ‘dever
perceber que dentro da teoria associativa do aprendizado significativo de Ausubel, a
percepc¢do do multiplo, enquanto vivéncia de cada individuo tem papel importante, pois, é
no manejo destas “formag¢Ges morais” ou “posicionamentos” que é possivel perceber os
conhecimentos prévios dos estudantes e formas de criacdo de situacdes mediadoras em que
a dialogia entre o multiplo resulta no relacionamento entre o conhecimento antigo e o novo,
mais abrangente e complexo.

A questdo da dialogia, trabalhada por Lana Mara de Castro Siman®!, é via
fundamental na compreensao do processo de aprendizagem, uma vez que na troca entre
professor e do aluno formam uma discussao muito mais ampla do que se sugere uma
primeira impressdo. Assim, a experiéncia da dialogia pode tornar possivel a producdo de

conhecimento a partir do envolvimento entre aluno e professor. Pois, como também

salienta Marco Anténio Moreira, esta interacdo aluno/professor resulta na negocia¢do e no

10 THOMPSON, Edward. A miséria da teoria: ou um planetario de erros. Rio de Janeiro: Zahar, 1981, p.189-190
' SIMAN, op. cit.
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intercdmbio de significados, nos quais o aluno aprende a perguntar e, consequentemente,
. . 12
aprende a buscar conhecimento por si mesmo™.

Desta forma, entendemos que a utilizacdo de filmes no auxilio do professor durante
as aulas é de valiosa importancia, pois o uso desta midia e as possiveis discussdes ou
desdobramentos da sua exibicdo ndo serdo impostos unilateralmente pelo professor. Mas
sim, a partir de um didlogo estabelecido com os alunos. Quando o docente pode criar um
ambiente propicio a expressdao de pontos de vista e consequente formulagdo dos mesmos
pelos educandos, os quais se utilizardao dos conhecimentos tanto adquiridos em sala de aula
como os ja trazidos pela experiéncia vivida.

Esta relacdo que tentamos fazer aqui entre os filmes e o ensino de histéria busca
criar alternativas metodoldgicas que possibilitem uma nova pratica no ensino da disciplina,
rompendo com um ensino tradicional, linear e que promove uma verdade histérica.
Pretendemos entdo demonstrar as possibilidades de continuidades e rupturas e facilitando a
compreensao de outras versdes a respeito da Histéria.

Neste sentido, a Histéoria ndo é mais entendida somente como a “ciéncia do
passado”, pronta e acabada, em que basta ao aluno receber estes conhecimentos sobre o
passado vindos da academia. Mas também, como afirma Riisen, como um dos lugares que
propiciariam a construcdo do conhecimento, e que levaria o aluno a adquirir a habilidade de
compreender o passado a partir de seu presente, ou seja, despertando no aluno uma

A . .. Sy 1
“consciéncia histdrica genética”*.

2 MOREIRA, Marco Antonio. Aprendizagem Significativa Critica. IN: Encontro Internacional sobre
Aprendizagem Significativa, 3., 2000. Lisboa. Atas... Lisboa: Universidade Aberta, 2000, p. 5.

B Ver: RUSEN, Jérn. Diddtica - funcdes do saber histérico. In: Histéria Viva: teoria da Histéria, formas e fungdes
do conhecimento histérico. Trad. Estevan de Rezende Martins. Brasilia: Editora Universidade de Brasilia, 2007.
O conceito de consciéncia histérica genética remete ao entendimento das vdrias temporalidades a qual
estamos submetidos, pensando em uma histdria que ndo é linear, mas de mudangas, de rupturas que de

tempos em tempos determinam as representacdes forjadas pela busca de orientagio do homem no tempo.
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O USO DOS FILMES COMO DOCUMENTO HISTORICO EM SALA DE AULA

Quando pensamos o uso do cinema ou qualquer outra linguagem em sala de aula,
devemos ter ciéncia de que tal meio € um documento que corresponde a uma
interpretacdo de um acontecimento que teve existéncia no passado, seja ele imediato ou
remoto, mas que ndo pode ser reproduzido ou recriado, apenas representado de acordo
com a intencionalidade humana.

A partir das reflexdes trazidas pelo movimento historiografico dos Annales™, outras
formas de expressdao do homem que n3do apenas os documentos escritos oficiais tornaram-
se uma possibilidade de fonte para investigacdao do pensamento humano.

Deste modo, segundo Marc Ferro, “assim como todo produto cultural, toda agdo
politica, toda industria, todo filme tem uma historia que é Histdria, com sua rede de relagbes
pessoais, seu estatuto dos objetos e dos homens”™>.

O uso do filme se mostra fecundo na nova relagdo que procuramos estabelecer entre
alunos e a Histdria. A posicdo sustentada por nés de que o estabelecimento do didlogo entre
professor e aluno e busca da construcdo do seu préprio conhecimento pressupbe que
estejamos de acordo com o respeito pelas multiplas opinides que possam surgir neste
processo de aprendizado. Portanto, assim como a critica documental nos mostra que a
narrativa presente nos filmes é fruto de uma concepc¢ao datada e contextualizada, a a¢ao
mediadora do professor também estabelece a necessidade de ter a visdo de cada aluno
como uma concep¢ao datada, oriunda de um meio social e de um individuo especifico que
colabora para a discussdo e o confronto de posi¢cdes que dado a possibilidade de tornar a aula
mais significativa.

Para Robert Rosenstone,

é evidente que o passado na tela ndo visa ser literal (a histdria visa?),
mas sim sugestivo, simbdlico, metaférico. No entanto [...] podem
estabelecer intersec¢Oes, tecer comentarios e acrescentar algo ao

Y ver: BURKE, PETER. A escrita da Histéria. Novas perspectivas. Tradug¢do de Magda Lopes. Sdo Paulo: Editora
UNESP 1992.
B FERRO, M. Cinema e Histéria. Rio de Janeiro: Ed. Paz e Terra, 1992, p. 17.
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discurso histérico mais amplo do qual se originam e ao qual se
dirigem®®.

Pois concordamos com Nascimento em que o uso do cinema sé tem validade quando
apoiado na leitura da historiografia e na contextualizagdo com a sociedade que o produziu
que vio possibilitar o entendimento do que estd implicito no filme'’.

Este algo a ser acrescentado que Rosenstone diz sé é possivel através do didlogo
entre o enredo cinematografico, as producdes historiograficas e a metodologia critica
documental, contribuindo para que esta interacdo entre as diversas partes envolvidas
resulte ndo em uma visdo Unica, mas varias visbes em que cada participante tenha sua
opinido e ao mesmo tempo perceba que ela é apenas uma das possibilidades de
interpretagao.

O trabalho realizado pelo professor na inser¢cdo de uma obra cinematografica como
documento a ser utilizado na sala de aula ndo tem por objetivo fazer com que os alunos
tenham todas as discussdes metodoldgicas trabalhadas na academia, mas que eles sejam
introduzidos nestas discussdes e percebam que todo discurso, incluindo o seu préprio e o do
professor, sdo construcdes que possuem uma intencionalidade mesmo que inconsciente. A
desconstrugcdao do discurso documental possibilita o trabalho de dissecacdao das
intencionalidades do autor e o confronto com outros discursos de modo que seja possivel a
percepcdo da pluralidade e o questionamento do que antes poderia ser pressuposto como
real.

Além disto, o uso do cinema como fonte e como linguagem artistica detentora de um
discurso histérico nos da a possibilidade de ampliagdao dos limites que apenas uma analise
dos roteiros. Para Rosenstone, embora tenhamos de "ter cuidado para ndo sucumbir demais
a realidade dos filmes, pois, em ultima instdncia, eles ndo exatamente mostram, mas
especulam a respeito”*?,

alguns filmes histéricos sao compostos por personagens totalmente
inventados colocados em uma ambientagcdo ou situagao
documentada. Essa pratica de invencdo pode ser suficiente para tirar
do filme dramatico a palavra “histéria”, mas sem duvida ndo é
suficiente para remover as ideias de “pensamento” ou
“entendimento” histdrico se, com essas palavras, estivermos falando

te ROSENSTONE, Robert A. A histéria nos filmes. Os filmes na historia. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2010, p. 54

Y NASCIMENTO, Vera Lucia. “Cinema e Ensino de Histéria”. In: Revista Urutdgua. Maringé: Ed. UEM, n. 16, p.
12, 2008.

'® ROSENSTONE, op. cit., p. 47.
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de lidar com questdes do passado que nos preocupam e desafiam no
presente — questdes de transformacdo social, relacbes de género,
identidade individual e de grupo, classe, etnia, guerra, colonialismo,
revolugdo, ideologia e nacionalismo™.

E evidente a necessidade de andlise do discurso, das falas, das acdes que sdo
representadas no enredo cinematografico, entretanto, por se tratar de uma obra artistica, o
sutil, poético e estético também podem ter grande influéncia no resultado esperado pelo
professor. Sendo caracteristica inerente ao ser humano a interpretagdo segundo seus
valores, a peca artistica possibilita que cada espectador crie seu préprio entendimento,
podendo ser até o oposto do que foi planejado pelo seu criador.

A partir de estudos cognitivos de aprendizagem histdrica realizados por Isabel
Barca’®, podemos perceber que, apesar da existéncia de multiplas propostas explicativas
fazer parte da natureza do conhecimento histérico e consequentemente da sua
provisoriedade, existe uma dificuldade por parte dos estudantes em realizar o pensamento
através desta multiplicidade de visGes. Em uma andlise de concepg¢des histdricas
categorizadas entre descritivas, explicativas restritas e explicativas explicitas pode-se
verificar que independente da faixa etaria, os alunos concebem os acontecimentos histéricos
de forma cartesiana em que, para uma versdo ser verdadeira, as outras necessariamente
terdo que ser falsas para se adequar a sua forma plausivel e légica de ver o mundo.

Peter Lee?! nos sugere que, para os alunos, o pensamento histérico é contra intuitivo,
pois, apesar de os avancos cientificos e tecnoldgicos nos possibilitarem a realizacdo do
multiplo e nos darem uma inexatiddao entre o real e o virtual, a sociedade ainda esta
estabelecida em conceitos dualistas entre verdadeiro e falso. As atividades propostas pelo
uso do cinema em sala de aula vém no auxilio do professor para que esta discussao da
possibilidade do multiplo seja inserida e permita que os estudantes comecem a
compreender que o certo pode existir para ele, mas que o seu certo nao nega a existéncia
das certezas de outras pessoas e sim que permite a reflexdo a partir do confronto com o
outro e o questionamento dos seus préprios valores e nogdes e certo ou real. Ao

aproximarmos os alunos do processo de construcdao do conhecimento histérico através da

9 ibidem, p. 236.

2 BARCA, Isabel. Concepgdes de adolescentes sobre multiplas explicacdes em Histéria. In: BARCA, Isabel (org.).
Perspectivas em Educagdo Histdrica. (Actas das 1as jornadas internacionais de educacdo histdrica). Centro de
Educacdo e Psicologia: Universidade do Minho, 2001.

2t LEE, Peter. Em direcdo a um conceito de literacia histdrica. In: Educar. Curitiba, PR: UFPR, Especial, p. 131-
150, 2006.
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andlise documental, temos a chance de criar condi¢des para que os alunos compreendam
que o pensamento histérico é dinamico, mutavel e que sé pode ser compreendido através
de “testemunhos” primarios ou secundarios que variam, da mesma forma que varias
pessoas podem dar diferentes versdes sobre um mesmo evento.

Este processo de pensar as diferencas no passado e no presente fornece condicdes
para que se estabeleca o que Lee chama de literacia histdrica, ou seja, uma alfabetizacao
histérica que forneca meios para que o estudante pense e se oriente no tempo de modo que
compreenda a temporalidade dos eventos estudados e seja capaz de relacionar o seu
presente com o passado, compreendendo a sua sociedade atual e se prepare para o

desenvolvimento futuro da mesma.

CONCLUSAO

Apesar de ser uma preocupacado recente, o ensino de histdrica passa atualmente por
um processo de consolidacdo do seu campo de pesquisa. Fruto da iniciativa de valorizacao
das ciéncias humanas, hoje a drea se preocupa com investigagdes que resultem em reflexdes
sobre os processos de ensino e aprendizagem e com propostas educacionais que contribuam
para a evolugao da disciplina escolar. A nossa preocupac¢ao neste trabalho foi a de reunir
conceitos tedricos que nos permitam pensar uma possibilidade de pratica educativa que
contribua para que o ensino de histdrica responda aos desafios postos por uma sociedade
dindmica que a cada dia se renova com mais velocidade, mas que ainda tem na escola uma
instituicdo essencial na formacao de seus cidad3os.

A pratica proposta de mediacdo cultural através do cinema tenta investigar uma
possibilidade de acdo que parta ndo somente do professor, mas de toda a comunidade
escolar, no sentido de trazer para a vivéncia cotidiana dos alunos uma disciplina que
permeie toda a organizacdo humana em sociedade.

A Histéria e o ensino de Histdria, assim concebidos, tém por intuito aproximar uma
disciplina até entdo tida como “morta” e “velha” para uma realidade presente na vida das

pessoas, pois, quando propomos a reflexdo do cotidiano através do conhecimento do
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passado, a Historia s tem sentido se estiver viva e presente nas experiéncias individuais de

cada um.
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REPRESENTACOES DE FUTUROS PROFESSORES DE HISTORIA SOBRE O NEGRO NO POS-
ABOLICAO: UM ESTUDO EM MEIO DA LEI 10.639/03

Glaucia Ruivo Murinelli*

RESUMO: A partir do ano de 2003 o ensino da Histéria e Cultura dos povos africanos e
afrobrasileiros passou a integrar oficialmente o curriculo das instituicdes de ensino publicas
e privadas de todo o pais com a promulgacdo da Lei Federal n2 10.639/03 — atualmente
representada pela Lei Federal n? 11.645/11. Desde entdo, assiste-se nos espagos
educacionais a ampliagdao das discussdes, bem como a busca por novos conhecimentos
relacionados a essas tematicas. No que compete as Instituicbes de Ensino Superior com
licenciaturas em Histdria, presencia-se de forma geral, além de outras medidas, a
reformacdo de suas grades curriculares com a criagao de disciplinas especificas que versam,
quais sejam suas denominacdes, sobre a Histéria e Cultura da Africa e/ou Afrobrasileira. E,
portanto, no contexto da introducdo das tematicas africanas nos espacos educacionais que
este estudo se insere. Nele, objetiva-se refletir quais as representa¢des que na atualidade
alunos dos cursos de licenciatura em Histdria, futuros professores e responsdveis pela
construcao do conhecimento histdrico escolar, apresentam sobre a Histéria dos africanos e
afrobrasileiros no Brasil. Para tanto, delimita-se como recorte espacial de andlise e
historiografico, respectivamente: representacdes de licenciandos de Instituicdes de Ensino
Superior do norte paranaense e Histéria Social dedicada ao estudo da popula¢do negra no
periodo eminentemente posterior a Abolicdo da Escraviddo. Conjugando-se, assim, reflexdes
sobre a Histdria Afrobrasileira e Ensino de Histéria pretende-se refletir como a Histéria do
negro no Brasil estd sendo resignificada — em meio a sua obrigatoriedade e,
consequentemente, ampliacdo dos debates — através dos futuros responsdveis pela
transmissao desses saberes.

PALAVRAS-CHAVE: Histdria e Ensino; representacdes; pos-abolicdo.

HISTORIA AFROBRASILEIRA: PERSPECTIVAS E DESAFIOS

No ano de 2003 uma antiga reivindicacdo dos movimentos negros se concretizou com

a obrigatoriedade do ensino de Histdria e Cultura Afrobrasileira e Africana nas instituicdes

! Mestranda do PPGHS/UEL - Bolsista CAPES. Orientadora Dr2 Regina Célia Alegro.
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de ensino? publicas e privadas de todo o pais a partir da promulgacdo da Lei Federal

10.639/03:3

[...] Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e
particulares, torna-se obrigatdrio o ensino sobre Histdria e Cultura Afro-Brasileira.
§ 12 0 contelido programatico a que se refere o caput deste artigo incluird o estudo
da Histéria da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra
brasileira e o negro na formagdo da sociedade nacional, resgatando a contribuicao
do povo negro nas dareas social, econ6mica e politica pertinentes a Histéria do
Brasil.

§ 2° Os contelidos referentes a Histdria e Cultura Afro-Brasileira serdo ministrados
no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educacgdo Artistica

e de Literatura e Histéria Brasileira [...]4

Com a Lei pela primeira vez na histdria do ensino de Histéria, Arte e Literatura o
contetido dedicado aos africanos e afrobrasileiros’ perpassaria — leia-se oficialmente — para
além da passividade e da escraviddo, na medida em que fora enfatizado o ensino e
aprendizagem da “luta” do povo africano e de seus descendentes no Brasil e da
“contribuicdo” da histdria e cultura dos mesmos ao longo de toda a formacao politica, social
e econdmica da Histdria nacional®.

Contudo, se o primeiro grande passo tinha sido dado com a promulgacao da Lei, em
2004 a obrigatoriedade do ensino da Histdria e Cultura da Histéria Afrobrasileira e da Africa
tomou forma com a primeira orientacdo explicita, tanto ao ensino e aprendizagem dessas
tematicas, como ao tratamento das rela¢des étnicorraciais no pais com a instituicdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino

de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana’. Em outras palavras, se é subentendido pelo

A Lei de Diretrizes e Bases e, consequentemente, todas as leis, emendas e atos educacionais mencionados

neste trabalho, entendem por “instituicdes de ensino” todos os niveis da educagdo brasileira. BRASIL, Lei n°
9.394/96, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educac¢do nacional. Disponivel em:
<portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/Idb.pdf> Acesso em: 16 jan. 2010.

* No ano de 2008, a Lei 10.639/03 foi atualizada com o decreto da Lei Federal 11.645, dando as mesmas
orientagBes ao tratamento das temdticas indigenas.

*110.639. Disponivel em: www.planalto.gov.br/ccivil _03/leis/2003/L10.639.htm Acesso em: 16 jan. 2010.

> Entende-se como afrobrasileiros e/ou afro-descendentes todas as pessoas que possuem em comum a
ancestralidade africana. Assim, ao longo deste trabalho a palavra “negro” e/ou suas variacdes sdo empregadas
como sindnimas de afrobrasileiro.

® Na década de 1990 algumas questGes pertinentes a diversidade étnicorracial comegaram a ser abordadas no
ensino brasileiro com a introdugdo do tema transversal — Pluralidade Cultural — nos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN’s). ALEGRO, Regina; SILVA, Lucia Helena. Idéias fora do lugar na aula de histdria: historiografia e
conceitos dos alunos sobre escraviddo no Brasil. In: Histdria e Perspectivas, Uberlandia, n2 42, jan/jun. 2010, p.
285-313. Disponivel em: <http://www.historiaperspectivas.inhis.ufu.br/viewarticle.php?id=304> Acesso em:
10 ago. 2010; FONSECA, Selva. Diddtica e prdtica do Ensino de Historia. Campinas, SP: Papirus, 2003.

7 MOORE, Carlos. A Africa que incomoda: sobre a problematizacdo do legado no quotidiano brasileiro. Belo
Horizonte: Nandyala, 2008.



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/L10.639.htm
http://www.historiaperspectivas.inhis.ufu.br/viewarticle.php?id=304
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conceito de “diretrizes” nortes ou recomendacdes a serem seguidas, materializava-se com a
instituicdo destas o caminho para o tratamento das relagdes étnicorraciais, bem como para
o ensino e aprendizagem da Histdria dos africanos e afrodescendentes no Brasil®.

Falar sobre a Lei 10.639 e acerca das DCN’s para a Educagdo das Relagdes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana é, por conseguinte,
falar da efetivacdo de politicas publicas de acdo afirmativa que simbolizam a conquista de
direitos de segmentos da populagao que durante algum ou varios periodos da histéria foram

silenciados. Ou seja, as acOes afirmativas:

[...] compdem o conjunto de politicas publicas ou privadas que com vistas a
diminuir a desigualdade enfrentada por determinados grupos sociais que, por
serem historicamente discriminados, se encontram em posi¢cdo desvantajosa em
relagdo a sociedade abrangente. S3o medidas que buscam aumentar o acesso
desses grupos a oportunidades e servigos visando promover a igualdade e

cidadania [...]9

Entendidas, entdo, como politicas publicas educacionais de acdo afirmativa, elas tem
por finalidade a reparacdo, o reconhecimento e valorizacdo de grupos que foram subjugados
através, entre outras medidas, da positivacdo da histéria e cultura destes povoslo. No
entanto, conforme ressaltado por Kabenguele Munanga®', a educac3o brasileira sempre se
configurou aos moldes eurocéntricos, voltados aos seus valores culturais, sociais e politicos
e, por esse motivo, muitos dentre nds ndo recebeu durante a sua formacdo bdsica ou
profissional o preparo necessario para lidar com o desafio da convivéncia com a diversidade
e com as manifestacdes que sdo delas resultadas e, muito menos, com conteldos
concernentes a Histéria Africana e Afrobrasileira. Neste sentido, quaisquer leis, emendas ou
atos que pretendam incorporar novos conteddos a contelddos ja consagrados, deve vir
acompanhada de dispositivos que possam disponibilizar e instrumentalizar essas novas

informacdes.

® As DCN’s para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana foram instituidas através da Resolugdo n.2 01/2004.

° PEREIRA, Luena Nunes. O ensino e a pesquisa sobre Africa no Brasil e a Lei 10.639. In: LECHINI, Gladys (Org.).
Los estudios afroamericanos y africanos en America Latina. Herencia, presencia y visiones del outro, Cordoba,
AR: Ferreyra Editor, 2008, p. 254.

% Entre outras politicas publicas de acgdo afirmativa, pode-se mencionar cotas nos concursos do funcionalismo
publico, verbas especiais para a pesquisa e saude dos afro-descendentes, apoio do INCRA as comunidades
quilombolas e cotas nas universidades publicas.

" MUNANGA, Kabengele. Superando o Racismo na Escola. Brasilia: MEC/Secretaria da Educagdo Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade, 2005.
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Sobre o sistema educacional brasileiro, € de comum acordo que as instituicdes de
ensino bdsico de todo o pais carecem de meios que possam configurar uma educagdo ideal
por inumeros motivos. Diga-se de passagem, falta de recursos financeiros que geram
estrutura fisica e pedagdgica inadequada, equipe gestora e professores desestimulados,
entre outros fatores. Porém, apesar das dificuldades, decorre dos préprios principios
constitucionais que é funcdo da escola trabalhar contra o racismo, preconceito ou qualquer
outra forma de discriminacdo, visando a formacdo de uma sociedade igualitdria em
condicOes de oportunidades e direitos. E, neste contexto, sabe-se o quanto é importante a
acao do professor. Desta forma, a efetivacdao de politicas publicas educacionais de ac¢ao
afirmativa que priorizam a populacdo negra envolve, necessariamente, o tratamento das
relacdes étnicorraciais e o ensino da Histdria Africana e Afrobrasileira tanto na formacgao
inicial como na continuada dos professores.

Ressaltar a importancia do papel professor, principalmente no que compete a
efetivacdo de politicas publicas ndo é novidade, como reafirmam Guiomar Mello e Teresa
Rego12 em balanco sobre o assunto:

[...] todos atribuem aos professores um papel determinante e crucial, ainda que
nao exclusivo, para o futuro das sociedades que lutam para alcangar uma educagao
de qualidade. Consequentemente reconhecem que os debates atuais sobre os
processos de constru¢do e implementagdo de politicas publicas que visam a
corregdo de problemas relacionados a cobertura, qualidade e equidade existentes
no campo educacional ndo podem deixar de privilegiar as questdes relativas ao
desempenho na formacdo docente. Todos admitem que a formacdo docente é um
ponto nefralgico e toda reforma de ensino que pretende produzir efeitos
duradouros e que, sem a sua adequada solugdo, qualquer mudanga estara limitada,

. A 13
guando muito, a resultados efémeros.

De acordo com o Plano Nacional de Implementagcdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo das Relagdes Etnicorraciais e para o Ensino de Histdria e Cultura

Afro-Brasileira e Africana — Lei 10639/2003* — publicado em 2008, cujo objetivo é instruir as

2 MELLO, G; REGO, T. Formacdo de Professores na América Latina e Caribe: a busca por inovagdo e eficiéncia.
In: Conferéncia Internacional: Desempenho de professores na América Latina, Tempo de Novas Prioridades.
Brasilia, 2002.

B MELLO, G; REGO, T. Op. cit.,, 2002, p, 9.

" Em 2007 o MEC, em parceria com a UNESCO, constatou através de avaliagGes a ndo universalizagao da Lei
10.639 e das DCN’s nos sistemas de ensino brasileiro. Em conseqliéncia, no ano seguinte, ocorreu a realizagao
do Grupo de Trabalho Interministerial (GTI) que objetivou elaborar um documento referéncia que serviria de
base para a realizacdo de um plano para a implementacdo da Lei e das Diretrizes. O documento referéncia
acabou sendo submetido a consulta em encontros denominados de Didlogos Regionais sobre a Implementagdo
da Lei 10639/03. Tais encontros ocorrem nas cinco regides brasileiras, tendo sido sediados nas cidades de
Belém/PA, Cuiaba/MT, Vitdria/ES, Curitiba/PR, S30 Luis/MA e Aracaju/SE. O resultado, consubstanciou-se no
documento Contribuigdes para a Implementagdo da Lei 10639/03: Proposta de Plano Nacional de
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instituicdes de ensino de suas fungdes, apds constatagdo da ndo universalizagao da Lei e das
instrucdes das DCN’s nos sistemas de ensino brasileiro — é de responsabilidade do Governo
Federal, promover de forma colaborativa com estados, municipios, instituicdes de ensino
superior e entidades sem fins lucrativos a formacdo inicial e continuada de professores.
Quanto as instituicdes de ensino superior, segundo o Plano, compete a elas, principalmente,
“incluir contetdos e disciplinas curriculares relacionadas a Educacdo das Rela¢des Etnico-
raciais nos cursos de graduacao [...]”, bem como “desenvolver nos estudantes de seus cursos
de licenciatura e formacdo de professores as habilidades e atitudes [...]” que favorecam a
educacgdo das relagdes étnicorraciais.™

No tocante a formacdo continuada dos professores no contexto nacional, algumas
medidas tomadas pelos 6rgaos publicos e seus parceiros para a instrumentalizagdo da Lei e
das DCN’s podem ser mencionadas uma vez que elas existiram. Entre os anos de 2006 e
2007, o Ministério da Educagdo em parceria com a Universidade de Brasilia, desenvolveu o
“Programa de Educacdo Continuada em Ensino de Histéria e Culturas Afro-Brasileiras e
Africanas: Educagdo-Africanidades-Brasil”. O publico alvo do programa foram os
profissionais da educacdo bdsica das redes publicas municipais e estaduais. Também no
mesmo periodo, a parceira estabelecida entre Secretaria Especial de Politicas para as
Mulheres, Secretaria Especial de Politicas Publicas de Igualdade Racial, Ministério da
Educacdo, Centro Latino-Americano em Sexualidade e Direitos Humanos e o British Council,
desenvolveu o curso de formag¢ao denominado “Género e Diversidade na Escola”. 16

Ja no ambito da formacao inicial de professores, as instituicdes de ensino superior,

entre outras medidas, vém reformulando os seus curriculos®’. No entanto, Clea Ferreira e

Implementagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagbes Etnicorraciais e para o
Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana — Lei 10639/2003, cujo principal objetivo, segundo o
mesmo, é informar de maneira “ampla” e “clara” as atribuicdes de todos os niveis de ensino. BRASIL. Plano
Nacional de Implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais e
para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana, 2008. Disponivel em:
<http://www.saocarlos.sp.gov.br/images/stories/pme/marcos nacionais/planonacional 10639.pdf>  Acesso
em: 16 jan. 2011.

> BRASIL. Op. cit., 2008.

