Ana Cristina Castro do Lago
Cristiana Ferreira Lyrio Ximenes
Juliana Alves de Andrade

Maria do Socorro da Costa e Almeida
ORGANIZADORAS

Atelier .
historiografico

PROJETOS, EPISTEMOLOGIAS
E PRATICAS PEDAGOGICAS

EDUFBA



0 livro Atelier historiogrdfico: projetos, epistemologias

e prdticas pedagdgicas é uma coletdnea de textos que
retine pesquisadoras e pesquisadores das diferentes
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se ensina e se aprende sobre Histdria no espago escolar,
nas redes sociais e nos museus, e, um espago que abriga
de forma republicana professores e professoras que
defenderam suas dissertagdes nos nicleos do Mestrado
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Apresentacao

Em junho 2020, quando iniciamos o planejamento deste projeto edi-
torial, a nossa intengdo era reunir pesquisadoras e pesquisadores
das diferentes areas do conhecimento — histéria, educacio, sociolo-
gia, antropologia e letras — para pensar o que se ensina e se aprende
sobre histéria no espaco escolar, nas redes sociais e nos museus, e
criar um espacgo que pudesse abrigar de forma republicana profes-
sores e professoras que defenderam suas dissertagdes nos nicleos
do ProfHistéria situados fora do eixo geopolitico do poder-saber
(Sul-Sudeste). Na ocasifio, nio podemos deixar de lembrar, viviamos
tempos dificeis, enfrentdvamos o medo da morte, o luto pela perda
de amigos e parentes, o aumento da pobreza e o aprofundamento
da crise social e econdmica com o fechamento dos estabelecimentos
comerciais (restaurantes, bares) e institucionais (escolas, universi-
dades, faculdades). A covid-19 estabelecia uma nova dinimica social.

Todos nés tivemos que aprender uma nova forma de comuni-
cacdo. E, embora marcados pelo trauma da pandemia, nos conhe-
cemos e nos encontramos virtualmente (por meio da plataforma
digital Google Meet) para sonhar e projetar este livro. Sem ddvida,
foram esses encontros virtuais quinzenais que ndo deixaram a gente

perder de vista que “o futuro é coletivo” (frase esta que foi grafitada
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no mural de uma loja colaborativa localizada no bairro das Gragas,
em Recife-PE) e fizeram com que Pernambuco e Bahia pudessem
pensar uma estratégia para divulgar trabalhos desenvolvidos nos
programas situados no Nordeste e no Norte. Os recursos financeiros
aportados pelo ProfHistéria — Niicleo UNEB para materializar este
projeto foram fundamentais para que pudéssemos apresentar as
potencialidades dessa politica piblica voltada para a formagio con-
tinuada do professor como um lugar de produgio historiografica,
ou seja, mostrar como o ProfHistéria é um lugar (atelier)' onde o
professor-artesdo (Larrosa, 2019, p. 380)? desenvolve reflexdes sobre
suas atividades laborais e intelectuais.

Nesse sentido, quando nomeamos esse conjunto de praticas epis-
temolégicas e pedagégicas como resultado de um trabalho desenvol-
vido num “atelier historiografico”, criamos um conceito inspirado
nas reflexdes de Francois Furet (1991),> na obra A oficina da histdria,
ao refletir sobre a capacidade de os historiadores da sua geragio
produzirem histéria. Logo, fizemos esse exercicio epistemolégico
de observar a produgio historiografica sendo confeccionada nio
apenas pelo historiador, mas pelo professor, e nio mais sé no gabi-
nete ou arquivo, mas no chio da escola. Operamos um certo desloca-

mento, ja que reconhecemos que os professores em suas atividades

1 Expressdo francesa incorporada no vocabulario e ortografia brasileira como
“atelié”, significa espacgo/lugar onde artistas e artesdes(as) trabalham. Lugar de
trabalho manual ou intelectual, que expressa reflexdo e cuidado.

2 LARROSA, Jorge. Esperando nio se sabe o qué: sobe o oficio de professor. Tra-
ducdo: Cristina Antunes. Belo Horizonte: Auténtica, 2019.

3 FURET, Frangois. A oficina da histéria. Tradugio: Adriano Duarte Rodrigues.
Lisboa: Gradiva, 1991.
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laborais produzem formas de dar inteligibilidade ao mundo social,
ou seja, produzem narrativas “[...] metodicamente organizadas, a
base empirica verificada de suas pesquisas, o argumento que des-
creve, interpreta e explica o objeto dessas pesquisas [...]” (Martins,
2019, p. 24).* Assim, olhar para os trabalhos que estio desenvolvidos
no interior do ProfHistdria é pensar nesse espago como um lugar
onde a producdo historiografica escolar e a historiografia académica
se encontram. Tanto a narrativa escolar quanto a académica tém a
mesma pretensio, ou seja, produzir “[...] narrativas que tratam da
histéria humana, de seu fazer e desfazer [...]” (Martins, 2019, p. 25).

Dessa forma, o livro Atelier historiogrdfico: projetos, epistemologias
e prdticas pedagdgicas retine tanto textos de pesquisadoras(es) vete-
ranas(os) quanto de pesquisadoras(es) iniciantes do campo da edu-
cacio, histéria e ensino de histéria. Neste, as(os) pesquisadoras(es)
veteranas(os) se unem as(aos) investigadoras(es) iniciantes, recém-
-egressas(os) do Mestrado Profissional em Ensino de Histéria, para
refletir sobre o “fazer historiografico” no espago escolar, ao mesmo
tempo que problematizam concepcdes, proposicdes e a producio da
dimensio propositiva do trabalho final no interior do ProfHistéria.

Para reunir todos esses especialistas, nés convidamos profis-
sionais que pudessem problematizar o processo de planejamento,
organizacio e elaboracdo dos materiais pedagdgicos utilizados no
processo ensino-aprendizagem de histéria e langamos uma chamada
publica (edital) para selecionar oito textos em que os pesquisadores
pudessem narrar, refletir ou descrever o processo de construgio

da dissertagio e as etapas de producio da dimensio propositiva do

4 MARTINS, Estevido C. de Rezende. Historia, historiografia e pesquisa em educagio
histérica. Educar em Revista, Curitiba, v. 35, n. 74, p. 17-33, 2019.
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trabalho final do ProfHistéria. A expressido “atelier historiografico”,
usada no titulo do livro, esta relacionada a questio referente tanto
a forma de produzir histéria quanto a forma de ensinar histéria
e sua prdtica, que sio articulagdes que se completam. Esse lugar
do ProfHistéria, como um atelier historiografico, entendo-o como
um lugar onde se faz histéria, se fabrica histéria para um grande
publico, quando pensamos no titulo do livro.

No capitulo “El movimiento reflexivo en educacién, esbozo de la
tradicién”, os autores José Antonio Serrano Castafieda e Juan Mario
Ramos Morales levam o leitor a uma compreensio acerca da tra-
di¢do educativa e da formacg3o de professores, desde as origens nos
paises latino-americanos até os sistemas educacionais que se tor-
naram mais complexos em sua estrutura para atender a demanda
dos diversos setores sociais. O capitulo sustenta que a formacgio de
profissionais da educacdo tem sido estruturada a partir da légica
das politicas de Estado e da diversificacdo expressa na divisdo do
trabalho pedagédgico, com projetos especificos de formagdo profis-
sional para atender a crescente complexidade da tarefa de formar
cidad3os para sociedades que estdo se mobilizando em um ritmo
frenético. O contraponto se d4 pelo questionamento da orientacgio
empirica analitica na drea educacional e da formacgio de profis-
sionais da educag¢io, em uma volta a tradi¢do pedagdgica que se
baseia nas deliberagdes de Jodo Dewey sobre a reflexdo das praticas
educacionais.

Nessa perspectiva reflexiva, considera-se que nosso pensamento,
consciéncia, a forma de perceber a relagdo com o mundo, baseia-se
nas relagdes qualitativas que mantemos com o ambiente social, cul-
tural e natural. O capitulo ainda diz que nossos julgamentos so o

produto dessas interagdes; por extensio, nosso conhecimento é um
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conhecimento que nos permite nos orientar em contextos parti-
culares com vistas a obtengio de uma visdo universal das relagdes
humanas. E nesse sentido, o professor, ao deixar claro os principios
éticos, afeta tanto a aprendizagem dos alunos quanto a organizagio
de seu trabalho profissional, e o resultado € a constru¢io de comu-
nidades apaixonadas de professores que buscam aprimorar seu tra-
balho na instituicio escolar.

No capitulo “Un trayecto entre palabras, vuelto palabras”, a autora
Sibila Ntiiez nos estende o convite que ela faz para si mesma, o de
se revisitar como professora de Hist6ria, como uma inversio de
caminhos, com olhar retrospectivo, em uma aposta para olhar para
tras, revisitando suas certezas tal como aconteceu e reformulando o
que nem sempre é dito. O inicio desse percurso se deu com o convite
para participar de um livro coletivo, com um artigo, e isso a levou a
efetuar leituras referentes a anélise das praticas docentes e a relacio
entre a perspectiva pratica e a teérica na docéncia. Ao olhar 20 anos
depois para esse momento de docéncia, ela nos faz refletir sobre o
sentido dessa rela¢io e nos leva a encarar outros possiveis olhares
para a vital relacdo entre teoria e pratica.

Em “Movimentos sociais e estratégias individuais: desafios para
nossas aulas de Histéria”, a autora Verena Alberti nos chama paraa
reflexdo sobre desafios e solugdes coletivas individuais versus desa-
fios e conquistas individuais. E a autora o faz num tom intimista,
contando para seus leitores algumas histdrias, como a da secretéria
de Hitler, como a dos cartdes de crédito enaltecidos em pedestais,
como a da cena da sala de aula do seu estudante se posicionando
acerca de um fato histérico, como a da ilustra¢do do quadro O quarto
estado, ou ainda como a da histéria do horario eleitoral gratuito

do radio ou do antncio num ponto de 6nibus de uma academia de

11
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gindstica e outras mais que se interconectam e tecem a reflexio
de forma a levar o préprio leitor a tirar conclusdes acerca de sua
condicdo de ser social, implicado no mundo, como sujeito histoérico,
como condiz a nossa condi¢io humana.

Aautoraleva essa reflexdo ao papel desempenhado pelos docentes
em prol do avanc¢o das aprendizagens dos seus estudantes que,
segundo ela, é o de despertar nossos alunos e nossas alunas para a
inevitabilidade de nossa condigdo social e histérica, ao promover
o aprendizado de alunos e alunas, investindo tempo, espaco de
duracio e paciéncia. A solucio, a ver da autora, é lutar pela melhoria
das condi¢des sociais e politicas da coletividade, e ndo pensar exclu-
sivamente nas conquistas individuais que, no seu entendimento, nio
sdo suficientes para que sejamos felizes.

Na sequéncia, vem o capitulo de autoria de Juliana Teixeira Souza
e Margarida Maria Dias de Oliveira, denominado “A producio de
materiais diditicos como estratégia para debate sobre o ensino de
histéria na formac3o de professores”. Nele, as autoras nos propor-
cionam uma reflexdo sobre o percurso de estudos e producio de
conhecimentos histéricos para elaboracdo de materiais didaticos,
resultantes de autoformacio e formagao de professores a partir de
projetos de ensino, com vistas a apresentar os didlogos estabelecidos
com a legislacio vigente nos anos de execugido dos projetos e com as
experiéncias das autoras e dos seus graduandos participantes com as
realidades educacionais do estado do Rio Grande do Norte, seja por
meio de agGes coordenadas como o Projeto Institucional de Bolsas
de Iniciagdo a Docéncia — Pibid/Histéria/Natal, seja nas formagdes
continuadas de professores, seja pelas experiéncias dos estudantes
como estagiarios, nas disciplinas obrigatérias de Estigios Supervi-

sionados, ou professores da rede privada de ensino.
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Tais projetos de ensino foram executados em trés anos conse-
cutivos e proporcionaram o repensar de praticas e a elaboragio de
novas estratégias para transformar os componentes curriculares em
espacos ricos de didlogo, de experiéncias variadas, e assim refletir
sobre outro campo t3o pouco discutido nas licenciaturas, como a
producio de conhecimento historico para materiais didaticos.

O capitulo de autoria de Ana Licia Gomes da Silva, que tem por
titulo “Ateliers de pesquisa como método nas pesquisas implicadas
com/na educacio bésica: sentidos propositivos dos estudos em
educacio e ensino de histdria”, traz em seu cerne a discussio dos
principais resultados de pesquisa que tomam os ateliers de pesquisa
como dispositivo de construgio de dados nas pesquisas em educagio.
A autora propde a questdo mobilizadora do capitulo ao indagar como
se caracterizam os ateliers de pesquisa nos estudos investigativos
analisados e quais elementos centrais aparecem como potenciali-
dades e limites na pesquisa em educacio e ao apresentar os ateliers
de pesquisa como uma cartografia, um mosaico e rizoma dos dados
de uma pesquisa produzidos em campo com um coletivo, essencial
para inovadoras experiéncias na producio de conhecimento.

No capitulo “Ahistéria publica e pesquisa-aplicagio na dindmica
de construgio da solu¢io mediadora de aprendizagem”, de autoria de
Luciana Concei¢do de Almeida Martins e Alfredo Eurico Rodrigues
Matta, encontramos uma reflexdo tedrico-metodolégica acerca do
potencial da histéria ptiblica, articulada a pesquisa aplicada na dina-
mica de desenvolvimento de solu¢des mediadoras de aprendizagens.
Os autores sustentam que o crescimento da discussio e identificagio
de professores do ensino basico pela histdria piblica fomenta um
olhar promissor para o futuro, de maneira que a tendéncia é poten-

cializar praticas de histéria piblica no chio da sala de aula e para
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além dos espacos escolares. Para tanto, orientaram o seu texto de
modo a nos brindar com a problematizac¢io e discussio de como
caracterizar o potencial da histéria piblica para o desenvolvimento
de solu¢des mediadoras de aprendizagens socioconstrutivistas, a
fim de proporcionar uma difusio com compromisso e consciéncia
histérica.

J4 o capitulo “Patriménio Caetité: uma experiéncia no Pibid acerca
do estudo historiografico de patriménio e seus sentidos com estu-
dantes do ensino fundamental”, de autoria de Francisco Wbirajara
Lopes Martins e Ana Cristina Castro do Lago, narra a experiéncia da
construcdo do site Patrimdnio Caetité, localizado no enderego http://
patrimoniocaetite.com.br, cujo objetivo foi o de colaborar com as
discussdes historiogrificas sobre patrimoénio que emergiram da
investigacdo de um projeto de educacio patrimonial, desenvolvido
pela equipe do Pibid-Histéria com estudantes do 7° ano do ensino
fundamental II.

“

No capitulo “Festa do Lixo: um patriménio cultural imaterial
e seu cardter politico-pedagdégico”, as autoras Ana Paula da Silva
Santos e Maria das Grac¢as de Andrade Leal apresentam a “Festa
do Lixo” como Patriménio Cultural Imaterial do bairro da Fazenda
Grande do Retiro, em Salvador/BA, valorizando-a como instrumento
de ensino e aprendizagem nas aulas de Histéria. Os resultados da
investigacdo possibilitaram a elaboragdo de material didatico para
os educadores de Histdria ensinarem e aprenderem com sentido, na
medida em que os educandos vio reconhecendo um passado cons-
truido pelas pessoas que chegaram a comunidade antes deles, e vai
se instalando um sentimento de pertencimento entre eles.

Em “Fontimetro: uma ferramenta didatica para anélise de fontes

escritas e suas possibilidades”, Acidcio Leandro Maciel Simdes e
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Margarida Maria Dias de Oliveira apresentam o Fontimetro, uma
ferramenta didatica analdgica direcionada a andlise de fontes his-
téricas escritas disponiveis em ambientes digitais como enfrenta-
mento aos desafios do ensino de histéria na contemporaneidade,
referente 4 aprendizagem em meio A facilidade de acesso a (des)
informacio, impulsionada pelo uso da internet em suas diversas
plataformas.

Na sequéncia, o capitulo “Ensino de histéria e cultura afro-brasi-
leira: portfélio como instrumento metaformativo de saberes e pra-
ticas com a Lei n® 10.639/03, no Colégio Estadual Abelardo Moreira”
as autoras Silvana Reis da Silva Cerqueira e Sara Oliveira Farias
apresentam o material pedagégico de reflexdo docente denominado
Portfdlio Digital de Experiéncias com Ensino de Histéria e Cultura
Afro-brasileira. As reflexdes a partir das experiéncias apresentadas
nesse material evidenciam que a construcio de uma histéria antir-
racista no espago escolar exige dos(as) docentes ultrapassar con-
cepgdes tradicionais de ensino, e de saberes, adotando um caminho
epistemoldgico pautado na autonomia dos estudantes e na com-
preensio das suas experiéncias histdricas, rompendo assim com
padrdes etnocéntricos de conhecimento.