'® FREITAS, Patricia de. De figurantes a protagonistas. A literatura infantil como um dos instrumentos de
efetivagdo da Lei 10.639. In: Historien — Revista de Histéria, n? 4, Petrolina, p. 256-264, out/abr 2001.
Disponivel em: <http://www.revistahistorien.com> Acesso em: 25 mar. 2011.

' N3o existe um prazo para a implementac¢do de conteldos ou disciplinas nas instituicGes de ensino superior.
De acordo com a resolugdo Resolugdo n.2 01/20042 “O cumprimento das referidas Diretrizes Curriculares, por
parte das instituicdes de ensino, serd considerado na avaliacdo das condi¢cbes de funcionamento do
estabelecimento”.



http://www.saocarlos.sp.gov.br/images/stories/pme/marcos_nacionais/planonacional_10639.pdf
http://www.revistahistorien.com/
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Nilce Silva'® corroboram com os resultados do Plano Nacional de Implementacdo das DCN’s
e da Lei anteriormente mencionado. Segundo as autoras, em estudo de caso intitulado
“Vozes da USP” que teve como objetivo oferecer subsidios a compreensdo da aplicacdo da
Lei nos cursos de licenciatura da Universidade de S3o Paulo mediante analise das “vozes dos
alunos”, ainda ha muito a ser feito para a sua efetivacdo. O estudo apontou que dos alunos
entrevistados 25% afirmaram desconhecé-la, 40% mencionaram conhecé-la vagamente por
meio de jornais, revistas e locais de trabalho e, 35% disseram ter participado de discussdes
acerca da mesma, mas fora do espaco académico. Quanto aos questionamentos sobre a
necessidade da inclusdo de disciplinas que contemplassem a temdtica africana e
afrobrasileira nos curriculos, todos os futuros professores responderam acreditar na
necessidade de sua implantagao.

Entretanto, quando s3o mencionadas as medidas tomadas pelos governos
municipais, estaduais e federal, juntamente com a sociedade civil organizada no que tange a
formacdo continuada dos professores, ndo se pretende afirmar que elas foram suficientes
e/ou supriram a demanda pela instrumentalizacdo de todos os profissionais. Da mesma
forma, ndo sao considerados os resultados do Plano Nacional de Implementagéo das DCN'’s
para a Educacdo das Relacdes Etnicorraciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana — Lei 10639/2003 que apontam para a ndo universalizagdo das mesmas
nas instituices de ensino do pais e, mais, os dados apontados no estudo de caso efetuado
na USP em cursos de formacao inicial de professores como estanques. Porém, tais
informacdes nos estimulam a fazer algumas indagacdes, dentre elas: Depois de quase 10
anos da introduc¢do da Lei e das DCN’s, quais os conhecimentos histéricos sobre a Histéria da
populacdo negra que os professores estariam privilegiando em suas narrativas? Neste
sentido, quais as contribuicdes que os mesmos poderiam levar para o debate de tais
tematicas em sala de aula com seus alunos? Ou, de outro modo, quais conhecimentos
funcionariam como principios orientadores das suas praticas?

Diante de tais questionamentos, neste estudo busca-se refletir acerca dos olhares
que, em tempos da Lei 10.639/03, os professores em formacdo nas licenciaturas de Histéria

remetem a histdoria dos africanos e afrodescendentes no Brasil. Para tanto, algumas

18 FERREIRA, Cléa; Silva Nilce. Formacdo inicial de professores com base na Lei 10639/03 na USP: demanda e
resisténcia. In: Cadernos de Pds-Graduagdo — Educagdo, Sao Paulo, v. 6, p. 13-21, 2007.
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delimitagdes foram feitas, tanto ao conteudo referente a Histdoria dos africanos e
afrobrasileiros a ser analisado — histdria do negro no contexto do pds-aboligdo — como no
universo empirico da pesquisa — cartografia das ideias dos alunos do ultimo ano da
graduagdo em Histdria das instituicGes de ensino superior (IES) publicas do norte do estado

Parana.

FORMAGAO INICIAL DE PROFESSORES DE HISTORIA E AS INSTITUICOES DE ENSINO
SUPERIOR DO NORTE PARANAENSE

Na impossibilidade de se analisar uma quantidade ampla de fontes alguns fatores
foram levados em consideracdo. Primeiramente, para o estudo dos olhares que os futuros
professores de histdria apresentam na atualidade sobre da histéria da populacdo negra,
optou-se pela analise na formacdo inicial. A escolha foi pautada no entendimento da

importancia desta fase para a efetivacdo das politicas publicas educacionais. Isto é:

E compreensivel que a prioridade seja dada inicialmente aos profissionais que ja
estdo atuando nas escolas. Mas, na medida em que ndo se procura fazer
paralelamente a formacgao continuada a formagdo dos futuros professores [...] o
gue acontece é que se empurra o problema para adiante. O profissional é jogado
no mercado, mas depois retorna — por meio da formagdo continuada —, implicando

S . 19
gasto duplo para o governo, no caso de instituicdes publicas.

Nesta perspectiva, delimitou-se que a analise recairia na formacdo inicial de
professores. Quanto a escolha das IES que iriam compor o estudo, a opgao pelas
universidades publicas localizadas no norte paranaense se justifica pela prépria
representatividade da regido em ambito estadual na formacdo de profissionais da area de
Historia.

Ao longo do Parana existem doze IES publicas que ofertam o curso de Histéria, sendo
gue destas doze, cinco se localizam em cidades do Norte do Estado, a saber: Fundacdo
Faculdade Filosofia, Ciéncias e Letras de Mandaguari — FAFIMAN (Mandaguari), Faculdade
Estadual de Educacdo Ciéncias e Letras de Paranavai — FAFIPA (Paranavai), Universidade

Estadual de Londrina — UEL (Londrina), Universidade Estadual de Maringd — UEM (Maringd),

' FERREIRA, Cléa; Silva Nilce. Op. cit.,, 2007, p. 11.
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e Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP) (Campus de Jacarezinho)®. Assim, se
levarmos em considera¢do os numeros apresentados, a regido do norte paranaense — com
cinco licenciaturas em Histéria — contempla quase a metade dos cursos e, por conseguinte, é
responsavel por grande parte dos profissionais de histéria que sao inseridos no mercado de
trabalho estadual ao longo de todos os anos.

Diante das informagdes, portanto, configura-se o universo empirico da pesquisa:
formacao inicial de professores de histéria e IES publicas do norte paranaense. Além disso,
pensar acerca dos olhares que atualmente os graduandos remetem a histdria dos africanos e
seus descendentes é também pensar sobre a atual configuracao das grades curriculares dos
cursos de Histéria destas instituicdes, uma vez que os mesmos estdo relacionados a
introducdo de conteudos e disciplinas especificas a tematica das africanidades em seus
respectivos cursos.

No que diz respeito a reformulagdo dos curriculos dos cursos de Histdria das IES do
norte paranaense visando a insercdo das tematicas africanas e afrobrasileiras, o quadro se
compde da seguinte forma:

e FAFIMAN: “Histéria da Africa e Cultura Afrobrasileira” em carater obrigatério no 32
ano; FAFIPA: nenhuma disciplina em especifico; UEL: “Cultura Afrobrasileira” em
carater obrigatério no 32 ano; UEM: “Tépicos Especiais em Histéria da Africa I” e
“Tépicos Especiais em Histéria da Africa II” em carater opcional e UENP: “Histéria da

Africa” em carater obrigatdrio no 32 ano.

Por fim, quando é mencionada a inser¢cdao das tematicas africanas e afrobrasileiras
nas grades curriculares dessas IES, pensa-se principalmente na abrangéncia que pode
proporcionar aos conhecimentos histdricos dos graduandos, pois como afirma Hebe
Mattos?’ em comentdrio sobre o tema transversal “pluralidade cultural” nos Parametros
Curriculares Nacionais: “trata-se menos de discutir as insuficiéncias de um texto, ja

aprovado, e mais de tentar intervir nas maneiras de sua implementacdao para que elas

% para maiores informacdes, consultar dados do Ministério da Educacio (MEC). Disponivel em:

<http://www.educacaosuperior.inep.gov.br>. Acesso em: 15 set. 2011.

2 MATTOS, Hebe Maria. O ensino de Histdria e a luta contra a discriminacdo racial no Brasil. In ABREU, Martha;
SOIHET, Rachel (Org.). Ensino de histdria: conceitos, tematicas e metodologia. Rio de Janeiro: Casa da Palavra,
2003, p. 127-136.



http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/
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possam concretizar suas possibilidades positivas de intervencdo neste aspecto na realidade

escolar” 2.

HISTORIA AFROBRASILEIRA: O POS-ABOLICAO COMO PROBLEMA HISTORICO

Pontuadas as questdes acerca do universo empirico para a coleta e estudo das
fontes, fazem-se necessarias consideragGes a respeito da legitimidade ou, até mesmo,
relevancia da temadtica delimitada: a histéria da populacdo negra no contexto do pods-
abolicao.

No Brasil existe uma ampla historiografia sobre a populacdo negra, principalmente no
que circunscreve o periodo da escraviddo. Esses estudos datam desde os finais do XIX,
quando os primeiros africanistas brasileiros®® se debrucaram sobre a “questdo do negro” no
Brasil®*.

Entretanto, se por um lado existe uma ampla historiografia acerca do periodo
escravocrata que foi sendo desenvolvida desde finais do oitocentos, a busca pela

compreensdao da Histéria sobre o africano e seus descendentes no periodo posterior a

Abolicdo da Escravidao ainda demanda reflexdes e, neste sentido, destaca-se:

O debate de temas ligados ao mundo do afro-descendente no pés-aboligdo tem sido
uma das lacunas da historiografia. Para o senso comum, a trajetéria do negro no
Brasil se confunde com a histéria do sistema escravista. Com o fim da escravidao
fecham-se as cortinas do cendrio historiografico para os ex-escravos. [...] chegando a

> MATTOS, Hebe Maria. Op. cit., 2003, p. 127.

2 Aqui estamos nos referindo a Nina Rodrigues e Silvio Romero. Acerca de visdes sobre o negro no pais
Rodrigues e Romero, imersos as teorias racistas, consideraram que o atraso brasileiro estava relacionado a
presenca dos africanos, embora discordassem acerca da solugao a ser dada ao “problema”, ou seja, a “questdo
do negro” no pais. Rodrigues, em consonadncia com o darwinismo social e utilizando estudos baseados na
antropologia criminal e dados antropométricos, postulava que o negro era inferior biologicamente ao branco.
Além do mais, acreditava que o mesmo era responsavel pelas doencgas infecto-contagiosas, bem como o
condicionava a comportamentos desviantes como a marginalidade e criminalidade. Desta feita, ndo via outra
solucdo a ndo ser a do exterminio do mesmo. Romero em conformidade com Rodrigues também postulava
acerca da inferioridade bioldgica do africano, mas tomava como pressuposto que a presenga negra no pais e a
miscigenac¢do da populagdo a época ja era um fato. Desta forma, para ele a solugcdo para os males bioldgicos
trazidos pelo africano estava na miscigenacdo via imigracdo de europeus. SCHWARCZ, Lilia M. O espetdculo das
ragas: cientistas, instituicdes e questdo racial no Brasil. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1993; SKIDMORE,
Thomas E. Preto no branco: raga e nacionalidade no pensamento brasileiro. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1976.

4 QUEIROZ, Suely. Escraviddo negra em debate. In: FREITAS, Marcos Cézar. Historiografia brasileira e
perspectiva. Sdo Paulo: Contexto, 2003, p. 103-117.
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ponto de alguns desavisados pensarem que os negros abandonaram a condicdo de
s e 25
produtores de uma histéria especifica.

Falar sobre a Histéria do negro no pds-emancipa¢do nao significa dizer que ela é
recente. Pelo contrdrio, tais estudos provem de longa data. No entanto, demanda reflexdes
em virtude do fato de que durante muito tempo considerou-se a mesma coisa estudar tanto
as relagGes raciais como as relagdes sociais estabelecidas pelos ex-escravos e/ou libertos no

pds-abolicdo como heranca da escraviddo.?

No sentido acima mencionado podem ser destacados os trabalhos de Gilberto Freyre
em Casa Grande & Senzala (1933) e Florestan Fernandes em a “A integra¢éo do negro na
sociedade de classes”(1964). Apesar da complexidade inegdvel, do conteldo inovador que
apresentaram a sua época e da riqueza das duas obras — que geram debates até a atualidade
— cada qual influenciou a percepcdo académica e a da propria sociedade por tempos.
Primeiramente Freyre com a convivéncia étnicorracial “quase” harmoénica do periodo
escravista que teria se estendido ao pds-abolicio e, posteriormente Fernandes com a
desorganizacdo social do negro no pés-emancipag¢dao como fruto da escravido.?’

Na atualidade, todavia, constata-se uma renovacado dos estudos referentes ao tema.
Esses trabalhos estariam imersos na perspectiva que Ana Rios e Hebe Mattos®® denominam
de “significados da liberdade” ou “visdes de liberdade”. Perspectiva que diz respeito a busca
pelas formas de integracdo da populacdo africana e afro-brasileira a sociedade pds-
emancipacdo. Em outras palavras, significaria o entendimento das maneiras pelas quais as
atitudes dos ex-escravos e/ou libertos moldaram o seu prdprio viver em sociedade, no qual
o enfoque dos estudos recairia nos préprios “planos acoes e destinos” dos afrodescendentes
no periodo posterior a Abolicao da Escravidao.

Portanto, pensar a respeito dos olhares que os futuros professores de Histdria
apresentam sobre a Histéria dedicada ao negro no contexto do pds-abolicio mostra-se

pertinente uma vez que interage com os préprios objetivos da insercao do ensino da Histéria

> DOMINGUES, Petrénio. Uma histéria ndo contada: negro, racismo e branqueamento em sdo Paulo no pds-
abolicdo. Sdo Paulo: Editora Senac Sao Paulo, 2004.

2 MATTOS, Hebe; RIOS, Ana L. Memodrias do cativeiro: familia, trabalho e cidadania no pds-abolicdo. Rio de
Janeiro: Civilizagao Brasileira, 2005.

>’ MATTOS, Hebe; RIOS, Ana L. Op. cit.,, 2005.

28 MATTOS, Hebe; RIOS, Ana L. Op. cit.,, 2005; MATTOS, Hebe; RIOS, Ana L. O pds-abolicdo como problema
histérico:

balangos e perspectivas. In: Revista Topoi, p. 171-197. 2004. Disponivel em:
<http://www.revistatopoi.org/numeros_anteriores/Topoi08/topoi8a5.pdf> Acesso em: 12 jun. 2010.
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Africana e Afrobrasileira nas instituicdes de ensino de todo o pais: a busca pela historicidade
da populagao afrodescendente®.

Ademais, ressalta-se o didlogo das DCN’s dos Cursos de Histéria>® (BRASIL, 2002, p. 7-
9) com as DCN’s para a Formacdo de Professores da Educacio Basica®’ (BRASIL, 2002, p. 1)
através do ensino e aprendizagem da temadtica delimitada mediante a convergéncia do
conhecimento especifico ao genérico. Em outras palavras, se para a primeira é tido como
principio a capacitagao “ao exercicio do trabalho de Historiador” com a organizagdo
curricular voltada fundamentalmente para os “conteddos histéricos/historiograficos e
praticas de pesquisas”, para a segunda, a organizacao curricular deverd estar voltada, entre
outras medidas, ao “acolhimento e o trato da diversidade” e “o exercicio de atividades de

enriquecimento cultural”.

CONSIDERAGOES FINAIS

Neste estudo objetivamos refletir sobre representagdes que na atualidade alunos dos
cursos de licenciatura em Histdria, futuros professores e responsaveis pela construcdo do
conhecimento histérico escolar, apresentam sobre a Histdéria dos africanos e afrobrasileiros
no Brasil. Como o estudo ainda se encontra em fase de elaboragao, neste texto abordamos
acerca do recorte espacial de analise e historiografico: universidades publicas do norte

paranaense e histéria da populagdo negra no contexto do pds-abolicao.

% BRASIL. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relacées Etnico-Raciais e para o Ensino de
Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana. Brasilia: MEC/SEPRIR, 2004.

%% BRASIL. Diretrizes curriculares para os cursos de Histéria. Brasilia: MEC, 2002.

' BRASIL. Diretrizes para a formacgdo de professores da educacdo bdsica, em cursos de nivel superior. Brasilia:
MEC, 2002.
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A ESCRITA EM TORNO DOS CRISTAOS-NOVOS NOS LIVROS DIDATICOS: UM ESTUDO
COMPARATIVO (1980 E 2007)

Helena Ragusa1

RESUMO: Embora bastante conhecida e estudada pela nossa historiografia, a presenca
sefardita na América Portuguesa se faz ainda bastante timida, quando nao ausente, da
escrita produzida pelos livros diddticos que tratam da Histéria do Brasil. Figura
extremamente presente no territério brasileiro desde os primérdios de nossa colonizacao,
os cristdos-novos foram e sdo objeto de varios estudiosos que na busca de documentos e
pistas que retratem sua atuagao, trazem a todo o momento aspectos inovadores em suas
abordagens referentes as causas que os trouxeram para ca, a forma como se deu sua
integracdo e, o ocultamento de suas origens que, em alguns casos levou ao completo
apagamento. Tendo em vista a forma ampla e diversa que se deu o estabelecimento de tais
personagens em nosso territério e a forte influéncia que nele deixaram, consideramos que a
atuacdo dos cristdos-novos enquanto importantes participes da sociedade que aqui se
formava - sobre o olhar colonizador portugués - conferindo-lhe sentido, deixando suas
marcas, nao deveria “passar em branco”. Ao mesmo tempo, admitindo os livros didaticos
como instrumentos determinantes no processo de ensino e aprendizagem, nos propomos a
discutir as varias funcdes que assumem no processo escolar, indo além da tarefa de difundir
determinados fatos e personagens de nossa Histdria, reelaborando-os conforme a época,
produzindo sentido, construindo imagindrio, sob as diferentes perspectivas tedricas e
metodoldgicas que se pretendem apresentar. Também, sabemos que sdo varios os fatores
que levam a constituicdo desse tipo de material didatico indo além do autor em si, por isso
ndo ignoramos o complexo contexto que o permeia influenciando diretamente na escrita a
ser elaborada e na apropriacdao que dela é feita. Neste contexto, buscaremos analisar e
discutir a aproximagdo que vem sendo feita entre o saber escolar e o saber académico, bem
como, perceber as diversas representacdes existentes nas escritas produzidas pelos livros
didaticos aqui selecionados, comparando-as e mostrando as diferentes nuances e
aproximacgoes entre um e outro.

PALAVRAS-CHAVE: Histdria e Ensino, livros didaticos, cristdos-novos.

'Atual mestranda do curso em Histéria Social pela Universidade Estadual de Londrina, sobre a orientacdo da
Professora Doutora Ana Heloisa Molina, Bolsista CAPES. E-mail: helenaragusa@yahoo.com.br.
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UMA ANALISE DE FONTES: OS CRISTAOS-NOVOS EM CENA

Ao contrdrio do que pode nos oferecer as diferentes pesquisas realizadas a respeito
da histdria do cristdo-novo no Brasil colonial, a escrita produzida nos livros didaticos acerca
desses agentes acabam limitando e restringindo a importancia de sua atuacdo no territério.

Quando trabalhamos com a questao das representag¢des, Chartier nos lembra que na
grande maioria das vezes as representacdes sociais sdo determinadas pelos grupos que as
forjamz. Dessa forma, seria interessante averiguar a relacdo existente entre o discurso
promovido nas narrativas contidas nos livros didaticos e a apropriagdo das mesmas por
aqueles que irdo de certa maneira mediar sua leitura e sua interpretacdo. Em se tratando
dos conteldos, o autor ainda aponta para o fato de que os mesmos ndo sdo selecionados de
forma aleatéria, sdo imbuidos de estratégias e praticas sociais, escolares e politicas que
tendem a impor uma autoridade a custa de outros, por elas menosprezados, a legitimar um
projeto reformador ou a justificar, para os préprios individuos, as suas escolhas e condutas’.

E o que ocorre com os livros didaticos em meio a toda uma rede que, como ja vimos,
os envolve, ou seja, ndo sdo objetos construidos por si s6, mas sim a partir de um contexto,
gue envolve as politicas que os definem como é o caso das exigéncias do curriculo e do
PNLD; o mercado, e, portanto, as exigéncias das editoras; as necessidades dos professores
gue de certa forma acabam sendo os “mediadores culturais” no processo de ensino e
aprendizagem, enfim tudo aquilo que os permeia. Estamos nos referindo a produgado desse
tipo de material e a forma como este incorpora os sentidos e significados dos diferentes
contextos possibilitando multiplas leituras e interpretag6e54.

Talvez, exatamente por conta dessa complexidade, é que os conteudos histéricos
apresentados pelos livros didaticos constituem-se como um dos problemas mais dificeis de

serem solucionados. Para Circe Bittencourt’., na maioria das vezes os discursos reproduzem

2 CHARTIER, Roger. A Histdria Cultural: entre prdticas e representagdes. Trad. Maria M. Galhardo. Lisboa: Difel,
1990, p. 17).

* (Idem: ibidem)

4 MONTEIRO, Ana Maria. Professores e livros didaticos: narrativas e leituras no ensino de histéria. In: ROCHA,
Helenice A. B.; REZNIK, L.; MAGALHAES, M. de S. A histdria na escola: autores, livros e leituras. Rio de Janeiro:
FGV, 2009, p. 176.

> BITTENCOURT, Circe. Ensino de Histdria: fundamentos e métodos. Sdo Paulo: Cortez, 2008, p. 313.
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uma histéria Unica e simplificada sem possibilidade de contestacdo, questionamentos ou
duvidas

No inicio da década de 1980 as propostas curriculares refletiam o contexto social e
politico que a sociedade brasileira passava. Com a redemocratiza¢dao, o ensino de maneira
geral passou por diversas modificacdes que buscavam atender ao novo cendrio que se
constituia naquele momento. Em relagdao ao ensino de Histdria e as mudangas em relagao
ao trato com os documentos, a inser¢ao de novas linguagens e personagens que até entao
eram silenciados, podemos entender que:

O sentido de certas praticas e de representa¢des ainda que nao
percebidos pelos interessados, acha-se implicado na sua experiéncia social.
[...] o histéorico ndo reside no acontecimento enquanto tal ou na
transformacdo enquanto tal, mas em um estilo de relagdes sociais e das
condutas em virtude do qual ha colocacdo em jogo do sentido®.
De fato as relacGes que os cristdos—novos estabeleceram na sociedade que aqui se

formava no periodo colonial, e as marcas profundas que nela deixaram, constituem uma rica
experiéncia social, tanto de um lado, quanto de outro.

Neste trabalho, o que nos intrigou e, de fato levou-nos a escolher esse tema, é o
lugar que os cristdaos-novos ocupam nesses manuais escolares, ou seja, sem uma discussao
mais aprofundada que busque desnaturalizar sua presenca em nosso territério, limitando o
papel que exerceram na sociedade brasileira no periodo colonial e as herancgas que nela
deixaram e que ainda hoje se fazem presentes.

Além do que, nos conteudos veiculados pela escola, sobretudo através dos manuais
didaticos, parecem continuar sendo uma fonte privilegiada da construcdo das
representacdes, as quais devem tornar-se objeto de desconstru¢do apoiadas nas
contribuicGes mais recentes da historiografia contempordnea e, em especial, na Historia
Cultural, que toma os contetidos mesmo das representacdes como objetos de estudo’.

Assim correspondendo ao primeiro recorte de tempo — 1980 — focaremos nossa
analise nas obras de Raymundo Campos Historia do Brasil e Francisco de Assis Silva e Pedro
Ivo de Assis Bastos Historia do Brasil: Colbénia, Império e Republica, ambos voltados para 22

grau. J& no que tange ao contexto contemporaneo, selecionamos trés obras, sendo duas

6 LEFORT, Claude. As formas da Histéria. Sdo Paulo: Brasiliense, 1979.

’ SIMAN, Lana M. C. Pintanto o descobrimento: o ensino de Histéria e o imaginario de adolescentes. In: SIMAN,
Lana M.C. e FONSECA, Thais Nivea de L. e (orgs.). Inaugurando a histéria e construindo a nagdo. Discursos e
imagens no ensino de histdria. Belo Horizonte: Auténtica, 2001, p. 164.
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delas parte de uma colegao, a primeira delas, Histdria em projetos Velhos mundos e mundos
novos: encontros e desencontros — do século XV ao XVIII, das autoras Concei¢ao Oliveira,
Carla Miucci e Andrea Paula, conteudo programatico voltado para a 62 série que
corresponde atualmente ao 72 ano do Ensino Fundamentals, e, voltada para o Ensino Médio,
sobre a autoria de Antonio Pedro e Lizanias de Souza Lima, Histdria da Civilizagdo Ocidental,
ambas buscando pautar-se na abordagem de uma Histéria Integrada.

Também, direcionado para o Ensino Médio, o livro de Roberto Catelli Junior, Histdria:
texto e contexto, sobre a perspectiva de uma Histdria tematica’.

No que diz a literatura didatica utilizada pela comunidade judaica, focaremos nossa
analise a um estudo de caso, ou seja, na forma como uma determinada escola judaica em
Sao Paulo, a qual chamaremos aqui de Cheder™, por meio do material utilizado pela mesma,
trata a questdo dos cristdos-novos.

Comecemos pela obra, pertencente a década de 1980, de Raymundo Campos,
Histdria do Brasil, observando o seguinte trecho:

As arvores de pau-brasil localizavam-se especialmente na costa do
Nordeste e da Bahia. A exploracdo era monopdlio da Coroa portuguesa, ou
seja, tratava-se de produto estancado. O governo da metrépole realizou
periddicos arrendamentos pelos quais empresarios particulares podiam
explorar o produto. O primeiro destes arrendamentos foi concedido a
Ferndao de Noronha e outros comerciantes cristdos novos de 1501 a 1504
(CAMPOS, 1983: 33).

Este paragrafo, por exemplo, nos permite a possibilidade de explora-lo a partir da
historiografia que se dedica ao estudo dos cristdos-novos no Brasil, apontando-os como
aqueles que teriam tido um papel decisivo no povoamento e colonizacdo de nosso territério.
Tudo teria comegado quando Ferndo de Noronha passou a liderar um consdrcio de cristaos-
novos em nossas terras ao receber do rei D. Manuel o privilégio de arrendar o comércio do

pau—brasil”.

® Como colocado no verso da obra, “Histdria em projetos foi a Unica colecdo de Histdria que recebeu conceito
6timo em todos os critérios de avaliagdo PNLD/2008".

° Ressaltamos que os livros aqui em questdo foram editados pelas principais editoras de livros didaticos da
década de 1980, da mesma forma que com aqueles que correspondem aos dias atuais: Moderna, Atual, Atica,
Scipione, e FTD.

o) significado seria literalmente “um aposento”, o cheder nas Américas significa em geral uma escola
hebraica situada nas cidades maiores ( ASHERI, 1995: 258).

u VAINFAS, R. e ASSIS, Angelo. A. F. A esnoga da Bahia: cristdos-novos e criptojudaismo no Brasil quinhentista.
In: Os judeus no Brasil: inquisicdo, imigragdo e identidade. GRINBERG, Keila ( org.). Rio de Janeiro: Civilizacdo
Brasileira, 2005, p. 45.
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A andlise poderia incorporar de forma mais esclarecedora a inclusdao dos neocristaos no
projeto colonizador portugués, atentando para os interesses e as relagdes que ali existiam.
Também, admitindo-se a presenca significativa desses personagens em nosso territério em
termos quantitativos, a andlise poderia ter suscitado possiveis razées que teriam motivado
sua vinda e que levaram ao seu estabelecimento.

Numa outra passagem do mesmo autor, comentando o interesse holandés por
nossas terras no periodo agucareiro, "os holandeses tinham certo conhecimento do terreno.
Desembarcaram na praia do Pau Amarelo e avancaram para o Recife e Olinda, seus
principais objetivos. Contavam com a ajuda de espides, ha algum tempo na terra, como o
cristdo — novo Antonio Dias, o “Papa Robalos”*2.