E finalmente, o capitulo “Ensino de histéria e internet: notas so-
bre a metodologia da sala de aula invertida”, de Marcelo Santos e
Dilton Candido Santos Maynard, apresenta a metodologia de ensino
denominada de “sala de aula invertida” como uma das respostas as
demandas da sociedade, influenciada pelas tecnologias digitais, no
campo da educagio. A sala de aula invertida, uma das modalidades
do ensino hibrido, apresenta-se como uma resposta a demanda das
transformagdes sociais decorrentes do surgimento das tecnologias

digitais da informacio e comunicagio (TDIC), que atingem o campo
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da educacio e, de forma direta ou indireta, paralisam, transformam
e recombinam préticas educativas no ensino de histéria.

Destarte, o livro Atelier historiogrdfico: projetos, epistemologias e
prdticas pedagdgicas é uma obra que tem a intenc¢do de problema-
tizar a produgio historiogréfica elaborada por professores e pesqui-
sadores na sala de aula, materiais didaticos e, sobretudo, aqueles
que confeccionaram a dimensio propositiva do trabalho final do
ProfHistéria. E ele cumpre esse papel! A cada pagina que o leitor
virar, vai encontrar uma coletdnea de textos que retne narrativas,
reflexdes e descrigdes sobre o processo de planejamento, organi-
zacdo e elaboragio dos materiais pedagdgicos utilizados no processo
ensino-aprendizagem de histéria, e que sdo expressdes diferentes
acerca dessa proposicdo que é realizada ao final de cada etapa for-
mativa daqueles que passaram pelo Mestrado Profissional em Ensino

de Histdria — ProfHistdria — no Nordeste do Brasil.

Salvador e Recife, 28 abril de 2022

Ana Cristina Castro do Lago
Cristiana Ferreira Lyrio Ximenes
Maria do Socorro da Costa e Almeida
Juliana Alves de Andrade
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A sala de aula como atelier
historiografico

Ana Cristina Castro do Lago
Cristiana Ferreira Lyrio Ximenes
Maria do Socorro da Costa e Almeida
Juliana Alves de Andrade

A discussdo sobre o trabalho docente mobiliza varios estudiosos
(Castro, 2001; Demo, 2003; Gadotti, 1991), movimentos sociais e
tantos outros sujeitos que em suas incursdes, ao longo da histéria,
buscam inventariar novos modos de construir o conhecimento no
espaco escolar. Nota-se que, no processo de arrolamento de pra-
ticas e estratégias pedagdgicas, a sala de aula' ganha centralidade
no debate, por ser considerada um espaco proficuo de multiplas
aproximacdes, estudos, imersdes e inferéncias sobre possibilidades
importantes de delineamento de situacdes de aprendizagem (Almei-
da, 2020), especialmente por promover a participacio ativa de seus
principais sujeitos: estudantes e docentes, em alianga intelectual

e socioafetiva (Maturana, 2002) na/para a producio de tecnologias

1 Para o pesquisador Eduardo Mortimer (2010), podemos definir a sala de aula
como um “[...] espago no qual se d4 a interagdo entre a professora e seus alunos.
A professora atua como mediadora das relagdes que os alunos estabelecem com
o conhecimento. Uma sala de aula funciona sempre guiada por um contrato
implicito entre professora e alunos, chamado contrato didatico. Esse contrato
estabelece a maior ou menor assimetria entre professora e aluno”.
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ajustadas a concepgdes contemporineas de abordagens de ensino/
aprendizagem, pautadas na diversidade de discursos e de praticas.
Embora essa caracterizac¢do inicial tenha a poténcia de delimitar
conceitualmente os sentidos atribuidos ao termo sala de aula, nio
podemos deixar de pontuar que a conceito sala de aula é polifénico
e polissémico. Multiplicidade de sentidos e significados que precisa
ser compreendida a partir dos diferentes campos do conhecimento.

Logo, pensar a sala de aula é olhar para a histéria e ver as per-
manéncias e mudangas nos processos de ensino-aprendizagem, nas
praticas pedagégicas e na produgio de materiais didaticos, ou seja,
olhar para a histéria de como se ensina e se aprende em diferentes
paises. Compreendendo, assim, que a sala de aula é “[...] um ele-
mento importante na compreensio da escola como um rito [...]”
(Boto, 2014, p. 111), por ela ser como um palco “[...] que se dispde para
que a peca seja, todos os dias, ensaiada [...]” (Boto, 2014, p. 111). Sendo
cendrio ou palco, a sala de aula nos permite acompanhar essa liturgia
escolar constituida de fazeres e haveres, cujos movimentos indicam,
ao longo da histéria, onde as criangas devem sentar-se, brincar,
aprender e interagir com o(a) professor(a) (Boto, 2014). Desde as
primeiras salas estruturadas para aulas pautadas na memorizagio,
seu design (layout) j4 nascia com “[...] cadeiras enfileiradas e o ponto
registrado no quadro [...]” (Boto, 2014, p. 104), os(as) pesquisado-
res(as) atribuem diferentes sentidos a esse tempo-espaco.

Para alguns(mas) pesquisadores(as), a sala de aula pode ser defi-
nida como um espaco fisico delimitado por quatro paredes, cujo
interior possui um quadro, cadeiras enfileiradas e a mesa do(a)
professor(a) (Weinstein; Novodvorsky, 2015); ja outros estudiosos
definem a sala de aula como um lugar de grandes acontecimentos
(Geraldi, 2010), de produc¢io de textos/narrativas (Mattos, 2007),
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lugar para ler os eventos histéricos (Rocha, 2015) e, sobretudo, um
espa¢o democratico, onde os estudantes devem “aprender a consti-
tuir-se como coletivo” (Meirieu, 2005, p. 190). Todos esses estudiosos
reconhecem a complexidade da sala de aula, por ela possuir algumas
caracteristicas como: multidimensionalidade (lugar onde acontece
uma grande quantidade de eventos); simultaneidade (as atividades
ocorrem ao mesmo tempo); imediatismo (as coisas acontecem em
ritmo acelerado); imprevisibilidade (acontecimentos espontaneos) e,
por fim, a sala de aula é um lugar ptiblico (Weinstein; Novodvorsky,
2015, p. 4-5).

Neste trabalho, dialogaremos com os estudos de Fernando Penna
(2011), quando afirma que aula é produto de uma operag3o histo-
riogréfica® e com o conceito de historiografia apresentado por José
d’Assuncio Barros (2022), ao defender que tal expressio representa
“[...] o vasto universo de realiza¢ées produzidas até hoje por todos os
historiadores e autores de Histéria [...]” (Barros, 2022, p. 13), com-
preendendo que o “universo de realiza¢des historiograficas” inclui

tudo o que ja foi produzido em termos de

2 Paraoautor, empregar a nogio de operacgio historiografica no ensino de histdria
para educagio basica é reconhecer a sala de aula como espaco de producdo do
conhecimento, e ndo apenas de socializa¢do/reprodugio do saber histérico acadé-
mico. Usar esse conceito para pensar o trabalho do professor é afirmar que existe
um tipo de operacio historiografica na sala de aula, cujo produto é aula (texto).
J4 que, para o historiador francés, “[...] encarar a histéria como uma operagio
serd tentar, de maneira necessariamente limitada, compreendé-la como relacdo
entre um lugar (um recrutamento, um meio, uma profissio, etc.), procedimentos
de anélise (uma disciplina) e a construcio de um texto (uma literatura). E ad-
mitir que ela faz parte da ‘realidade’ da qual trata, e que essa realidade pode ser
apropriada ‘enquanto atividade humana’, ‘enquanto pratica’. Nessa perspectiva,
gostaria de mostrar que a operagio histdrica se refere a combinagdo de um lugar
social, de préticas ‘cientificas’ e de uma escrita” (Certeau, 2002, p. 66).
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[...] livros de Histéria, os artigos, as conferéncias, as cronicas
de jornais que abordam assuntos histdricos, os verbetes de
diciondrios especializados na drea — mas também todos os re-
latos ndo necessariamente cientificos que ja foram realizados
sobre processos histéricos, inclusive em uma época em que
ainda nio se defendia a cientificidade da histéria - todo este
vasto universo de escritos ou de verbalizagdes sobre a histéria

faz parte da Historiografia (Barros, 2022, p. 16).

Esses dois estudiosos nos ajudaram a enxergar a sala de aula como
um espaco de grandes realizagdes historiogrdficas, ou seja, uma oficina
(atelier) onde professores(as) e estudantes constroem sentidos e com-
preensdes sobre os diferentes eventos problematizados no espago.
Todos os dias, os(as) professores(as) realizam operagdes historiogra-
ficas para fabricar leituras sobre o passado e discursos muitas vezes
iconicos sobre a cidade, nagio, patrimdnio, herdis e movimentos
sociais. Tal percepcio ajuda a ampliar o debate no Brasil sobre o con-
ceito de historiografia e buscar respostas para a seguinte questio: “[...]
as representac¢des do passado construidas fora da légica de poder e
saber podem até ser histéria, mas seriam historiografia?” (Nicodemoy;
Santos; Pereira, 2018, p. 7). Parece que sim. Basta ver as reflexdes dos
pesquisadores que fazem parte desta coletdnea e as ponderagdes da
historiadora Ana Zavala (2014, p. 168): “[...] nossa preocupag¢io nio é o
que dizem as narrativas da sala de aula, mas como dizem”, sobretudo,
por suas pesquisas apresentarem evidéncias de intercAmbio entre a
historiografia académica e a historiografia escolar.

Desse modo, nossas reflexdes reconhecem a sala de aula como
um atelier historiografico, por ser um contexto favoravel a cons-

trugdes, experimentacgdes, vivéncias de etapas de investigagGes

20



A SALA DE AULA COMO ATELIER HISTORIOGRAFICO

(Demo, 2003) sobre temas e problemas vividos no passado e agora
no presente. Nela, sdo realizadas trocas, colaboragdes e novas estra-
tégias de tratamento de questdes inerentes a determinados campos
do conhecimento, preferencialmente de maneira interdisciplinar.
A experiéncia nuclear em um atelier se configura pela prdtica com
intencionalidade e contextualizacdo. Hi oportunidade de reali-
zagio de operacdes, manipulagdes criativas de ideias, processos e
objetos, propiciando transposi¢des que implicam em novas formas
de entender um desafio ou resolver um problema.

Assim, o atelier historiogrdfico é compreendido como espaco de
producio de arranjos didaticos, planejado com o propdsito de pro-
mover experiéncias de aprendizagem articuladoras de estratégias
que dialogam com varios objetos do conhecimento. Os sujeitos — pro-
fessoras(es) e estudantes — de um atelier historiogrdfico se encontram
para realizar partilhas de itinerarios de descobertas que permeiam
novas aprendizagens e formas de explicar a realidade, visando resol-
ver problemas, gerar solugées e inovar de forma multidimensional.

E, para se delinear a discussdo sobre a concepg¢do da sala de aula
como atelier historiografico, faz-se necessério tensionar algumas
questdes: o que se entende por historiografia? A historiografia pode
ser produzida no espago escolar? O que se entende por aprendi-
zagem? O que se pretende investigar/desvelar/conhecer no espago
da sala de aula? Como se organizam as etapas do trabalho? Como
avaliar os achados? Quais as estratégias para promover a circulagio
de saberes? Essas e outras indagacées contribuem para dar con-
sisténcia as aproximacdes que promovem aprendizagens e novas
praticas autorais.

Para conceber a sala de aula como atelier historiografico, em

uma perspectiva contemporinea e socialmente implicada, a
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aprendizagem se opera como processo sociocognitivo de trocas e
de apropriagdes intensas/nio lineares, mediatizadas em sua cons-
trucdo. Desse modo, ao indagar sobre os propdsitos da histéria pro-
duzida no espago da sala de aula, vale destacar seu potencial para a
pesquisa de concepgdes, metodologias e praticas.

Por meio da elaboracio de um atelier historiografico, pode-se
criar cendrios favoraveis a investigagdes colaborativas (Maturana,
2002) de um conceito, de um fendmeno, de um problema ou de uma
experiéncia. Nesses ateliers, imersos em uma espécie de usina de
saberes, docente e discente podem compartilhar conhecimentos,
leituras, inferéncias e tensionamentos, pois sio instigados a produzir
juntos, em conexdes mais significativas e oportunas, gerando ganhos
de autonomia para todos os envolvidos.

Nessa perspectiva, a triade investigar/desvelar/conhecer norteia
o planejamento da sala de aula como um atelier historiografico,
promovendo a organizac¢io das etapas do trabalho como foco na
pesquisa implicada, aquela que evidencia camadas da realidade como
subsidio para sua critica e transformacio.

Para planejar a sala como um atelier, recomenda-se, portanto,

considerar momentos/cuidados, tais como:

a. Sensibilizar o grupo de participantes, ativando seus

conhecimentos prévios sobre o campo do estudo.

b. Delinear uma pergunta para investigacdo, problema,
dilema ou centro de interesse com potencial de

abordagem interdisciplinar.

c. Construir estratégias colaborativas de estudo, em
pequenos grupos: leituras compartilhadas com produgdes

de sinteses em murais ou padlets.
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d. Promover a circulacio de saberes com a partilha das

produgdes preliminares.

e. Propiciar a vivéncia de rodas de conversa e escutas de
narrativas sobre a tematica em estudo, com registro
em video ou em nuvem de ideias/palavras, com uso de

aplicativos apropriados.

f. Mediar a circulacdo de saberes com a elaboracio, por
exemplo, de verbetes e publica¢io em redes sociais ou

pagina na net.

g. Construir a memoéria formativa da experiéncia de forma
textual e imagética, com socializac¢do verbal, presencial

ou on-line.

Além dessas possibilidades de situa¢des didaticas formativas nos
ateliers, faz-se necessario desenvolver estratégias de acompanha-
mento e de avaliagdo das aprendizagens construidas, com énfase,
sobretudo, qualitativa, que valorize as conquistas dos estudantes,
sinalizando os aspectos que podem ser melhorados para enriquecer
todo o processo, com revisodes e reelaborac¢des orientadas. No atelier
historiogrdfico, as aprendizagens sdo resultado de multiplos investi-
mentos com trocas entre os pares e media¢do continua do docente,
visto que este é o responsavel pela elaboragio e conducio de situa-
¢cdes que promovem compreensao, reflexdo, comparacio e gestio de
novas elaborag¢des em redes de autorias, conectando os participantes
a um novo propdsito criativo.

Contudo, o que caracteriza o potencial didatico da sala de aula
como um atelier historiografico é seu alicerce na pesquisa (Leite;

Almeida, 2019) e na superac¢io dos rituais memoristicos, lineares e
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reprodutivistas que marcam o ensino tradicional. As perspectivas
investigativa, experimental e reflexiva possibilitam outras oportu-
nidades de humanizacio do processo de apropriagido e reelaboracido
do conhecimento. Todavia, vale ressaltar que pensar um atelier
transcende a dimensio estritamente metodolégica, pois trata-se
de prdtica com reflexdo e com propdésito de superacio de matrizes
monotematicas e hierarquizantes de saberes, considerando que na
experiéncia do atelier todos constroem e desconstroem, em ciclos de
coautorias (Maturana, 2002), expressando, também, formas outras
de participagio e coexisténcias.

Nesse sentido, as reflexdes aqui compartilhadas sio fruto de sis-
tematizagdes (Demo, 2003) que unem as experiéncias académicas
de ensino com pesquisa das autoras deste capitulo, além de outros
subsidios, tais como aqueles oriundos das rodas de estudo e de elabo-
racdo de praticas pedagégicas dos grupos de pesquisa INTERFACE e
NEPHECS?® e espacos como o ProfHistéria da Universidade do Estado
da Bahia (UNEB). Portanto, a centralidade dessa breve partilha con-
siste no tensionamento sobre as dimensdes que as salas de aula
podem revelar sobre a historiografia, ou seja, trata-se de reflexdes
epistemoldgicas sobre o campo de pesquisa do ensino de histéria e
da histéria. De todo modo, o presente capitulo nio pretende fazer
um balango sobre as pesquisas que tratam a sala de aula (Gil, 2021),
mas contribuir para consolidar a discussio da sala de aula como

espaco de pesquisa e produgio historiografica.

3 Grupo de pesquisa de Investigagdo Interdisciplinar sobre a Formagio do Educador
(INTERFACE/UNEB) e Nucleo de Estudos e Pesquisas em Histéria, Educagio e
Culturas (NEPHECS/UFRPE).
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El movimiento reflexivo en
educacidn, esbozo de la tradicion

José Antonio Serrano Castafieda
Juan Mario Ramos Morales

Desde sus origenes, en los paises latinoamericanos, los sistemas
educativos se han complejizado en su estructura para atender la
demanda de los diversos sectores sociales. La diversificacién se ex-
presa en la divisidn del trabajo pedagégico con proyectos especifi-
cos de formacidn profesional para atender la complejidad creciente
de la tarea de formacién de ciudadanos para las sociedades que se
movilizan — nacional e internacionalmente - a ritmo vertiginoso.
La formacién de profesionales de la educacién se ha estructurado
desde la légica propia de las politicas del Estado; las mudanzas en
los gobiernos han cambiado estilos y formas de llevar a cabo la labor
formativa. Las reformas educativas implementadas por las politicas
neoliberales de finales del siglo pasado a la fecha se encuentran en
la memoria de los actores educativos: se atent6 contra la autonomia
docente, la educacién publica, el trabajo colaborativo yla ampliacién

de la cobertura con equidad y calidad. Las reformas han impulsado
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un tipo de saber ligado a los marcos empirico-analiticos: 1a primacia
de lo cuantitativo, la universalizacién de las soluciones, la negacién
de la subjetividad de los actores, la segmentacién en la comprensién
de larealidad, énfasis en el saber ligado a empresas internacionales,
la preponderancia de soluciones técnicas desligadas de su vinculo
con los fines éticos. La orientacién empirico-analitica en el 4mbito
educativo ha conducido a que en la formacién de los profesionales

de la educacién se prepondere:

- El énfasis de dualismos: separacién teoria vs practica, razén
vs emocién, indagacién vs intervencién, saber pedagégico vs
saber académico;

« El dominio de lo disciplinar desligado de orientaciones
pedagdgicas y la enseflanza como exposicién de saberes sin

sentido;
« Lainvestigacién desligada de los centros educativos;
- Lavisién individualista de las tareas del docente;

- Laescuela como centro de saber separada de la escuela
como centro de adquisicién de habilidades para la actividad

profesional;

- El buen profesor como suma de rasgos deseables que

tendrian que ser llevados a los programas de formacién;

- Psicologia del aprendizaje que solo atiende a resultados de

acumulacién de saberes;

« Laformaci6n del ciudadano como preparacién para el

mercado laboral,;
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- Seintroduce la idea de gestién como biisqueda de beneficio

de atencion al cliente (alumno);

« Lahiperracionalidad como modo de organizacién del saber

educativo.

Saber cualitativo y reflexion en educacion

Frente a un tipo de saber que concibe al actor educativo como ente
receptivo, que no favorece el trabajo colegiado, que prima lo técnico,
retomamos una tradicién pedagégica que tiene en su base las deli-
beraciones de John Dewey sobre la reflexién de las practicas educa-
tivas. El texto C6mo pensamos (1989), y El arte como experiencia (2008)
junto con otros del autor, derivaron reflexiones emparentadas con
las bases del pragmatismo. Mas adelante, diferentes tradiciones,
todas enlazadas a lo que hoy por hoy conocemos como teorias cuali-
tativas, abonaron a la reflexién como meta de la prictica educativa.

Desde las tradiciones filosé6ficas encontramos reflexiones prove-
nientes de la fenomenologia, interaccionismo simbélico, pragma-
tismo, hermenéutica, la teoria de la complejidad, la multirreferen-
cialidad y en gran medida las perspectivas narrativas que se ligan
al movimiento reflexivo (Clandinin, 1995; Clandinin; Connely, 2000;
Clandinin; Husu, 2017; Cochran-Smith; Feiman-Nemser; McIntyre;
Demers, 2008; Cochran-Smith; Lytle, 2002; Day, 2006; Domingo,
2016, 2017). En su conjunto, sostienen que nuestro andar en el mundo
consiste en la aprehensién cualitativa de la realidad, no incorpora-
mos representaciones o porciones de realidad - lo que llevaria a abo-
nar en una perspectiva objetivista. Lo que construimos son modos

de relacién con el mundo social y natural en contextos particulares.
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Asimismo, diversas disciplinas se han sumado a las deliberaciones
de la reflexion como postura como la sociologia critica, la sociologia
clinica, la psicologia cognitiva, la psicologia soviética, la psicologia
clinica. Al interior de las consideraciones del campo curricular, la
teoria practica del curriculo se considera el &mbito que apuntala la
reflexiéon como meta de las acciones educativas.

Tener como finalidad promover la reflexién en las practicas edu-
cativas se sostiene desde una visién epistemolégica diferente apo-
yada en: critica a la idea de competencias como organizacién de
habilidades descontextuadas y desarticuladas; atencién al entorno
social y natural en los proyectos de formacién; innovacién acadé-
mica contra la obsolescencia de la formacién pedagégica; nuevas
formas de lectura del vinculo formacién profesional y mercado del
trabajo; formacién de posgrado con miras en integracién de sa-
beres; educacién continua diversificada para atender la implosién
del saber (Barnett, 2001; Blas, 2007; Boaventura, 2010; Day, 2005;
Di Pego, 2002; Furedi, 2018; Gimeno Sacristan, 2008; Imberndn, 1994;
Lyons, 2010; Pérez Gomez, 1992; Pérez Gémez; Barquin Ruiz; Angulo
Rasco, 1999).

En el marco de la formacién de profesionales — para el caso los
dedicados a practicas educativas —, el movimiento reflexivo se ha
nutrido de tendencias diversas que conforman una epistemologia
diferenciada a la opcién a la racionalidad técnica; todas ellas con

algunos supuestos comunes:
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El sujeto es agente activo;

Los sujetos son agentes que activamente tienden a la

creaciéon de mundos posibles;

La imaginacién orienta las acciones éticas de las practicas

con miras al bien social, a la participacién democrética;

Las précticas educativas sélo se entienden al inscribirlas
en casos, en contextos especificos alejados de una visién
universalizante del hacer pedagégico; las practicas son con

sujetos, interacciones y contextos concretos;

La orientacidén reflexiva tiene en la mira la formacién critica
de los ciudadanos para ello recurre, en la practica, a diversos
vinculos pedagégicos, variados modos de comprensién del

saber educativo;

La préctica docente es entendida como un oficio, en tanto
retine un saber propio de un grupo profesional que aspira a

acometer su trabajo con calidad;

El docente orienta su practica como labor artesanal —
cuidadoso a las particularidades del contexto — y como
artista — en la bisqueda de la integracién en su labor
del saber, de las herramientas, de fines éticos ligados al
bien comun y la biisqueda de experiencias estéticas en la

formacion;

Los docentes participan en la construccién de renovados
lazos sociales — desde un punto de vista humanista —,
atentos a la justicia social, el respeto a los derechos
humanos, la participacién en la construccién de modos de

convivencia mas humanos.
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El presente texto esboza las ideas generales desprendidas de va-
riadas tradiciones. Liston y Zeichner (1993) establecen cuatro tra-
diciones (académica, eficacia social, desarrollista, reconstrucciéon
social) mientras que Pérez Gomez (1992) las denomina perspectiva
(académica, técnica, préctica, de reflexién en la prictica para la
reconstruccion social). Ferry (1997) utiliza la idea de modelos (ca-
rismdtico, de ajuste, de liberacién). En este documento utilizamos la
denominacién de Liston y Zeichner (1993) para organizar nuestras
ideas, colocamos algunos autores que se ligan a las tradiciones por
ellos elaborada. Nos basamos en lo apuntado por Pérez Gémez (1992)
quien plantea dos movimientos reflexivos (perspectiva, prictica y
perspectiva de reflexion en la préactica para la reconstruccién social).
Tanto Pérez Gémez (1992) como Imbernén (1994) plantean diversos
énfasis en el movimiento reflexivo — y algunos autores también au-
todefinen su posicién - es por eso que en la siguiente figura hay una
columna (posiciones) que contiene una lista de denominaciones que
abonan al trabajo reflexivo en la formacién de profesionales. Otro
asunto es el tratamiento que se le ha dado a los movimientos que
circulan a nivel internacional y la recepcién en algunos paises. Los
grupos dan denominaciones variadas al movimiento internacional

o enfatizan algin aspecto.
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Tabla 1 Marco de la formacién de profesionales

. . Tendencias Posiciones al interior del movimiento
Tradiciones s e iy
pedagégicas de reflexién en educacién
Académica Educacién tradicional - El pensamiento del profesor
Eficacia social Tecnologia educativa - Modelo ecolégico de indagacién de las practicas
Desarrollista - El maestro como reformador social
> . L
- La indagacién como postura
., Reflexién - Profesional practico reflexivo
Reconstrucciéon L, .
ial en educacién - El maestro como artista, artesano
socia ., . .
- Documentacién narrativa de experiencias
pedagdgicas

Fuente: preparada por los autores.

La perspectiva cualitativa abre las puertas para comprender la
realidad educativa alejada del reconocimiento de lo evidente. Se
apuntala en la comprensién densa del mundo, en el entendimiento
de que en el mundo escolar se encuentra una trama compleja de
saberes. Se deriva de ello que la comprensién de lo educativo no
puede dejarse de lado de paradigmas que a costa de la simplificacién
anulen la realidad educativa. Por otro lado, el movimiento reflexivo
abona por la organizacién de sociedades mds justas, la expansién
de modos de aprender escolarmente, la organizacién colegiada del
profesorado, al trabajo contextualizado con miras a fortalecer una
visién cosmopolita que circunscriba lo local en contextos universa-
les que atafien a la humanidad y al planeta donde vivimos.

Como apoyo, acudimos a la reflexién de Kemmis sobre la re-
flexion. La reflexién es un proceso de transformacién de determi-
nado material primitivo de nuestra experiencia (ofrecido desde la
historia y la cultura y mediado por las situaciones que vivimos) en
determinados productos (pensamientos, compromisos, acciones),

una transformacién afectada por nuestra concreta tarea (nuestro
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pensamiento sobre las relaciones entre el pensamiento y la accién,

y las relaciones entre el individuo y la sociedad), utilizando deter-

minados medios de produccién (comunicacién, toma de decisiones

y accién). Podriamos resumir la naturaleza de la reflexién de la

siguiente forma:

1.

La reflexion no estd determinada bioldgica o
psicolégicamente, ni es puro pensamiento, expresa una
orientacién hacia la accién y refiere a las relaciones entre
pensamiento y accién en las situaciones histdricas en las que

nos encontramos.

La reflexion no es una forma individualista de trabajo
mental, ya sea mecdnica o especulativa, sino que presupone y

prefigura relaciones sociales.

La reflexién no es ni independiente ni pasiva ante el orden
social, ni meramente propaga valores sociales consensuados;
sino que activamente reproduce o trasforma las practicas

ideoldgicas que estn en la base del orden social.

La reflexién no es un proceso mecanico, ni es simplemente
un ejercicio creativo en la construccién de nuevas ideas; es
una practica que expresa nuestro poder para reconstruir la
vida social, al participar en la comunicacién, en la toma de
decisiones y en la accién social.

(Kemmis, 1985, p. 148-149 apud Domingo; Gémez Serés, 2014,
p. 43).

De manera sintética, los temas centrales de la tradicién reflexiva

en educacién son: perspectiva humanista, la nocién de reflexién de

la experiencia, el vinculo entre inteligencias y afectividad, la visién
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cosmopolita, el practicum. Dado los limites del texto solo trataremos
éstos temas. Unos més podran ser incorporados en otros escritos,
entre ellos se encuentran: la reflexion sobre el aprendizaje, las co-
munidades de aprendizaje como trabajo inteligente y creativo, la
diversidad de estrategias para la reflexidn y la centralidad de la
visién casuistica. En las lineas que siguen a continuacidn delibera-

remos alrededor de los primeros temas anunciados.

Perspectiva humanista

Derivado del movimiento reflexivo, el humanismo es una perspec-

tiva social que reconoce:

« Launiversalidad sin atentar contra la diversidad: la
universalidad del ser humano manifestada en la pluralidad

de seres y grupos sociales;

- Elenlace de lalibertad y la autonomia individual en la

bisqueda del bien comtn;

« La capacidad humana de actuar y el reconocimiento de los

sujetos como agentes activos y creativos;

« Al ser humano como igual ante la ley y responsable de sus

acciones;

- Elyo como sujeto que elige y delibera sobre la practica social
efectuada y busca mantener el vinculo entre los discursos y

los hechos sociales;

- La posibilidad de eleccién de un proyecto de libertad
individual vinculado a las perspectivas de colaboracién
emancipativa con los otros que anuda posiciones éticas y

politicas.
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El humanismo, como perspectiva de formacién profesional, parte
del hecho de reconocer la unidad del género humano en la pluralidad
de manifestaciones del hombre comun en la vida cotidiana de los
establecimientos escolares (formales y no formales). En términos
de formacién profesional, asumir como principio la perspectiva hu-
manista implica reconocer la unidad de la practica social de formar
docentes comprometidos con la tarea de formacién de ciudadanos
con miras ala emancipacién de la vida en comtin en variados niveles

articulados:

« Lalucha por la justicia social, 1a defensa de educacién

publica con calidad para todos y todas;

«  Reconocimiento de diversidad de acciones en el plano
educativo sin renunciar a la bisqueda unitaria de una

escuela con amplios valores democréticos;

« La construccién de valores ligados al bien comtn en la

cimentacién de una democracia participativa;
« Laasuncién por la igualdad de condiciones educativas;

« Ladeliberacién inteligente — individual y colectiva -
sobre los procesos educativos que lleven a la mejora de
las condiciones educativas y a la concrecién efectiva de

propuestas educativas;

- Lainnovacién democratica creativa e inteligente de practicas

educativas contextualizadas;

« La construccién de propuestas de organizacién escolar
sustentadas en el trabajo colaborativo que tiendan a la
buisqueda del bien comtn y la formacién de ciudadanos

participativos;
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- Yalaelaboracién de propuestas de impacto socioeducativo a

fin de transformar las practicas rutinarias.

Reflexionar sobre la experiencia

La perspectiva reflexiva considera que nuestro pensamiento, el
modo de percibir el modo de estructurar la relacién con el mundo
se funda en las relaciones cualitativas que mantenemos con el en-
torno social, cultural y natural. Nuestros juicios son producto de
estas interacciones, por extensién, nuestro saber es un saber que
permite orientarnos en contextos particulares con miras a obtener
una visién universal de las relaciones humanas.

Sibien la percepcién influye en la organizacién de la experiencia,
en el marco del movimiento reflexivo, la experiencia actiia como
matriz que organiza las relaciones cualitativas con el mundo social,
cultural y natural. La experiencia es la organizacién de las cualida-
des sobre el mundo aprendidas con los otros a partir de las catego-
rias sociales que permiten organizar, designar, etiquetar, imaginar:
crear nuevos vinculos con los otros es mantener relacién con noso-
tros mismos. La perspectiva narrativa abona para la comprensién
de la experiencia. Clandinin (1995, p. 11) sefiala que “El estudio de
la narrativa, por lo tanto, es el estudio de la forma en que los seres
humanos experimentamos el mundo [...]". Enlazamos lo indicado por
Clandinin y Connelly (2000, p. 18) de la “unidad narrativa” con la afir-
macién de Dewey (2008, p. 43) de la “[...] experiencia como un todo”.

En tanto unidad del ser, la experiencia actia como lazo social con
los otros y mantiene la unidad en la que el yo organiza el mundo in-
terior: lo intersubjetivo es el encuentro entre seres que se consideran

sociales y comparten intereses, anhelos y esperanzas por el hecho
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de permanecer en este mundo. Si bien es una verdad de Perogrullo,
la experiencia se efectiia en el presente, pero mantiene unidad con
saber adquirido en el pasado y orienta las acciones, intereses y de-
liberaciones al futuro: la experiencia se efectia en un continuum de
experiencia (Dewey, 1989). Enlazar con el saber previo no es repetir,
la experiencia es irrepetible. La experiencia acaece en coordenadas
contextuales y temporales especiales, por lo que es singular. Es a la
vez un encuentro, pues la experiencia sucede en la incertidumbre de
la vida diaria, en donde la razén es eventual y pasajera.

La experiencia fluye en la vida, es transaccién del sentido organi-
zado en el mundo simbdlico que compartimos con los otros; une lo
moral, lo politico, lo estético y organiza en tal entramado las deli-
beraciones productos de nuestra transaccién con el mundo. Dewey
plantea ala experiencia con una estructura narrativa: la experiencia
tiene comienzo y fin, “[...] se trata de historias, cada una con su pro-
pio argumento, su propio principio y particular movimiento ritmico;
cada una con sus propias cualidades irrepetibles que la impregnan
[...]” (Dewey, 2008, p. 42, cursivas afiadidas). Al ser una unidad, en
la experiencia no solo interviene lo cognitivo, a 1a vez estd en juego
lo afectivo, lo moral y lo corporal.

Se deriva de lo anterior que la reflexién de la experiencia es de-
liberacién sobre el sentido organizado intersubjetivamente. La re-
flexién toma el saber previo, el sentido organizado, como objeto de
atencién. Lo que se pone en juego es el testar de nuestras creen-
cias. En el proceso reflexivo se toman las creencias previas, el saber
previo para organizar nuevos sentidos de la relacién con el mundo
social, cultural y natural. El punto de partida de la reflexién es lo
vivido, por mi o por cualquier otro, no es un proceso que solo per-

tenece a los cientificos, es una facultad de todo ser social. Ademas,
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se efectia en coordenadas temporales diferenciadas; antes de la
accién, durante la accién y posterior a la accién (Brockbank, McGil,
2002). En la tradicién reflexiva, como en la cualitativa, la delibera-
ci6n de la experiencia se produce en la reelaboracién del sentido a
través de la creacién de textos (la reflexién de la accién es casuis-
tica). En palabras de Eisner (1998, p. 39), la circulacién de textos
como relatos de la experiencia crea lazos sociales y nos abre a un
mundo compartido: “El episodio como vivido ha pasado; el texto,

. . ”»
como escrito, vive [...]".