Aqui denota-se alguns fatores que se aproximam da producdo historiografica pelo
menos nesse periodo, como por exemplo, a existéncia de uma relagdo entre os cristdos-
novos e os holandeses; a participagdao dos cristdaos-novos nos interesses que os holandeses
demonstravam por nossa pratica acucareira; e, por fim, a liberdade religiosa que parecia
fazer parte do novo cenario ocupado e administrado pelos holandeses™.

Percebam, por exemplo, como a presenca neocrista é vista sobre outra perspectiva
no livro Histdria do Brasil: Colénia, Império e Republica dos autores Francisco de Assis Silva e
Pedro Ivo de Assis Bastos:

A extracdo do pau-brasil, cujo nome deriva de sua cor avermelhada, era
monopdlio (estanco) régio. O primeiro grupo econémico a explora-lo foi o
dos cristdos-novos ( judeus convertidos), liderado por Fernando de
Noronha, que arrendou o Brasil. A exploragao era feita de forma predatdria
e, como n3o houve replantio da arvore, logo essa riqueza se esgotou™.

Quanto a abordagem feita sobre estes agentes na Col6nia, percebemos que ela se da
de uma forma mais restrita, no sentido de que tal personagem surge apenas no inicio do

processo colonizador, dando a impressio de que seu interesse estava voltado

12 CAMPOS, Raymundo Carlos Bandeira. Histdria do Brasil. Sdo Paulo: Atual, 1983, p. 46.

B Sobre essa questdo, o autor faz a seguinte colocagdo: “Numa época em que as perseguicdes religiosas eram
o dia-a-dia na Europa, a politica do conde em relagdo as religides revelou grande habilidade. A religido oficial da
Holanda era o calvinismo, mas o catolicismo e o judaismo tiveram liberdade de culto” (CAMPOS, 1983: 47).

1 SILVA, Francisco de Assis; BASTOS, Pedro Ivo de Assis. Histéria do Brasil: Col6nia, Império e Republica. Sdo
Paulo: Moderna, 1983. p. 16.
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exclusivamente para o aspecto econdmico, e, também de que estiveram aqui somente neste
periodo.

Levando-se em conta o fato de que desde a década de 1970 estudos ja apontavam
para importancia de se estudar a vinda e a permanéncia desses agentes em nosso territorio,
sabe-se que sua atuacdo foi muito mais complexa do que a apresentada pelos livros em
questao.

Para que seja possivel, discutir, relacionar e estabelecer alguns parametros entre
as obras escolhidas para essa pesquisa, vamos agora observar e refletir sobre os manuais
mais contemporaneos.

Primeiramente analisamos o livro didatico voltado para o Ensino Médio do ano de
2007, Histdria: texto e contexto, onde o autor trata da questdo judaica no Brasil, focando
Unica e exclusivamente ao periodo que corresponde a ocupacdo holandesa, além de
desconsiderar por completo a presencga dos cristdos-novos que ali ja se encontravam
apagando sua atuacdo enquanto um colaborador para que os holandeses obtivessem
sucesso na sua empreitada com de fato ocorreu.

Também, referindo-se aos judeus vindos da Holanda, mais especificamente de
Amsterdd, o autor ndo sé limita e restringe a atuacdo desses personagens, como também
exclui da histéria desse periodo a importancia que esses agentes tiveram no Brasil do século
XVII. Isto porque, a literatura em torno da presenca judaica nesse periodo, aponta para a
grande relevancia que os mesmos tiveram na regido em que se estabeleceram nao sé
enguanto “mediadores entre o novo governo e os negociantes locais”, como coloca o autor,
mas também durante todo o processo de estabelecimento dos holandeses na regiao
nordeste, ocupando cargos administrativos; como senhores de engenhos; comerciantes bem
sucedidos; traficantes de escravos.

N3o ha duvida, portanto, da intensa participacdo por parte desses sujeitos na vida
social, cultural, religiosa e politica da regiéols, "em Permambuco, os judeus criaram uma

comunidade inspirada nos moldes judaicos de Amsterdd. Demonstraram ter uma enorme

B Levy aponta sobre essa questdo que os judeus que aqui se estabeleceram no século XVII teriam desenvolvido
pesquisa cientifica, producgdo literaria e artistica, o que demonstrava uma intensa atividade intelectual até sua
expulsdo em 1654 (LEVY, 2008: 56).
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criatividade tanto no campo da medicina, como da literatura, lingiiistica, ciéncias, gramdtica,
arquitetura, entre outros™®.

Uma outra impressdo que o autor nos passa ao tratar do fim da ocupacado holandesa
e a fuga dos judeus para Nova York, o é a de que os judeus portugueses que aqui estiveram
durante a administracdo Nassoviana estariam somente a servico do governo. Como se aqui
nao tivessem estabelecido lagos, ou deixado qualquer legado. Concluimos nesta andlise que
as experiéncias compartilhadas e vivenciadas por esses agentes foram totalmente
desconsideradas, assim como, as possiveis relacdes de conflito entre os cristdos-novos —
envolvidos em uma série de atividades - e os demais habitantes da regiao.

Referente ao mesmo ano de publicacdo, porém, voltada para o Ensino Fundamental,
mais especificamente, o manual da 62 série que corresponde hoje ao 72 ano, analisamos a
colegao Histdria em projetos intitulado Velhos mundos e mundos novos: encontros e
desencontros — do século XV ao XVIIl. Num primeiro momento os autores trazem uma
imagem que aponta para a famosa Rua dos judeus. Nela os cristdos-novos ndo sdo
mencionados, mesmo havendo muitos deles estabelecidos ali. Também, ndo hd qualquer
referéncia sobre seus encontros ou desencontros com aqueles que aportavam na col6nia
brasileira. Como de fato ocorria.

Num outro documento, extraido da obra Histdria do Brasil de Boris Fausto sobre o
periodo holandés no Brasil, mais especificamente durante o governo de Nassau, o cristdo-
novo aparece, porém, num contexto em que os papéis ali colocados n3ao sa3o
problematizados ou discutidos.

O autor refere-se a liberdade religiosa concedida por Nassau aos cristdos-novos
durante sua administracdo, um decreto que de fato foi criado, no entanto, seria interessante
os autores que propuseram a discussao de tal documento, alertar ao leitor que tal liberdade
ndo estava restrita somente aos judeus ou descendentes dos mesmos, e, nem tampouco por
gue se tratava de um bom governante, ou um ato herdico. Entendemos, portanto, que ha
uma visdo estereotipada do cristdo-novo, isto é, vitimizada quando se aponta para tal

guestao.

te LEVY, Daniela Toledo. Judeus e marranos no Brasil holandés — pioneiros na coloniza¢éo de Nova York ( século
XVIl). Dissertacdo de Mestrado em Histéria.: USP, 2008, p. 57.
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Os cristaos-novos participaram e auxiliaram no processo da ocupagao holandesa por
mais de uma razdo e por outros motivos que ndo necessariamente estavam ligados a

tolerancia de Nassau:

No caso de Pernambuco, apesar da diversidade de papéis e funcdes que
exerciam os cristaos-novos na economia e na sociedade da capitania, forma
eles mais numerosos na direcao da economia agucareira [....] a afluéncia de
cristdos-novos ao Brasil no meado do século XVI, aonde chegaram muitas
vezes em familia, a diferenca do padrao migratério portugués
essencialmente  masculino, foi obviamente estimuladas pelas
oportunidades que se abriam com a exploracio do aculcar e,
posteriormente, com o trafico atlantico de escravos africanos’ .

Notamos também que apesar de se fazerem presentes na escrita proposta pelos
autores, ndo houve uma preocupacdo em esclarecer quem sdo os cristdos-novos ou a que
contexto pertenciam, ou ainda, que possa informar sobre a relagdo existente entre
imagem/texto, dificultando, portanto, a capacidade de interpretacio do leitor™®.

Nos parece portanto, que o cardter pedagdgico, epistemoldgico e politico que o
trabalho com documento deveria apresentar, seja esse em forma de texto ou como
exercicios propostos, ndo é devidamente valorizado, o que acaba impossibilitando a
interpretagao. Refletindo acerca do uso de documentos histéricos enquanto forma de

exercicio nos livros didaticos entendemos que:

A introdugdo dos exercicios com documentos histéricos pode permitir uma
melhor compreensdo da disputa pelo controle social do sentido da histéria
ensinada que fazem, por meio de negocia¢des de sentidos de diferentes
significantes, como a prdpria no¢ao de documento histdrico, os que
expressam a relacdo temporal estabelecida com o passado e/ou o
equacionamento dado a tensdo entre dever de memodria e
desenvolvimento da capacidade critica no ensino dessa disciplina®®.

As questdes que levantamos referem-se a: o contexto em que a imagens

apresentadas foram inseridas; se elas condizem com a narrativa proposta pelos autores e

v VAINFAS, R. e ASSIS, Angelo. A. F. A esnoga da Bahia: cristdos-novos e criptojudaismo no Brasil quinhentista.
In: Os judeus no Brasil: inquisicdo, imigra¢do e identidade. GRINBERG, Keila ( org.). Rio de Janeiro: Civilizacdo
Brasileira, 2005, p. 43— 63.

8 Refletindo sobre as imagens nos livros didaticos, Bueno (2001) entende que [..] a unido
texto/legenda/imagem, produzida pelos livros diddticos, resulta em registros histéricos que primam pela
exclusdo da reflexdo da imagem do quadro histérico, como documento de uma determinada época.

19 GABRIEL, Carmen Teresa. “Exercicios com documentos” nos livros didaticos de histdria: negociando sentidos
da histdria ensinada na educagdo bdasica. In: ROCHA, Helenice e outros ( orgs.). A histdria na escola. Rio de
Janeiro: Ed. FGV, 2009.
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quais as ferramentas que os livros didaticos citados anteriormente, oferecem ao professor
que ird deparar-se com tal realidade ou ainda, quais os elementos fornecidos aos alunos
para que os mesmos consigam compreender a imagem além do seu conteudo explicito?

Ainda que este trabalho consista em analisar os discursos promovidos pela escrita
produzida nos livros didaticos, tais questionamentos sdo inevitdveis quando pensamos nos
usos que desses materiais sdo feitos, no contexto em que ele se situa, como um dos
mediadores no processo de ensino e aprendizagem e que por sua vez, serd apropriado tanto
por professores, quanto pelos alunos.

Apesar da existéncia de uma bibliografia bastante significativa acerca dos cristaos-
novos em nosso territério e o papel desempenhado por eles, verificou-se que o manuais
analisados ndo apresentam uma abordagem problematizada em torno da questdo e que até
o periodo holandés, o cristdo-novo n3do aparece na escrita produzida pelos autores,
tornando sua presenca restrita a um Unico espacgo e tempo.

N3o ha uma descricdo ou analise que esclareca ao leitor sobre quem é o cristdo-novo,
e ao se utilizarem desse termo no mesmo espago em que estdo sendo tratados os judeus, ou
israelitas, ddo a impressdo de se tratar de sinGnimos, gerando possiveis distorcdes,
confusdes e equivocos dificultando desse modo, a compreensdo sobre o mesmo.

Considerando a forte presenca desses personagens na regido nordeste da col6nia e a
atuacdo que tiveram nos mais diversos setores daquela sociedade, o estudo em torno do
cristdo-novo de forma mais apropriada proporcionaria uma melhor compreensao tanto do
periodo, quanto das transformacdes ocorridas por conta da nova administracdo que ali havia

se instaurado®’.

2 As mudancas teriam ocorrido principalmente na vida religiosa da regido, onde de acordo com estudiosos,
apos a expulsdo dos jesuitas pelos holandeses, o ambiente tornou-se menos ameagador par a pratica de outras
religiGes, como por exemplo, a pratica do judaismo. Duas Sinagogas foram construidas, a primeira em 1636, e,
a segunda logo no ano seguinte. Importante salientar que mesmo numa perspectiva mais favoravel para que
outras crengas fossem praticadas, inclusive a judaica, para os cristdos-novos o retorno ao Judaismo ndo era
unanime. Havia uma divisdo em relagdo a essa questdo, tendo em vista as varias geracGes inseridos no
Catolicismo, distantes de suas reais raizes ( LEVY, 2008: 49).
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IDEIAS SOBRE ESCRAVIDAO NEGRA NO BRASIL NA DISCIPLINA DE HISTORIA
NO ENSINO BASICO

Janaina dos Santos Correia®

RESUMO: Partindo do pressuposto de que os alunos ao longo do processo de ensino
aprendizagem convocam ideias muito pessoais, resultantes de suas vivéncias cotidianas e
gue o conhecimento dessas ideias nos propicia uma aproximacdo de suas verdadeiras
concepcdes sobre determinado assunto, tornou-se objeto do estudo: o conhecimento tacito
que os alunos convocam ao tentarem compreender o tema da escravidao negra no Brasil.
Por objetivo geral o estudo compreende: cartografar as ideias tacitas dos alunos do ensino
fundamental das escolas selecionadas sobre a escravidao no Brasil, identificando se estas
podem ser aproximadas a matrizes da historiografia brasileira sobre o tema, estabelecidas a
partir da década de 1970, onde o escravo deixa de ter sua énfase no quadro econémico para
centrar-se ao estudo das suas origens, culturas, etc. Por objetivos especificos: estudar o
debate sobre a escraviddo no Brasil realizado a partir da década de 1970; refletir sobre a
importancia do conhecimento prévio do aluno no processo de ensino e aprendizagem de
Histdria; descrever as ideias que fundamentam o conceito de escraviddao apresentado pelos
participantes. A realizacdo do trabalho compds-se de pesquisa bibliografica e pesquisa de
campo. Os sujeitos abrangidos neste estudo sdo alunos oriundos de dois colégios publicos
localizados em Londrina (PR), abarcando os dois juntos um total de 62 alunos investigados.
Assim definir o que seja escravidao exige a distingao de quais conceitos Ihe dao suporte e as
implicagGes das palavras usadas para conceitua-la. As elaboragdes mais recentes do debate
historiografico precisam chegar até esse publico de modo a interferir nos conteldos
cognitivos que funcionam como principios orientadores para novas aprendizagens e valores
orientadores da vida didria.

PALAVRAS-CHAVE: escraviddo, conhecimento prévio, ensino de Historia.

O debate relativo ao ensino da Histdria passou por importante renovacao desde as
ultimas décadas do século XX. Pode-se dizer que entre os temas centrais do debate estdo a
pratica de ensino da disciplina e as concepc¢des historiograficas pressupostas na acdo de
professores e materiais didaticos em diferentes periodos, bem como a identificacdo do
conhecimento histérico escolar e, particularmente das construcdes dos alunos

(BITTENCOURT, 2004; FONSECA, 2003).

! Mestranda do PPGHS/UEL
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Imbuidos pelas novas discussdes epistemoldgicas e educacionais até aqui
esbogadas, a partir dos anos 1970 — embora no Brasil tenha se tornado mais intenso nos
anos 1990 — gerou-se um crescente de estudos sobre os trajetos e os produtos de
aprendizagem dos alunos. Uma das primeiras grandes linhas de investigagdo privilegiou
exatamente as ideias dos alunos sobre conceitos sobre fenébmenos cientificos, tentando
identificar as caracteristicas de tais ideias.

Foi demonstrado que os alunos tem ideias sobre muitos assuntos cientificos desde
muito novos, mesmo antes do ensino formal e que elas eram diferentes do conhecimento
dos cientistas. Melo?, contribuiu para este debate mostrando em seu estudo que os alunos
tém ideias tdcitas sobre os acontecimentos ou instituigdes histéricas e que essas ideias
funcionam como uma fonte de hipdteses explicativas na senda de compreender o passado,
as instituicdes, os valores, as crencas e os comportamentos. Os resultados das multiplas
pesquisas permitem tomar essa conclusao como pressuposta do estudo ora desenvolvido.

Acompanhando Melo (2003) consideramos que a cartografia do conhecimento tacito
historico dos alunos deve ser considerada o primeiro passo da acao de ensinar. Aos alunos
devem ser propostas tarefas que os tornem ndo sé conscientes desse seu saber para,
posteriormente e através de situacdes de aprendizagem intencionalmente desenhadas, com
elas serem confrontados. S6 assim se podera potencializar a possibilidade de mudanga,
evitando seu uso em posteriores situacdes, tarefas e ou problemas escolares ou vivenciais.

Para Ausubel o principal no processo de ensino é que a aprendizagem seja
significativa. Isto €, o material a ser aprendido precisa fazer algum sentido para o aluno. Isto
acontece quando a nova informacdo "ancora-se" nos conceitos relevantes ja existentes na
estrutura cognitiva do aprendiz. Nesse sentido, qualquer conhecimento novo relaciona-se com
0 conhecimento prévio que o aluno ja possui. Se essa relacdo entre 0 novo e o anterior ndo se
estabelece de modo satisfatorio, a informacdo recém aprendida serd armazenada na estrutura
cognitiva de modo arbitrario gerando o que o pesquisador chama de aprendizagem mecanica.
Nesse caso 0 aluno terd maior dificuldade para estabelecer novos significados e novos

sentidos para o contetido aprendido *.

2 MELO, Maria do Céu de. “O conhecimento Tacito Histdrico dos Adolescentes”. Braga: Universidade do Minho,
2003.

3 AUSUBEL, David P. “Aquisicdo e Retencdo de Conhecimentos: Uma Perspectiva Cognitiva”. Lisboa : Platano,
2000
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Nesta perspectiva caberd também ao professor, ndo somente conhecer as
representacdes que os alunos ja possuem sobre o que lhes vai ensinar, mas ainda, analisar
todo o processo de interacao entre o conhecimento novo e o que os alunos ja possuem.
Logo os préprios “erros” dos alunos ndo devem ser evitados, mas sim devem ser entendidos
como resultando das suas proprias concepcoes.

Também o campo da Histéria passou por importante renovag¢dao nas ultimas
décadas. As grandes narrativas sobre o estado nacional e a economia e a histéria dos
grandes herois individuais cederam espaco na academia para a nova Histdria Social.

No que se refere a questdo do negro na Histéria do Brasil notou-se um crescimento
substancial, a partir da década de 1980, especialmente a partir do centendrio da abolicdo, da
producdo de trabalhos sobre a escraviddo, esse processo ocorrido entre as décadas de 1970
e 1980 levou a uma gradual mudanca nos paradigmas que entdo norteavam os estudos
sobre a escraviddao no Brasil e assim novas abordagens balizadas em fontes e pesquisas
documentais renovadas procuraram evidenciar a relativa autonomia dos negros em
cativeiro. Esses estudos buscavam demonstrar que, apesar da violéncia da escraviddo, o
escravo ndo se manteve passivo ou alienado, ndo se manteve incapacitado para construir

espacos proprios.

Tema apenas periférico na historiografia tradicional, a resisténcia ao sistema
escravista tem inspirado, nas ultimas trés décadas, uma producdo significativa tanto no
Brasil quanto no exterior. Por toda a parte, e ndo sem polémicas, abre-se um leque de
guestdes que vao das formas explicitas de resisténcia fisica (fugas, quilombos e revoltas),
passando pela chamada resisténcia do dia-a-dia- roubos, sarcasmos, sabotagens,
assassinatos, suicidios, abortos- até aspectos menos visiveis, porém profundos, de uma
ampla resisténcia sociocultural.

Nos anos 1980 entre os trabalhos sobre resisténcia, a obra de Jo3o José Reis®
assume um papel de destaque pela grande influencia que representou. O estudo sobre a
revolta do malés abriu novas perspectivas ao abordar uma complexa rebelido negra a partir
da perspectiva que os proprios cativos tinham do momento em que viviam articulando a
conduta dos rebeldes com o contexto politico mais amplo. Esse trabalho consolidaria o eixo

central de toda a historiografia posterior: o cativo deixou de ser enfocado apenas como um

* REIS, Jo3o. “Rebelifo Escrava no Brasil: a histéria do Levante do Males-1835”. S3o Paulo : Companhia das
Letras, 2003 (Publicado originalmente em 1986).
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objeto da histdria, um ser submetido as forcas econémicas, sociais e culturais contra as quais
quase nada poderia fazer, passando a ser encarado como um sujeito histérico que atuava
sobre a realidade.

A resisténcia escrava ganhava assim enorme importancia para superag¢dao do
escravismo. Logo os desdobramentos do capitalismo internacional e nacional tiveram
enorme relevancia para a superagao histérica do mesmo, mas sem a resisténcia
praticamente nada teria acontecido. Enraizada nessas bases tedricas, a historiografia dos
anos 1990 bem como a historiografia atual, sobre resisténcia escrava tem dado enorme
importancia as transgressdes cotidianas, aos pequenos atos de rebeldia, as fugas
tempordrias, enfim as expressdes de humanidade dos cativos que sempre que se
sobressaiam a condicdo de coisas.

Com tais debates que se travaram, as classicas e esquematicas oposicoes de classe,
escravos contra senhores, resisténcia e/ou dominagdo, tornaram-se insuficientes para a
compreensao de todos os matizes e dimensGes das lutas sociais presentes na sociedade
escravista.

Na presente pesquisa o intuito foi constatar, se esse viés perseguido pela Histéria
Social onde a escraviddao no Brasil, tema destacado deixa de ter sua énfase no “escravo”
genericamente designado no quadro econdmico para centrar-se ao estudo das suas origens,
culturas, etc, limitou-se aos debates no ambito da academia distanciando-se das salas de
aula ou se os debates mais recentes no Brasil sobre a questdo do negro na sociedade

nacional chegaram a escola, mesmo que, ndo necessariamente tal como foram propostos.

O ESTUDO

A realizacdo do estudo pautou-se na analise qualitativa. Visando compreender o
significado que os acontecimentos e intera¢cdes tém para os individuos, em situacoes
particulares utiliza-se a pesquisa qualitativa. Segundo Moraes (2003) a pesquisa qualitativa
pretende aprofundar a compreensao dos fendmenos que investiga a partir de uma analise
rigorosa e criteriosa desse tipo de informacao, isto é, ndo pretende testar hipdteses para

comprova-las ou refuta-las ao final da pesquisa, a intencdo é a compreensao.
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A analise qualitativa opera com significados construidos a partir de um conjunto de
textos. Os materiais textuais constituem significantes a que o analista precisa atribuir
sentidos e significados. Em suma os materiais analisados constituem um conjunto de
significantes, onde o pesquisador atribui a eles significados sobre seus conhecimentos e
teorias. A emergéncia e comunicacdo desses novos sentidos e significados é o objetivo da
analise.

Toda analise textual concretiza-se a partir de um conjunto de documentos
denominados corpus. Esse conjunto representa as informacdes da pesquisa e para a
obtencgao de resultados validos e confidveis requer uma selegdo e uma delimitagdo rigorosa.
Desse modo dentro de processo de pesquisa o investigador precisa definir e delimitar seu
corpus. A partir disso pode dar inicio ao ciclo de andlise cujo primeiro passo é a
desconstrucdo dos textos. Da desconstrucdo dos textos surgem as unidades de analise.
Entretanto como na fragmentagdo sempre se tende a uma descontextualizagdo é
importante reescrever as unidades de modo que expressem com clareza os sentidos

construidos a partir do contexto de sua producao.

Para tal processo de anélise da fonte a obra de Carlo Ginzburg’ foi de extrema
relevancia. Segundo Ginzburg é exatamente nos fatos mais negligencidveis que se
encontram as respostas mais abrangentes. O autor procura mostrar que assim como o
médico produz seus diagndésticos observando, investigando os sintomas, assim muitos
outros saberes indicidrios produzem um conhecimento lendo e interpretando os sinais, as
pistas e os indicios. Método “Indicidrio”, porque baseia o conhecimento na colheita e na
interpretacdao dos sinais, e ndo no processamento estatistico dos dados, ou a definicao de
um conceito de objetividade capaz de articular a selecdo entre as afirma¢cGes admissiveis e
as que nao o sdo, com a legitima pluralidade das interpretacdes, dai é que consiste o
paradigma indicidrio, apresenta uma histéria voltada aos detalhes, o pensar a histdria e as
humanidades através do ndo dito diretamente, nas pistas ocultas (dos discursos
historiograficos), ou seja, um modelo interpretativo centrado sobre os residuos, sobre os
dados marginais, considerados reveladores. Nessa perspectiva é que serdao consideradas as

informacgdes contidas nos questiondrios analisados.

SGINZBURG, Carlo. “Sinais: raizes de um paradigma indiciario” In: Mitos, emblemas, sinais: morfologia e
histéria. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1990.
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Os sujeitos abrangidos neste estudo sdao alunos oriundos de dois colégios publicos
localizados em Londrina, um encontra-se na drea central da cidade enquanto o outro
localiza-se na periferia da mesma, na zona norte de forma mais especifica abarcando os dois

um total de 62 alunos investigados.

Os participantes foram convidados a responder as questdes com suas proprias
palavras, permitindo um espac¢o de individualidade semantica, uma vez que estas pedem
opinides, atitudes, intencdes e desejos, ndo estando presentes perguntas que pudessem ser
respondidas com um simples sim ou ndo. Porém a presenca de respostas deste tipo pode ser
uma indicativa de que o aluno nunca pensou na questdo, ou tem receio de responder. Da
mesma forma, se nao responder nada, o siléncio pode dizer que ele, no minimo, se sentiu
desconfortavel ou ignorante em relagdo a pergunta. Assim como o instrumento continha
perguntas de opinides, foi assumido que por vezes os respondentes podiam nunca ter
pensado acerca do assunto.

Convém ressaltar aqui que as respostas encontram-se no presente estudo tais
como foram redigidas por seus autores sem alteragdes ou corre¢des e que cada exemplar de
fala vem acompanhada de um cédigo, onde a primeira letra em negrito representa

respectivamente: C, colégio pertencente a area central, P, pertencente a drea periférica da
cidade e a numeracao indica a qual questiondrio estamos nos referindo.

ANALISE DOS DADOS

A questdo analisada escolhida para a discussao do presente texto refere-se a
Escravatura como instituicdo- as definicbes — teve como objetivo que os alunos

expressassem as suas ideias sobre o que viria ser a escravidao.

Assim pode ser constatado, primeiramente, que poucos alunos investigados
procuram conceituar a escraviddo, sua definicdo aparece antes como uma lista de imagens
sobre a vida diaria dos escravos. Em vez de uma afirmacdo articulada sobre as caracteristicas

da escravatura, buscam indicar o conceito pelos seus efeitos.
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Como Alegro e Silva® constaram, os alunos manifestam opinido, denunciam
injusticas, porém lhes faltam subsidios para uma sintese mais consistente do conceito.
Agregaram uma série de informagdes associadas a uma ideia de escraviddao, mas ainda nao
conseguem “dizer’ essa ideia” o que resulta na diversidade de respostas encontradas para

definir o mesmo objeto.

X "

As respostas encontradas para a questdao “Tente definir o que é escraviddao” foram
distribuidas nas seguintes categorias: Econdmico/ Auséncia de Salario, Auséncia de Direitos,
Trabalho Forcado, Submissdo ao mais poderoso, Cor, Reacdo Escrava, Estar Preso, Maus
tratos/Castigo, Ser Propriedade, Preconceito/Racismo, Mercadoria/Coisificacdo, Auséncia de

Liberdade e Julgamento.

A auséncia de salario é referida por uma parcela significativa dos investigados. Os
alunos transferem a relacdo “trabalho-saldrio”, vista como indissolivel, para o passado
como se ela fosse uma nogao atemporal. Esta extrapolacdo, que nao considera o contexto
histérico especifico, parece enquadrar-se na convic¢ao de que a relacdo “trabalho-saldrio” é
um dos Direitos Humanos fundamentais. Existe assim a convic¢dao de que os valores
contemporaneos sdo atemporais, logo as pessoas do passado podem ser julgadas nesses
termos. Assim escraviddo seria: (€.02) E quando uma pessoa é obrigada a trabalhar sem
receber saldrio. (C.05) Ter que trabalhar obrigado tempo integral sem direito de reclamar e
sem saldrio fixo. .(C.8) E ser trabalhador e ndo pagarem nada a vocé ou é vocé trabalhar a
forga se receber nada (C.14) Escravidéo é trabalho sem saldrio. (C.25) E a forma de tomar um
povo e trabalharem a forca e sem nem um saldrio (P. 8) SGo pessoas que trabalham para
outra sem ter um saldrio. (P. 24) Escraviddo é um trabalho em que vocé ndo recebe nada em
troca (P.25) A escraviddo é que trabalha para um chefe e na ganha dinheiro nenhum.