Vinculo entre inteligencias y afectividad: prudencia en el
ambito escolar

La perspectiva reflexiva asume que la educacion solo puede ser efi-
caz cuando tenemos fines morales claros (cuidado de si, cuidado
por los otros, cuidado por la naturaleza y la lucha por una sociedad
mas justa) y el trabajo docente se enfoca mds alld de la aplicacién
mecanica de un plan de estudios. El docente, al proponerse fines
morales claros, apela tanto al logro del aprendizaje en los alumnos
como la organizacién de su trabajo profesional con fines éticos y la
construccién de comunidades apasionadas de docentes que buscan
enaltecer su labor en la institucién escolar.

En el movimiento reflexivo, ademads, se reconoce que la expe-
riencia educativa involucra al ser en su conjunto: “[...] la emocién
y cognicién, sentimientos y pensamientos, se combinan juntos en
todas las précticas sociales de multiples maneras” (Hargreaves, 2001,
p. 1056). Los autores que deliberan en esta perspectiva asumen tan-
to los planteamientos de Gardner (1995) sobre inteligencias multi-

ples (inteligencia verbal-lingiiistica, 16gico-matemadtica, espacial,
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cinestésica, musical, interpersonal, intrapersonal, naturalista) como
la perspectiva de la inteligencia emocional de Goleman (1996) con
sus dominios (conocer las propias emociones, controlar las emocio-
nes, motivarse a si mismos, reconocer las emociones de los demas,
relaciones de manipulacién).

Otro tipo de inteligencias que se despliegan en el contexto esco-
lar y son factor determinante de la vida en las aulas las plantean
MacGilchrist, Myers y Reed, en su libro The intelligent school (2004)
advierten diez tipos de inteligencias: ética, espiritual, contextual,
operacional, emocional, colegial, reflexiva, pedagdgica, sistémica y
corporativa.

Fuente de la creatividad es la espiritualidad intimamente conec-
tada con los fines morales de los agentes escolares. La inteligencia

espiritual

[...] impulsa la investigacién, las ideas, las observaciones, la
perspicacia, la empatia, la expresién artistica, los esfuerzos
serios y el deseo del juego. Nos abre la vida a los demés... es
la inteligencia con la que no solo reconocemos los valores
existentes sino con la que descubrimos creativamente nue-
vos valores [...] (Zohar; Marshall, 2000, p. 109-119 apud Day,
2005, p. 112).

De la mano de la inteligencia espiritual se encuentra la inteli-
gencia ética. Los estudios sobre la practica educativa demuestran
que las aulas son lugares, espacios donde se erigen los yoes morales
edificados en los cédigos implicitos de accidn, el tipo de trabajo
desarrollado ylos vinculos interpersonales entre los agentes educa-
tivos (Day, 2005, p. 114). La perspectiva reflexiva reconoce aspectos

de la inteligencia moral:
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Aprender a ser consciente del inevitable cardcter contextual

situacional del razonamiento moral.

Aprender que la moralidad se determina, transmite e impone

de forma colectiva.

Aprender a reconocer la ambigiiedad del razonamiento y la

conducta morales.
Aprender a aceptar las propias limitaciones morales.

Aprender a ser reflexivos sobre nuestro razonamiento moral

y las apelaciones a la moral [...] (Day, 2005, p. 115).

La reflexi6n sobre la diversidad de inteligencias activas en los
procesos institucionales que tienen la intencién de educar llevaala
propuesta de actividades practicas basadas en el tacto pedagégico y
en la intuicién: en la transformacién de la prictica educativa como
un lugar en donde opera — mas que la inyeccién de conocimientos
—laapertura a la transformacién de lo conocido. La nocién de tacto
pedagdgico no es nueva, se ha usado en la tradicién hermenéutica
para aludir a un tipo de saber desplegado en las relaciones interper-
sonales vinculadas al saber cultural, local y moral. La perspectiva
reflexiva asume la tradicién aristotélica de prudencia (fronesis). E1
tacto se pone de manifiesto en los procesos formativos en la inme-
diatez de la accién (reflexién en la accién) y corresponde a la res-
puesta puntual y rdpida que involucra aspectos morales relativos al
cuidado de siy de los otros. Van Manen (1995, p. 42) resalta que “[...]
el tacto puede referirse tanto a la relacién pedagégica intersubjetiva
entre maestro y [alumno] como a la relacién didactica hermenéutica

entre maestro y contenido curricular o conocimiento [...]". El tacto
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devela lo que hay que hacer, desde el punto de vista moral, en el
proceso pedagégico.

En la perspectiva reflexiva, la intuicién abona al tacto pedagégico
pues coloca el saber de la experiencia con la prudencia requerida
para dar cauce a la complejidad de las relaciones pedagdgicas. No es
una actividad racional, empero, la intuicién pone en contacto, desde
un punto de vista holista, conexiones que en el aula o en la gestién
del establecimiento escolar no estaban relacionadas y se ponen al
fin de la consecucién de un principio moral: la formacién de ciuda-

danos atentos a si mismo y al contexto social mediato e inmediato.

La buena ensefianza no solo depende del conocimiento, de las
competencias docentes y de la parte que desempeifian las in-
teligencias multiples, emocional, espiritual y ética, sino que
también necesita, en un sentido fundamental de la pasion,
la intuicién y el arte, las consideraciones estéticas, el tacto

pedagdgico y la finalidad. (Day, 2005, p. 102).

El movimiento reflexivo apuesta por la superacién del analfabe-
tismo en estos aspectos, solo asi es posible una educacién mas hu-
manfistica que amplié los horizontes de aprendizaje, abogue por una
sociedad mas justa, promueva la reflexion critica ante los problemas
sociales y se posicione ante las injusticias sociales. La formacién de
profesionales reflexivos es sustantiva para dar cuenta de los ava-
tares de la compleja vida escolar; en los diversos planos de la vida

cotidiana de los establecimientos escolares.
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La vision cosmopolita

La visién cosmopolita no es nueva, hunde sus raices en tradiciones
griegas y romanas que sostenian que los individuos pueden consa-
grase ala vida local como ala comunidad humana. Educar para pen-
sar nuevas posibilidades a las cuestiones y dilemas humanos requiere
de una visién que vaya mds alld del humanismo - individualista -,
o de una propuesta centrada en las comunidades en si — propia del
multiculturalismo —, o de una educacién erigida en la constitucién
de una identidad local - nuestro mundo es poroso y hay siempre
multiples intercambios. La perspectiva cosmopolita implica pensar
en las capacidades comunes que tenemos como humanos. Compar-
tir un mundo en comdn - natural y socio-cultural — implica pensar
comunitariamente el conjunto de problemas a los que tenemos que
dar solucidn, es lo que Dewey aseverd con su common understanding.
Vivir en un mundo globalizado nos ha mostrado los maltiples vincu-
los que compartimos, el cosmopolitismo implica asumir activamente
la edificacion de un modo de enfrentar los nuevos retos por venir.
En la actualidad, la visién cosmopolita apuesta por un maestro
que reflexivamente participe en la formacién de sus alumnos al
asumir las discusiones sobre el multiculturalismo, la educacién
para la convivencia y la paz, educacién para el cuidado de si y del
medio ambiente, la educacién para estar juntos. El cosmopolitismo
acepta el punto del reconocimiento y el respeto hacia otros valores,
si se quiere va més alla: enfatiza en la transformacién reflexiva de
la propia experiencia. “Desde una perspectiva cosmopolita, el acto
de replantearse cémo se adhiere uno a sus valores refleja lo que
significa estar reflexivamente abierto al mundo y, a la vez, ser re-

flexivamente leal a lo local [...]” (Hansen, 2014, p. 34).

43



ATELIER HISTORIOGRAFICO

En el centro de esta perspectiva se encuentra la idea de que la vida
es un cimulo de capacidades y que uno mismo puede vivir diferen-
tes tipos de vida, estar abierto. Mas all4 de reconocer la diferencia
de valores y practicas lo que estd en juego es que los otros, a partir
de procesos reflexivos, nos transformen; es la capacidad de “[...]
apertura reflexiva a lo nuevo” (Hansen, 2014, p. 21).

El proceso educativo, via procesos reflexivos, permitiria a través
de procesos de aprendizajes metabolizar lo nuevo para que tenga
efectos de transformacién comprensiva hacia uno mismo, la comu-
nidad inmediata y el mundo. “El cosmopolitismo significa sostener,
en una tensién productiva, los valores de apertura reflexiva a lo nue-
vo y de lealtad reflexiva ante lo conocido [...]” (Hansen, 2014, p. 16).
El cosmopolitismo se afianza con valores renovados de la singulari-
dad y la comprensién reflexiva de la distancia que nos acerca a los
otros. El aula se convierte en un proceso relacional a partir del descu-
brimiento de los intereses de los otros, los anhelos y esperanzas que
se plasman en la cercania o distancia reconocida “[...] sea en la edu-
cacidn artistica, histérica, matemadticas, fisica, o sea en la primaria,
secundaria, o nivel universitario [...]” (Hansen, 2014, p. 17). El trabajo
con esta orientacién no solo esta al servicio de un sistema educati-
vo sino va mas alld de las redes de la escolarizacién. El maestro no
es solo un representante de las autoridades: el proceso educativo
encarna dimensiones morales. El mundo no es un espacio idilico ni
un infierno ni escenario de progreso interminable ni expiacién de
culpas. El mundo es un prisma que retne diferentes atributos y es
mediante la mirada de un prisma que se configura el cosmopolitismo.

El cosmopolitismo como orientacién sustentada en la reflexiéon
ha admitido variadas posiciones. Cosmopolitismo politico: centrado

en la defensa de los derechos humanos, el andlisis de los organismos
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internacionales, el constante incremento a la participacién de la
sociedad civil — via las ONG -, la emergencia del tema de la justicia
social. Cosmopolitismo econémico: enfatiza avances en la critica ha-
cialavisién instrumental del neoliberalismo con el andlisis de la glo-
balizacién y sus consecuencias — como los estudios de Habermas -,
por esta veta se han establecido programas educativos para el empo-
deramiento de los habitantes de zonas colonizadas. Cosmopolitismo
moral: ha puesto el acento en procesos educativos que revitalicen las
obligaciones morales para pensar el mundo a partir de coordenadas
universalistas, se nace en un mudo humano con seres humanos.
Cosmopolitismo cultural: da un paso adelante en el reconocimiento
de los modos de pensar, el contacto con otro tipo de culturas nos
transforma, nos permite entrar en diversos modos narrativos de
estar en el mundo. Cosmopolitismo educativo: asume en su conjunto
las variantes descritas y apela a la apertura, a partir del aula, “[...]
sobre la experiencia de estar reflexivamente abierto a lo nuevo y ser
reflexivamente leales a lo conocido [...]” (Hansen, 2014, p. 27). El tema
central de trabajo es la condicién humana, lo que nos hace comin a
todos. “No es posible el desarrollo de una propuesta cosmopolita que
no pase por el desarrollo de pertenencia a una misma humanidad,
asi como del compromiso moral con ésta [...]” (Villafranca Mangudn;
Buxarrais Estrada, 2009, p. 121).

En la visién cosmopolista, para el cultivo de la humanidad se
requieren tres habilidades: “[...] habilidad para un examen critico,
tanto de uno mismo como de las propias tradiciones [...]; capacidad
para verse a si mismos [...] como seres vinculadas a los demds seres
humanos [...]; la imaginacién narrativa [...]” (Villafranca Mangudn;
Buxarrais Estrada, 2009, p. 121) lo que llevaria a la capacidad de los

sujetos de colocarse en el lugar de otra persona, efectuar lecturas
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inteligentes de la historia personal y social y comprender anhelos,
deseos y emociones que abanderen juicios responsables.

El aula se convierte en el lugar de encuentro para analizarla con-
dicién humana, educar en y con el mundo a partir de asumir los valo-
res cosmopolitas: paciencia, verdad, justicia, y ensefianza. El punto
de partida serian los supuestos del “sentido de estabilidad” de las
filosofias del “arte de vivir”: cualquier situacién puede ser utilizada
en el trabajo del aula con el fin de transformar a los educandos y no
hay contenidos especificos es una alfabetizacién hacia los modos
de morar en el mundo con el cultivo de “[...] las artes de escuchar,
hablar, atender, contemplar y actuar [...]” (Hansen, 2014, p. 147). En
su mds pleno sentido “[...] la educacién como un proceso perma-
nente de la experiencia y de empleo de los resultados de ese apren-
dizaje para dar paso a la experiencia subsiguiente [...]” (Hansen,
2014, p. 147).

El practicum

Schon elabora la propuesta del prdcticum reflexivo como una forma
diferente de atender el problema de la formacién en la practica
planteada por la tradicién de la racionalidad técnica - base del po-
sitivismo - sustentada en una jerarquia del conocimiento: en la
parte superior el conocimiento de mayor estatus, la ciencia bésica;
le seguiria la ciencia aplicada; al final la formacién en habilidades
técnicas. Estructura clisica de los planes de estudios fundados en
la racionalidad técnica. Schén argumenta que la formacién en la
practica profesional puede fundarse desde otros derroteros: una

nueva epistemologia de la practica.

46



EL MOVIMIENTO REFLEXIVO EN EDUCACION...

Sostiene que el arte de la practica se aprende con otros, que re-
quiere organizacion. La practica en la que se quiere formar existe en
el &mbito profesional que “[...] vale la pena aprender, que se puede
aprender, y que estd representada en sus rasgos mas esenciales por
el practicum [...]” (Schon, 1992, p. 46). El aprendizaje en el arte de la

préctica implica iniciarse en las

[...] tradiciones de una comunidad de practicos y del mundo
de la practica que estos habitan. Aprende sus convenciones,
limitaciones, lenguajes y sistemas de valoracion, sus reperto-
rios de ejemplos, su conocimiento sistemdatico y sus patrones

de conocimiento en la accién [...] (Schon, 1987, p. 45).

Asi entendido, el practicum forma parte del saber profesional;
introduce a la practica en la formacién de grado, en la de posgrado
perfecciona el saber profesional con la insercién en otras practicas
previamente establecidas. En otras palabras, el practicum interre-
laciona en un mundo colectivo habilidades concretas articuladas
a conocimiento proposicional (conceptos, principios, sistemas de
pensamiento) propio de la disciplina, métodos, valores, argot, ma-
teriales, instrumentos y contextos concretos de realizacién del pro-
ceso formativo.

En tanto proceso formativo, el practicum es la interseccién en-
tre “[...] el mundo de la practica, el mundo de la vida ordinaria, y el
mundo esotérico de la Universidad [...]” (Schon, 1998, p. 46). Incluye
grupos de alumnos y tutor que actia como “practico veterano” y
se propone un tipo de “aprendizaje experiencial” organizado. Se
denomina “reflexivo” en tanto se desarrollan estrategias — durante
el proceso o después de él — para hacer consciente el valor del apren-

dizaje experiencial.
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Schoén (1998, p. 47-48) prevé tres modalidades del desarrollo del

practicum reflexivo:

[...] reflexionar en la accién aprendiendo primero a recono-
cer y aplicar reglas, hechos y operaciones estindar; luego
a razonar sobre los casos problemadticos a partir de reglas
generales propias de la profesién; y sélo después llegamos a
desarrollar y comprobar nuevas formas de conocimiento y
accién alli donde fracasan las categorias y las formas fami-

liares de pensar.

No obstante, las variantes del practicum reflexivo estidn abier-
tas a diversas opciones segtin los requerimientos formativos de los
curriculos. Las ideas de Schon tuvieron eco en la Declaracién de
Bolonia que rige la estructuracién de la educacién superior en Eu-
ropa, firmada hasta el momento por mas de 46 paises. Para el caso,
dos fundamentos interesan retomar: la educacién centrada en el
que aprende y la orientada a los valores del profesionalismo (Pelés
Argullos, 2012, p. 38). En la interseccién de estos dos se ubica el
practicum reflexivo: el agente del aprendizaje es el alumno quien
aprende con otros — el aprendizaje es colaborativo y contextual -,
ligado alas perspectivas o ambitos de la profesion. A partir de ahi se
ha generalizado la idea de la formacién centrada en el aprendizaje
experiencial organizado a través del practicum. Resonancias de la
formacidén practica con orientacién reflexiva de forma colectiva se
encuentran en la obra de Capital profesional: transformar la ensefianza
en cada escuela, de Hargreaves y Fullan (2014).