Melo enuncia que as ideias da escravatura s3ao uma influéncia forte e persistente,
porque afetam a sensibilidade estética e moral dos alunos. E este fato ocorre, porque elas
mostram comportamentos que sdo inaceitdveis face aos seus valores, valores estes que
informam as suas ideias do que uma relagdo humana é, ou deve ser. Por outro lado, estas

imagens tornam-se facilmente lembradas, exigindo que os alunos expressem o0s seus

6 ALEGRO, Regina, SILVA, Lucia. “Ideias fora do lugar na aula de Histdria: historiografia e conceitos dos

alunos sobre escravidao no Brasil” In Revista Histéria & Perspectivas, n? 42, Universidade Federal de
Uberlandia/MG.
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sentimentos, muitas das vezes contaminados por julgamentos morais. Em suma a escravidao
¢ tida como imoral revelando solidariedade para com o escravo que sofre. Referéncias aos
Direitos Humanos de um modo geral.

(C.3) SGo homens e mulheres, que trabalham sem nenhum direito. (C.7) E uma
forma de usar os servicos de uma pessoa sem que essa pessoa tivesse nenhum direito.

Outra categoria fortemente representada ao lado da auséncia de saldrio e de
direitos estd a ideia da escraviddo como forma de exploracao da forca de trabalho através
do trabalho forgado, entretanto ndo entram em muitos detalhes a respeito das causas ou
dos objetivos em torno de tal ato, apenas o convocam para retratar a indignag¢ao perante a
pratica da escravidao.

(C.2) E quando uma pessoa é obrigada a trabalhar, (C.4) Ter que trabalhar obrigado,
(C.1) Muitas pessoas sendo obrigadas a trabalhar, (C.21) Escraviddo é quando alguém forca
uma outra pessoa a trabalhar (P.23) E quando alguém obriga vocé a trabalhar para ela sem
vocé querer

Podemos inferir até aqui, que os alunos ndo apresentam uma consciéncia de que no
mundo dos escravos, a instituicdo fazia parte da ordem natural das coisas. Tendo sido a
escravidao considerada uma “vergonha da humanidade” somente no século XVIIl. Assim
julgam a escraviddo como: (C. 22) Modo deploraveu de mdo de obra que tratava o

“trabalhador” como um tipo de animal.

O que sabem sobre o escravo é que é uma vitima. Houve apenas uma ocorréncia
em relagao a probabilidade de reagdo do escravo, que nao tinha liberdade e ficava preso.
(C 13)... lutavam por sua liberdade. Sao sensiveis ao sofrimento, mas percebem os escravos
como incapazes de promover mudancas. (P.3) e se fugirem acabam morrendo.

Neste sentido denunciam as injusticas, enfatizando o sofrimento. A multiplicidade
de termos repetidos para indicar o sofrimento, as péssimas condicdes a que 0s escravos
eram submetidos sdo encontradas com grande relevancia: (C.1)... as vezes sendo
torturadas.(C.10) ...se desreipeitar o senhor apanha. (C.26) E se ndo obdecerem eles
apanhavam (chicotadas) (P.12) ... eles apanhava e teria um castigo. (P.13)... o prisioneiro
apanha... (P.20) entanto ser machugado quando ter desobedecido , ordens. (P.21) eles

matam ou dam uma surra. (P.29) e se falarem algo de mais apanham
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Outro aspecto que chama a atencdo no exame das ideias manifestas pelos alunos
sao as afirmativas relacionadas a cor das “vitimas” e ao racismo e discriminagdo. Aqui torna-
se pertinente a andlise apresentada por Alegro e Silva, de que ao considerar a proposicao do
“negro” como conceito articulador é preciso ter presente que na narrativa histérica pode
ocorrer que palavras, simbolos ou imagens representem ideias ou até narracdes completas.

(C.15) Escraviddo é pessoas (de fato negras) que ficam presas sem nada
trabalhando. SGo usadas como objetos. (C.18) Escraviddo é que somente os negros sofriam
onde os negros eram escravisados pelos brancos. (C.24) A pra mim a escraviddo , é um
preconceito, que os negros sofreram. (P.26) Eu entendo que os negros foram discriminados

por serem negros e por serem pobres e diferentes dos brancos.

CONSIDERAGOES FINAIS

A partir dos dados coletados, observou-se que os alunos investigados ainda

{

concebem o escravo, como “coitado”, aqueles que ficam “prisionados em um lugar, SGo
usadas como objetos, sendo torturadas, sem direito de reclamar, ndo ganha nada em troca
do trabalho, apanhavam, em péssimas situagées” e nada poderiam fazer para mudar sua
condicdo. Ainda que muitas vezes procurem focar o cotidiano do escravo, neste aparece
somente o escravo como aquele que “se desreipeitar o senhor apanha, tem que fazer tudo

que os brancos mandava, se ndo obdecerem eles apanhavam, obriga a outra a fazer suas

vontades”, enfim que ndo possui nenhuma autonomia.

Possivelmente, a representacao do negro, sempre associada ao trabalho pesado e
aos castigos corporais, apresentada no processo didatico-pedagdgico como, por exemplo, as
imagens encontradas em grande parte dos livros onde estes se encontram em momentos de
permanente sofrimento: castigos, torturas, trabalho pesado, trafico, tenha reforcado esta
visao.

N3do se trata aqui de lhes oferecer uma visdo épica, herdica nem de considerar a
escraviddo como um campo de concentracdo onde o escravo foi totalmente vitimizado, mas

sim de diferenciar o sujeito social e oferecer ao aluno, para além denuncia da violéncia, a
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oportunidade de reconhecer a face do escravo para que dele se construa uma representacao

como sujeito histdrico, dono de sua prépria histéria.

Ainda, definir o que seja escraviddo exige a distincdo de quais conceitos Ihe dao
suporte e as implicagdes das palavras usadas para conceitua-la. “Racismo, Trabalho sem
saldrio, SGo homens e mulheres, que trabalham sem nenhum direito.”. Caso contrario, as
novas informag¢des aprendidas pelos alunos, em vez de reorientar os modos de olhar a

guestdo, podem reforcar antigos e equivocados conceitos.

No processo de ensino ndo basta apenas a apresentacao de contelddos renovados
sobre um tema para promover mudangas na estrutura de conhecimentos e nas atitudes dos
estudantes, mas também a discussdo dos conhecimentos que os alunos trazem para a sala
de aula, principalmente quando se trata de memdrias ja cristalizadas e amparadas em
antigos preconceitos (das quais se originam ideias e valores orientadores de novas
aprendizagens).” E enfrentar o desafio de levé-lo a sentir a Histéria como algo préximo dele,
parte de sua vida. Quanto mais isso ocorrer, mais ele terd vontade de interagir com ela, ndo
como uma coisa externa, distante, mas como uma pratica que ele se sentird qualificado e
inclinado a exercer. Para isso, é preciso conhecer, identificar, comparar e relacionar, tudo
isso para levar o aluno a problematizar o passado e, assim, a sua prépria realidade, ou seja,

construindo uma literacia historica.
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PATRIMONIO CULTURAL NO INTERIOR MATOGROSSENSE:
ANALISANDO PRATICAS COTIDIANAS ESCOLARES

Janaina Rodrigues Pitas®

RESUMO: Investigar a pluralidade identitaria, a materialidade cultural que compde o espaco
escolar aguca a percep¢ao de Patrimdnio Cultural, que perpassa as praticas cotidianas. Na
contemporaneidade refletir sobre a heranga patrimonial, produzidas nos diferentes espacos
sociais, seus equivocos, possibilita conhecermos o sentido e como um bem cultural é
resignificado por diferentes comunidades. Seguindo um movimento de ocupagao na regidao
Centro-Oeste nos meados da década de 70, evidenciou-se no municipio de Primavera do
Leste/MT uma composicdo inter-étnica (sulistas, nortistas, indigenas, além dos préprios
matogrossenses), em especial nos ambientes escolares, enquanto “lugares de memorias”
que sdo permeados por um dia-a-dia repleto de simbolismos, referentes historicos, fazeres
sociais, e um campo de conflito entre diversos grupos sociais. Refletir sobre concepc¢des de
patrimonio e suas relagbes com o tempo presente permite reconhecer elementos
significativos para determinadas comunidades, promove a historizacdao do espago escolar no
seu cotidiano, tornando o mesmo em “janela para o mundo”. Ao analisar memérias coletivas
e individuais, produc¢Ges imagéticas, narrativas, os espac¢os de aprendizagem, as festividades,
os arquivos, os acervos documentais, o uso de uniformes, as brincadeiras, o recreio, as atas
pedagdgicas, os discursos, o calenddrio escolar, entre outros elementos, verificamos um
quadro de representacOes significativas para o corpo social de uma comunidade
heterogénea, que deverd estar relacionada a sua histdria local, nacional e global, isto € uma
analise em escalas, circular e multifacetada. Outra fonte preconizada, nesta pesquisa,
residird no uso de entrevistas, considerando sua dindmica e diversificacdo na escolha dos
grupos pesquisados, uma comunidade escolar composta por: alunos, professores, pais e sua
vizinhanca.

PALAVRAS-CHAVE: Patrimonio Cultural, Praticas cotidianas, Espaco Escolar.

Esta pesquisa de mestrado em Histdria Social, em fase inicial, busca analisar e
problematizar a preservacdo do Patrimobnio Cultural existente dentro de duas escolas da
rede estadual no municipio de Primavera do Leste/MT, utilizando como fonte as praticas
cotidianas, as narrativas de professores e de alunos que denunciam as representacdes que
integram estas comunidades escolares. A relevancia dessa pesquisa reside em investigar a

producdo cultural no ambito escolar que caracteriza numa heranca, constituindo elementos

! Mestranda em Histéria Social na Universidade Estadual de Londrina
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identitarios. Tais aspectos sao influenciados pela Histéria Cultural, nesta perspectiva Michel
de Certeau oferece um quadro tedrico que possibilita esquadrinharmos as praticas
cotidianas no intuito de reconhecer como os individuos recebem, consomem e manipulam
suas experiéncias.

Os habitos e as relagdes sociais terdo como fonte material o uso de laboratdrios de
informdtica, a sala de aula formal e informal, as bibliotecas, a uniformizac¢ao, os arquivos das
escolas, e na perspectiva de bem imaterial sera analisada através das comemoracdes civicas,
das festividades, os passeios, entre outros elementos.

Os procedimentos metodoldgicos desse trabalho, em andamento, consistirdo nas
analises das memodrias da comunidade escolar que ajudardo na reflexdo sobre a cultura
escolar, na tentativa de reconhecer o espagco escolar como objeto histérico, que tem
historicidade, materialidade e imaterialidade cultural. Além da discussdo teodrica sera
apresentado o cenario Matogrossense, em especifico destaca-se os movimentos migratorios
na regido e suas conseqliéncias na construcdo da identidade nas escolas do municipio de
Primavera do Leste, o qual estd composto por uma grande diversidade étnica, advindas de
grupos indigenas, sulistas, e nortistas que buscaram e buscam novas oportunidades de
trabalho.

As representacdes sociais podem ser analisadas nos simbolismos distribuidos em toda
cidade, no nome das ruas, dos estabelecimentos comerciais, nas festividades, nos habitos
corrigueiros, que permeiam o universo escolar. Por isso a Histéria local imiscui-se a histéria
dos personagens que transitam no ambito escolar e a proposta de preservar os fazeres
sociais iniciara com a reflexao de tais espacos, reconhecendo que nele encontramos uma
multiplicidade de praticas culturais, embora por muitas vezes escamoteadas na

sobreposicao e hierarquizacao de determinada cultura étnica .

Figura 1 Figura 2
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’

(4 B 4 —
Outdoor no centro do Municipio de PVA. (2011). Poster da Escola Estadual Jodo Ribeiro Vilela (2011).
Fonte: Acervo Municipal. Fonte: Escola Estadual Joao Ribeiro Vilela.

MIGRAGCOES, MEMORIAS E IDENTIDADES

A presente pesquisa inicia-se no municipio de Primavera do Leste &4 240 km de
distancia da capital Cuiaba no estado de Mato Grosso, mais especificamente na Escola
Estadual Jodo Ribeiro Vilela e na Escola Estadual Getulio Vargas Dornelles, as quais atendem
alunos regulares e jovens e adultos, respectivamente. O contexto desse objeto de pesquisa
nos leva a refletir sobre a Histéria local, o intenso fluxo migratério que promovem uma
diversidade étnica e cultural. Segundo o censo do IBGE* 0 Centro-Oeste e o Sudeste s3o as
regides que mais atrairam pessoas, equiparando-se nos altos indices de migracao.

Embora a presencga das tribos Bororo seja antiga na localizacdo leste do estado de
Mato Grosso, essa regido passou por movimentos de “neo-colonizacdo” no inicio do século
XX, o garimpo atraiu muitas pessoas para o municipio de Poxoréu, passaram por estes
espacos geograficos sertanistas que buscavam o enriquecimento, entre eles Jodo Ribeiro
Vilela, patrono de uma das escolas em pesquisa, que se deslumbrou com a abundéancia de
terras. Posteriormente Marechal Candido Rondon demarcou este territdrio, o mesmo
pertencia a um movimento de integracdo e desenvolvimentista chamado “Marcha para o
Oeste” no governo de Getulio Vargas.

As iniciativas governamentais promoveram o loteamento e a ocupagao nestas terras, e
deram fbolego ao desenvolvimento da agricultura, em especial da soja, que também

impulsionaram a ocupacao do municipio de Primavera do Leste na década de 80.

! IBGECIDADES. 2009. Disponivel em: <http://www.ibge.qgov.br/cidadesat/topwindow.htm?1>. Acesso em 08
junho 2011.
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O viés desse trabalho ndo ignora as relagdes de poder que perpassam o espago escolar
através de normativas oficiais, no entanto o enfoque serd valorizagdo das praticas cotidianas
na perspectiva de Certeau:

[...] a presenca e a circulagdo de uma representagao, ensinada como
o cbdigo da promogao soécio-econbmica (por pregadores, por
educadores ou por vulgarizadores) ndo indica, de modo algum, o que
ela é para seus usudrios. E ainda necessario analisar a sua
manipulagdo pelos praticantes que nao a fabricaram.?

Em consonancia, a valorizacdo da experiéncia humana como propulsora de cultura E.

P. Thompson diz:
(...) experimentam suas situagdes e relagdes produtivas
determinadas como necessidades e interesses e como antagonismos,
e em seguida “tratam” essa experiéncia em sua consciéncia e sua
cultura (...) das mais complexas maneiras (...) e em seguida (...) agem,
por sua vez, sobre a sua situagio determinada.’

Essa breve apresentacdo, de alguns acontecimentos, sobre a histdria do estado de
Mato Grosso e do municipio de Primavera do Leste ocorre por dois motivos principais.
Primeiramente busca relacionar eventos atuais com outras temporalidades, em particular
intenciona articular o tempo imediato ao passado, sair da superficialidade e mergulhar numa
relativa profundidade histérica como indica o capitulo ‘A visdo dos outros’ no livro Questdes

para o tempo presente, no intuito de explicar e compreendermos o recorte historiografico:

[...] tentar hierarquizar os fatos, distinguir o incidente do fato
significativo e importante, fazer do acontecimento aquilo que
permitird aos historiadores do passado reconhecé-lo como outro,
mas também integra-lo numa longa dura¢dao e numa problematica na
qgual todos os historiadores de ontem e de hoje, de outrora e do
imediato, se reinam. 4(LE GOFF, 1999, p. 101-102)
A segunda justificativa reside na tentativa de vincular o contexto especifico das escolas
pesquisadas com a comunidade local, que posteriormente serd “apresentada”, a sociedade
gue produz uma rede de relagBes sociais, considerando que tais reflexdes estimulem a

visibilidade de um processo histérico composto por pluralidades culturais por meio do

conjunto inter-étnico que se apresenta nesta pesquisa.

*> CERTEAU. Michel de. A Invencdo do Cotidiano. Petrépolis: Vozes, 2004, p. 41.

3 THOMPSON, E. P. A miséria da teoria ou um planetdrio de erros: uma critica ao pensamento de Althusser.
Trad. Waltensir Dutra. Rio de Janeiro: Zahar, 1981, p. 182.

‘LE GOFF, Jacques. A visdo dos outros: um medievalista diante do presente. In: CHAUVEAU, A.; TETARD, Ph
(org.). Questdes para a historia do presente. Sao Paulo; EDUSC, 1999, pp.101-102.
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A “NEO-COLONIZAGAO” NO SUDESTE MATOGROSSENSE

A cidade de Poxoréu cresceu com o garimpo na década de 20, na atualidade deixou de
atrair pessoas, mas apresenta parte importante da histéria de Mato Grosso, tendo em vista
que o seu desmembrando deu forma a seis novos municipios, entre eles o municipio de
Primavera do Leste, ha apenas 25 anos.

A “Revolucdo Verde” ou o plantio da soja trouxe novas perspectivas de ocupacdes e
sobre o desenvolvimento econdmico na regido leste do estado. Entre os diversos grupos
étnicos destacaremos em Primavera do Leste: os indigenas, nortistas, sulistas e uma col6nia
Russa. Ao analisar um conjunto de aspectos que compdem as especificidades desta cidade
percebemos que a maioria faz referencias as praticas sulistas e silenciam as demais, como
exemplo identificamos a predominancia nos nomes das ruas, estabelecimentos comerciais,
festividades e alimentos da cultura sulista, numa tentativa inconsciente de silenciar as
demais expressdes culturais tao recorrentes nas escolas da regido.

O termo “o ndo lugar” enquanto um lugar de passagem ou de transitoriedade de
Certeau ganha sentido aqui, pois além de ser uma cidade extremamente nova, através de
uma justaposicdo dos elementos étnicos promove o sentimento de ndo pertencimento em
parte de seus habitantes que ndo sdo representados nos eventos publicos, pois as
manifestacdes culturais desses sdo “incomodas” a ponto de serem veladas. Outro elemento
gue demonstra tamanha transitoriedade estd presente nos dados do IBGE, em que quase
60% dos moradores ndo sao naturais dos municipios de Mato Grosso, algo que reforga ainda

hoje a idéia de neo-colonizacdo no seu interior.

Figura 3 Figura 4

Vista aérea Primavera do Leste (Anos 80?). Vista aérea Primavera do Leste (2010).
Fonte: Camara Municipal de Primavera do Leste. Fonte: Camara Municipal de Primavera do Leste.
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‘LUGARES DE MEMORIAS’: UMA “COLHEITA” DE HISTORIAS DE VIDA

Os lugares de memdria nascem e vivem do sentimento que nao ha
memoria espontanea, que é preciso criar arquivos, organizar
celebragdes, manter aniversarios, pronunciar elogios funebres,
notariar atas, porque estas operagdes ndo sdo naturais[...] Museus,
arquivos, cemitérios e cole¢Ges. Festa, aniversarios, tratados,
monumentos, santudrios, associa¢cdes, sdo marcos testemunhais de
uma outra era, das ilusdes da eternidade.’

Na concepcdao de Nora os lugares de memdria apresentam uma atmosfera de
simbolismos, onde o cotidiano é o referente que produz uma diversidade cultural ampliada
pelas relacdes sociais dos grupos que neste espaco atuam.

Estas representacdes, que valorizam um patrimoénio imaterial por meio de fragmentos
das lembrancas, embora seja uma discussdo acentuada na década de 80, passaram a ser
reconhecidas oficialmente pelo IPHAN no decreto 3551, no ano de 2000 e sua expressao

esta explicita no livro de registro de lugares.

(...) mercados, feiras, santudrios, pracas e demais espacos onde se
concentram e reproduzem prdticas culturais coletivas, o decreto
ainda observa a finalidade desta inscricdo: "A inscricdo num dos livros
de registro tera sempre como referéncia a continuidade histérica do

bem e sua relevancia nacional para a memdria, a identidade e a

formacdo da sociedade brasileira".°

Nesta perspectiva, ao analisar as escolas no seu cotidiano alimenta a meméria por
meio de referenciais produzidos na prépria instituicdo, e as representa¢cdes do espacgo
trazem uma concepc¢ao de bem patrimonial. Por isso a abordagem com fontes orais podem
promover conhecer por meio de narrativas o que é significativo e peculiar deste contexto.
Os grupos desta pesquisa estardo divididos entre comunidade interna (alunos, professores,
apoio técnico), externa (vizinhanga) e mediadora (pais de alunos) no intuito de correlacionar

diferentes segmentos sociais.

> NORA, Pierre. Entre memoria e histéria: a problematica dos lugares. Projeto Histéria. Sdo Paulo: PUC-SP. N°
10, 1993, p. 13.

6IPHAN, Decreto 3551, 2000. Disponivel em: <
http://www.revistamuseu.com.br/leqgislacao/cultura/decreto3551.htm> Acesso em 02 marc¢o 2011.
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Segundo Meihy’ a Histéria Oral apresenta um conjunto de fontes orais, reconhecida
como histéria viva, que permite captar diferentes histérias, formulacdo de consciéncia
comunitdria. Entre elas o género de Histdria Oral Tematica € uma metodologia que segue
em entrevistas que esclarecem situagGes contraditérias, os pontos especificos da vida

pessoal do narrador devem estar ligados a tematica central do projeto em pesquisa.

ESQUADRINHANDO AS ESCOLAS EM ANALISE

Alguns elementos do cotidiano escolar passaram a ser analisados como “patrimonio
vivo”, como exemplo dessas praticas culturais estdo: projetos e atas pedagdgicas, arquivos
escolares, laboratério de informatica, bibliotecas, sala de aula e do professor, patio,
corredores, murais, representacées dos espacos (recreios), o gestual (o corpo), a
uniformiza¢do, narrativas e memdrias produzidas pela comunidade escolar, calendério
escolar, festividades, entre outros aspectos ganham novo significado ao serem percebidos
como producdo e heranca historica.

Sem duvida, ndo devemos exagerar o siléncio dos arquivos escolares.
O historiador sabe fazer flechas com qualquer madeira (...) os
cadernos de notas tomadas pelos alunos (mesmo sendo grande o
risco de se verem conservados apenas os mais bonitos deles) e os
cadernos de preparagdes dos educadores, ndo sao escassos e, na
falta destes, pode-se tentar reconstituir, indiretamente, as praticas
escolares a partir das normas ditadas nos programas oficiais ou nos
artigos das revistas pedagdgicas. Mas estamos menos equipados para
perceber as diferencas — diversas segundo as classes sociais de
origem — que separam as culturas familiares ou profissionais da
cultura escolar.?

Por conta de tantas mudancas as escolas que estdo inseridas nesta realidade
denunciam uma pluralidade cultural, onde a sua comunidade ndo é homogénea, nem

passiva, € uma janela para o mundo, quando analisada pode produzir arquivos historicos,

um patrimonio que ajuda a refletir sobre essa comunidade.

’ MEIHY, José Carlos Sebe; HOLANDA, Fabiola. Histéria oral: como fazer, como pensar. Sdo Paulo: Contexto,
2010, p. 35.

8 JULIA, Dominique. A Cultura Escolar como Objeto Histérico. Revista Brasileira de Historia da Educagdo, n°1,
jan./jun., p. 17, 1993.
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Atualmente se preserva um bem cultural ndao sé pelo seu valor
estético, arquitetbnico ou histérico. Ele é preservado se tem
significagdo para a comunidade em que esta inserido e se essa
preservacao possibilita a melhora da qualidade de vida de seus
moradores e contribui para a construgao de sua identidade cultural e
o exercicio da cidadania.’

A citacdo acima aponta para a importancia de compreendermos na pesquisa o que é
significativo em determinado contexto e o seu processo histérico. Ao estudarmos a Histéria
Local a partir do ambito escolar, utilizando as memdrias especificas desse espago parece
apropriado incluir “os lugares de memdrias” no intuito de valorizar o cotidiano.

Embora uma problematica desse trabalho consista em estimular a nog¢do de escola
como objeto histérico, onde seus valores patrimoniais sejam utilizados como fonte e que a
historia possa ser narrada a partir dela, verifico que essa andlise deve preencher algumas
lacunas, em especial dados que identifiquem os diferentes grupos sociais que pertencem a
comunidade local (perfil sécio-econdmico), a relagdo do patrono da escola com Histéria de
Mato Grosso, etc.

A Escola Estadual Jodo Ribeiro Vilela foi fundada no dia 12 de fevereiro de 1990, criada
pelo Decreto n? 2 501 de 09/04/1990, localizada a Rua Arlindo Cornelli n2 301, bairro Centro
Leste. O nome de seu patrono, Jodo Ribeiro Vilela, foi uma homenagem ao antigo sertanista
da regido, migrante do estado de Goias que veio residir com a sua familia na regido leste do
Mato Grosso, onde habitavam indios Bororos.

Com o crescimento demografico do municipio de Primavera do Leste a Escola Estadual
Jodo Ribeiro Vilela que comecou com apenas trés salas de aula ampliou sua estrutura para
15 salas de aula, uma de informatica, biblioteca, sala de video, quadra poli esportiva,
atendendo cerca de 1500 alunos, somando os trés periodos, ofertando no matutino ensino
fundamental e médio, no vespertino séries iniciais, e no noturno voltava-se para Educacgao
de Jovens e Adultos, este ultimo foi extinto no ano de 2008. Outro ponto relevante sobre a
escola é que ela estd inserida numa localizacdo periférica da cidade e seus alunos sdo
advindos da vizinhanca e de outros bairros distantes e de baixa renda, por conta deste fator

socio-econOmico, muitos alunos trabalham desde muito cedo e tem dificuldade em

9 ORIA, Ricardo. “Meméria e Ensino de Histdria”. In: BITTENCOURT, Circe (org.). O Saber Histérico na Sala de
Aula. 92 edi¢do. Sdo Paulo: Contexto, 2004, p. 138.
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freqlientar a escola nos dias de chuva. O desempenho e abandono escolar estdao
relacionados a tais problematicas.

Na segunda escola analisada, Escola Estadual Getulio Dornelles Vargas criada em 1989,
conforme o Decreto n2 987 de 06/09/89, reconhecida pela portaria n2 3277/92, em 10 de
fevereiro de 2009 tornou-se Centro de Educacdo de Jovens e Adultos, no Municipio de
Primavera do Leste/MT, na avenida Sdo Jodo, nimero 564, centro. O patrono desta escola,
Getulio Dornelles Vargas, politico de destaque no cendrio nacional teve importante
participacdo no projeto de integracao, ocupacao e desenvolvimento da regido Centro-Oeste,
durante o seu segundo mandato (1951-54) exerceu politicas de incentivo na dinamizagao
econdmica na regido.

A escola estd organizada em prédios e salas com mobilidrio, equipamentos e materiais
didaticos pedagdgicos adequados aos jovens e adultos na modalidade EJA, por area de
conhecimento e disciplina, com funcionamento em dois turnos diurnos e um noturno, treze
salas sdo utilizadas como sala de aulas e plantées, laboratérios e oficinas para 1347 alunos,
totalizando 37 turmas. Assim como na primeira escola apresentada, a Escola Estadual
Getulio Dornelles Vargas apresenta alto indice de abandono e desisténcia, a maioria dos

seus alunos também trabalham e moram em lugares distantes da instituicdao de ensino.