En Europa la formacién en la prictica es componente de titu-
los universitarios de diversas carreras (turismo, abogacia, medi-

cina, ingenieria, musica, patologia humana, quimica, formacién
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de maestros etc.). Se encuentra en las licenciaturas y en posgrado
(Latorre Medina; Blanco Encomienda, 2011). En especial, el informe
Eurydice sefiala la tendencia de asumir la formacién préactica en

posgrado. En referencia a las maestrias (mdster) advierte:

Los programas de este nivel suelen estar disefiados para
proporcionar a los participantes conocimientos, destrezas
y competencias académicas y/o profesionales avanzadas,
conducentes a una titulacién superior de segundo nivel o
equivalente. Normalmente, los programas de este nivel son
principalmente teéricos, pero pueden incluir componentes
practicos y su informacion la toma de las dltimas investiga-
ciones y/o de las mejores practicas profesionales. Tradicio-
nalmente los ofrecen las universidades y otras instituciones

educativas terciarias. (European Commission, 2015, p. 11).

En el espacio europeo, la formacién en la prictica profesional
adopta diversas denominaciones: practicum en Espafia (Latorre
Medina; Blanco Encomienda, 2011); estdgio pedagdgico en Portugal
(Pintassilgo; Oliveira, 2013); stage en Francia (Ducoing Watty; Moreno
Olivos; Rojas Moreno, 2017; Orozco Fuentes; Zay, 1988); tirocinio en
Italia (Cappa; Niceforo; Palomba, 2013). Cabe sefialar que la asuncién
de la perspectiva practica en la formacién profesional ha llevado a
que como producto final — en licenciatura y en maestria — se solicite
un informe de la intervencién efectuada en précticas; al documento
se le denomina informe de practicas, memoria, memorial o trabajo de
fin de master - de fin de maestria —, que no excluye el recurso de la
investigacién para su desarrollo. En cambio, la denominacidén de tesis
ha quedado para el nivel de doctorado (European Commission, 2015;

Orozco Fuentes; Ducoing Watty; Moreno Olivos; Rojas Moreno, 2017).
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La formacién docente en los diversos paises europeos es hete-
rogénea, aunque hay tendencia de asumir elementos comunes en
relacion con la formacién practica (European Commission, 2015).
El interés por la organizacién de la practica en los planes de estu-
dio, la valoracién de las experiencias, la resolucién de problemas y
encontrar nuevas orientaciones en la formacién practica llevé a la
Asociacién para el desarrollo del practicum y las prdcticas externas a
editar — desde 2016 — la Revista Prdcticum.

Cabe reiterar que el practicum se incluye en el nivel de maestria
(Alves; Silva; Silva, 2017; Universidad Zaragoza, 2018; Universitat de
Barcelona, [2018]); en algunos programas el practicum y el trabajo de
fin de méster se realizan en linea. En el master de formacién del pro-
fesorado de secundaria obligatoria y bachillerato, formacién profesional
yensefianza de idiomas la practica se efecttia en dos ciclos y desglosa
progresivamente el desarrollo de habilidades (Universitat de Barce-
lona, [2018]). Ademas, es comtn encontrar a detalle la previsién del
lugar de las practicas y las tareas previstas para el alumno, tutores
— de la universidad y de los centros de trabajo -, del lugar donde
se ponen en acto las pricticas (Universidad Pedagdgica Nacional,
2014; Universitat de Valéncia, 2018). Los centros universitarios para
formar en la practica cuentan con guias, manuales, procedimientos
o documentos que caracterizan el pricticum; exponen derechos,
funciones, tareas, competencias, reconocimientos y las formas de
evaluacién - en lengua inglesa se denominan Practicum Handbook.

En el continente americano el interés por la préctica, incluso con
el uso de la palabra practicum se encuentra también en la forma-
cién profesional para variados ambitos: educacién, psicologia, tra-
bajo social, salud, ingenierias. En los Estados Unidos, la University

of Florida (2018), entre otras, organiza el pricticum en los centros
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no universitarios con una programacién previamente establecida,
practica recurrente en las universidades consultadas. Por su parte,
la University of Kansas (2017) resefia la diversidad de practicum en la
formacién de profesionales de la educacién. En Canada encontramos
el practicum en programas de maestria y doctorado en el &mbito de
la psicologia (York University, 2018). En América del Sur encontra-
mos la idea de tirocinio docente orientado en Brasil (Universidade do
Estado da Bahia, [2019]) en la formacién inicial y en posgrado.

En México, la idea de practicum reflexivo, como eje de la forma-
ci6n en la préactica profesional, se ha incorporado en el lenguaje
nacional. La Universidad Andhuac ([2010]) en su modelo educativo
incorpora el Bloque profesional — ademas del Bloque Andhuac, y
el Electivo — como elementos vertebrales de sus planes de estudio.
En el argot del curriculum incluye la idea de pricticum, especial-
mente para la carrera de Ingenieria. Tejeda (2005) elabora una pro-
puesta de trabajo con la articulacién de competencias y practicum.
Desde hace afios, la formacién inicial de docentes en México con-
tiene lo que se denomina trayecto de prdctica profesional.

En suma, en la familia de las posiciones sobre préctica reflexiva
encontramos elementos comunes que nos permite superar dar un
paso en una direccién distinta de la perspectiva empirica analitica.
La practica reflexiva nos permite superar las dicotomias cldsicas en
el Ambito social-educativo: teorfa-practica; razén-emocién; indivi-
dual-colectivo; saber académico-saber pedagdgico; saber tedrico-
-saber prictico; investigacién-intervencion, entre otras.

Es un grupo de posiciones que reivindica el saber intrasubjetivo
y reconoce el angulo intersubjetivo como constitutivos del hacer
institucional. Sostiene que el saber es posible de ser organizado

en grupos, en colectivos que estén en condiciones de reflexionar
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sobre su hacer y que la reflexién estaria orientada por la imagina-
cidn, la posibilidad de creacién de otras maneras de ser profesional.
En esta perspectiva se trata de fomentar el razonamiento practico,
saberes de exploracién que son adquiridos en la accién, incorpo-
rados al cuerpo docente que reconoce a los sujetos en biisqueda de
orientacién ante la incertidumbre de la vida escolar. Es interesante
analizar la perspectiva de dar cuenta de los saberes que se ponen
en juego en la practica: saberes de la experiencia, saberes situados,
saberes practicos, saberes tacitos, saberes del oficio. Una gama de
reflexiones que permiten abonar ala comprensién de la complejidad
del oficio docente.

Ademais, de plantearse que, en el proceso de formacidn, la practica
es posible de graduarse y de ser aprendida con otros en donde la
transmisién no es asunto de un sujeto aislado, es por asunto de la

vida colectiva en la bisqueda de un bien comun.
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Un trayecto entre palabras,
vuelto palabras

Sibila Ntifiez

Me gustaria

que me oyeras la voz y yo pudiera
oir la tuya.

Si, si Hablo contigo

mirada silenciosa

que recorre estas lineas.

Circe Maia (2001, p. 53)

Introduccion: caminos desandados y re-corridos

Hoy me he hecho una invitacién a mi misma: revisitar como profe-
sora de Historia luego de mds de veinte afios. Se trata de desandar
algunos caminos, y de re-correr otros, en una apuesta a volver la
mirada atras despojdindome de las certezas que instaura lo aconte-
cido, rodeando la zona del miedo, reelaborando lo que de una vez
no esta dicho siempre.

Hace veinte afios recién comenzaba mi carrera como profesora de
Historia. Por ese entonces, se me invit6 a participar, con un articulo,
en un libro colectivo, que no imagindbamos que seria el primero de
una larga lista de tomos. De hecho, participé de algunos de los tomos
que le siguieron, sin embargo, lo singular de ese articulo en cuestiéon

era que por primera vez tenfa el deseo de escribir sobre mi practica
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de enseiiar historia. El desafio, casi inédito, era poner en palabras
una situacién vinculada a la propia practica de enseiiar historia, y
analizarla. No era un articulo para una revista, no suponia grandes
méritos en el mundo académico y, sin embargo, de lo que estaba
segura era de que queria hacerlo.

En esos tiempos mis lecturas respecto al analisis de las practicas,
mas especificamente, las pricticas de la ensefianza de la historia
eran bastante modestas. Esto lo digo hoy, veinte afios después. En su
momento sentfa que todas mis lecturas eran de vanguardia y devo-
raba todo cuanto se me ponia frente a los ojos. Fue por ese entonces,
en efecto, que casi como un tesoro, me compré Teoria critica de la
ensefianza, de Carr y Kemmis. En ese momento era como un buque
insignia entre los autores que manejabamos para comprender lo
que haciamos cuando ddbamos clases de historia. Lei con atenci6n
sus paginas, pero fue el capitulo 4, precisamente ese capitulo, el que
en aquel entonces me sacudié de pies a cabezas. Hoy retomo una
de sus lineas, especialmente, aquella que dice que los problemas
educativos “[...] se producen cuando las expectativas acerca de las
situaciones practicas no son congruentes con la misma realidad
préctica” (Carr; Kemmis, 1986, p. 123, traduccién nuestra). Fue ese
planteo de las cuestiones sobre los problemas educativos que devino
herramienta para el anélisis de mis clases, y eje vertebrador de
aquel, mi primer articulo.

Carr y Kemmis (1986) hablaban de un hiato, una suerte de desen-
cuentro entre la teoria y la prictica. Recorriendo sus enunciados,

parecia que habia veces en que lo que una hacia en clase de historia

1 “They occur when expectations about practical situations are not congruent
with the practical reality itself”.
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se desencontraba con lo que una crefa, o decia que habia hecho en
sus clases. En aquel momento, esa oposicién tan evidente entre lo
“practico” y lo “tedérico” vino a mi bagaje como anillo al dedo: listo,
para identificar un problema en mi prictica de la ensefianza, bastaba
encontrar ese desacuerdo tan flagrante.

De esta forma, comencé la aventura de pensarme a mi misma
dando clases de historia desde ese lugar epistemolégico, el de des-
cubrir los posibles desencuentros entre mi teoria y mi practica. Vale
decir que por teoria entendia mis posicionamientos y mis eleccio-
nes, tanto respecto a lo que suponia ensefiar historia como lo que
suponia era la historia en si. Y por prdctica, lo que hacia realmente
en mis clases de historia. Hoy, alejada de ese corset bipolar que no
encuentra punto de convergencia entre teoria y practica hubiera
escrito cosas muy distintas.

Jean-Marie Barbier (2017, p. 2) sefiala que la dicotomia teoria/
préctica es “[...] segin el caso [...] un pasajero invitado o un pasa-
jero clandestino del lenguaje de la accién”. Desde este punto de
vista, en ocasién de escribir el articulo antes citado, la dicotomia
era un pasajero invitado, y con honores. Habia encontrado alli, en
esa construccidn sobre la investigacién educativa, una herramienta
que hacia luz sobre muchos aspectos de mi practica. Sin embar-
go, insisto, no era del todo consciente que con tan sélo pensar en
dualismos irreconciliables estaba lejos de una comprensién de la
realidad inteligible. En efecto, ahora puedo ver claramente que las
nociones de teoria y prictica concebidas desde las tiendas de la
irreconciabilidad no colaboraban a dar cuenta de lo que sucedia,
ese afio, con esos alumnos.

Sali del Instituto de Profesores con un bagaje analitico muy

particular. Dos o tres docentes habian colaborado a romper
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sobreentendidos sobre la historia y sobre le ensefianza. Una de
ellas fue Ana. En un contexto de puesta en marcha de una reforma
educativa que desdibujaba a las disciplinas para construir un cu-
rriculum por 4reas, nuestras lecturas reforzaban la idea de que las
particularidades de los saberes estin estrechamente vinculadas a las
formas de aprenderlos. Fue un afio de lectura casi militante, diria.
Pilar Maestro fue una lectura de primera mano, especialmente su
posicién de que el verdadero debate a dar seria el de los contenidos
de ensefianza. Desde la mirada de esta autora la cuestion no se diri-
mia entre disciplinas o dreas, sino entre la historia investigada y la
historia ensefiada. La autora se planteaba preguntas del tipo: “;Es-
tablecemos una relacidn correcta entre investigacién y docencia?
;Se mantienen modelos anticuados de ensefianza en los diferentes
niveles educativos?” (Maestro, 2002, p. 31). De esta manera, encon-
traba otra dicotomia: por un lado la de teoria y la practica, por otro
lado, el de la historia investigada y la historia ensefiada. Comencé
aquel articulo alli, cémodamente instalada, puesto si hay algo que
construye certidumbre es creer que todo es blanco, o todo es negro.

Con la incertidumbre comencé a llevarme bien mucho mads tarde.

Algo pasé... hace veinte afios

Hace casi veinte afios, en aquel articulo osé plantearme lo que creia
era un problema prdctico. Descubri el hiato del que hablaban Carry
Kemmis, y lo reconoci en mi accién de enseiiar historia. Mis proyec-
tos de clase, mis intervenciones, mis preguntas, pretendian, todas
ellas, trabajar duro en lo que di en llamar “la historia de los historia-
dores”. Esto suponia acercar mis clases a las operaciones de sentido

y alos quehaceres metodolégicos de los historiadores. Armaba, tema

62



UN TRAYECTO ENTRE PALABRAS, VUELTO PALABRAS

por tema, los contenidos siempre enfocados en llevar a clase esa
historia que parecia tan alejada de las aulas. Se sucedian trabajos
con material historiografico, trabajos con documentos, todo ello con
el sentido de que los alumnos conocieran el texto del historiador
y los documentos con los que trabaja. Proponia, por ejemplo, que
el pensamiento keynesiano habia tenido su chance histérica en la
segunda posguerra, y a continuacién les presentaba una serie de
documentos en los que era posible identificar las notas particulares
que pertenecian al pensamiento en cuestién. El material documen-
tal era variado: textos de época, imédgenes, fotografias, cuadros de
cifras entre otros mas.

La historia de los historiadores era el lema de mis acciones en el
aula. En el articulo que hoy estoy revisitando, llegué a escribir que
era un i-rre-nun-ciable. Era una apuesta arriesgada, los alumnos
no estaban acostumbrados a trabajar con material historiograficoy
mucho menos con documentos. En un trabajo de hormiga, en algu-
nos momentos la insistencia en la ejercitaciéon les daba la oportuni-
dad de familiarizarse con la propuesta. En esos momentos, parecia
que las cosas andaban bien.

Pero fue alli, en el momento de jugarse la propuesta en una clase
de historia, en el afio 2000, que aquella nocién del hiato me so-
papeod la cara. Aquel mi primer articulo comienza con el subtitulo
“Algo estd pasando”. ;Qué estaba pasando? Habia descubierto que
lo que yo creia y decia que hacia en mis clases de historia, esto es,
trabajar con la historia de los historiadores, no estaba pasando de
la manera en que yo pensaba. El hiato con la practica se develd, un
dia, sin previo aviso. Creyendo que llevar documentos a clase era
una forma de reconstruir las conclusiones historiogréficas a la luz

de los documentos que las informaban, me vi, un dia, sosteniendo
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un curso de historia que en el fondo tenia una fuerte impronta po-
sitivista, habida cuenta que los documentos habian tomado el lugar
del saber y no el de la reconstruccién metodoldgica del trabajo del
historiador que nos interesaba.

Erala primera vez que definia un problema prdctico: por unlado la
eleccién de una forma de abordar la historia informada por la pro-
duccién historiografica, y por otro lado, la evidencia flagrante de que
lo que ensefiaba era a fundamentar conclusiones historiograficas
desde los documentos erigidos como soberanos de mis propuestas
de clase. Pareciera que en el fondo habia una tinica interpretacién
historiografica posible, que dependia de una lectura “correcta” de
los documentos. El positivismo se me habia colado por la rendija
de la puerta. Pero al mismo tiempo, casi sin darme cuenta, estaba
posicionada sobre otro dualismo.

Ademis de haberme instalado en el lugar de la divergencia entre
teorfa y préctica, también, entre mis elecciones tedricas, subyacia
la idea de que habia una historia “buena” y una historia “mala”. La
buena historia era aquella informada por las historiografias mas re-
cientes, aquellas que trascienden el aspecto informativo y plantean
procesos complejos, multicausalidades, multitemporalidades etc. La
mala historia era aquella que no complejiza los procesos histéricos y
se mantiene leal a los postulados mds rancios de fines del siglo XIX,
como por ejemplo, el de la construccién de la nacién o la ilusién de
la objetividad. Tamafia construccién de sentido para analizar una
clase de historia: estaba parada sobre los postulados mds clasicos
de la historiografia. En aquel entonces lo vivi y lo designé como un
insight revelador de mi accién de ensefiar historia.

Veamos, para empezar, ese posicionamiento en el lugar de la opo-

sicion teoria/practica. Visto desde hoy, ese era un gesto de gran
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comodidad intelectual, pero de poco provecho hermenéutico. “;Qué
quiere decir ‘tedrico’, qué quiere decir ‘practico’, y como se fijan sus
relaciones oposicionales?” (Derrida, 2017, p. 17). Esta pregunta parece
abrir la puerta a otras miradas posibles. La relacién oposicional
que yo habfa fijado en mi pensamiento, y en la escritura, parecia
haberse fijado desde la concepcion de que la nocién de teoria era lo
intangible, y que la nocién de prictica era lo que verdaderamente
sucedia en mis clases.

Justamente esa teoria parecia estar conectada con la idea de préc-
tica desde una relacién de causalidad que hoy me es imposible de-
fender. Hoy ya no dirfa que fallé la relacién entre teorfa y practica
porque las prescripciones de la primera eran desobedecidas por la
segunda. Bien sefiala Barbier (2017, p. 1) que “[...] la dicotomia teoria/
préctica es una construccién discursiva [...]”, que “[...] no describe ni
analiza las actividades, sino las califica [...]”. Alaluz de esto, hoy diria
que mis teorias eran también fruto de practicas teéricas, puesto que
habian nacido de un esfuerzo gestual inmenso por justificar lo que
hacia en mis clases de historia. Del mismo modo, mi préctica era,
a su turno, teorizada, puesto que en la relacién entre mi accién de
enseflar historia y la comprensién de esa accién se jugaba la activi-
dad teorizante de la préictica de la ensefianza (Zavala, 2015).

Ahora bien, también he planteado aqui que en aquel afio 2000
estaba posicionada en otro lugar con légica binaria, que era el de
la “buena” historia o “mala” historia. En efecto, estaba profun-
damente convencida que la historia o era todo vanguardia, o no
lo era. La lectura de Pilar Maestro reforzaba, por ese entonces,
ese posicionamiento tedrico. En efecto, la autora sefialaba que
“[...]1a investigacién psicopedagégica y didéctica, y 1a investigacién

historiografica no han caminado todo lo juntas que hubiera sido de
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desear” (Maestro, 1997, p. 9). Yo me sentia caminando en ese mal
camino. Honestamente, la conmocién que supuso verme orientar
analisis de documentos como fundamentos de verdad histérica me
sacudié por completo. La Nueva Historia que tanto defendia en las
mas acaloradas discusiones habia terminado desdibujindose a me-
dida que transcurria el curso. No podia decir a los alumnos miren
que todo lo hecho hasta acd es fruto de un error de los més intimos.

Alaluz de lo antedicho, ademads de reforzar la idea de la irrecon-
ciabilidad entre la teoria yla practica, entendia que aquel descubri-
miento que habia hecho respecto al rol de los documentos en mis
clases de historia era casi un pecado. Habia fallado dentro de las
trincheras de la Nueva Historia y todo cuidnto habia trabajado en mis

clases devenia en un profundo fantasma de estar haciéndolo mal.

La mirada desde el hoy

Tal como he venido describiendo, mi primer articulo de anélisis de
la accién de ensefiar historia habia tomado una veta tedrica que me
posicionaba, irremediablemente, en el lugar del estar haciéndolo mal,
pese a mis insistentes intentos de reconciliar lo que por entonces
crefa irreconciliable: por un lado la teoria y la practica, por otro
lado la historia investigada y la historia ensefiada. Insisto que era
un lugar de andlisis muy cémodo, puesto que la ldgica binaria de
mis teorizaciones facilitaba hasta la solucién: después de todo, tenia
que cerrar labrecha — ése es el titulo de aquel articulo - entre lo que
pensaba y creia, y lo que hacia realmente, y lo mismo para el caso
de la historia, bastaba con cambiar los contenidos. De hecho fue el
derrotero que tomé por aquel entonces: volver a la historiografia el

nudo de mis planteos, a través de una organizacién de contenidos
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que estaba atravesada, ya no por procesos histéricos, sino por pro-
blemas de corte historiogréfico. La biisqueda de un rumbo de accién
nuevo me llevé a llevar a clase a Geertz y su descripcién densa, a
Ginzburg en su método indiciario, a Darnton con su circularidad
cultural y otros autores mis, esta vez, proponiendo desmenuzar
los argumentos con los que respaldaban sus hipétesis, creyendo,
de este modo, sortear el abismo entre historia investigada e histo-
ria ensefiada, lo mismo que la irreconciabilidad entre mi teoria y
mi practica. Las experiencias con este nuevo modo de abordar los
contenidos tienen recuerdos de esos que cuesta sacarselos de la
piel, momentos tinicos en que los alumnos conectaban con la légica
argumental de los historiadores.

Sin embargo, la base de la cuestién no habia quedado resuelta.
Atn buscando los modos en que se construia el relato historiogra-
fico, por mucho tiempo me embanderé con la causa de la historia
investigada, y segui, sin darme cuenta, pensando en el registro de
lo binario. A la luz de esto tltimo, habia logrado encontrar una so-
lucidn. Pero estaba deambulando por los rigidos antagonismos que
habian configurado aquel, mi primer problema prictico.

Hoy, aqui, me enfrento al desafio de volver la mirada a lo he-
cho hace veinte afios. Desde ese lugar buscaré replantear lo que
es un problema préctico y lo que es hoy para mfi la historia de los
historiadores.

Para empezar, he de decir que a la luz de la mirada de hoy, el
problema préctico concebido como un hiato entre lo que yo crefa y
decia que hacia, y lo que hacia “realmente” ya no es la piedra angular
en la que me posicionaria. Estd claro que mis teorizaciones practi-
cas se vieron, en ese momento, profundamente conmovidas. Y he

aqui la cuestidén: el problema practico es una conmocién personal
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(Zavala, 2008). Por aquel entonces pude vivenciar esa conmocién y,
de hecho, fue de esa conmocién que nacié la percepcién de aquel
problema practico, cuando me vi enfrentada a un proyecto de curso
que no era el que yo pensaba que queria hacer. Pero mds que tra-
tarse de un hiato, de una divergencia entre el “decir” y el “hacer”,
pareciera que se trataba de dos teorias practicas que chocaban entre
si. Por un lado, tenia un planteo del curso que buscaba ser leal a la
historia investigada, por otro lado, también tenia una teoria en uso
que legitimaba a los documentos como la fuente de saber. Tamafio
choque, ése era mi problema préctico.

En mi accién de ensefiar historia convergian dos teorias rivales.
¢Cémo comprender la accién a la luz de tamafio choque? Era evi-
dente que no podia construir sentido a lo hecho desde el momento
que mis teorias practicas rivalizaban entre si. En el fondo, creo que
nunca llegué a comprender lo que sucedia. A la primera paralisis
provocada por aquella evidencia de estar simpatizando involunta-
riamente con el positivismo, le sucedid la decisién de reconfigurar
los contenidos de mis cursos, y el trabajo con los documentos, eli-
minado de mis propuestas. Pareciera que para hacer desaparecer el
problema hubiera borrado una de las dos teorias en competencia,
aquella que daba estatus de saber al material documental. Y todo
cuanto oliera a Vieja Historia, descartado por completo.

Ahora bien, scudl es la naturaleza del anélisis de la propia accién
de enseiiar historia, cuando una se encuentra que estd informada
simultdneamente por dos teorias rivales? En el afio 2000 busqué un
nuevo curso de accién que cerrara la brecha entre teoria y practica.
Sin embargo, ahora que me planteo el problema practico como el
del choque entre dos teorias practicas respecto a la misma accién

de enseriar historia, casi que naturalmente aparece la cuestion del

68



UN TRAYECTO ENTRE PALABRAS, VUELTO PALABRAS

andlisis y la reflexién. En aquella decisién de abandonar por com-
pleto el trabajo con documentos no parece haber mediado reflexién
alguna. Fue casi un gesto de emergencia. Pareciera que la cuestién
requiriera de una accién de andlisis de las teorias rivales para volver
la accién de enseilar historia un lugar menos incémodo. Dicho de
otro modo, pareciera imponerse la idea que el analisis de mi accién
de enseilar historia hubiera debido colaborar a construir un nuevo
sentido a la accién, que superara aquel choque o competencia.

Hoy, desde la nueva percepcién del problema practico, tal vez
serfa oportuno plantear cémo creo dirimi la cuestion. Lineas atras
relataba que una de mis primeras acciones fue llevar a clase pro-
blemas historiograficos ylibros de historiadores que los trabajaban,
buscando desmenuzar en sus piginas cada linea argumental. Los
documentos desaparecieron de mis clases, excepto aquellos que los
propios historiadores empleaban en sus textos. Hubo una nueva
accidn, tal vez, a la luz de la nocién del hiato quedaba resuelto el
problema. Pero hoy veo que falté un analisis m4s minucioso respecto
a mis compromisos filoséficos e historiograficos. El nuevo modo de
concebir a mi problema préctico invita a pensar sobre las formas en
que fui y soy capaz de entenderlo.

Hasta aqui esta claro que la nocién de hiato me habia encorsetado
en una légica binaria de la cual dificilmente pudiera deshacerme
sin una accién concienzuda de anilisis de mi accién de enseflar
historia. Estd claro también que la secuencia causa (teoria) y conse-
cuencia (préictica) tampoco daba luz a los aspectos inexplorados de
mi accién. Es aqui, pues, donde cabe preguntarse acerca de lo que
supone una investigacion practica sobre la ensefianza de la historia,
que sin duda alguna supera ampliamente los rigidos dualismos de

mis primeros pasos.
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En aquel momento ni por asomo tenfa la idea de una reflexi6n
que requiriera de herramientas de analisis. Es cierto que la cuestion
del hiato se habia configurado como una de las privilegiadas. Pero
creo que por aquel entonces estaba mds convencida que era posible
conocer lo hecho, en tanto que lo hecho es lo que hemos dicho que
hemos hecho. Aquel mi primer articulo también creia que podia
pensarse sobre las clases como una realidad objetiva.

Constituir a la didactica de la historia en un “[...] producto del
pensamiento singular de cada profesor en relacién con su accién
de ensefiar historia [...]”, y “[...] encuadrar a este pensamiento como
una produccidn tedrica en el sentido de una teoria prictica y no
de una teoria formal [...]” (Zavala, 2019, p. 39) supone abrir el pen-
samiento a dimensiones que trascienden lo que he dado en llamar
“realidad objetiva”. En esta aventura de pensarme a mi misma en
la accion de ensefiar historia aparecen, irremediablemente, dimen-
siones complejas que dificilmente puedan encorsetarse en légicas
duales o antagonismos irreconciliables. Como sujeto de la accién
de ensefiar, pero también como sujeto del anélisis de la ensefianza,
necesariamente pareciera oportuno pensar como volverse visible
para una misma.

Habiendo logrado zanjar el problema despojandome de una de
las teorias que informaban mi accién de enseflar historia me senti,
por ese entonces, una triunfadora. No habia més contradicciones,
iqué mas esperar! Sin embargo, hoy, pensando aquella situacién en
toda su singularidad, creo que me perdi la oportunidad de emplear
algunas herramientas de andlisis que hubieran enriquecido mi ac-
cién, y mi texto sobre la accién. Por ese entonces atin no tenia del

todo claro la cuestién de las herramientas de andlisis, siendo que
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la naturaleza de las herramientas de andlisis es la misma que la de
las teorias précticas.

Tal vez si tuviera mis herramientas de andlisis, pero pareciera que
no eran del todo visibles al poner en palabras mis teorias préicticas.
Incluso pareciera que aquella misma competencia entre teorias que
constituian mi problema tenfan la cara de herramientas también di-
vergentes. Por un lado la nocién de los documentos como portadores
de saber, por otro lado las historiografias de vanguardia. Asi quedé
escriturada mi accién de enseflar historia. La distancia temporal
con lo aqui evocado me ha permitido, hoy, re-correr y des-andar

los caminos de mi formacién profesional. Queda saber qué pasa hoy.

Nuevos caminos

La historia de estos veinte afios es la de la descontracturaciéon en
mi accién de ensefiar historia. En efecto, ya no soy aquella jovencita
encorsetada entre dualismos sin sentido, pero si, en cambio, contintio
el camino de analizar mi accién de ensefiar historia, pero con herra-
mientas menos rigidas y mas abiertas al didlogo. Al decir de Wittorski
(2004, p. 5), “[...] 1o que estd en juego en el andlisis de la prictica no es
la fiel descripcién de una escena vivida, sino la descripcién [...] de un
conjunto de significaciones acordadas para la situacién y la accién”.
Son justamente esas significaciones las que hoy toman el lugar pro-
tagdénico al momento de comprometerme en la accién de analizar la
accion de ensefiar historia. Y si hoy puede ofrecer significaciones mas
0 menos oportunas es porque he pisado terrenos antes desconocidos
respecto a la historiografia y la filosofia de la historia.

En aquel articulo, en ocasién de pensar los nuevos modos de

incorporar contenidos, sefialaba que el esfuerzo tenia menos la
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intencién de abandonar la aspiracién a pensar racionalmente el
pasado que la de ofrecer oportunidades de ver los esfuerzos de ra-
cionalizacién como externos y no inherentes a él. Dicho de otro
modo, aquel modesto intento de un nuevo curso de accién buscaba
abordar discursos y categorias como construcciones, en una apuesta
por superar el vinculo causal pasado-racionalizaciones de los histo-
riadores. Alli, guardado entre esas lineas, estaba insinudndose una
teoria practica hasta entonces inédita: 1a historia de los historiado-
res, cualquiera fuera su tradicién historiografica, era- lo mismo que
la accién de analizar la accién de enseflar historia — un conjunto de
significaciones acordadas para la situacién y la accién de los otros
del pasado. Pero también, y esto me parece de relevancia, mi accién
de ensefiar historia quedaba en el registro del pasado y era viable
analizarla como tal.

Segtin Paul Ricoeur (2009, p. 837) uno de los problemas més em-
barazosos planteados al pensamiento histérico es la pregunta acerca
de “[...] qué significa el término ‘real’ aplicado al pasado histérico?”
0 “4Qué podemos decir cuando decimos que algo ha sucedido ‘real-
mente’?”. Tal como lo describi anteriormente, el trabajo con los do-
cumentos que llevaba a mis clases habia tomado el estatus de un tes-
timonio fiel de lo “real” o lo que habia pasado “realmente”. Es cierto
que cuando la conmocién llegé, pude verlo con meridiana claridad.
Hoy, sin embargo, la dificultad que aquellas preguntas plantean al
pensamiento histérico me he animado a mirarlas de frente.

La escritura historiadora, o historiografia, nos dice De Certeau
(2006, p. 103), “[...] funciona como imagen invertida; da lugar a la
carencia y luego la oculta; crea relatos del pasado que son el equi-
valente de los cementerios de las ciudades; exorciza y confiesa una

presencia de la muerte en medio de los vivos [...]”. En efecto, ese
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otro del pasado que la historia aspira a conocer no es otro que aquel
del que sabemos a través de la escritura. Y la escritura mata a su
objeto de narracién tomando su lugar. Y aqui no se trata de “buena”
o0 “mala” historia, sino, por lo contrario, es la aventura de comen-
zar a pensar a la historia desde la naturaleza del relato. Y al mismo
tiempo, pienso si no serd también la aventura de empezar a pensar
mi accién de enseilar historia también como relato. De la misma
forma que la escritura toma el lugar del otro del pasado, por qué no
pensar que esta misma escritura, que esta precisa palabra que estoy
escribiendo ahora no ha tomado mi lugar como sujeto de la accién
de ensefiar historia. ;Y qué grado de inteligibilidad ofrece ese relato?
Lo que sucede en el relato, dice Barthes (1977, p. 55), “[...] no es desde
el punto de vista referencial (real), literalmente, nada; ‘lo que pasa’,
es solo el lenguaje, la aventura del lenguaje [...]". En otras palabras,
el lenguaje sélo se dice a sf mismo. ;Cémo jugar esto en clase? La
cuestion ya no es si los documentos me vuelven més o menos posi-
tivista, tampoco el asunto tiene que ver con la idea de una historia
“correcta”. Lo que aqui estd en juego es la puesta en cuestién, casi
militantemente, de todo enunciado de naturaleza histérica. Una vez,
un alumno de primer aflo me pregunté a qué le tenian miedo los
hombres en la prehistoria. Le contesté con una pregunta: ;y cémo
podemos saber eso? A través de nuestros propios miedos, me con-
testo, sobre todo el de morir. En cinco minutos ese alumno elabord
una reflexidn casi vecina de la idea filoséfica de la nada.

La nocién de lo real parece haber sido, en mis esfuerzos de pen-
sarme como profesora de historia, la herramienta de anélisis em-
pleada por excelencia. En efecto, habiendo abandonado la causa de
la “buena” historia, hoy creo que aquella descontracturacién de la

que hablaba en las primeras lineas habilit6 a dejar existir en mis
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clases la duda, la incertidumbre, la puesta en cuestién de lo que
podria llamar, con algin rodeo, “cientificismo”. La historia nunca
es confiable, dice De Certeau (2012).