CONSIDERAGOES FINAIS

Este trabalho almeja investigar e perceber na (i)materialidade escolar seus bens
patrimoniais, relacionar as histérias de vidas da comunidade escolar a histéria local a histéria
estado do Mato Grosso, marcado a partir da década de 70 por um intenso fluxo migratério,
gue formou uma massa inter-étnica no municipio de Primavera do Leste. Segundo Menezes
as mudancas sociais agem na composicdao da identidade e essa esta em movimento,
devemos considerar a coexisténcia de uma pluralidade cultural através da ampla gama
étnica que da forma a uma nova concepcao de identidade:

Com efeito, ndo sé a identidade é um processo incessante de
construcdo/reconstrucdo, como também ganha sentido e expressdo
nos momentos de tensdo e ruptura — precisamente quando se aguca
a percepcdo da diferenca e sua presenca se faz mais necessaria.
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Assim, ndo existe identidade em abstrato. A identidade sé poder ser
identificada “em situacdo”. *°

Cabe neste estudo identificar a no¢cdo de Patrimbnio no tempo presente e a sua
relagdo com a escola. Investigar as (in) possibilidades que a concepgdo de Patrimonio evoca:
um passado, vestigios, ruinas, uma percepcao do presente. Analisar a escola enquanto um
espaco de producdo cultural através de exposicdes, colegdes, acervos e memarias.

No plano da Histéria Imediata, muitos exemplos de Cultura Material
se encontram na prépria sala de aula e nos corredores e arredores da
escola: corpos humanos, roupas, moveis, equipamentos esportivos,
alimentos (...) Esta amostragem ainda é restrita, considerando-se a
infinidade de outras experiéncias que |he sdo contemporaneas. O
Conhecimento Histérico ganha muito quando incorpora o imediato
em seu universo, mas perde mais se ficar restrito a este mundo,
como presente continuo. Um de seus objetivos pode ser sair deste
circulo vicioso, permitindo a compreensao de experiéncias sociais em
diferentes temporalidades. (...) E o Patrimoénio Histérico — edificado
ou disperso em diferentes fazeres e saberes — contém inestimdveis
elementos para a discussdao daquele universo. A Histéria Imediata,
por sua vez, oferece um torrencial de possibilidades tematicas e
documentais, a partir de seu trabalho com os processos histéricos em
andamento.!!

Contudo tais elementos histéricos, em abundancia, devem ser integrados a outras

temporalidades, comparados a outros espacos, redimensionando em escalas de observagao
gue possam contribuir no esclarecimento sobre a seguinte inquietacdo: como a heranca
patrimonial pode ajudar a entender a relagdo da escola com a comunidade/sociedade?

Esta pesquisa, em andamento, perpassa por “fazeres culturais” analisados por Certeau,
em que a Histdéria dialoga com perspectivas antropoldgicas, no sentido de observar e
debater sobre como comunidades escolares percebem sua historicidade, suas praticas
dentro do universo escolar que produz arquivos documentais materiais e representacoes
culturais.

A escola como ‘lugar de memdria’ auxilia na percepg¢ao dos simbolismos que por ela
transitam, da visibilidade a referencias histdricos que perpassam por diferentes familias,
comunidades que recriam identidades a partir de campos de conflitos sociais, compGem um

patriménio cultural em evidencia, mas ainda pouco valorizado.

10 MENEZES, Ulpiano Bezerra. “A Problematica da Identidade Cultural nos Museus: De Objetivo (de Acdo) a
Objeto (de Conhecimento)”. “Anais do Museu Paulista da USP - Histdria e Cultura Material”. N2 1, 1993, p. 210.

1 SILVA, Marcos. Além das coisas e do imediato: cultura material, Histéria imediata e ensino de Histodria.
Tempo, vol. 11, n. 21, 2006, p. 85.
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A “CREDIBILIDADE” COMO PRODUGAO DE SENTIDOS NO ENSINO DE HISTORIA:
PROFESSORES, ALUNOS E LIVRO DIDATICO ENTRE PRATICAS MITICAS MODERNAS

Jeferson Rodrigo da Silva®

RESUMO: De acordo com as palavras de Certeau (2003), a credibilidade é aquilo que faz os
crentes se moverem. Tendo por referencial as ideias do autor referentes ao crivel (CERTEAU,
1985; 2003; 2005), como explicar as praticas, geradoras de sentido no ensino de Histdria,
que viabilizam a utiliza¢do do livro didatico? Na complexa rede que envolve, de um lado, a
critica aos manuais e suas limitagdes e, de outro, a evidente centralidade que este objeto
cultural demonstrou ter ao longo do tempo, entende-se que a concepgao de escrita como
pratica mitica moderna e a dimensdo do crivel, caracteristicos da analise sociocultural
realizada por Certeau, sdo aspectos que podem contribuir para o entendimento das
complexas relagdes que envolvem os professores, os alunos e o livro didatico de Histéria em
sala de aula. Este trabalho tem por objetivo problematizar uma ag¢dao exaustivamente
criticada no meio académico, a saber: a utilizacdo do livro didatico. O pressuposto inicial
dessa perspectiva consiste no entendimento de que condenar os livros didaticos e,
principalmente, aqueles que os utilizam em determinada intensidade é insuficiente para
compreender aquilo que circunda a utilizacao deste material em sala de aula. Neste sentido,
a “credibilidade” como é definida por Certeau torna-se um elemento importante para
compreender esta problematica. Através das experiéncias vivenciadas em uma pesquisa cujo
objetivo principal é compreender as praticas de leitura do livro didatico de Histéria em sala
de aula, as conclusdes deste texto mostram que o modelo de escola construido na sociedade
contemporanea e os tipos de relacdo estabelecidos em sala permitem dizer que o livro
didatico de Histdria ndo pode ser tomado como suporte oposto ao ensino de qualidade uma
vez que, por si s6, ele ndo é capaz de atuar na formacgdo dos alunos, seja de forma positiva
ou negativa. Além disso, entende-se que a credibilidade inerente as relagdes socioculturais
em sala de aula entre professores, alunos e livro didatico legitima o papel essencial que este
material desempenha no ensino por meio das praticas que ddo sentido aos conteldos
prescritos neste material.

PALAVRAS-CHAVE: credibilidade; livro didatico; historia e ensino.

Através do Programa de Pds-graduacao em Histdria Social da UEL, desenvolvemos
uma pesquisa cujo objetivo principal é estudar as relacdes estabelecidas entre a professora,

o alunos e a materialidade do livro didatico nas praticas de leitura em sala de aula

! Mestrando do Programa de Pés-graduacio em Histéria Social (linha Histéria e Ensino) pela Universidade
Estadual de Londrina. Bolsista CAPES.
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considerando, de maneira complexa, o carater efémero e inventivo dessas prdticas e os
protocolos de leitura’ do livro didatico.

Tendo como referenciais autores que discutem a Histdria do livro e da leitura e as

ideias de Michel de Certeau referentes ao livro A inveng¢do do cotidiano, realizamos esta
pesquisa por uma perspectiva socio-histérica que prioriza as relacées estabelecidas na
triangulacdo dos trés elementos envolvidos em uma trama constituida no lugar/espaco da
sala de aula.
Esta pesquisa insere-se em na continuidade de outro trabalho. Entre os anos de 2008 e
2009, realizamos uma pesquisa com dois professores e duas turmas de 82 série da cidade de
Cambé no estado do Parand cujos resultados nos serviram como indicativos das
potencialidades do estudo das praticas de leitura do livro diddtico pelos referenciais
escolhidos, uma vez que percebermos a complexidade inerente nesta forma de utilizacdo do
material.

Dentre outros aspectos, constatamos que a materialidade do livro didatico,
entendido como elemento central nas praticas em sala de aula, demandava uma abordagem
mais cuidadosa que ndo o tomasse como elemento dominador das praticas — fosse para
enaltecé-lo ou para rechaca-lo. Em outras palavras, percebemos que constatar problemas
relacionados a este suporte como uma visdao distorcida, reduzida ou equivocada do
pensamento histdrico académico ndo bastam para avaliarmos sua utilizacdo em sala de aula.

Existem fatores complicadores neste cendrio que devem ser pensados ao tratarmos
da utilizacdo do livro didatico nos dias atuais: primeiramente, acreditamos que livros
didaticos sao centrais nas praticas em sala de aula quando pensamos a vivéncia cotidiana;
sobre esta constatacdo, existe uma significativa producdo académica constatando que esta
afirmativa faz sentido, mas que a relagdo entre o livro didatico como objeto central e suas
praticas de utilizacdo sdo mais complexas do que a reproducdo de prescricoes.

Segundo, as politicas publicas sobre livros didaticos tém se aprimorado muito nos
ultimos anos, algo que podemos atribuir a importancia comercial que este objeto adquiriu
ao longo do tempo; os niumeros de compras realizadas pelo MEC através de programas

como o PNLD, PNLEM, PNLD-EJA sdo indicios fundamentais desta importancia; a presenca de

> CHARTIER, Roger. Do livro a leitura. In: CHARTIER, Roger (Org.). Prdticas de leitura. Tradug3o de Cristiane
Nascimento. 1. reimp. Sdo Paulo: Estacdo Liberdade, 1998. p. 77-105.
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livros didaticos de forma universal tornou-se realidade nas escolas publicas brasileiras e a
partir disso podemos afirmar que, dentre quaisquer outros materiais didaticos, este é o de
mais facil acesso.

Terceiro, quando tratamos de formas de utilizacdo do livro didatico, consideramos
que, no campo das praticas, a apropriacdo do material pelos professores e/ou pelos alunos
consiste de uma atividade autébnoma e inventiva que nao corresponde nem a pura
reproducdo do que estd escrito e nem a pura inven¢ao de algo novo. O movimento é uma
tensdo entre aquilo que se admite e aquilo que se inventa como atividades justapostas e
insepardveis.

Considerando estes pressupostos, quais os aspectos que permitem a constituicdo
deste tipo de relagGes entre professores, alunos e livro didatico de Histéria? Dentre os
aspectos priorizados em nossa pesquisa, abordaremos dois em especial definidos por Michel

de Certeau: a escrita como pratica mitica moderna e a dimensao do crivel.

LIVRO DIDATICO COMO PRATICA MITICA MODERNA

Considerando os livros didaticos como objetos culturais complexos cuja producgdo
vincula-se a multiplas possibilidades de didatizacdo do saber histérico e cuja utilizacdo
permite praticas de leitura diversas®, tentamos compreender essa materialidade pela
perspectiva tedrica anteriormente mencionada.

Com este esforgo analitico, entendemos que o papel do livro didatico nas rela¢des
estudadas em nossa pesquisa implica em considerarmos este objeto um produto de rela¢des
ou, na concepg¢ao de Certeau®, uma constituicdo tdtica/estratégica nas paginas em branco
enquanto espac¢os/lugares de invencdo. De acordo com Chartier e Hébrard, “A escrita é pois
um fazer tdtico derivado das Iégicas pragmdticas da temporalidade, que uma conjuntura

histérica transforma em poder estratégico””.

> MIRANDA, Sonia Regina; LUCA, Tania Regina de. O livro didatico de histéria hoje: um panorama a partir do
PNLD. In: Revista brasileira de Histéria. Sdo Paulo: ANPUH, v. 24, n. 48, p. 123-144, 2004, p. 124.

4 CERTEAU, Michel de. A invengdo do cotidiano: 1. artes de fazer. Tradugdo de Ephraim Ferreira Alves. 9. ed.
Petropolis: Vozes, 2003.

> CHARTIER, Anne-Marie; HEBRARD, Jean. A invencdo do cotidiano: uma leitura, usos. Traducdo de Mariza
Romero. In: Projeto histdria. Sdo Paulo: EDUC, n. 17, p. 29-44, nov. 1998, p. 39.



148

Os autores enfatizam uma caracteristica fundamental no pensamento de Certeau a
respeito da escrita, a saber: que ela se constitui como prdtica mitica moderna. Sua fungao
primordial é definir lugares, conhecimentos que podem ser ensinados em sala de aula, algo
evidenciado através dos protocolos de leitura® e gue nos permite pensar este material como
totalidade no sentido de que o objeto tem uma constituicdo e funcdes basicas (CHOPPIN,
2004) que o tornam definidor de conhecimentos autorizados ou, na perspectiva certauniana,
definidor de lugares para o desenvolvimento de um saber histdrico escolar.

Pesquisas como as de Choppin’, Gatti Junior® e Bittencourt’ nos mostram que uma das
fungdes do livro didatico é atuar na definigdo dos curriculos da  Histéria como disciplina
escolar. Considerando o carater historico dessa afirmagao, entendemos porque Certeau diz

que:

A pratica escrituristica assumiu valor mitico nos ultimos quatro séculos
reorganizando aos poucos todos os dominios por onde se estendia a
ambicdo ocidental de fazer sua histdria e, assim, fazer histdria. Entendo
por mito um discurso fragmentado que se articula sobre as praticas
heterogéneas de uma sociedade e que as articula simbolicamente. No
Ocidente moderno, ndo ha mais um discurso recebido que desempenhe
esse papel, mas um movimento que é uma pratica: escrever.™

Se consideramos que o livro diddatico prescreva algo a ser ensinado, o movimento de
escrita dessa prescricdo tem por funcdo remeter a um outro no intuito de falar em nome de
um real, nunca obtido, mas sempre perseguido. E a este movimento que se refere Certeau
ao dizer que a escrita tornou-se pratica mitica moderna. Pensando os livros didaticos como
produtos ligados a um modelo de escola na modernidade, nds entendemos que eles
cumprem esse papel de remeter ao Outro e tentar, por meio dos protocolos de leitura, fazer

sua histdria, ou seja, prescrever o que se deve ou ndo ensinar:

[...] o livro sempre visou instaurar uma ordem, fosse a ordem de sua
decifragdo, a ordem no interior da qual deve ser compreendido, ou ainda a
ordem desejada pela autoridade que o encomendou e permitiu sua

® CHARTIER, Roger. Do livro a leitura. In: CHARTIER, Roger (Org.). Prdticas de leitura. Tradugdo de Cristiane
Nascimento. 1. reimp. S3o Paulo: Estagao Liberdade, 1998. p. 77-105.

7 CHOPPIN, Alain. Histéria dos livros e das edi¢Ges didaticas: sobre o estado da arte. Tradugdo de Maria Adriana
C. Cappello. Educa¢do & pesquisa. Sdo Paulo: EDUSP, v. 30, n.3, p. 549-566, set./dez. 2004.

® GATTI JUNIOR, Décio. A escrita escolar da Histdria: livro didatico e ensino no Brasil (1970-1990). Bauru:
EDUSC; Uberlandia: EDUFU, 2004.

° BITTENCOURT, Circe. Livro diddtico e saber escolar (1810-1910). S3o Paulo: Auténtica, 2008.

'° CERTEAU, 2003, p. 224.
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publicacdo. Tal aspecto normativo, caracteristica que lhe é intrinseca,
ganha contornos especificos quando se enfoca o livro didatico."

Entre as caracteristicas que possibilitam a totalidade do livro didatico adquirir esses
contornos, esta o fato de se constituir como uma sele¢do de determinados conteudos sob a
perspectiva de um autor e/ou uma equipe editorial; a simplificacdo e/ou os erros advindos
de tal selecao; o esfor¢o de estabelecer uma relagdo entre o professor e os alunos por meio
do manual do professor, dos exercicios, da associacdo de conhecimentos histéricos com o
tempo presente, da indicacdo de recursos midiaticos e a publicacdo de satélites; entre
outros. Se considerarmos, de um lado as politicas publicas que possibilitaram a distribuicao
de livros diddaticos para as escolas publicas e as facilidades de uso do material, a importancia

adquirida ao longo do tempo também é um elemento constitutivo dessa totalidade.

DIMENSAO DO CRIVEL SOBRE AS PRATICAS DE UTILIZAGAO DO LIVRO DIDATICO

Aquilo que propusemos até o momento ndo pode ser entendido de maneira
determinista e unidirecional. Por esta perspectiva, a materialidade do livro didatico,
constituida por praticas miticas modernas, implica em tomarmos este objeto de maneira
autonoma e autoritdria em sala de aula? Em outras palavras, eles seriam capazes de dominar
as praticas controlando alunos e professores como “marionetes”? Se considerarmos a
producdo académica sobre livros didaticos feita nos ultimos vinte anos — e principalmente
aquelas que circulam de maneira timida ou explicita pelo campo da utilizacdo de livros
didaticos —, ndo existe qualquer possibilidade de respondermos a estas questdes de maneira
positiva. A partir do momento que a Histéria cultural nos mostra a importancia dos usos,
pressupor a imposicao totalizante e unidirecional do livro didatico tornou-se um postulado
perigoso.

Entendemos que a ideia de pensar a relagdo entre professora, alunos e livro didatico

como tensdo é uma perspectiva de maior abertura por onde reconhecemos a presenca

u LIMA, Maria. Ensinar a escrever no ambito do livro didatico de Histdria. In: ROCHA, Helenice Aparecida
Bastos; REZNIK, Luis; MAGALHAES, Marcelo de Souza (Orgs.). A Histéria na escola: autores, livros e leituras. Rio
de Janeiro: FGV, 2009, p. 225.
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central dos livros didaticos em sala de aula, mas de maneira recursiva'’> com os usos gue se
faz deles. Certeau definiu estes movimentos como a formalidade das praticas®® .

Um dos elementos que nos ajudam a compreender essas relagbes consiste na
dimensdo do crivel™ como movimentos que permitem aos livros didaticos se tornarem
objetos importantes para as praticas de ensino de Histdria, mas ndo necessariamente

manipuladores dessas praticas. De acordo com Certeau:

Uma credibilidade do discurso é em primeiro lugar aquilo que faz os
crentes se moverem. Ela produz praticantes. Fazer crer é fazer fazer. Mas
por curiosa circularidade e capacidade de fazer se mover — de escrever e
magquinar os corpos — & precisamente o que faz crer. Como a lei é ja
aplicada com e sobre os corpos, “encarnados” em praticas fisicas, ela pode
com isso ganhar credibilidade e fazer crer que esta falando em nome do
“real”. Ela ganha fiabilidade ao dizer: “Este texto vos é ditado pela prépria
Realidade”.™®

Esta ideia nos mostra de maneira enfatica que pensar a utiliza¢do de livros didaticos é
pensar o movimento de producdo de sentidos viabilizado pela dimensdao do crivel que
atravessa a relacdo entre a materialidade do livro didatico e seus usuarios. Ndo falamos de
simplificacbes dos conteddos e/ou a ndo contemplagcdo de determinados assuntos
pressupondo um material com “vida propria”. O que torna as propostas contidas neste
material possiveis e vidveis sdo as praticas de produc¢dao de sentido que, em nosso caso,
correspondem aquelas da professora e dos alunos.

Com este enfoque, podemos considerar elementos como os horizontes de

. . . .« . <« o~ 17 .
expectativa, a biblioteca vivida e uma certa tradigdo™’ que trazem consigo esse personagens

2 VASCONCELLOS, Maria José Esteves de. Pensamento sistémico: o novo paradigma da ciéncia. Campinas:
Papirus, 2002.

B CERTEAU, Michel de; GIARD, Luce. Uma ciéncia pratica do singular. In: CERTEAU, Michel de; GIARD, Luce;
MAYOL, Pierre. A invengdo do cotidiano: 2. morar, cozinhar. Tradugdo de Ephraim Ferreira Alves e Endlich Orth.
2. ed. Petrépolis: Vozes, 1998. p. 335-342.

'* CERTEAU, 2003.

> Um dos primeiros trabalhos referentes aos estudos sobre cultura contemporédnea de Certeau que se refere a
credibilidade é o texto As revolugées do « crivel» publicado no livro A cultura no plural. A questdo pode ser
entendida como um dos primeiros didlogos estabelecidos pelo autor entre suas pesquisas sobre a histdria da
espiritualidade e suas abordagens socioculturais envolvendo o “maio de 68”. De acordo com Maigret (2000, p.
519), o interesse de Certeau pela questdao remete a uma necessidade que se tornou latente em seus trabalhos
quando ele concluiu que a histéria recente da religido no Ocidente correspondia a de um processo quase
continuo de desagregacdo das Igrejas, do declinio de seu poder material e, sobretudo, de seu poder de explicar
o0 mundo aos fiéis.

'® CERTEAU, 2003, p. 241.

v GOULEMOT, Jean Marie. Da leitura como produgdo de sentidos. In: CHARTIER, Roger (Org.). Prdticas de
leitura. Tradugdo de Cristiane Nascimento. 1. reimp. S3o Paulo: Estacdo Liberdade, 1998. p. 107-116.
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para a sala de aula. Também podemos olhar com maior atencdo a prépria relacdo, estrutural
e hiera’rquicals, que estabelecem a professora e seus alunos. No engajamento dos dois, nas
praticas de ensino, hd uma credibilidade inerente que faz esses “crentes” se moverem.

Por esta perspectiva, a credibilidade é fundamental para entendermos como
determinados enunciados do livro didatico adquirem status de admitido™® — incluindo as
autoridades que determinam quais leituras sao admitidas e a validade de determinado livro
didatico: “Se, como creio, elas [as autoridades] permitem que cada um articule sua relacGo
com os outros com sua relagdo com a verdade, representam o que ndo é nunca adquirido e
aquilo que é, portanto, impossivel dispensar: a credibilidade”™.

Este carater indispensavel faz com que a definicdo de quais saberes tornam-se
admitidos a partir das praticas de leitura do livro didatico coloca como necessario essa
dimensao do crivel atuando sob a materialidade para que efetivamente ocorram praticas
geradoras de sentido. Podemos exemplificar a atuacdao dessa dimensdao no fato de que a
presenca indispensdvel do livro didatico em sala de aula, possibilitada pelos avancos na
distribuicdo do PNLD, revelam sua importancia como ferramenta nas praticas de ensino;
apesar disso, sabemos que toma-los como Unica ferramenta para um trabalho produtivo ndo
é uma boa opcdo, embora existam pesquisas apontando para um grau de “dependéncia”
significativo do trabalho do professor, em sala de aula, sobre o livro didatico.

Alguns fatores ajudam a explicar essa dependéncia como, por exemplo: a ma
formacgao, o comodismo, a falta de tempo, a massificacdo do ensino e o nimero elevado de
alunos que, possivelmente, terdo este como um dos Unicos livros durante toda sua vida. A
configuracdo que temos hoje nos coloca um desafio do qual ndo podemos fugir: sdo as
nossas praticas, enquanto educadores, que possibilitam a definicdo daquilo que é admitido
nas paginas do livro didatico.

A relacdo entre a dimensdo do crivel e o livro didatico, pensado como resultado de
praticas miticas modernas, esta na ideia de que na modernidade, a palavra escrita prescreve

conhecimentos autorizados. Certeau nos mostra que a credibilidade na modernidade nao se

18 MUNAKATA, Kazumi. Livro didatico: producao e leituras. In: ABREU, Marcia (Org.). Leitura, histdria e historia
da leitura. 1. reimp. Campinas: Mercado das Letras; Sdo Paulo: FAPESP, 2002. p. 577-594.

1 CERTEAU, Michel de. Le croyable, ou l'instituition du croire. In: Semiotica. Amsterdam: Mouton Publishers, v.
54, n. 1-2, p. 251-266, 1985.

20 CERTEAU, Michel de. A cultura no plural. Tradugdo de Enid Abreu Dobransky. 4. ed. Campinas: Papirus, 2005,
p. 25.
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fundamenta mais em instituicdes detentoras de poder — a Igreja, por exemplo — mas em
convicgdes singulares, ou seja, na individualizacao da crenga “[...] e sua mobilidade numa
rede sempre mais diversificada de objetos possiveis”®’. Para Certeau estas transformacdes

sao chamadas de revolugdes do crivel:

[...] frequentemente elas sdo mais discretas em sua forma e sdo mais
terriveis, como movimentos profundos: produzem deslocamentos na
adesdo; em uma constelagdo de referéncias, privilegiam algumas e
eliminam outras. Trabalho secreto ao qual as representacdes publicas ndo
podem ficar alheias sem se transformar em uma fachada sem significado.”

Entendemos que o livro didatico, como objeto cultural complexo, somente se
constitui saber admitido se pensado nesse contexto de singularizagdo das crencas desde que
ele seja tomado como crivel. Conteldos ndo acreditados estdo mortos nas paginas do livro,
mas aquilo que assume credibilidade pelas praticas de leitura, segundo Certeau, distingue-se

por dois dispositivos ligados a crenca na modernidade:

[...] de um lado, a pretensao de falar em nome do real que, supostamente
inacessivel, € ao mesmo tempo o principio daquilo que é crido (uma
totalizacdo) e o principio do ato de crer (uma coisa sempre subtraida,
inverificavel, ausente); de outro lado, a capacidade do discurso, autorizado

por um “real” para se distribuir em elementos organizadores de prdticas,

isto é, em “artigos de fe .2

Considerando estes dois dispositivos, percebemos que existe uma perspectiva
importante para a compreensao das relagdes que fundamentam a utilizacdo de livros
didaticos em sala de aula, pensando por uma oética sdcio-histérica. Livros didaticos
configuram-se como totalidades no momento em que a sua escrita, pratica mitica moderna,
permite a constituicdo de uma materialidade capaz de falar em nome de um real. Nao
estamos afirmando que este real corresponda a uma Verdade pronta e acabada, embora
este tenha sido um dos principais “sintomas” que justificou as criticas realizadas no
momento em que os livros didaticos tornaram-se “vildes” das prdaticas de ensino.
Acreditamos que as posturas criticas frente a este material sdo evidéncias significativas

daquilo que Certeau denominou pratica mitica moderna.

! CERTEAU, 2003, p. 283.
%> CERTEAU, 2005, p. 35.
> CERTEAU, 2003, p. 286.
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De outro lado, temos que pensar nas praticas de utilizagao do livro didatico como
fundamentais na constituicdo da credibilidade que permite ao livro didatico falar em nome
do real. Estamos falando de producdo de sentido e ndo em livros que transmitem
conhecimentos prontos e acabados. Se determinado conhecimento histérico presente em
um livro didatico é transmitido de determinadas forma, é porque a dimensdo do crivel
presente nas relagGes entre professora e alunos torna aquele conhecimento autorizado,

caso contrario, ele permanecera apenas nas paginas do livro.

CONSIDERAGOES FINAIS

As ideias apresentadas neste texto sdo, em nosso entendimento, parte da complexa
rede de relagdes que envolvem professores, alunos e livros didaticos quando tratamos de
sua utilizacdo. Em nossa pesquisa para o mestrado, essas discussdoes envolvem mais aspectos
que demandariam outras discussdes. Nossa intenc¢do foi apresentar a ideia de escrita como
pratica moderna e a dimensao do crivel em Michel de Certeau para mostrar a perspectiva
que utilizamos na analise das praticas de leitura do livro didatico por professores e alunos
em sala de aula como praticas complexas.

Os motivos que nos levaram a escolher esses aspectos foram: o fato de eles
caracterizarem nossa pesquisa sobre praticas de utilizacdo do livro didatico como um
trabalho sécio-histérico acerca do ensino da disciplina escolar Histéria e; as possibilidades de
didlogo possiveis entre o pensamento de Michel de Certeau e o campo de pesquisas
referente a utilizacdo de livros didaticos.

Acreditamos que este caminho analitico torna-se importante pelo fato de enriquecer
o estudo das praticas de utilizacdo do livro didatico como movimentos dentro do cotidiano

da sala de aula.
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A JUVENTUDE EM CENA: A CONDIGAO JUVENIL NOS FILMES “JUVENTUDE TRANSVIADA” E
“CORACAO REBELDE”.

Maércio Santos de Santana®

RESUMO: A proposta deste trabalho é investigar as representacdes sobre os jovens e a
juventude, bem como outras representacdes subjacentes e que qualificam a condigado
humana dos mesmos. Para tanto analisaremos os filmes Juventude Transviada (1955),
estrelado por James Dean, considerado um dos filmes simbolos sobre a juventude rebelde,
bem como o filme Coracdo Rebelde (1961), estrelado por Elvis Presley. O cinema norte-
americano, no curso da década de 1950, produziu uma safra de filmes tematizando os
problemas e situacdes da vida do jovem e, sobretudo, direcionados para esse publico. O
filme, antes de tudo, é também agente da histéria. Como produto de uma dada cultura
mididtica, o filme veicula leituras sobre todas as dimensdes da existéncia humana. E o faz
com extrema capacidade de seducdo do publico. E impressionante a capacidade de
estruturar mitos e utopias, mentalidades e ideologias. Produto coletivo, resultado do
trabalho de um roteirista, de um diretor, de um produtor, dos atores, etc., o filme pode
também atuar no sentido contrdrio, ou seja, combater as representacées hegemonicas num
dado momento histérico. De todo modo, o filme problematiza e intervém na realidade
social.