Por su parte, Ginzburg plantea que los historiadores dificilmente
tienen acceso al pasado de las culturas populares, puesto que lo que
hemos creido saber al respecto ha sido mediado por los registros
de los individuos vinculados a la cultura dominante. Los historia-
dores, afiade, “[...] no pueden entablar diidlogo con los campesinos
del siglo XVI (ademds, no sé si les entenderian) [...] Aquella cultura
fue destruida” (Ginzburg, 1999, p. 4-14). En veinte afios de haber
continuado dando clases de historia, hoy puedo decir que no tengo
prurito alguno en trabajar la incognoscibilidad del pasado. Lejos de
verlo como una amenaza a mi trabajo o proyectos de ensefiar histo-
ria, creo que planteos como los que he venido citando han abierto
la puerta del aula a la, a mi modo de ver, ineludible cuestién del
estatus de realidad que le damos al pasado. Hace veinte afios estaba
mas preocupada por la configuracién cientifica de mis propuestas
de clase que en estos asuntos que por entonces ni remotamente me
planteaba. Hoy asumo con Spivak que la perspectiva, la voluntad y la
presencia del subalterno “No puede ser recuperado, ‘probablemente
nunca sea recuperado’” (Spivak, 1997, p. 256). En cambio, al momento
de analizar mi accién de enseilar historia podria decir con cierto
énfasis que me desubalternizo. En efecto, al tomar la palabra sobre
mi propia accién de ensefiar historia dejo por lo menos entrever por
una rendija la realidad siempre cambiante de las clases de historia.
De todas formas, la escritura pronto sellard el camino de la com-
prensién para retener entre sus lineas esa porcién de realidad que

pretendo hacer conocer.
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Renovado mi guardarropa de lecturas, problematizada la prac-
tica del historiador, problematizada también mi accién de ensefiar
historia, hoy puedo decir que ya no quedan brechas por cerrar como
antafio. Todo lo contrario: los limites del conocimiento histérico
no clausuran nada sino, por lo contrario, abren el pensamiento, la
reflexién y la accién a campos tan inexplorados como los que per-

tenecen a la nocién de incertidumbre.
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Movimentos sociais
e estratégias individuais

desafios para nossas aulas de historia

Verena Alberti

Gostaria de comecar lembrando de um episédio que aconteceu em
2016, numa turma de 2° ano do ensino médio, na escola onde tra-
balho como professora de Histdria. Estdvamos conversando sobre
o filme Der Untergang (A queda), de Oliver Hirschbiegel, langado em
2004. O filme pretende contar a histéria dos ultimos dias de Hitler,
no bunker em Berlim, e uma das principais personagens é uma moga,
Traudl Junge, que se tornou secretdria de Hitler em 1942. O filme
abre e se encerra com trechos de uma entrevista que Traudl Junge
concedeu em 1973, a qual foi a base de um documentario langcado
em 2002, nomeado como Im Toten Winkel — Hitlers Sekretdrin (Eu fui
a secretdria de Hitler).

No trecho da entrevista que aparece no final do filme A queda,
a secretaria Traudl Junge discorre sobre como — depois de consi-
derar, durante muito tempo, que era natural que nio soubesse das
atrocidades do regime nazista — se deu conta de que poderia e até
deveria ter sabido. O momento decisivo, para ela, ocorreu quando

viu um memorial em homenagem a Sophie Scholl, uma jovem alema
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que foi executada aos 21 anos, em 1943, junto a seu irmio e um
amigo, por fazer parte de um movimento de resisténcia ao regime
nazista, em Munique. O movimento chamava-se “A rosa branca”, e
osjovens atuavam distribuindo panfletos contra a ditadura nazista.
A secretdria Traudl Junge conta que, quando se deparou, no memo-
rial, com a informacio de que Sophie Scholl nascera no mesmo ano
que ela, se deu conta de que a ideia de que nada poderia saber sobre
as atrocidades do regime ni3o tinha fundamento. Vale a pena assistir
a essa parte do filme A queda, que estd nos ultimos minutos da fita,

depois de passados os créditos. Diz a secretdria:

Naturalmente me chocaram profundamente os fatos ter-
riveis de que tomei conhecimento por meio dos processos
de Nuremberg: os 6 milhdes de judeus e outras pessoas de
outros credos e outras ragas que foram assassinadas. Mas eu
ainda nio conseguia enxergar uma conexao com meu pro-
prio passado. Eu ainda me sentia satisfeita por nio ter sido
pessoalmente culpada e nio ter tido conhecimento dessas
coisas. Eu nio tinha conhecimento da extensdo. Mas um dia
eu passei no memorial a Sophie Scholl, na rua Franz Joseph,
e ai eu percebi que ela tinha nascido no mesmo ano que eu
e que ela foi executada no mesmo ano em que eu comecei
a trabalhar para Hitler. Nesse momento, realmente, tive
a impressio de que ser jovem nio era desculpa, que tam-
bém teria sido possivel, talvez, ter conhecimento das coisas’

(Der Untergang, 2004).

1 Reprodugio de uma entrevista de Traudl Junge, no filme Der Untergang (2004).
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Quando conversei com minha turma do 2° ano do ensino médio
sobre esse episddio, um aluno disse algo que eu acho que poderia ser
util para nossa reflexdo neste momento. Ele disse que, no fundo, a
secretdria tinha raz3o nas escolhas que fez na vida (talvez nio tenha
sido t3o preciso — nio me lembro exatamente como ele disse o que
trago aqui para vocés). Ele disse que a secretaria, no fundo, teve mais
razdo do que a estudante, pois a secretdria sobreviveu, enquanto
Sophie Scholl, ndo. Nao pude deixar de dar razdo a meu aluno e gos-
taria de refletir com vocés sobre algumas implica¢des desse episédio.

Estou considerando o movimento “Arosa branca” como um movi-
mento social, tema do IX Encontro Estadual de Histdria da Asso-
ciagio Nacional de Histéria — Se¢io Bahia (ANPUH-BA). A professora
Hebe Mattos (2012, p. 98), num artigo intitulado justamente “Histéria
e movimentos sociais”, define os movimentos sociais, grosso modo,
como sendo “[...] grandes grupos informais de individuos ou orga-
nizac¢des, voltados para objetivos especificos, [que] resistem ou pro-
pdem uma mudanca social [...]". Podemos identificar o movimento
“Arosabranca” como movimento social 3 medida que consistiu num
grupo informal de individuos cujo objetivo era, prioritariamente, via-
bilizar formas de resisténcia ao regime nazista. Ja a secretdria Traudl
Junge, que, segundo meu aluno, no fundo, fez uma op¢io melhor e,
por isso, sobreviveu, teria, talvez, se a compararmos a Sophie Scholl,
tomado decisdes mais baseadas em estratégias individuais.

Penso que, ultimamente, o raciocinio de meu aluno — que nio esta
errado, repito — tem se verificado em intimeros outros casos. As solu-
¢oes e estratégias individuais tém prevalecido sobre solucdes e estra-
tégias coletivas, que garantam uma melhoria das condic¢des de vida

de grupos e comunidades, em vez de centrar o éxito no individuo.
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Uma vez estive numa agéncia banciria e vi, em dois pedestais,
iluminados como se fossem esculturas valiosas, os cartdes de crédito

daquele banco.

Figura 1 Cartdes de crédito em agéncia bancaria

Fonte: elaborada pela autora.

A estante onde estavam ficava num canto junto aos sofds, nos
quais os clientes podiam se sentar para aguardar atendimento. Ali
podiam ser recebidos com um cafezinho (reparem na xicara usada
que estd na estante). Talvez n3o seja dificil imaginar que o cafezinho
era servido por mogas uniformizadas de empregadas domésticas.
Confesso que, num primeiro momento, esse cendrio nio chamou
minha atenc¢3o. Acheinatural. Foi um amigo que mora na Alemanha
que me chamou a atengio para o inusitado da cena. Por isso decidi
tirar essa fotografia, tomando cuidado para que os demais clientes e

0s segurancas ndo reparassem no meu gesto. Meu amigo perguntou:
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“o0 que serd que, daqui a algumas centenas de anos, as pessoas pensa-
riam de cartdes magnéticos como esses arranjados em pedestais®?...
O que significa esse enaltecimento das conquistas individuais?”.
Quem tem um cartdo desse certamente estd algado a um lugar social
privilegiado.

N3o me parece exagero dizer que hoje em dia as soluc¢des coletivas
estdo ficando, em muitos ambientes, para tras. Muitos as consideram
obsoletas; outros tantos as criminalizam. Um dos movimentos
sociais mais antigos e cldssicos é o movimento dos trabalhadores,
que, como sabemos, remonta ao século XIX. No inicio do século XX,
em 1901, o pintor italiano Giuseppe Pellizza da Volpedo (1868-1907)
pintou este conhecido quadro, O quarto estado.

Figura 2 Giuseppe Pellizza da Volpedo (1868-1907);
O quarto estado, 1901

Fonte: Quarto Mundo ([202-]).
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Se lembrarmos os trés estados com que se costuma descrever a
sociedade francesa as vésperas da Revolugio - o primeiro, o segundo
e o terceiro estados — e se lembrarmos que a Revolugdo Francesa
foi uma revolugdo burguesa, o titulo que Giuseppe da Volpedo deu
a seu quadro permite inferir que ele chama ateng¢do para o fato
de os trabalhadores terem se tornado atores sociais, assim como a
burguesia havia sido um século antes.

Talvez eu esteja sendo exagerada, mas me ocorreu de contrapor
o quadro de Giuseppe da Volpedo, que estd hoje no Museu del Nove-
cento, em Mildo, ao cartdo de banco no pedestal, como se fossem
duas representagdes que enaltecem, de um lado, desafios coletivos
e, de outro, desafios individuais.

Ao longo do século XX, as reivindica¢des dos operdarios e cam-
poneses foram consideradas, em muitos ambientes, legitimas, e o
quadro de Giuseppe da Volpedo teve um reconhecimento expressivo.
E importante frisar que os movimentos dos trabalhadores foram
considerados legitimos mesmo em ambientes que preconizavam a
economia de mercado e o desenvolvimento do capitalismo. As con-
quistas dos trabalhadores nio sio prejudiciais ao capitalismo; ao
contrario: quando as condic¢des de trabalho melhoram, formam-se
novos consumidores e amplia-se o lucro. Como escreve Hebe Mattos
(2012, p. 100) no texto ji citado, a teoria dos movimentos sociais, na
sociologia, identifica o conflito social como um “[...] aspecto consti-
tutivo das democracias liberais contemporaneas, que nio provocaria
necessariamente ruptura ou desestabiliza¢cdo da ordem estabelecida,
mas, antes, pressionaria pela ampliagdo de direitos de grupos rela-
tivamente desprivilegiados”.

Por que serd que a ampliacdo de direitos tem sido ultimamente

tdo combatida, especialmente no nosso pais? Certamente nio é a toa
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que meu amigo que estranhou aqueles cartdes de banco no pedestal
mora na Alemanha, enquanto eu inicialmente tinha achado natural
aquele cenario. Estamos precisando agucar nosso olhar para reco-
nhecer, nas nossas vidas cotidianas, situa¢des esdrixulas que nos
aproximam das sociedades do Antigo Regime, sociedades de pri-
vilégios, e nos afastam das democracias liberais contemporaneas,
das quais os movimentos sociais, como escreveu Hebe Mattos, sdo
aspectos constitutivos, que ndo provocam necessariamente ruptura
da ordem estabelecida, mas pressionam pela ampliacdo de direitos
de grupos desprivilegiados.

Em 2018, eu ouvi, no horario eleitoral gratuito do rddio, numa
propaganda do entio candidato a senador pelo Rio de Janeiro, Cesar
Maia, a seguinte pergunta, na voz de uma mulher, como se fosse uma
possivel eleitora: “Cesar Maia, essa reforma tributdria, o que eu ganho
com iss0?”. Com propagandas desse tipo, fica parecendo natural que,
numa casa legislativa, os representantes e as representantes do povo
defendam interesses individuais, e nio coletivos. Outro dia vi um
anincio num ponto de 6nibus de uma academia de ginéstica, em que
havia a fotografia de uma mocga, que estaria desejando o seguinte: “ir
para a academia e nio ter ninguém; uma academia s para mim...”.
Passados alguns meses, me deparei com outro anincio que enaltecia
uma clinica para tratamento de cAncer como sendo “o mais completo
Cancer Center privado” do Rio de Janeiro. Vejam que até no sofri-
mento é preciso conquistar o privilégio do privado.

Voltemos ao epis6dio contado pela secretdria de Hitler. Traudl
Junge relatou uma transformac3o que sofreu. Podemos dizer que ela
se deu conta de sua condicio de ser social, do fato de estar implicada
no mundo, de que ela é um ser histérico. Sermos seres histéricos e

sociais, implicados no mundo, é parte da nossa condi¢gdo humana.
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Ou seja, ndo tem jeito de ser diferente. Pensemos num exemplo
radical: pessoas que morrem em ataques terroristas. Muitas vezes
pensamos, com razio, que aquelas pessoas que estavam passeando
na rua, estavam em um aviio, ou nio sei onde mais, nio tinham
nada a ver com isso. Ficamos indignados com ataques terroristas
que atingem pessoas que nio tém nada a ver com a situacdo poli-
tica. Mas nio podemos deixar de lembrar que, uma vez no mundo,
estamos nele implicados e implicadas, e infelizmente corremos o
risco de morrer em ataques terroristas. A solucio, a meu ver, é lutar
pela melhoria das condig¢des sociais e politicas da coletividade, e ndo
pensar exclusivamente nas minhas conquistas individuais — que sdo
importantes também, certamente, mas nio sio suficientes para que
sejamos felizes.

Muito bem. Quais s3o nossos desafios enquanto professoras e
professores? Sio muitos, mas, nesse caso, vejo meu desafio como
sendo o de levar minhas alunas e meus alunos a terem momentos de
aprendizado como o que parece ter acontecido com a secretaria de
Hitler. Nao podemos saber se ela concordaria com meu aluno, que
disse que sua op¢do de vida foi melhor do que a de Sophie Scholl.
Mas podemos saber que ela expressou, na entrevista gravada em
1973, que se deu conta de que estava no mundo; que se deu conta
de que sua juventude nio a isentava da responsabilidade de saber o
que estava acontecendo na ditadura nazista.

Como fazer com que nossos alunos e nossas alunas tenham apren-
dizados semelhantes? Penso que temos uma vantagem, como pro-
fessores e professoras de Histdria. A vantagem é que a histéria tem
por fundamento o estudo das diferencas e continuidades no tempo.
E, com isso, temos, como historiadores e professores de Historia,

mais condi¢des de nos darmos conta da complexidade da realidade
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social. Isso é uma vantagem, mas também um problema, pois hoje
em dia ninguém parece estar com paciéncia para aceitar que, para
aprendermos alguma coisa sobre o mundo, precisamos de tempo e
dedicagio para refletir sobre semelhancas e diferencas.

Gostaria de dar trés exemplos, para que fique mais preciso o que
estou querendo dizer.

Em 2018 comemoramos 30 anos da Constitui¢io de 1988 — uma
constitui¢io que nos acostumamos a chamar de “constitui¢io cidadd”
justamente por causa das conquistas de direitos que ela trazia,
direitos que s3o um “aspecto constitutivo das democracias liberais
contemporaneas”, como escreveu Hebe Mattos, e que ndo implicam
ruptura da ordem estabelecida. Uma das conquistas coletivas da
Constituicio de 1988 foi o artigo que estabeleceu que o racismo é
crime inafiangavel e imprescritivel, de autoria do deputado cons-
tituinte Carlos Alberto Cad, nascido em Salvador em 1941, e fale-
cido em fevereiro de 2018. Na noticia publicada por ocasiio de seu
falecimento, na Agéncia Brasil, da Empresa Brasil de Comunicag¢io

(EBC), lemos o seguinte:

No Congresso Nacional, os debates e as mobilizagGes para
a aprovacio das matérias nio foram féiceis. A jornalista
Norma Nery, a época correspondente do jornal Zero Hora,
em Brasilia, conta que, durante a Assembleia Constituinte,
testemunhou o empenho do deputado em convencer os co-
legas. ‘Tivemos uma convivéncia estreita e lembro que Caé
enfrentou muita dificuldade para aprovar aquela emenda e
depois a lei’, recorda. ‘Ele ia atrds de um por um. O depu-
tado ia para comissio, ele ia atrds, contava os votos. Teve

todo um tramite porque havia muita resisténcia, ninguém
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acreditava em racismo, houve um duro trabalho de conven-

cimento’ (Vieira, 2018).

E importante que nossos alunos e alunas compreendam, com
exemplos como esse, o trabalho politico que estd por tras da apro-
vacdo de uma lei. Asleis e as constitui¢cdes nio nascem prontas. Elas
podem ou nio existir, e depende de nds, seres histdricos e implicados
no mundo, tentar fazer com que se tornem realidade.