PALAVRAS-CHAVE: Histéria Social, Ensino e Histdria, Condicdo Juvenil.

O filme, ficcional ou documentdrio, € um documento histérico da maior importancia. A
dimensao artistica ndo pode mais ser invocada como argumento para a desvalorizacao dos filmes
como agentes da histéria e/ou fontes de conhecimento histdrico, seja académico ou escolar. O
alargamento do conceito de fonte histérica promovido pelos Annales, incorporando todo e qualquer
vestigio e/ou registro da a¢do humana, promoveu uma verdadeira “revolucdo documental”. A
Histdria foi alvo de reconfiguracdo promovida por essa “escola histérica”, ndo sendo mais possivel
realizar um trabalho histérico e/ou historiografico sem a elaboracdo de um problema, a ser

respondido pelo pesquisador, por meio de pesquisa estruturada em hipéteses verificaveis.

! Professor de Metodologia e Pratica de Ensino da Universidade Estadual de Londrina/UEL. Doutor em Histdria
EconOmica pela Universidade de Sdo Paulo (2009).
% REIS, José Carlos. Escola dos Annales: a inovagdo em histdria. 2. ed. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2004. pp. 73-78.
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Nas ultimas décadas, a Educagao Histdrica incorporou o desafio de levar o discente a pensar
historicamente, estruturando uma consciéncia histérica prépria. Tal incorporacdo se deu por
intermédio de um didlogo proficuo com o pensamento pedagdgico, sobretudo com suas vertentes
construtivistas.? Segundo formulagdo corrente esse campo de pesquisa tem como foco central de
preocupacdes a investigacdo do aprendizado histérico. Nesse sentido, ao menos duas grandes
discussdes sao pertinentes. Uma diz respeito ao espago de atuagao, se restrita ao ambito escolar ou
se aberta a vida publica como um todo; a segunda discussdo esta relacionada a quais objetivos e
como alcanca-los.*

O filme, antes de tudo, é também agente da histéria. Como produto de uma dada cultura
midiatica, o filme veicula leituras sobre todas as dimensdes da existéncia humana. E o faz com
extrema capacidade de seducdo do publico, sendo impressionante, sua capacidade de estruturar
mitos e utopias, mentalidades e ideologias. Produto coletivo, resultado do trabalho de um roteirista,
de um diretor, de um produtor, dos atores, etc., o filme pode também atuar no sentido contrdrio, ou
seja, combater as representa¢des hegemonicas num dado momento histérico. O filme, portanto, ao
participar como agente da histéria pode, no sentido analitico inverso, ser fonte histérica ou para o
ensino de histdria. Para tanto, demanda uma correta aplicacdo de metodologia e problematizacdo.

No processo de analise dos filmes realizaremos uma dupla operagdo. Primeiramente
buscaremos compreender o filme como agente histoérico. Isso demanda uma critica externa
a fonte. Em qual contexto histdrico esses filmes estdo inseridos? Com quais problemas e
guestionamentos sociais eles dialogam? Nessa perspectiva buscasse o contexto histérico
mais amplo no qual os filmes estdo inseridos e qual o significado dos mesmos para o
momento histérico no qual apareceram ou mesmo para a atualidade.

Num segundo momento, o filme serd tratado como fonte histdrica propriamente
dita. A historicidade dos filmes sera analisada, observando-se atentamente a ldgica de
constitui¢ao da linguagem filmica. O fazer cinematografico tem suas particularidades, temas,

leituras, sensibilidades, olhares, sequéncias e narrativa bem peculiar. Imagem, som e palavra

3 SCHMITT, Maria Auxiliadora; CAINELLI, Marlene. Ensinar histdria. Sdo Paulo: Scipione, 2009.

4 RUSEN, Jérn. “Didatica da Histéria: Passado, Presente e Perspectivas a Partir do Caso Alem3o”. In: SCHMIDT,
Maria Auxiliadora; BARCA, Isabel; MARTINS, Estevdo de Resende. Jorn Riisen e o ensino de histdria. Curitiba:
Ed. UFPR, 2010.
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se conjugam num todo complexo. A compreensdo interna dessa linguagem é conditio sine
qua non para a realiza¢ao de qualquer estudo mais acurado.’

A proposta desta pesquisa é investigar as representac¢des sobre os jovens e a juventude, bem
como outras representa¢des subjacentes e que qualificam a condigdo humana dos mesmos. Para
tanto analisaremos os filmes Juventude Transviada (1955)°, considerado um dos filmes simbolos
sobre a juventude rebelde, bem como o filme Coragéo Rebelde (1961)’, gue pode ser interpretado
como seu antagonista. No ambito da Educagdo Histérica nosso trabalho se enquadra nas discussées
preocupadas com “a andlise da funcio do conhecimento e da explicacio histdrica na vida publica”

Os estudos sobre a temdtica Juventude consolidaram definitivamente a legitimidade
perante a opinido publica, sendo objeto de reflexdo nos meios académicos, politicos e
mididticos. No ambito académico, malgrado os esforgos realizados, sobretudo nas Ciéncias
Humanas, as definicbes de juventude ainda sdo marcadas por uma tensdo original nao
solucionada, qual seja, a de que a categoria social é simultaneamente “um momento no ciclo
de vida”, bem como “um modo de inserg3o na estrutura social”.’

Os dois critérios principais mobilizados para o desenvolvimento das defini¢cées da
categoria juventude requerem um equacionamento minimo. De outro modo, tanto o critério
etario quanto o sociocultural, isolados ou em conjunto, permanecerdo insuficientes para a
construcdo de uma definicdo mais estruturada. As criticas realizadas ao uso da categoria
juventude tém origem nessa tensao mal resolvida. As categorias sociais formadas a partir do
processo de institucionalizacdo do curso da vida sdo acompanhadas pelo critério etario,
objetivo, naturalista e ndo-relativista. Este, quando usado isoladamente, conduz a uma
concepcao de juventude como faixa etdria ou classe de idade.

Da perspectiva esbocada acima tem origem, ao menos, trés grupos distintos de
criticas. Um primeiro problema seria a generalidade. A definicao seria tao superficial que a
categoria juventude ndo mereceria tal status, créem os partidarios dessa leitura. Um

segundo problema, na dética dos adeptos de outra linha de raciocinio, seria o de utilizar uma

5FERRO, Marc. Cinema e histéria. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1992. NOVOA, Jorge. Apologia da relacdo cinema-
historia. Olho da Histdria, Salvador, V. 01, n. 01. 1995. Disponivel em:
<http://www.oolhodahistoria.ufba.br/0lapolog.html>. Acesso em: 15 jun. 2011.

® JUVENTUDE Transviada (Rebel Without a Cause). Direcdo: Nicholas Ray. Produgdo: David Weisbart. Roteiro: Stewart Stern.
Estados Unidos: Warner Bros. Pictures, 1955. 1 DVD (111 min.), son., color., leg.

7 CORACAO Rebelde (Wild in the Country). Dire¢3o: Philip Dunne. Produgdio: Jerry Weld. Roteiro: Clifford Odetes. Estados
Unidos: 20TH Century Fox, 1961. 1 DVD (114 min), son., color., leg.

® RUSEN, op. cit., p. 34.

? SPOSITO, Marilia Pontes. Apontamentos para discussdo sobre a condi¢do juvenil no Brasil. Disponivel em:
<www.redebrasil.tv.br/salto/boletins2004/em/tetxt1.htm>. Acesso em: 22 jun. 2004.
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categoria ideoldgica capaz de escamotear tensdes sociais assentadas em estruturas de
classe. Nesse sentido, portanto, a fun¢do da categoria juventude seria a de contribuir para a
permanéncia do status quo, servindo aos interesses dos donos do poder. Por fim, o
pesquisador ainda pode incorrer em uma defini¢cdo nao atenta a historicidade dos processos
ou tramas estudadas, empobrecendo as analises, bem como potencializando o risco de
anacronismo.®

O questionamento central a ser feito, portanto, é o da relevancia de um estudo
centrado na discussdo sobre o jovem e/ou juventude, bem como sobre a sua condi¢do e/ou
situagao juvenil. Duas formulagdes bem distintas dessa mesma linha de critica foram
realizadas. Na primeira, seus autores consideram a histdria da juventude como um campo

impar de experimentacao historiografica, ao se interrogarem sobre

[...] o que existe nesse contexto que va além das questdes cldssicas da
histéria social sobre as diferenciacdes dos grupos ou das classes na
sociedade, ou qual seria, para o historiador, a validade de uma pesquisa

conduzida, por exemplo, em termos de ‘grupos etarios’ [...]"

Formulacdo mais ampla vem da sociologia. Em estudo importante, centrado na

reflexdo sobre a construcao histérica da categoria juventude, seu autor questiona se

[...] seria a juventude um componente realmente importante, de peso, na
formagao e funcionamento das sociedades modernas? Ou seria apenas um

componente por demais secunddrio para poder sustentar analises

qualificadas e relevantes da modernidade [...]"”.*

A categoria juventude, portanto, deve ser mobilizada a partir de alguns cuidados
metodoldgicos. A idade ndo deve ser considerada o Unico critério para a definicdo de
juventude, devendo ser combinado com outros principios classificadores de pessoas ou

grupos sociais. Assim sendo, a idade, o género, a etnicidade, o enquadramento econdémico, a

10 GROPPO, Luis Antonio. Juventude: ensaios sobre sociologia e histdria das juventudes modernas. Rio de
Janeiro: DIFEL, 2000. p. 8.

u LEVI, Giovanni; SCHMITT, Jean-Claude. Introducdo. In: . Historia dos jovens: da antiguidade a era
moderna. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1996. v. 1. p. 9.

2 GROPPO, op. cit., p. 11.
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religiosidade ou sua auséncia, etc., devem compor o quadro analitico. Portanto, a categoria
juventude ndo é apenas uma faixa etdria, apesar deste elemento ser base para construcdo
de instrumentos legais, fundamento de toda a acdo estatal, sobretudo da acdo da Escola,
instituicdo simbolo da inser¢do de criangas e jovens nos quadros da vida adulta.

Portanto, trata-se de ponto consensual que a categoria juventude tem um escopo
mais amplo que o de faixa etaria. De outra forma, seria improvavel sua utilizagdo em casos
como os grupos de juventude ligados a partidos politicos™®, no presente ou no passado,
assim como as diversas agremiacdes culturais que assim de denominam, além de varios
outros sentidos produzidos cotidianamente por meio da interagdo entre os atores sociais. O
marco etdrio compde as definicdes, porém apenas como ponto de partida, pois a ele se
soma o componente sociocultural.

O estudo das representacdes sobre o jovem e a juventude responderd essas inquietacoes
basicas, assim como permitird uma melhor compreensdo da cultura mididtica — no viés
especifico do cinema — e de sua for¢ca para constituicdo e perpetuacdo de identidades
historicas, permitindo pensar a educac¢do histérica “como um processo intencional e
organizado de formacdo de identidade que rememora o passado para poder entender o
presente e antecipar o futuro [...]”.** Analisar os dois filmes tomados como fontes nos
possibilitara um exame das tensdes latentes naquele contexto histdrico, permitindo
reconstituir parte dessas tramas, sobretudo no que concerne a insercdo dos jovens
protagonistas na estrutura social e na constituicdo da condicao juvenil como elemento de

construgao da consciéncia histérica de ambos.

Encontramos similaridades entre Juventude Transviada e Cora¢do Rebelde. Uma
primeira convergéncia concerne ao fato de que ambos tiveram seus roteiros concebidos a

partir de adaptacdo literaria. No primeiro caso, a adaptacdo foi do livro de Robert Mitchell

Y Dentre os varios exemplos podemos citar, como exemplo de grupos ligados a politica, no presente, a
Juventude do PT (http://www.pt.org.br/index.php?/secretarias/categoria/secretaria_juventude) ou a
Juventude Democratas (http://www.juventudedemocratas.org.br), e no passado, a Juventude Operaria
Catolica, a Juventude Comunista, além de varios outros grupos.

“ RUSEN, op. cit., p. 38.
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Lindner, um estudo de caso sobre o comportamento delinqliiente de um individuo em
particular. O filme Corag¢do Rebelde, por sua vez, é oriundo de um romance de J. R.
Salamanca.”®

O filme estrelado por James Dean sofreu, no processo de tradugdo, uma importante
transformacdo. Originalmente nomeado Rebel Without a Cause, ou seja, Rebelde sem Causa,
numa traducdo literal, tornou-se Juventude Transviada. O titulo em portugués enquadrou
com precisdo a interpretacdo que os criadores pretendiam transmitir ao publico. Em Coracao
Rebelde encontramos processo similar. Intitulado originalmente Wild in the Country, titulo
de uma cangdo de Elvis Presley, tema do filme, no Brasil foi lancado como Coragéo Rebelde
explorando em demasia o protagonista. Antes de tudo, os filmes eram produtos de uma
industria cinematografica. Como tal deviam cumprir metas de faturamento, bem como se
enqguadrar nas regras de producdo e distribuicdo correntes.

A nocgao de rebeldia é vital para a compreensao das tramas em andlise. Ao menos até
meados da década de 1940, rebeldia esta profundamente relacionada com a politica, numa
interpretacdo bem especifica desta. O rebelde era, portanto, um militante politico. Mas nao
somente isso. Era, sobretudo, um militante de esquerda, ou seja, anarquista, socialista,
comunista etc. A finalidade da acdo desse rebelde era a revolugdo, considerada como a
Unica maneira de solucionar os problemas da humanidade. Essa seria originada da acdo
politica coletiva.

O que é destacado no titulo original do filme Juventude Transviada (Rebel Without a
Cause) é a constatacdo dessa importante transformacao histdrica, pois a rebeldia mostrada
no filme ja ndo é mais realizada com base em preocupa¢des de carater coletivo, mas sim
individual. A nogdo de rebeldia mudou. Rebelde sem Causa ressalta bem essa transigdao. Os
jovens retratados no filme s3ao rebeldes porque contestam a autoridade, mas nao haveria
causa para a rebeldia, por inexisténcia de motivacdo politica.

A rebeldia a que se refere o titulo do filme rompe com os padrbes de compreensao
da época: o rebelde lutava por uma causa e esta tinha a situacdo econ6mica, a pobreza
acima de tudo, como seu objetivo romper com a exploracdo que os pobres sdo vitimas. Os
rebeldes do filme n3do sdo operarios, mas jovens de classe media, detentores de boa

qualidade de vida.

B cf. LINDNER, Robert Mitchell. Rebel without a cause: the story of a criminal psychopath. New York: Grune &
Stratton, 1944. SALAMANCA, J. R. The lost country: a novel. New York: Simon and Schuster, 1958.
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Em Coragdo Rebelde a nogdo de rebeldia ja esta consolidada em novos moldes. O
protagonista luta por melhores condi¢cGes de vida, mas nao é este o mote central da trama.
Sua rebeldia tem origem na falta de conexdes familiares e na sua instabilidade emocional
frente as dificuldades de projetar seu futuro. O processo de construcao de identidade social
é o ponto central de ambos os enredos. Tal construcdo converte-se, ao menos nessas
narrativas filmicas, na primeira etapa de constituicdo de uma consciéncia histérica.

Em Juventude Transviada, bem como em Corag¢do Rebelde, a figura paterna é a razao
para a revolta dos jovens protagonistas. A auséncia de orientacdo oriunda do pai, o adulto
da relagao, deixa esses jovens sem capacidade de se orientar na sociedade. A identidade
social é construida pela negacdo da figura paterna. Os valores e os projetos de vida, o papel
social, assim como a projecdo de futuro para suas vidas sao formatadas pela negag¢ao desses
elementos tal como materializados em seus pais. As falhas na socializagdao primaria
acarretardo sérios problemas para esses jovens no momento de transi¢cdo para a vida adulta.

Jim Stark, personagem interpretado por James Dean, vem cambaleando pela rua,
visivelmente embriagado. Para ao ver um macaquinho de brinquedo caido no chdo. Cobre o
brinquedo com um pedago de jornal e se deita ao lado, como se estivesse cuidando de uma
crianga. A metafora é evidente nessa breve cena de Juventude Transviada, comprovada pela
sequéncia narrativa: o jovem Jim anseia por cuidados, pois carece de protecdo e insercao
familiar, apesar de viver em uma familia nuclear em excelente condigao financeira.

Uma briga envolvendo os irmaos Glenn, interpretado por Elvis Presley, e Hank Tyler
dd inicio a trama de Coracdo Rebelde. O confronto é observado por Sam, pai dos
contendores, calmamente recostado em uma das paredes da casa. Quando Glenn é atingido
por varios socos, caindo sobre o feno, seu pai ri demonstrando a predilecdo pelo outro filho.
Contudo, Glenn se recompde rapidamente e revida as agressdes, derrubando seu oponente
sobre um balde de leite, recém ordenhado. Hank se levanta e lanca um tridente contra o
irmao, mas ndao o atinge. Prontamente Glenn responde com outro ataque de grande
violéncia ao quebrar uma banqueta no irm3o. Hank desmaia e seu pai se aproxima,
demonstrando preocupacdo. Glenn sai correndo desesperadamente, percorrendo varios
pontos da propriedade rural, até cair sobre uma rocha, cansado e aflito com os possiveis
resultados de sua acdo. A trama é complementada pelo fundo musical instrumental. Desde o

momento em que Hank foi atingido por Glenn a musica adquire um tom diferente, de tensao
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e perigo passa a expressar ritmo e desespero. Nessa cena fica indicado o desencaixe que o

protagonista Glenn vive no universo familiar.

A narrativa de Juventude Transviada mostra Jim sendo conduzido para a Delegacia de
Menores. Trata-se de uma importante cena do filme. Por razGes de espagco e método,
analisaremos a cena ocorrida na Delegacia de Menores enfocando apenas o personagem Jim
Stark. A cena, na verdade, realiza a ligacdo entre os trés jovens sobre os quais o filme
desenvolve sua narrativa: Jim Stark, Judy e John ‘Platao’ Crawford.

Jim é visto pelos pais. Sua mae vai a sua direcdao esbogando um escandalo. A camera
focaliza o jovem de um angulo baixo para demonstrar a solenidade comica: ele se levanta e
em um tom formal deseja feliz Pascoa aos pais. Seus pais sdo representados de maneira bem
superficial. O pai é, a bem da verdade, uma caricatura. Uma materializacdo da covardia e da
indecisdo. Sua mae, histérica e autoritaria. Em seu didlogo, ela concentra todo o drama em si
prépria. Apenas importa os seus sentimentos, pois quase havia morrido de susto quando
avisada daquele evento.

O jovem Stark desfalece sobre a cadeira. Esquiva-se ao ser auxiliado pela mae. Seu
pai permanece imdvel, incapaz de reacdo. Quando o faz, ndo produz bons sentimentos no
filho. Seu pai o questiona onde havia passado a noite, chamando-o de Jimbo, tal como se
ainda fosse uma crianca. Nisso o rapaz se levanta. Olhar forte para o pai. Fita-o de baixo para
cima, esbogcando um sorriso displicente, questionando se havia se divertido no evento social
do qual estava participando até ser interrompido pela chamada policial.

A tensdo na cena indica toda a frustracdo existente na relacdo do jovem com a
familia. O comportamento do jovem é de quem esta diante de um oponente, um adversario.
Olha o genitor como se o quisesse oprimir, devolvendo o sofrimento. Para tanto, mobiliza o
recurso da ironia, ndo compreendido pelo pai, haja vista a diferenca de visdo de mundo,
valores e cddigos culturais existentes entre os dois. Jim abraca o pai, fazendo-o se sentar na
cadeira, tal como se fosse um rei ocupando um trono.

A impossibilidade de didlogo entre pais e filho é confirmada na continuidade da cena,

no momento em que se rednem com o Conselheiro Sénior. A postura dos pais é de liberar o
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filho da maneira mais rdpida possivel, isentando-o de qualquer culpa, haja vista ser jovem e
gozar da inimputabilidade. Entretanto, tal postura irrita Jim, cansado desse tratamento, uma
vez que o faz se sentir inutil e incapaz de solucionar os préprios problemas.

Na representagao da condi¢do juvenil veiculada em Juventude Transviada duas
caracteristicas sdo marcantes: a busca pela autonomia e conflito como maneira de exposicdo
de pensamentos. Em Coragdo Rebelde, bem como em outros filmes do género, tais
expedientes sdo encontrados. Na auséncia de valorizacdo de idéias, pensamentos ou mesmo
desejos dos jovens sdo levados a confrontacdo, na expectativa de conquistar respeito e
legitimidade para sua cultura. O resultado é uma explosdo de raiva do protagonista por nao
suportar a discussdo dos pais, que ndo conseguem chegar a um acordo sobre o que é correto
e 0 que esperam de Jim.

Em Coragdo Rebelde o jovem Glenn Tyler é levado ao tribunal como decorréncia dos
seus atos. Enquanto os envolvidos deliberam sobre o caso, Sam Tyler, pai do acusado, entra
atrasado, razdo pela qual é censurado pelo juiz, ao que responde displicentemente nao ter
certeza se era o dia da audiéncia. Dada o comportamento do pai, a guarda é transferida para
outro familiar, no caso o tio Rolfe Braxton, que alega se preocupar com o jovem em respeito
a memodria da mae, pessoa a quem muito estimava. Compromete-se perante o tribunal a
garantir ndo s6é o cuidado, mas alimento e um emprego para Glenn. No decorrer do filme
serd revelado que o carater do tio é tdo baixo quanto o do pai.

Sam Tyler confirma seu descaso paterno, tantas vezes acentuado no decorrer do
filme, ao depreciar a imagem de seu filho para os participantes da audiéncia. Sustenta que
nada do que fora falado produziria qualquer resultado para a vida de Glenn, pois este era
um filho de temperamento ruim. Isso se comprovaria pelos habitos do jovem: beber, pescar
e ler livros. Responde que tudo no filho o desagrada, ao ser interpelado pela psiquiatra sobre
o que deveria ser melhorado em Glenn.

O conflito entre o pai e o filho é ampliado. S3o pessoas completamente distintas. A
visdo de mundo, os objetivos, a sensibilidade de ambos sdo radicalmente opostas. Glenn
esbraveja perante a corte que seu pai era um mentiroso, sendo aconselhado a se calar,
solicitacdo ndo atendida por ele, pois insiste no confronto. Denuncia que a producdo de
cereais da familia fora perdida por que seu pai e seu irmdo ficaram bebendo.

A confirmacgao de que o jovem Glenn tinha boa indole e que, por isso mesmo, seria

capaz de superar as adversidades atravessadas naquele momento, vieram do conselheiro
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representante da Igreja. O pastor rebate a sentenga de Sam Tyler sobre o seu préprio filho,
classificando-a de pessimista. A morte da mae de Glenn explicaria boa parte da mudanca de
comportamento do jovem, pois enquanto ela estava viva, comparecia com o filho a Igreja, na
qual exerciam uma religiosidade genuina. Para confirmar sua tese o pastor pede a Glenn que
diga aos presentes o que o Salvador disse na Cruz. O jovem responde com precisdo
indicando a referéncia na Biblia."® A religiosidade e a aprecia¢ao dos valores tradicionais
serviram como prova de que os problemas de Glenn sdo oriundos das falhas no processo de

socializacdo, portanto, passiveis de serem reformulados por intervencao social.
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AS INDAGAGOES SOBRE O MUSEU CONSTRUTIVISTA. ESTUDO DE CASO: CENTRO
PORTUGUES DE FOTOGRAFIA

Patricia Manchini Silva®
Mestranda MHP/FLUP - Portugal

RESUMO: Este trabalho busca analisar um ambiente de aprendizagem ndo-formal: o Centro
Portugués de Fotografia, localizado na cidade do Porto em Portugal. O edificio no qual estd
instalado o Centro comecou a ser construido em 1767 e foi por muito tempo conhecido
como “Cadeia da Relagdo”, pois ali, até meados dos anos 1970 funcionou uma cadeia e um
tribunal. No ano de 1997 o Centro foi criado como servigo publico pelo Ministério da Cultura
Portugués e no ano de 2007 passou para a tutela da Dire¢cdo Geral de Arquivos (DGARQ),
onde o seu principal objetivo é salvaguardar, valorizar e promover o patrimonio fotografico
de Portugal. Um dos expoentes do romantismo portugués, Camilo Castelo Branco, ficou
detido no prédio por crime de adultério e |a escreveu a obra “Amor de Perdicdo” na década
de 1860 durante a sua estadia. Além de sua riqueza histérica e de sua importancia como
patrimonio, o Centro Portugués de Fotografia mantém um Nucleo Museoldgico Permanente,
que contém uma exposicdo de camaras fotograficas, uma biblioteca, onde funcionam os
servicos de consulta e reproducdo de espécies e um servico gratuito de visitas guiadas.
Pretendemos debater, de acordo com as funcionalidades descritas no decorrer do trabalho
pelos tedricos da drea de Museu: Eilean Hooper-Greenhill e George Hein e com outros
estudiosos da Educacdo: Michel de Certau, Michel Foucault e Jean Piaget, se é possivel
verificar pontos importantes no sistema que demonstre sua afinidade e ao mesmo tempo,
sua distancia com as caracteristicas de ambientes construtivistas. A proposta é levantar a
existéncia de ferramentas que possibilitam a interacdo de forma dindmica entre o sujeito-
ambiente, enfatizando que sem a presenc¢a de um orientador no ambiente, a rejeigdao pelo
publico ao conteudo ird depender do uso que se faca do acervo. Por meio da interacdo entre
o visitante e o espaco, a partir das idéias do construtivismo, iremos abordar o que o Museu e
as Salas de ExposicGes oferecem ao publico, durante as visitas guiadas ou individuais e
independentes, que tipos de aprendizagens um museu pode inspirar e o que nés queremos
dizer com educac¢do no contexto museoldgico.

PALAVRAS-CHAVES: Educacdo Construtivista em Museu, Histéria Social, Mediacdo
Patrimonial.

! patricia Manchini Silva é aluna do segundo ano do Mestrado em Histdria e Patriménio pela Universidade do
Porto — Portugal. Atualmente disserta o seu projeto, orientada pela Professora Doutora Amélia Maria Poldnia
da Silva.
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INTRODUCAO

O Centro Portugués de Fotografia®, local do estudo de caso dessa pesquisa existe
desde o ano de 1997 como servigo publico criado pelo Ministério da Cultura Portugués. Em
2007 passou para a tutela da Direcdao Geral de Arquivos (DGARQ) e tem como principal
objetivo salvaguardar, valorizar e promover o patriménio fotografico do pais.

O Centro teve sua origem muito influenciada pelo Grupo de trabalho criado pelo
ministro Manuel Maria Carrilho, no ano de 1996. A partir dai, a atividade fotografica voltava
a reanimar-se, novas escolas de fotografia apareceram, festivais e galerias impulsionaram
novos artistas e “reviveram” outros entdo desaparecidos durante o periodo salazarista. Foi
entdo que pelo Decreto-Lei 160/97, publicado no Diario da Republica de 25 de Junho de
1997, com sede no edificio da ex-Cadeia e Tribunal da Relacdo do Porto, desativado em 29
de abril de 1975, que foi criado o Centro Portugués de Fotografia®.

Além de sua riqueza histdrica e de sua importancia como patrimonio arquiteténico e
cultural, o Centro Portugués de Fotografia mantém um programa anual de exposi¢cdes
tempordrias, um Nucleo Museoldgico Permanente, que contém uma exposicao de camaras
fotograficas, uma biblioteca, onde funcionam os servicos de consulta e reproducdo de
espécies, uma loja e um servico gratuito de visitas guiadas ao edificio e as exposicoes sujeito
a marcacgao prévia.

O edificio no qual esta instalado o Centro de Fotografia ja foi por muito tempo
conhecido como “Cadeia da Relagdao”, pois ali, até meados dos anos 70 funcionou uma
cadeia e um tribunal. O prédio comecou a ser construido em 1767 sob a supervisdo do
arquiteto da Lisboa Pombalina Eugénio dos Santos e Carvalho, exatamente no mesmo lugar
onde, no inicio do século XVII, havia-se erguido as primeiras instalacdes para a Relacdo e
casa do Porto.

Apds essa apresentacao e breve descricdo do espaco em que estamos trabalhando,
cabe discorrer um pouco sobre a bibliografia lida para a visita de estudos.

A preocupacdo dos autores que iremos estudar para o presente trabalho é

evidenciar, como as teorias educacionais e as pesquisas de publico realizadas em museus
(neste caso especifico no Centro Portugués de Fotografia) podem ser utilizadas para
produzirem uma experiéncia educacional significativa, mais especificamente, uma
experiéncia de aprendizagem.

Iremos abordar: que tipo de aprendizagens pode o museu inspirar? Que é justamente
o ponto de partida para o trabalho de investigacdo em museus segundo George Hein (2007)

e Eilean Hooper-Greenhill (1998). O tedrico da educacdo Piaget, assim como Certau e

? Video informativo sobre o CPF: http://www.youtube.com/watch?v=B9PTk_TL_GU
* 0 website oficial com informacdes sobre o CPF: http://www.cpf.pt/
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Foucault, também serviram de base de consulta para esse trabalho, ja que suas pesquisas
estdo centradas na tentativa de uma andlise da educacao e das suas pontecialidades.

Segundo George Hein (1998), a proposta de Museu Construtivista busca promover o
engajamento do publico aquilo que Ihe é familiar, ao propor ac¢des utilizando diferentes
modalidades de aprendizagem e a perspectiva dos niveis de desenvolvimento cognitivo, tais
como a promogao de um desafio intelectual. Objetos e acervo também sdo considerados
pelo autor, na medida em que podem ter seus significados modificados frente aos
pardametros de inclusdo e negociacdo propostos pelo modelo. Um museu que busca
dialogicamente estabelecer suas propostas de exposi¢Oes e ag¢des educacionais, precisa
proporcionar aprendizados que o publico considere interessante. E preciso, segundo o
modelo de Hein, que a instituicdo museoldgica trabalhe em seus diferentes aspectos,
englobando todas suas esferas de comunicagdo publica.

Dentro do parametro educacional, iremos citar Certeau (1994), que é um guia nas
pesquisas fundadas no cotidiano escolar. O autor aponta para a questao do discurso como
um lugar do poder, para ele, pessoas e sociedades se valem do discurso como um lugar onde
podem tracar seus proprios sentidos a partir das delimitacGes espaciais do discurso
fundador. O autor chamou de taticas, as que surgem a partir de um lugar prdprio, delineado
pela estratégia de poder, o que Foucault (1996 e 2002) apontou como a ordem do discurso e
apropriando-se dela para imprimir e registrar sua marca.

Outro grande icone da Educacao, Piaget (1973, 1974, 1976 e 1988), nos dira sobre a
interacdo entre individuo e meio constituida através de dois processos: organizagao interna

das experiéncias e adaptacdo ao meio:

“E ébvio que o professor enquanto organizador permanece indispensavel
no sentido de criar as situagGes e de arquitetar os projetos iniciais que
introduzam os problemas significativos a crianga. Em segundo lugar, ele é
necessario para proporcionar contra-exemplos que forcem a reflexdo e a
reconsideracdo das solucGes rapidas. O que é desejado é que o professor
deixe de ser um expositor satisfeito em transmitir solu¢Ges prontas; o seu
papel deveria ser aquele de um mentor, estimulando a iniciativa e a
pesquisa” (PIAGET, 1973, p.16).

A autora Eilean Hooper-Greenhill (1994 e 2007) no contexto de praticas e métodos
em Museus, ira nos ressaltar: O que nds queremos dizer com educacdo no contexto
museoldgico? Ela ird explicitar que nos dias atuais, essa educacado significa interagir com a
comunidade. Mas entdo, como entender o processo de comunicacdao nos museus? Esta é

outra questdo que a autora coloca e que iremos discutir ao longo do trabalho, a semidtica e
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a doutrina dos sinais. Em ‘Museum and Education’ (2007), Eilean nos conta que o livro é
obra de uma pesquisa levantada sobre a prdatica educacional em museus do Reino Unido e
em centros educacionais, assim como, arquivos e bibliotecas relacionadas as instituicdes a

guem pertencem, além do impacto da aprendizagem nos museus enquanto politica cultural.

A TEORIA CONSTRUTIVISTA NO MUSEU

O autor G. Hein (1998) no que diz respeito a teoria e metodologia do Museu
Construtivista, assegura que a ocorréncia de uma determinada interacdo social, constroéi
programas para capitalizar o aprendizado, assim como a aplicacdo das teorias de niveis de
desenvolvimento cognitivo que, devem servir de base ao desenvolvimento das agdes
publicas nos museus, ele recomenda a construcdao de ag¢Bes com diferentes niveis de
compreensdao para os distintos publicos ou acdes separadas conforme o publico,
questionando também quais os tipos de aprendizagens que um museu pode inspirar. Este é
o ponto de partida para o trabalho de investigacdo de varios musedlogos, que consideram
como ponto chave de partida a analise na educacdo museal por meio das potencialidades,
das limita¢des, dos agentes e dos processos contidos nas diferentes institui¢des.

Para melhor compreendermos a contribuicdio de Hein (1998) para a educacao
museal, é importante interagir com um ponto de partida: A epistemologia: qual a natureza
do conhecimento? Esta questdo filosofica tem motivado inUmeras abordagens ao longo dos
séculos. Idealistas e empiristas tém alcancado contributos inestimaveis para a reflexao ao
guestionarem se sdo ou ndo inconcilidveis, ou o conhecimento reside apenas nas nossas

mentes e, se assim &, como partilha-lo? (HEIN, 1988). E neste sentido que:

“(..) a aprendizagem ndo se confunde necessariamente com o
desenvolvimento [...] o problema subsiste em estabelecer se sua formacao
se reduz a uma aprendizagem propriamente dita ou depende de processos
de significacdo ultrapassando o quadro do que designamos habitualmente
sob este nome.” (PIAGET, 1974, p. 34).

Uma vez que o préprio Construtivismo® consiste em multiplas idéias, em torno de

alguns principios, nenhum exemplar real pode ilustrar todos os componentes. “Ndo so é

* Construtivismo é uma das correntes teéricas empenhadas em explicar como a inteligéncia humana se
desenvolve partindo do principio de que o desenvolvimento da inteligéncia é determinado pelas a¢des mutuas
entre o individuo e o meio. Fonte consultada: http://pt.wikipedia.org/wiki/Socioconstrutivismo



http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Intelig%C3%AAncia_humana&action=edit&redlink=1
http://pt.wikipedia.org/wiki/Indiv%C3%ADduo
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dificil, ~mas quase impossivel aprender algo sem fazer uma  associago com as
categorias familiares.” (HEIN, 1998, p.156, traducdo nossa). A orientacdo em museus é um
tema que estda relacionado ao conforto geral, pois, o Museu Construtivista ao
reconhecer este componente fundamentaldo desenvolvimento de ambientes de
aprendizagem, na preocupagao com a orientagao do visitante, precisa também reconhecer a
importancia do ambiente fisico: “Estar relaxado, confortdvel, ndo preocupado, ndo assegura
que as pessoas vdo aprender, mas sua condigdo necessdria: os sentimentos opostos
definitivamente atrapalham o aprendizado.” (HEIN, 1998, p.160, traducdo nossa).

E a partir deste pressuposto, que passamos a questionar: como pode o conhecimento
ser construido subjetivamente pelo individuo? Seria por meio de uma relacao ativa com os
materiais postos a sua disposicdo? Hein (1998) explica que a escolha de um vocabulario
apropriado é que permite o engajamento do publico com diferentes caracteristicas e niveis
cognitivos. Ndo é facil, pois o sucesso dessas acoes ird depender da qualidade da
apresentacdo ao aluno-visitante, dos materiais utilizados e as expectativas e disposi¢des do
publico se engajar em um determinado método de apresentacao.

A promog¢ao do desafio intelectual, baseado nas pesquisas de aprendizagem dentro
da concepcdo construtivista e que tipo de questionamento a equipe do museu deverd
constantemente fazer, sdo questdes a serem levadas em consideracdo: “Isto ird desafiar
nossos visitantes e, ao mesmo tempo, dar a eles um contexto familiar o suficiente para que
eles superem o desafio?” (HEIN, 1998, p.176, tradugdo nossa).

Para efetivar o Museu Construtivista, é preciso trabalhar com duas perspectivas
conjuntas, que é realizavel na medida em que os visitantes estdo engajados nos processos
de concepcgdo de exposicodes, seja por meio da selecdo de acervos ou da coleta de dados. A
base é enfatizar as pesquisas de publico, como forma de melhor compreender o processo de
construcdo de significados pelo visitante. Hein (1998) propde uma dindmica de atuac¢do do
museu em direcao a construcao de um didlogo com o publico visando o aprendizado. Como
podemos cumprir a nossa responsabilidade enquanto educadores para liderar os
nossos visitantes de modo que identifiguemos queeles também possam comecar
a aprender?

Ao que nos refere a aprendizagem escolar, Piaget (1973) defende que a crianca ndo
inventa, mas rememora, copia o que esta socialmente exposto e a disposicdo. A sociedade
atribui a isto, um processo de transmissao de cultura, e com isso o mediador é o instrutor da

crianca. O trabalho do agente é, entre outras coisas, modelar cuidadosamente o
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conhecimento. O autor considerou a construgdao do conhecimento como um ato individual
da crianca. Os fatores sociais influenciam o desequilibrio individual por meio do conflito
cognitivo e apontam que ha construgao a ser feita. O conhecimento anterior é reconstruido
diante do desequilibrio socialmente provocado e estimulado, uma vez que o papel do
professor é visto basicamente como o de encorajar, estimular e apoiar a construcao e
invencgao.

Se o Construtivismo significa que nada estd pronto, acabado, que o conhecimento
ndo é dado, em nenhuma instancia, como algo terminado, que se constitui pela interacdao do
individuo com o meio fisico e social, com o simbolismo humano, com o mundo das rela¢des
sociais; entendemos entdo, que construtivismo na Educacdo é a forma tedrica que relne as
varias tendéncias atuais do pensamento educacional. Tendéncias que tém em comum a
insatisfacdo com um sistema educacional em continuar com a forma particular de
transmissdao que é a Escola, que consiste em ensinar o que ja esta pronto, ao invés de fazer
agir, criar e construir a partir da realidade vivida por alunos e professores.

Neste sentido, Piaget (1974) defende a escola inovadora, ativa e que motive o sujeito
a realizar suas descobertas. Que faca com que o educando possa se ver dentro da educacao,
como parcela importante do processo de ensino-aprendizagem, diante de uma educacdo
compromissada com suas responsabilidades e conhecedora de sua importancia para a

mudanca social.

A PROBLEMATIZAGCAO DA TEORIA COM A PRATICA: ONDE A APRENDIZAGEM SE APLICA NO
MUSEU CONSTRUTIVISTA?

Como citou Foucault, “um acontecimento na ordem do saber” (2002, p.477), na
educacdo construtivista museal, ao mesmo tempo em que se objetiva a busca do
desenvolver saberes, também é “aquilo que autoriza o questionamento de todo
conhecimento do homem” (FOUCAULT, 2002, p.477). E ent3o que esse sujeito ocupa uma
dupla posicdo: de sujeito conhecedor e de objeto a ser conhecido. E esse lugar de
reduplicacdo, de aparecimento do homem como sujeito e objeto do conhecimento que o
torna ao mesmo tempo objeto empirico e fundamento transcendente do saber, que é a base

do processo construtuvista.
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Para Certeau (1994), o discurso é o ponto de apoio para “diferentes usos e diferentes
praticas, fundamentando seus estudos na linguagem oral do cotidiano. Para ele, a oralidade
é o fundamento da relagdo social e exerce um papel central na constante recriagdo do
espaco discursivo, por meio das interacdes com o lugar, que neste caso, é a fala. O autor
acredita que o significado é fruto do uso cotidiano da linguagem, e ndo apenas da produgao
institucional dela. Ele acredita que o controle da histéria e das praticas cotidianas é uma
ficcdo. A existéncia das taticas torna o discurso um ato performativo, um lugar onde o
sujeito dialoga e interfere no discurso institucional, tornando o controle apontado por
Foucault, uma ficgao.

E exatamente diante deste paradigma em exercer a nossa cidadania consciente, que:

“a importancia da nocdo de assimilacdo é dupla. De um lado, implica,
como acabamos de ver, a noc¢do de significacdo, o que é essencial, pois
todo conhecimento refere-se a significacbes [...] exprime o fato
fundamental de que todo conhecimento estd ligado a uma acdo e que
conhecer um objeto ou acontecimento é utiliza-los, assimilando-os a
esquemas de acdo.” (PIAGET, 1973, p.14).

Ao buscar relacionar o aporte tedrico consultado e discutido com o museu visitado,
pOde-se perceber, a principio, que o Centro Portugués de Fotografia (ou CPF como se
denomina no website) ndo apresenta, na disposicdo e na organizacdo do seu acervo
caracteristicas as quais podemos classificd-lo como um museu construtivista.

Nas exposi¢cdes tempordrias encontradas no primeiro e no segundo piso do prédio,
com excecdo da ex-sala das mulheres (com exposicdo permanente), o acervo -neste caso -
exposicdes fotograficas, esta distribuido de uma maneira légica e intencional para o seu
entendimento, porém o que se observa é apenas isso, uma exposicao contemplativa e
identificada por painéis. Nenhum tipo de iniciativa interativa entre o visitante e os objetos é
observado, fazendo com que o visitante apenas observe e contemple o acervo, sem poder
interagir com o mesmo e nem sequer esclarecer eventuais duvidas, pois nenhum tipo de
apoio é dado neste sentido.

Por outro lado, fica clara, como ja citado acima, a intencionalidade proposta pelo
museu na disposicdo e na organizacao das fotografias, e mesmo na escolha das mesmas;
buscando de alguma forma incitar algum tipo de sentimento ou reflexdo no observador.
Neste caso em particular, puderam-se perceber fotografias com uma tematica de forte apelo

social. Esta questdo da intencionalidade da montagem de uma exposi¢cdo, no caso, de um
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acervo fotografico, pode ser bem explicitada em um trecho da obra de Hooper-Greenhill
(1994).

Roland Barthes apud Hooper-Greenhill (1994), no capitulo “The Great Family of Man”
do livro “Mythologies” (1973, p.100-102), analisou uma exposicao fotografica em Paris (nos
anos 70) através da maneira em que cada objeto (as fotografias) foi distribuido. Baseado na
escolha e na maneira como foram divididas as se¢des e os subtitulos, na forma estilistica em
que o texto foi escrito nas exposi¢des, o autor relata como os mitos podem ser construidos
por meio das exposi¢des. A exposicdo procurou estabelecer uma mitica comunidade social.
As fotografias, segundo Barthes, estavam acompanhadas por textos introdutérios, juntos os
objetos e textos estabeleceram um discurso, no qual foi celebrada uma condicdo humana
atemporal histérica harmoniosa (segundo o catdlogo de ‘a Terra é a mae que nunca morre’).
Sobre o significado das fotografias, Barthes nos diz que elas sdo constituidas por meio de
uma ideologia, significando os objetos como um todo, e exibindo a construgao de um mito
da harmonia humana, em oposi¢dao a realidade social de conflitos e competi¢cdes. O mito
serve para manter o ‘status quo’ e preservar as definicdes de mundo, feita pela existéncia
dos poderes dos grupos. (p.17-18, traducdo nossa).

Duncan e Wallach apud HOOPER-GRENNHILL (1994) afirmam que a primeira funcao
do museu é ideoldgica, sua tarefa é impressionar os visitantes, impressionar nos valores e
crengas de uma sociedade de visitantes. Eles analisaram a programagdo do Louvre
constatando que, o visitante desavisado incorpora-se ao Museu pela agenda experimental,
ou seja, por meio de um panfleto escrito em varios idiomas que direciona o visitante as Salas
Expositivas que melhor o agradar.

Como qualquer outra instituicdo social ou cultural, o museu tem as mesmas fun¢des
politicas e ideoldgicas e pode vira significar algo para o observador por meio de um
processo de interpretacao. O trecho acima citado esclarece o quao complexo é o processo
de interpretacdo e assimilacdo de um contelido em um museu e isso nos faz pensar,
baseado em todas as obras ja discutidas, que quanto mais expositiva a explicacdo ou a
disposicdo de um objeto for, quanto mais “pronta” e “acabada” uma informacdo aparecer,
menos o visitante podera participar do processo de entendimento de um determinado
objeto e mais limitado serd o processo pessoal de interpretacdo por parte do observador,
fazendo com que muitas vezes, uma parte ou a totalidade do potencial informativo que um

objeto tenha, seja perdido.
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Ao prosseguir com a reflexdo em torno do tema, Eilean (2007) ressalta: “por que que
nds precisamos saber quem visita os museus?” Primeiramente o museu é um servigo publico,
é importante estar ciente dos parceiros que utilizam os museus e galerias. Um
servico publico ndo serd mantido se nio for usado, mas como sdo utilizados os museus? E
importante para os profissionaisde museus ter umamplo entendimento das
funcdes sociais dos museus e galerias: Que proporgdo e quais secdes do museu ha visita

da populagao? Isso varia em relagdao aos diferentes tipos de museu?

“Que imagem e quais as expectativas as pessoas véem e tém dos museus
guando visitam? Por que algumas pessoas acham que alguns museus ndo
sdo paraelas? Questdes a serem feitas: Atraem mais ou menos um
determinado publico de elite? Mais ou menos grupos escolares? Os
visitantes sentem mais ou menos prazer em suas visitas a esta
determinada instituicdo ou a outras?” (p. 48. tradugdo nossa).

A partir destas questées podemos perceber o qudo importante é a iniciativa por
parte do museu em conhecer os variados tipos de publico que o frequenta, as
caraceteristicas deste publico, a quantidade e também o grau de satisfacdo do mesmo apds
a visita. Pois, a partir destas informacGes é possivel estar sempre repensando e remodelando
o formato do museu, a disposicdo do acervo, a maneira com que esse acervo é apresentado
e trabalhado.

Pelo que foi possivel perceber, o CPF ndo possui um controle tdo rigido de seus
visitantes, mesmo porque a sua entrada é gratuita, o que dificulta este processo. Por outro
lado, um maior controle do tipo de publico pode ser feito por meio da analise por parte do
guia do museu nas visitas monitoradas pelo prédio, que devem ser agendadas previamente.
Foi possivel notar também, que do publico espontaneo, ou seja, aquele que visita 0 museu
sem fazer parte do grupo monitorado, a sua maioria € composto por cidaddos portugueses
ndo locais e também estrangeiros. Ponto esse que pode ser alvo de critica, ja que as
informacdos sobre o acervo estda toda escrita em portugués, apesar dos folhetos em
diferentes linguas que se pode ter acesso gratuito na entrado do museu.

Segundo Eilean (2007), é diante deste entrave que passamos a questionar: se os
Museus sdo ativos em moldar conhecimento, como as pessoas aprendem? O museu constroi
uma visdo, utilizando seus objetos, pinturas, fotografias, textos em um processo
interpretativo, que nada mais é que o proprio curriculo dos museus. A maneira como ele se
mostra, o que o museu ensina, como a proépria identificacdo e o seu método pedagdgico em

como usar os objetos para ensinar, corresponde a sua identidade de aprendizagem.
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Estratégias e politicas governamentais também fazem parte do relacionamento entre
escolas e comunidade na construcdo de relagdes proximas entre museus nacionais e
regionais

Baseado na questdao acima levantada é que também se pode fazer uma critica sobre
o método de apresentagao da exposicao permanente das camaras fotograficas no CPF. Mais
uma vez é nitidamente observada a tradicional forma metodoldgica de expor os objetos sem
nenhum tipo de atividade interativa proposta entre o observador e o acervo. Dessa forma, o
visitante ndo participa e nao se sente pertencente em nenhum momento a histéria que as
camaras fotograficas possuem, ao processo de constru¢do dessas camaras, as diferentes
funcdes dessas cdmaras ou mesmo colocar um objeto desses para funcionar. E para nao
dizer que o museu é totalmente ausente de outras formas de contato com os objetos além
da exposicdo, existe uma biblioteca para a consulta do acervo local e também computadores
gue permitem o acesso a processos fotograficos, a colecdo das camaras e ao site da CPF.

Para complementar, em “Changing views of learning” de Eilean (2007), os processos
educativos sdao destinados a incentivar a aquisicdao de conhecimentos e para permitir a
transferéncia dessa aprendizagem/conhecimento do professor (o perito) para o aluno (o
aprendiz). E muitos argumentos diferentes tém sido feitos, incluindo o fato de que muitos
daqueles rotulados como falhas no sistema de educac¢do formal passaram aviver uma
vida bem sucedida e produtiva.

Segundo a autora (2007), para que a aprendizagem ocorra em mais locais do que
simplesmente as de instrucdao formal, onde as  pessoas aprendem  muito pouco,
onde académicos tradicionais tem privilégios educativos, aqueles cujas familias foram
educacionalmente bem sucedidos no passado, acabam por discapacitar aqueles que nao
estdo familiarizados com os cédigos e praticas educativas. Eilean (2007) ainda nos remete
aos contextos de aprendizagem em museus e galerias, a grande importancia que os centros
de educacdo ndo formal possuem para o processo de aprendizagem. Porém, notou-se
também, que mesmo esses centros de imenso potencial educacional estdo muitas vezes
imersos e caminham de encontro a esmagadora tradicional realidade das escolas,
reproduzindo a ja ineficiente forma de interpretar o processo de ensino-aprendizagem. Fato
esse possivel de se notar no Centro Portugués de Fotografia em toda a sua organizacao ja

descrita.
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4. PUBLICOS E PROCESSOS DE COMUNICAGCAO-APRENDIZAGEM: OS CONCEITOS
ORIENTADORES E O CENTRO PORTUGUES DE FOTOGRAFIA

Em “Museum and Education” (Capitulo 4 — “The potential of the post-museum”),
Eilean (2007) vem nos dizer que o cardter dosucesso da aprendizagem vivenciada
pelos alunos na pesquisa discutida no livro foi incorporado, envolvente, mas que nao foi
a experiéncia de aprendizagem que mais se encontrou dentre os visitantes do museu. A
maior parteda aprendizagem é baseada naidéiado século XIXonde se pensou que
o propdsito educativo dos museus poderia ser alcangado apenas por colocar itens em
exibicdo da ordem tradicional. Segundo ela, os museus foram proclamados como locais de
ensino para todos, mas o estilo pedagdgico funciona como uma estratégia de exclusdo. E no
Capitulo 7 — “The value of museums to teachers” (2007) — que Eilean questiona: por que
professores se dao ao trabalho de ter suas aulas em museus? Como eles se sentem sobre
0 que os museus podem oferecer e o que afeta as suas atitudes para com os museus?

A autora (2007) explica a importancia de perceber que, para estas visitas escolares,
os museus devem oferecer workshops e sessdes ativas de aprendizagem para que os jovens
estejam envolvidos na manipulacdo de objetos, teatro e dramatizacdes, resolucdo de
problemas, desenho e fazer arte-final e assim por diante. Estas visitas de escola nao
devem assumir a forma de passeiosa galeria, mas envolver os alunos e visitantes
ativamente em oficinas, fazendo com que eles posteriormente lembrem-se de mais
coisas do que apenas olhar para os objetos.

E esta a questdo ja tdo discutida no presente trabalho que deve ficar clara, é por
meio destes variados e complexos processos de interacdo social e interacdo fisica entre os
visitantes e os objetos e pessoas do museu que asseguram um mais eficiente processo de
ensino-aprendizagem, e é isso que a teoria Construtivista propde. Fato mais uma vez nao
observado no CPF, nem mesmo durante as visitas guiadas, as quais apenas apresentam e
trazem informacgdes sobre o edificio e sobre o acervo.

De um grande potencial educativo, de uma interessante historia e de um riquissimo
acervo que podemos julgar o Centro Portugués de Fotografia na possibilidade de ser mais
bem utilizado e apresentado aos seus visitantes em diferentes abordagens metodoldgicas,
com mais clareza em seus objetos e também nas suas visitas individuais e guiadas. Assim

sendo, por meio da proposta da criacdo de atividades mais dinamicas, de workshops, de
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aparelhos que possam proporcionar um maior contato entre o publico e o acervo e mesmo
repensando a forma das visitas guiadas, poder-se-ia facilitar muito a relagcdo do processo de
ensino aprendizado nos grupos que ali fariam uma visita, e dessa forma, daria mais suporte
também ao professor e ao seu grupo, além de mudar o tipo de relacdo existente entre o

publico espontaneo com o préprio prédio e sua histéria e com os objetos do acervo.

CONSIDERACOES FINAIS

ApOds a realizacdo de toda a pesquisa bibliografica, da visita de estudos e de todo o
esforco metodolégico de entender a teoria construtivista aplicada a um ambiente duplo:
museal e de galeria, julgamos muito satisfatérios os resultados do trabalho, ja que este
préprio esforco foi muito enriquecedor para compreendermos um pouco mais as complexas
formas do processo de ensino-aprendizagem que podem ocorrer dentro de um centro de
educacdo ndo-formal, neste caso, em um museu.

Além disso, consideramos também que o Centro Portugués de Fotografia estd
inserido dentro do atual contexto dominante dos centros de educacdao ndo formal que
tendem a reproduzir o processo educacional estatico e ja terminado, hierarquizado na figura
do professor nas escolas, o que, segundo a bibliografia consultada, ndo proporciona uma
aprendizagem eficiente.

Desta forma, um esforgo na tentativa de tornar a exposicao mais atraente ao publico,
onde objetos mais interativos e propostas pedagdgicas mais dindmicas por parte do museu:
workshops, atividades artisticas, desenhos, uso das maquinas fotograficas, encenacdes
sobre a histdria da antiga cadeia que funcionou no prédio e sessdes de leitura sobre as obras
de Camilo Castelo Branco (expoente escritor portugués, ficou detido no prédio por crime de
adultério, escreveu a obra “Amor de Perdicdo” durante sua estadia) é o que julgamos ideal.

Nos ultimos anos, varios museus delinearam politicas educativas, ndo sé em uma
abordagem tedrica, mas também em relacdo as praticas desenvolvidas que deveriam

defender que:

“(...) o objetivo da educacdo intelectual ndo é saber repetir ou conservar
verdades acabadas, pois uma verdade que é reproduzida ndo passa de
uma semi-verdade: é aprender por si prdoprio a conquista do verdadeiro,
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correndo o risco de despender tempo nisso e de passar por todos os
rodeios que uma atividade real pressupde.” (PIAGET, 1976, p. 61).

Um museu que busca dialogar com o seu visitante e estabelecer suas propostas de
exposicdes e acdes educacionais de forma a proporcionar aprendizados que o publico
considere interessantes, deve, segundo nosso julgamento baseado em todos os autores
lidos, tentar se aproximar o mais possivel da metodologia Construtivista e é esta a proposta
defendida por este trabalho, levando em considera¢do todo o potencial e toda a riqueza

historica e informativa que o CPF pode proporcionar.
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CONSCIENCIA HISTORICA E ENSINO DE ALUNOS JOVENS E ADULTOS:
APONTAMENTOS INICIAIS DE INVESTIGAGAO

Wilian Bonete
Mestrando do PPGHS/UEL
Bolsista CAPES

RESUMO: Nas ultimas décadas pode ser observado um aumento da producdo académica
sobre o ensino de Histdria ao passo que ha uma escassez notdria de trabalhos especificos na
Educacao de Jovens e Adultos (EJA), embora essa modalidade constitua um campo fértil para
pesquisas, pois concebe-se a educagdao como um direito que se prolonga ao longo de toda a
vida. Alunos jovens e adultos trazem consigo uma histéria de vida repleta de experiéncias e
conhecimentos advindos de outras instancias além da escola, sendo que essa bagagem
cultural interfere diretamente no processo de ensino e aprendizagem e o professor ndo
pode desconsidera-la. No entanto, dificilmente se pergunta qual o sentido que esses alunos
atribuem a experiéncia de entrar em contato com um campo especifico de conhecimento
por meio das disciplinas escolares, muito menos quando se trata de questdes relativas ao
campo da Histéria. Assim, o projeto aqui destacado direciona o olhar sobre o aluno como
sujeito do processo de ensino e parte do pressuposto de que suas idéias histdricas
constituem elementos que possibilitam uma estratégia adequada no ensino e aprendizagem
de Histdria. A luz desse contexto, o objetivo geral dessa comunicagdo consiste na analise do
conceito denominado consciéncia histérica e sua confluéncia com o ensino de Histdria. Para
tanto, apdia-se em reflexdes de Jorn Risen e Agnes Heller no campo da Teoria da Histéria
para apreender o processo de desenvolvimento desse conceito e relaciond-lo com o ensino
de Histdria para adultos na EJA.

PALAVRAS-CHAVE: EJA; Historia e Ensino; Consciéncia Historica.

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) é uma modalidade da Educacdo Basica e
segundo o Parecer do Conselho Nacional de Educacdo (CNE)/ Camara de Educacdo Basica
(CEB) n2 11/2000, deve ser pensada como um modelo pedagdgico préprio com o objetivo de
criar situacdes pedagdgicas e suprir as necessidades de aprendizagens dos jovens e adultos.

Neste sentido, a EJA tem como finalidade proporcionar a inclusdo dos seus alunos no
contexto social o qual estdo inseridos, contribuindo para a formagdo de um sujeito cujas

capacidades e habilidades o permitam interagir de forma critica e dialeticamente com o seu
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meio na busca de uma autonomia politica, social, cultural e intelectual. Segundo Mamedm,

0 conhecimento passa a ser entendido como um processo de constru¢gdao humana, uma
constante busca e compreensdo, organizacdo e transformacdo da realidade considerada
como fonte de conhecimento passivel de transformagdo através do trabalho, sendo este
visto como uma relagdo dialética entre sujeito e objeto, produzindo cultura.

No plano politico, o Parecer CNE/CEB n2 11/2000 concebeu a EJA como uma divida
social ndo reparada para com os que nao tiveram acesso e nem dominio da leitura e da
escrita como bens sociais, na escola ou fora dela, e tenham sido a forca de trabalho
empregada na constituicdo de riquezas e na elevagdo de obras publicas.

Para o relator do parecer, Jamil Cury, a EJA tem trés funcdes préprias. A primeira é a
funcdo Reparadora — o ndo estar em igualdade no interior de uma sociedade ao qual o
codigo escrito ocupa uma posicdo privilegiada revela-se como uma problematica a ser
enfrentada. Se a leitura e a escrita constituem-se em bens relevantes, o ndo acesso aos
graus elevados de letramento é particularmente algo danoso para a conquista da cidadania
plena. Dessa forma, a fungao reparadora caracteriza-se ndo apenas pelo acesso ao direito
negado historicamente, mas o reconhecimento da igualdade ontoldgica de todo ser
humano®.

A segunda funcdo é a Equalizadora — é a garantia da permanéncia de igualdades
educacionais, ou seja, possibilitar a reentrada no sistema educacional daqueles que tiveram
seus estudos interrompidos independente dos motivos, e ainda possibilitar novas insergdes
no mundo do trabalho e na vida social. A EJA tem por objetivo formar e incentivar jovens e
adultos capacitados para a leitura e entendimento das multiplas linguagens visuais
juntamente com as dimensdes do trabalho e da cidadania. Eis aqui a funcdo equalizadora,
pautada no principio da equidade, que é pela qual se distribuem os bens sociais de modo a
garantir uma redistribuic3o e alocacdo em vista de mais igualdades.”*

A terceira fungao é a Qualificadora — se constitui como o préprio sentido da EJA, é o
apelo para a educacdo continua e de qualidade, contribuindo dessa maneira para a criacao

de uma sociedade educada para o universalismo, a solidariedade, igualdade e a diversidade.

21 MAMED, Walner. Educa¢do de Jovens e Adultos: discutindo uma identidade. In Guarnicuns. Goias: v.1,

p.159-170, nov. 2004.
22 BRASIL. Conselho Nacional de Educacio (CNE). Camara de Educacdo Bésica (CEB). Parecer n2. 11, de 07 de
junho de 2000. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo de Jovens e Adultos. Brasilia, 2000.p. 7
233 .
Ibid. p.9
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O homem enquanto ser humano sempre necessitou se aperfeicoar, qualificar e requalificar
de modo a descobrir novos campos de atuagdo como forma de realizagdo de si préprio. Esta
funcdo indica que em todas as idades e épocas da vida é possivel se formar, se desenvolver e
constituir conhecimentos e habilidades, competéncias e valores que conduzam a realizagao
de si e ao reconhecimento do outro como sujeito.”**

No seu preambulo, o Parecer enfatiza que a educagdo é uma chave indispensavel
para o exercicio da cidadania e o desenvolvimento do trabalho na sociedade
contemporanea. Tal afirmativa é congruente com os Pardmetros Curriculares Nacionais®>
que orientam os conteudos a serem estudados na EJA, e especificamente no que tange a
disciplina de Histéria, enfatizam que o saber histdrico deve possibilitar e valorizar o aluno
como sujeito ativo no processo de ensino e aprendizagem para que através dos conteudos
historicos possa refletir sobre seus valores e praticas cotidianas e relaciona-las com
problematicas inerentes ao seu convivio, ao seu grupo social, a sua localidade e regido.

Entretanto, essas referéncias remetem a discussoes sobre a prépria funcdo que o
ensino de Histéria tem assumido perante a sociedade. Procurando refletir acerca deste
assunto, em nosso estudo, com olhar direcionado sobre o aluno como sujeito do processo
de ensino e aprendizagem, pretende-se identificar e analisar por meio das idéias histéricas
dos jovens e adultos da EJA qual o sentido atribuido por eles ao estudo da disciplina de
Histdria, quais as idéias e conceitos sdo articulados para formar a noc¢do de Histéria e sua
funcdo social e ainda buscar perceber se estas sofrem mudang¢as no processo de
escolarizacao.

Em virtude desses objetivos torna-se fundamental no trabalho o conceito
denominado consciéncia histérica. Sabe-se que este ndo é um conceito novo, encontra-se
sob debate. Cerri®*® indica a existéncia de uma linha de pensamento que trata a consciéncia
histérica como um nivel especifico do saber que ndo é caracteristico de toda a humanidade,
seria necessario atingi-la no sentido de tomada de consciéncia. Destacam-se nesta posi¢do

autores como Hans Georg-Gadamer, Raymond Aron e Phillipe Aries®®’.

2% bid. p.9

BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais: Historia. SEF, 1998

CERRI, L. F. Os conceitos de consciéncia historica e os desafios da didatica da Histdria. In: Revista de Histdria
Regional 6(2): 93-112, Inverno 2001.

27 Rs idéias propostas por estes autores limitam a compreensdo da consciéncia histérica como fend6meno
humano geral, ndo especializado. Em outras palavras, equivaleria afirmar que nossos antepassados ndo teriam
consciéncia histérica para efetuar suas agdes sendo que tal consciéncia seria apenas o resultado da
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Entretanto, o caminho aqui delineado segue por outra trilha, tomando como base as
proposicoes de Jorn Riisen e Agnes Heller, elaboradas no campo da teoria e filosofia da
Histdria, pois ambos advogam que a consciéncia histérica é uma das condi¢des primordiais
do pensamento histérico e nasce a partir da experiéncia que os seres humanos sobre o
tempo.

Rusen?® ao elaborar a definicdo do conceito, chama a atengdo para um primeiro
aspecto no qual todo pensamento histdrico é uma articulacdo da consciéncia histérica, e
essa por sua vez é a realidade pela qual se pode entender o que a histdria é, como ciéncia e
porque ela é necessdria. Um segundo aspecto, diz respeito a entender a consciéncia
histérica como uma forma da consciéncia humana estritamente relacionada com a vida

pratica. Em tese a consciéncia histérica se constitui como

A suma das operagdes mentais com as quais os homens interpretam
sua experiéncia da evolucdo temporal de seu mundo e de si mesmos,
de forma tal que possam orientar, intencionalmente, sua vida pratica
no tempo. Pressuposto dessa definicdo e pilar de toda a
argumentacdo seguinte, é a tese de que o homem tem de agir
intencionalmente para poder viver e de que essa intencionalidade o
define como um ser que necessariamente tem de ir além do que é o
caso, se quiser viver no e com o que é o caso. A consciéncia historica
estd fundada nessa ambivaléncia antropoldgica: o homem sé pode
viver no mundo, isto é, sé consegue se relacionar-se com a natureza,
com os demais homens e consigo mesmo se ndo tomar o mundo e a
si mesmos como dados puros, mas um interpreta-los em funcdo das
intencdes de sua acdo e paixdo, em que se representa algo que ndo o
sdo. Com outras palavras: o agir € um procedimento tipico da vida
humana na medida em que nele, o homem, com os objetivos que
busca na acdo, em principio se transpoe sempre para além do que ele
e seu mundo s3o a cada momento.?**

. 24
De acordo com Riisen®*

a consciéncia histdrica é algo universalmente humano
enraizada na historicidade intrinseca da vida prdatica dos homens. Essa historicidade,

segundo o autor, consiste no fato de que o homem no didlogo com a natureza, o mundo e

modernidade, possivel de ser alcangada mediante a adaptagdo do individuo aos seus pressupostos filosoficos e
praticos. (Cf. CERRI, 2001).

238 RUSEN, Jérn. Razdo histdrica: teoria da histéria, os fundamentos da ciéncia histdrica. Brasilia: Editora da
UNB, 2001. P.56

2% RUSEN, Op. Cit. p.57

Ibid. p.78
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consigo mesmos, possui metas e objetivos a serem alcangados. A historicidade é prépria da
condicao existencial humana, o que muda s3ao as formas de apreensao dessa historicidade
ou as perspectivas de atribuicdo de sentido no tempo.

Heller®*! por sua vez, em uma concepg¢ao semelhante, enfatiza que a consciéncia
histérica é inerente a existéncia humana. Ao explicitar sua teoria, destaca a necessidade da
compreensdo das trés categorias com as quais o género humano estd intrinsecamente
correlacionado: O Tempo — a possibilidade da narracdo de histérias que aconteceram com
outros povos. Aquele tempo (passado) é o tempo dos seres humanos, o Tempo humano; O
Espaco — as histdrias narradas mantém-se vivas no tempo presente devido a capacidade que
somente o ser humano possui de situar o que aconteceu no passado, elementos que
constituem o Espago humano; A Mortalidade — todo ser humano é mortal, tém consciéncia
de que um dia perecerd, e este fator o difere do animal, no entanto, ser mortal ndo é estar
morto, pois ndo se pode conceber estar morto posto que o ser humano constitui-se em
tempo e espaco.’*

Portanto, para Heller, é a partir da mortalidade, do tempo e do espaco que se levanta

a questdo permanente da historicidade de todo género humano

[...] A pergunta nunca muda, mas as respostas variam. A resposta a
pergunta — “De onde viemos, o que somos e para onde vamos?” —
serd chamada “consciéncia histdrica” e as multiplas resposta a ela,
diferentes em substancia e estrutura, serdo ditos estdgios da
consciéncia histérica.**

Na proposicao de Heller, a consciéncia histdrica se desenvolve ao longo de seis
estagios que estdo relacionados a diferentes grupos e épocas da histéria do mundo

ocidental, porém, Pacievitch®** afirma que

[...] os estdgios propostos por Heller ndo significam necessariamente
evolucdo linear e acumulativa, apesar de se reconhecer que algumas

' HELLER, Agnes. Uma teoria da histdria. Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira, 1993.

Ibid. p.14. Grifos do autor

HELLER, Op. Cit. p.15

PACIEVITCH, C. Consciéncia Histérica e Identidade de Professores deHistoria. Ponta Grossa, 2007. Dissertagdo
(Mestrado em Educacgdo) — Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo, Faculdade de Educacdo, UEPG, Ponta
Grossa, 2007.
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categorias de interpretacdo histérica sé podem surgir em
determinado estdgio e ndo antes, como é o caso da “alternativa”.
Dependendo do nivel de consciéncia historica em que se esta, as
possibilidades de escolher e tomar decisGes morais estdo mais
estendidas ou mais reduzidas.”*®

Convém explicitar que os estagios nado significam etapas em que a humanidade deve
passar obrigatoriamente, mas correspondem as multiplas possibilidades de se interpretar o

tempo. Os estagios se desenvolvem da seguinte forma:

19 Estagio — A Generalidade Nao Refletida: a Génese

Generalidade — E o Projeto de mundo de um determinado grupo social (valores,
instituicoes, habitos, instituicdes). Nao Refletida — O homem é sempre idéntico ao seu grupo
social, ndo ha possibilidades de mudancgas, por exemplo, todo negro nasceu para ser
escravo; para os helenos todos os barbaros eram escravos; o povo judeu do antigo
testamento sempre serd o povo escolhido. Todo ser humano nasce em um determinado
grupo, cla ou tribo onde as normas de convivéncia sdo constantes e repetitivas, validos para
todas as geragdes. Existe uma ordem de existéncia que ndo pode ser mudada e é justificada
pela sua génese. A forma mais arcaica da expressao da génese é o mito, e a principal funcao
deste é a legitimacdo da origem. A generalidade ndo refletida é onde a consciéncia histérica
se exprime no mito da génese. Em outros termos, mitos sao histérias narradas que
constituem a consciéncia histérica coletiva, ndo podem ser alterados, nem desmentidos, ele
representa a explicagdo do ser, legitimacdo do mundo e legitimacao do sistema de

24
conduta®*®.

29 Estdgio — A Consciéncia da Generalidade Refletida em Particularidade. A
Consciéncia de Historia.

Relacionado a Antigliidade Classica, € com os gregos que surge a concep¢do de
tempo enquanto histéria (Politica, Estado e Civilizacdo). A consciéncia da histéria surge nesse
estdgio através da escrita e representa a consciéncia da mudanca. O homem passa a

guestionar as instituicGes, surge uma nova forma de racionalidade e a possibilidade de

> PACIEVITCH, Op. Cit. p.48

% |bid. p.15-18 (Grifo do autor)
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argumentacao, o mito ndo desaparece por completo, no entanto, as explicacdes da génese

constituem um misto entre mito e filosofia. O termo Particularidade refere-se aqui ao

homem que raciocina e argumenta em favor do bem supremo, o Estado (meu povo, meu
estado), mas nao no sentido de consciéncia de classe. O homem é livre para definir o bem do

Estado que é resultado das a¢des humanas.?*’

32 Estagio — A Consciéncia da Universalidade Nao Refletida

A Universalidade aqui é o Criador cuja generalidade (esséncia humana) é totalmente

dependente. Surge o Mito Universal, inquestiondvel, exclui a particularidade, ndo importa a
qual povo se pertenca, a salvacdo estd atrelada somente com a relacdo a universalidade.
Assim, o Mito Universal responde sobre o que o homem ¢, a humanidade e a respeito do

que trata a Histéria como um todo, abrangendo passado, presente e futuro*®.

42 Estagio — A Consciéncia da Particularidade Refletida em Generalidade

Nesse estdgio, é necessdria a distingdo de dois niveis. O primeiro é a consciéncia de
um recomeco na Histéria e o segundo a Consciéncia da Generalidade Refletida em
Particularidade. A concepc¢ao de ser humano torna-se mais abrangente, o cidad3o ndo é
mais apenas aquele pertencente a um estado ou cultura, significa agora o ser humano de
toda a natureza enquanto tal. O passado aos poucos vai deixando de ser o mito,
transformando-se em histdria. A consciéncia de um recomeco da histéria significa a escolha
de sua propria histdria, ou melhor, sua pré-histdria, e aqui o presente renasce a antigliidade
a qual passa a ser fonte do conhecimento e modelo exemplar. Dotado de razdao, o homem
pode produzir e aumentar o seu conhecimento, é um ser livre, pode mudar a si mesmo e a
seu mundo. A nova cultura européia emerge como aurora da humanidade racional, uma
sociedade civil e burguesa, com seus cidaddos dotados de razao e liberdade, expressao da

natureza humana.’*

592 Estagio: Consciéncia da Universalidade Refletida ou Consciéncia do Mundo
Histdrico

Este estagio corresponde ao periodo entre 1789 e 1815, especificamente entre a
gueda da Bastilha e Waterloo. Emerge a chamada Histdria Universal, a histéria do mundo. A
consciéncia do mundo histdrico passa a ser ainda a consciéncia da universalidade. Todas as
histérias ficam unificadas sob uma ética universalista capaz de conter passado, presente e
futuro. Cria-se uma forte crenca nas relagdes econdmicas, na razdo, na industria ou nas

7 |bid. p.18-24 (Grifo do autor)

Ibid. p.24-27
Ibid. p.27-33
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instituigcdes juridicas como depositarios da perfeigao futura. A consciéncia do mundo
histérico é secular, ndo é religido e nem mito, mas Filosofia da Histéria. De forma geral, esta
etapa da consciéncia histdrica é a etapa da razdo que deve estabelecer um estado ou
sociedade ética (moral) no futuro e neste percurso o homem torna-se sujeito da histéria.”*°

62 Estagio: A Confusdo da Consciéncia Histdrica. A Consciéncia de Generalidade
Refletida Enquanto Tarefa.

A confusdo da consciéncia histérica enquanto fendbmeno gerou-se com a Primeira
Guerra Mundial e intensificou-se pelas experiéncias traumaticas da Segunda Guerra
Mundial, do Holocausto, Hiroshima e Gulag. Estes eventos sacudiram o sistema de crengas
caracteristico da consciéncia de universalidade refletida como um todo. A confusao da
consciéncia histérica exprime um sentimento de que a Histéria é uma espécie de
computador superior a ponto de fazer seu ultimo lance num tabuleiro de xadrez com a
consciéncia histérica, e aguardando o xeque mate na préxima jogada. Tal metafora refere-se
ao uso que intelectuais, politicos e governantes fizeram da consciéncia histérica para
legitimarem as catastrofes aqui citadas, uma vez que a consciéncia historica dependendo de
como for articulada, pode influenciar nas decisdes e atitudes dos seres humanos. O homem
deve entender que possui uma grande responsabilidade pela sua histéria e é isso que o

torna livre, no entanto precisa da razdo para exercé-la. !

Em cada estagio do desenvolvimento da consciéncia histérica de Heller, é possivel
perceber multiplas interpretacdes do tempo que emergem a partir de uma categoria
fundamental, a experiéncia do homem em relacdo ao mundo, a cultura e o conhecimento.
Conforme Koselleck®?, experiéncia humana e expectativa sdao duas categorias capazes de
fundamentar a possibilidade de uma histdria, pois todas as histdrias foram constituidas pelas
experiéncias vividas das pessoas que atuam ou que a sofrem. Assim, os conceitos de
experiéncia e expectativa referem-se um ao outro e indicam a condigdo humana universal da
histéria que na sua inexisténcia, radicaliza Koselleck, seria impensavel. De um modo mais

enfatico, afirma que

A experiéncia é o passado atual, aquele no qual acontecimentos
foram incorporados e podem ser lembrados. Na experiéncia se
fundem tanto a elaboracdo racional quanto as formas inconscientes
de comportamento, que ndo estdo mais, ou que ndo precisam mais
estar presentes no conhecimento. Alem disso, na experiéncia de cada

250

Ibid. p.33-40

Ibid. p.41-49

KOSELLECK, R. Futuro passado: contribuicdo a semdntica dos tempos historicos. Rio de Janeiro: Contraponto,
Ed.PUC-RIO, 2006. p. 306
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um, transmitida por geragdes e instituicdes, sempre esta contida e é
conservada uma experiéncia alheia. Algo semelhante se pode dizer
da expectativa, também ela é ao mesmo tempo ligada a pessoa e ao
interpessoal, também a expectativa se realiza no hoje, é futuro
presente, voltado para o ainda-ndo, para o ndo experimentado, para
0 que apenas pode ser previsto. Esperanca e medo, desejo e
vontade, a inquietude, mas também a analise racional, a visdo
receptiva ou a curiosidade fazem parte da expectativa e a
constituem.??

Esses dois conceitos, para Koselleck possuem formas de ser diferentes. A expectativa
ndo se deixa deduzir da experiéncia, passado e futuro ndo se recobrem. Como categorias
historicas, elas equivalem a espaco e tempo. Nesta perspectiva, Reis?** aponta que o
“espaco” é a aglomeracdo de experiéncias em um todo estratificado que se dd ao mesmo
tempo; ja o futuro constitui um “horizonte”, pois é uma linha atras da qual o conhecimento
é inantecipavel.

Koselleck>® designa que experiéncia e expectativa sdo duas categorias adequadas
para se pensar o tempo histérico e também o descobrir, uma vez que elas entrelacam o
passado e futuro e dirigem todas as a¢des concretas do ser humano no movimento do plano
social e politico.

A perspectiva de Koselleck articula-se as de Heller acerca da consciéncia histdrica e
seus estagios de desenvolvimento. Para Koselleck®®®, cada época mantém relagbes
diferentes com o seu passado e seu futuro, e cada presente constrdi ritmos histéricos
diferenciados, mesmo que exista a predominancia de uma deles. A histéria é apreendida
pelas relacdes diferenciadas entre presentes diversos imbuidos de suas experiéncias retidas
e expectativas atualizadas.

Reis”>’

advoga que ndo se pode falar em um tempo histérico Unico, mas de tempos
histéricos plurais, como sdo plurais as sociedades; nao ha possibilidades de se falar em um
tempo histérico homogéneo, pois as sociedades sdo heterogéneas, ou seja, pode mudar a
perspectiva em relagdao a si mesma e pode resgatar passados esquecidos, esquecer passados

sempre presentes, abandonar projetos ou propor outras esperas.

>3KOSELLECK, Op.Cit. p.309-310

REIS, J.C. Histdria, a ciéncia dos homens no tempo. Londrina: EDUEL, 2009. p. 85
Koselleck, p.308

Cf. Koselleck, 2006

REIS, 2009, p.86-87
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Mediante a experiéncia que o ser humano, organizado em grupos sociais vivencia no
tempo como mudanga, emerge a necessidade de deslocamentos dentro dele. Riisen
indica®® que a consciéncia histérica é o que possibilita o homem agir intencionalmente no
mundo, uma operag¢ao mental pela qual atribui sentido a sua experiéncia do tempo.

A formagdo da consciéncia histérica em Riisen®® constitui-se em quatro formas
essenciais das quais o passado é lembrado de modo diferente, ou seja, presente, passado e
futuro mantém uma estrita relacdo com intuito de estabelecer orientacdo a vida pratica. As
formas do desenvolvimento estrutural na consciéncia histérica podem ser apresentadas da

seguinte maneira:

12 Forma: Tradicional - A totalidade temporal é apresentada como continuidade dos
modelos de vida e cultura do passado.
22 Forma: Exemplar - As experiéncias do passado sdo casos que representam e

personificam regras gerais de mudanca e conduta humana.

[[})

32 Forma: Critico - Permite formular pontos de vista histéricos por negacao de outras
posicoes.

42 Forma: Genético - Diferentes pontos de vista podem ser aceitos porque se
articulam em uma perspectiva mais ampla de mudancga temporal e a vida social é vista em
toda sua complexidade.

Essa estrutura da consciéncia histdrica é possivel de ser acessada mediante a
narrativa histdrica, que além ser sua forma linglistica de expressdo, representa a operacao
mental principal em que ela se realiza com efeito. E a partir dessa visdo, a mente humana
realiza a sintese histérica das dimensdes de tempo e simultaneamente com as do valor e da
experiéncia.260

Rusen®® define as operacdes mentais como competéncia narrativa e subdivide em:

Forma, Contetdo e Fungdo.

A Forma ou “Competéncia para a Interpretacdo Histérica”, é a habilidade de se

>% RUSEN, 2001. p.59

RUSEN, Jérn. O desenvolvimento da competéncia narrativa na aprendizagem histérica: uma hipdtese
ontogenética relativa a consciéncia moral. In: SCHMIDT, M.A; BARCA, Isabel; REZENDE, Estevdo. (orgs.) Jorn
Riisen e o ensino de histdria. Curitiba: Editora UFPR, 2010. Este artigo foi publicado originalmente na revista
Propuesta Educativa, Buenos Aires, oct. 1992.

*% RUSEN, 2001;2010.

?*1 RUSEN, 2010.
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reduzir as diferencas de tempo entre o passado, o presente e o futuro através de uma
concepgao de um todo temporal e significativo que abarca todas as dimensdes do tempo. O
Conteudo ou “Competéncia para a Experiéncia Histdrica”, pressupde a habilidade para ter
experiéncias temporais e implica a capacidade de aprender a olhar o passado e resgatar sua
qualidade temporal, diferenciando-se do presente. A Fung¢do, ou “Competéncia para a
Orientacgao Historica”, é a capacidade de se utilizar o todo temporal, com o seu conteudo de
experiéncia, para os propdsitos de orientacdo da vida. Ela implica em guiar a acdo por meio
das nog¢des de mudanca temporal, articulando a identidade humana com o conhecimento
histérico, mesclando a identidade no enredo e na prépria trama concreta do conhecimento
histérico.?*

A forma estrutural da consciéncia histérica e as competéncias narrativas podem ser
utilizadas no desenvolvimento da aprendizagem. Conhecer a experiéncia do passado num
contexto em que existe uma demanda da vida pratica presente é o que da sentido a
aprendizagem da Histéria. Dias?®® comenta que a perspectiva de Risen abre possibilidades
de analise para o ensino de Histéria sendo que a mesma amplia o olhar sobre o ensino na
medida em que o aluno ndo é um ser sem consciéncia, mas alguém que possui uma relacdo
prépria de ver a relacdo entre o passado, presente e futuro. O ensino de Histéria passa a ter
a tarefa de possibilitar o desenvolvimento da consciéncia histérica dos alunos. Entretanto,
para que ocorra esse desenvolvimento, é necessario a abordagem do conceito proposto por
Lee®® : a literacia®® histérica.

A literacia historica esta relacionada a forma como alunos e professores interpretam,
compreendem (“leitura” do mundo) e langam perspectivas sobre o futuro, a luz da
experiéncias do passado. Na aprendizagem em Histéria, a literacia é uma leitura
contextualizada do passado a partir de evidéncias encontradas em variados tipos de fontes.

De acordo Lee?®®, a teoria de Riisen sobre a consciéncia histérica sugere principios na
construcdo do conceito de literacia histérica. Esse principios remeterm a necessidade dos

alunos aprenderem o que a Histéria é, que o conhecimento histérico é possivel, e que
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existentes multiplas explicagdes em Histdria, sendo que essas ndo apenas cépias do passado,

mas sim, respostas as questdes colocadas nos documentos utilizados como evidéncias.

CONSIDERAGOES FINAIS

Neste texto procurou-se apresentar em linhas gerais reflexdes inciais sobre a
consciéncia histdrica e sua relagdo com o ensino de Histéria. Essas questdes estao
pressupostas na dissertacdo de mestrado em fase de desenvolvimento. Nessa pesquisa
serdao analisadas as narrativas produzidas por alunos jovens e adultos da EJA na cidade de
Guarapuava situada na regido centro-este do Paranda com o intuito de observar como os
alunos jovens e adultos atribuem sentido a sua experiéncia no tempo enfocando seus
conhecimento e suas idéias acerca da Histdria e sua funcao na perspectiva da formacao da

consciéncia historica.
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