Recuperei, no Didrio da Assembleia Nacional Constituinte, o dis-
curso do deputado constituinte Carlos Alberto Caé no dia da votagio
de sua emenda, aprovada por 521 votos a favor, 3 contrarios e 1

abstencio. Disse Cad, no dia 3 de fevereiro de 1988:

Nés somos apenas formalmente autores desta emenda. Na sua
co-autoria tivemos a honra e o prazer de contar com a Cons-
tituinte Benedita da Silva. Mas, na verdade, Sr. Presidente,
sdo autores material e substantivamente desta emenda mais
de 60 milhdes de brasileiros, que, geragio apds geracio, se-
cularmente, estdo de tal forma submetidos que lhes tem sido
recusado aquele direito elementar, o direito a cidadania. E
em nome desses milhdes de brasileiros, é em nome da nossa
Nacio brasileira que nés pretendemos falar aos coragdes, as
mentes e a reflexdo dos Constituintes de todos os partidos,
de todas as tendéncias politicas que aqui se encontram. [...]
Incluo-me entre aqueles que consideram que a existéncia da
Assembleia Nacional Constituinte, a comemoragio este ano
de cem anos de Aboli¢3o e a proximidade da comemoracgao de
cem anos de Reptblica constitui uma convergéncia de fatos e
situagBes extremamente positiva. [...] Estamos aqui [...] todos

empenhados em concluir a transi¢cio democrética. Mas ha
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uma outra transi¢io mais antiga, hd uma outra transicdo
mais longeva, ha uma outra transicio que, ao longo de mais
de cem anos, vem-se manifestando incompleta, tem sido ina-
cabada e tem sido até bruscamente interrompida. A Nagio
brasileira é dindmica, a Nag3do brasileira é heterogénea, a Na-
¢io brasileira é pluricultural, [...] mas o Estado brasileiro tem
uma sé cara, uma s6 face, e é no antagonismo, na contradi¢do
entre o Estado e a Nagdo, € ai que estd a raiz da crise brasilei-
ra, muito mais ai do que numa simples discussio dicotomica
entre presidencialismo e parlamentarismo. [...] Falamos com
a certeza de que estamos representando e vocalizando o pro-
testo, o sofrimento, mas também a esperanca da nossa Nagio
brasileira. Neste momento, Sr. Presidente, em que nos empe-
nhamos em construir um Estado democratico, em trabalhar
no sentido de transformar a sociedade civil brasileira numa
sociedade civil civilizada é indispenséavel que tenhamos conta
de que a construcio do Estado democritico se inicia pela
superacdo das discriminagdes raciais, pela superagdo dessa
tentativa de classificar o homem pela cor da pele no mercado
de trabalho. Em nome desta Nagio dinidmica, heterogénea,
pluricultural e plurirracial, pego aos Srs. Constituintes e a
este Plendrio, onde a Nagdo Brasileira esta desigualmente
representada, que fujamos, Sr. Presidente, [...] as pressdes
e a coercdo que o Estado patrimonial brasileiro tem feito
sobre a Nacdo. E hora de construir a democracia! E hora de
construir uma sociedade civil civilizada! E hora de construir
o Estado democratico! A realizagdo desses objetivos comecga
pela determinacio de que o racismo constitui um crime ina-

fiancavel. E com a criagio de mecanismos e instituicdes que
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teremos possibilidade de construir em nosso Pais um Estado
democrético plurirracional. Concluindo, Sr. Presidente, faco
um apelo a consciéncia democratica de todos os Srs. Consti-
tuintes, para que possamos, nem que seja por um instante,
estabelecer, através da condenagido do racismo como crime,
as bases para a construc¢io da democracia em nosso Pais.
Era o que tinha a dizer, Sr. Presidente. (Muito bem! Palmas.)
(Cad, 1988, p. 88).

Acabei fazendo uma citagdo extensa, mas achei que as palavras
de Caé mereciam ser revisitadas. Fica evidente que, no caso dessa
emenda, tratou-se de uma conquista coletiva importante. A incrivel
atualidade das palavras de Ca6 pode nos fazer refletir sobre as
mudancas e as continuidades em histéria. Houve mudanca, sim,
pois o racismo se tornou crime inafianc¢avel e imprescritivel, mas a
continuidade com certeza faz parte do cotidiano de todos nés, em
especial de mais da metade da populagio do pais. Quantos casos de
pessoas presas por racismo conhecemos?

Este é o folheto que o mandato de Caé publicou por ocasiio da

aprovagio de sua emenda:
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Figura 3 Folheto “Emenda Cad”, 1988

Fonte: fotografia elaborada pela autora em consulta ao Arquivo Nacional.

Ele estd depositado no Arquivo Nacional, no fundo Maria Bea-
triz do Nascimento (1942-1995), historiadora e criadora, em 1974,
do Grupo de Trabalho André Reboucas, da Universidade Federal
Fluminense (UFF).

A dltima pagina do folheto evoca novamente a complexidade da
histéria. Trata-se de uma declaracio de apoio do também deputado

constituinte Luiz Indcio Lula da Silva ao colega Carlos Alberto Caé.
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Figura 4 Folheto “Emenda Cad”, 1988

Fonte: fotografia elaborada pela autora em consulta ao Arquivo Nacional.

Na imagem aparece também uma fotografia de Leonel Brizola,
presidente do Partido Democratico Trabalhista, o PDT, legenda pela
qual Ca¢ foi eleito. Fica evidente que, naquele momento, inicio do
ano de 1988, era positivo, para alguns parlamentares como Cad,
juntar sua imagem as de Lula e de Brizola. Quando paramos para ler
0 que esta escrito, nio podemos deixar de pensar na complexidade

da histdria e nos acontecimentos dos tltimos anos no nosso pais.
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0 segundo exemplo que eu gostaria de trazer para vocés, e que
tem relagdo com a complexidade da realidade social, os movimentos
sociais e as especificidades da histdria, € um ensaio da escritora
inglesa Virginia Woolf (1882-1941) intitulado “Pensamentos de paz
durante um ataque aéreo”, publicado pela primeira vez em 1940, no

semanario New Republic, de Nova York:

Na noite passada e também na anterior, os alem3es estiveram
por cima desta casa. E eles ja estdo aqui de novo. E uma ex-
periéncia esquisita, deitar-se no escuro para ouvir o zumbir
de um marimbondo que a qualquer momento pode lhe dar
uma ferroada mortal. E um som que interrompe um coerente
e calmo pensamento de paz. Entretanto é um som — muito
mais que o das oragdes e hinos — que deveria compelir-nos
a pensar sobre a paz. Se nio trouxermos a paz a existéncia
pelo pensamento, nés — ndo apenas este corpo deitado nesta
cama a parte, mas milhdes de corpos ainda por nascer — con-
tinuaremos na mesma escuridio e ouviremos por cima da

cabeca 0 mesmo matraquear da morte (Woolf, 2014, p. 464).

Vejam aqui a pessoa implicada no mundo: “ndo apenas este cor-
po”, escreveu Virginia Woolf (2014, p. 464), “mas os milhdes de cor-
pos ainda por nascer”.

0 texto pode ser lido como um alerta para a necessidade de nio
simplificarmos a realidade social e politica, mesmo em situacdes
extremas como aquela. Virginia Woolf lembra uma frase do poeta
britAnico William Blake (1757-1827):

‘N3o desistirei da luta mental’, escreveu Blake. E luta mental

significa pensar contra a corrente, e ndo com ela. A corrente
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flui furiosa e rdpida. Transmite-se num jorro de palavras
pelos politicos e alto-falantes. Todos os dias eles nos dizem
que somos um povo livre, lutando para defender a liberda-
de. Foi essa corrente que arrastou o jovem aviador 14 para o
alto do céu e o mantém circulando em meio as nuvens. [...]
Nio é verdade que somos livres. Tanto ele como nds somos
prisioneiros esta noite — ele trancado na sua maquina, com
a arma bem a mio; e nés deitados no escuro, com a mascara
contra gases na mio. Se féssemos livres, deveriamos estar
14 fora, dangando, brincando, ou sentados a janela para con-
versar. O que nos impede? ‘Hitler!” — berram em unissono os
alto-falantes. [...] Destruam isso e vocés serdo livres (Woolf,

2014, p. 466).

A autora evidencia que a sociedade inglesa n3o é homogénea -
nio hd uma nagio “boa”, digamos assim, lutando contra uma nagio
“ma”, a Alemanha. Seus “pensamentos de paz” a levam ao movi-
mento social das mulheres, que poderia libertar a todos e todas da
tirania: “Podemos criar ideias que ajudario os jovens ingleses que
estdo lutando 14 no céu a derrotar o inimigo. Mas, para criar ideias
eficazes, temos de saber dispard-las. Temos de colocd-las em a¢io”
(Woolf, 2014, p. 465).

Um exemplo disso seria o artigo publicado no jornal Times naquele
dia, por Nancy Astor (1879-1964), primeira mulher a fazer parte da

Camara dos Comuns na Inglaterra, eleita em 1919:

‘Mulheres capazes’ — assim falava Lady Astor no Times desta
manhi3 - ‘sio mantidas embaixo por causa de um hitlerismo
inconsciente no cora¢io dos homens.” Sem divida somos

mantidas embaixo. [...] O aviador, se parar para pensar, pode
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ser morto; nés também. Vamos entdo pensar por ele. Tente-
mos trazer a consciéncia o hitlerismo inconsciente que nos
mantém embaixo. E o desejo de agressio; o desejo de dominar
e escravizar. Mesmo na escuridio podemos ver como isso é
feito. Podemos ver o esplendor que ha nas vitrines das lojas; e
hé mulheres olhando [...]. Elas sio escravas que estdo tentando
escravizar. [...] NGs, se pudéssemos nos libertar da escravidio,

libertariamos da tirania os homens. (Woolf, 2014, p. 465-467).

Reparem como esse texto, escrito em 1940, é também muito atual.
Assim como o discurso de Carlos Alberto Cad, nos faz pensar nas
continuidades e descontinuidades das lutas por direitos.

O terceiro e tltimo exemplo é o trecho de uma entrevista que
o professor Amilcar Araujo Pereira e eu fizemos no contexto do
projeto “Histérias do movimento negro no Brasil”, que resultou em
39 entrevistas gravadas com militantes de entidades de diferentes
regides do pais. Magno Cruz (1951-2010) era militante do movimento
negro no Maranhio e foi candidato a vereador, em Sio Luis, nas
eleicdes municipais de 1988. Sobre sua campanha, ele nos contou
uma experiéncia pregnante, que ajuda a compreender, mais uma
vez, a complexidade da realidade social e dos movimentos sociais.

A entrevista foi gravada em 2004, em S3o Luis.

Mas o que mais me chocou durante a campanha, em 88...
Eu saindo da sede do CCN - que é num bairro de periferia,
o bairro Jo3o Paulo. Estava tendo uma reuniio 13 e eu sai,
vinha subindo para pegar o dnibus... Eu ja tinha gravado o
programa eleitoral do PT. Cada vereador tinha um espago
de dez segundos. Hoje tem mais, porque o partido cresceu,

mas na época era cruel. Dez segundos eram para eu dizer
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assim: ‘Eu sou Magno’. Ou entfo: ‘Meu nimero é 13 nio sei
quanto...”. Nio lembro mais o nimero. Nio dava para dizer as
duas coisas; era uma aparic¢io rapida. Nessa época eu estava
barbudo - o tipo do petista era usar barba, o Lula usava -,
usava uma boina colorida, roupas coloridas e com esse ca-
beldo. Entdo causava um impacto a minha imagem, n3o é?
Aparecia e sumia rapidamente. Eu vinha subindo e passei por
uma casa humilde e vi a chamada do PT. Tinha uma misica
que era caracteristica da inser¢io. Af me lembrei que nesse
dia eu ia aparecer, porque nio era todo dia que aparecia,
eram muitos candidatos. Eu nunca tinha me olhado na televi-
sdo em campanha, aparecia mais na televisio como militante
do movimento negro. Corri e fiquei numa janelald na casa: a
televisdo ligada, a tipica familia negra... Tipica, ndo, porque a
tipica nem tem pai, geralmente é a mie que € a chefa... Mas
nessa tinha um pai. Todos indubitavelmente negros. O pai
sentado, trés filhos, parece que dois rapazes, uma jovem ja
quase adolescente e a mulher. Aquela postura do pai com o
pé na cadeira, sentado em uma poltrona, aquela coisa do che-
fio, nio é? A mulher sentada de uma forma mais submissa,
e os filhos assim. Na realidade ninguém estava olhando para
a televisdo, porque no horario politico ninguém olha para a
televisdo. E na hora em que eu apareci todo mundo olhou.
Eu aparec¢o e sumo rapidamente, entdo o pai se levanta e,
muito indignado, faz assim para a televisio: ‘Mas o que esse
negro quer, rapaz? Esse negro nio estd vendo que isso nio é
lugar para ele? Eu nio consegui superar isso até hoje, acre-
dita? Mesmo com toda a militincia, com toda a for¢a, aquilo

me deprimiu tanto que pensei seriamente, no outro dia, em
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abandonar a campanha. Mas a gente ja estava no barco e nio
tinha mais como voltar atras, até seria uma covardia. Mas
aquilo me chocou muito: meu povo dizendo aquilo. O meu
povo nio ia votar em mim. Na realidade, eu cheguei a essa
conclusio. Até que tive mil e poucos votos. Teve candidato
com seiscentos que se elegeu, porque tinha a quest3o do co-
eficiente eleitoral. Mas ai cheguei a conclus3o, para superar
isso, que nés temos que trabalhar. N3io adianta lamentar.
Eu n3o fago apologia que negro tem que votar em negro,
mas tem que votar no negro que tenha coeréncia com a luta?

(Alberti; Pereira, 2007, p. 231-232).

A riqueza desse trecho da entrevista com Magno Cruz é indubi-
tavel. Quando Virginia Woolf escreve sobre a opressio as mulheres,
diz que, se nds, mulheres, pudéssemos nos libertar da escravidio
das vitrines e de tudo o mais, libertariamos os homens da tirania.
No movimento social das mulheres, é preciso, pois, que as mulheres
se libertem da escraviddo. No episddio vivido por Magno Cruz ficam
evidentes dificuldades semelhantes do movimento social negro.
Magno Cruz diz que nunca conseguiu superar aquilo, que ficou muito
deprimido a ponto de pensar em abandonar a campanha, mas que,
como ja estava no barco, junto a outras pessoas, inclusive, ndo tinha
como voltar atrds. Podemos dizer que nio havia espaco, naquele
momento, para estratégias individuais.

Os trechos do ensaio de Virginia Woolf e da entrevista de Magno

Cruz reforcam a evidéncia de que o mundo n3o é simples. Mas muitas

2 Entrevista com Magno Cruz (2004), em trecho editado e publicado em Alberti e
Pereira (2007).
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vezes hd pessoas e instituicdes que parecem querer fazer com que
acreditemos em valores univocos, ou que seja possivel dividir pes-
soas, pensamentos e instituicées em “bons” e “maus”. E surpre-
endente que grande parte de nosso esfor¢o, como professoras e
professores de Histdria, se dirija para isso, ou seja, para restaurar
a evidéncia da complexidade. E como eventos e conjunturas nio sio
simples, precisamos de tempo e dedicagdo para compreendé-los.

Outro compromisso que estd grudado a nossa pratica docente é
o de despertar nossos alunos e nossas alunas para a inevitabilidade
de nossa condic¢do social e histérica. Esse aprendizado nio é facil,
e talvez seja impossivel em algumas circunstincias. Para que ele
ocorra, sio necessdarias experiéncias de aprendizado — como as da
secretiria de Hitler, ao ver o memorial de Sophie Scholl. O interes-
sante, na experiéncia de Traudl Junge, é que ela se deparou com
uma evidéncia forte o suficiente para provocar espanto; um espanto
que resultou em conhecimento. Como podemos “espantar” nossos
alunos e nossas alunas para que aprendam que estamos e somos
social e historicamente implicados e implicadas? Precisamos “criar
ideias”, como escreveu Virginia Woolf (2014, p. 465). “Mas, para criar
ideias eficazes — continua —, temos de saber dispari-las. Temos de
coloca-las em ag3o”.

Para encerrar, gostaria de partilhar com vocés uma experiéncia
de aprendizado, que acho que sintetiza, em sensac¢des e imagens,
aquilo que quero dizer. Em abril de 2018, visitei o Inhotim, 0 museu
de arte contemporanea que fica perto de Belo Horizonte. L4 entrei
na galeria chamada Marcenaria, onde hd uma instalagdo do artista
plastico argentino Victor Grippo (1936-2002). A obra, de 1997, se

chama A intimidade da luz em St. Ives.
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Quando se entra na galeria, é dificil enxergar alguma coisa. De
acordo com a descri¢do da obra, ha “seis mesas, gesso, moldes, argila,
dgua, ferramentas e texto” dispostos na sala. Mas, quando se entra,
nio é possivel ver nada disso. E apenas depois de bastante tempo
14 dentro, quando o olho se acostuma a escuriddo, que podemos
comecar a divisar alguma coisa. Eu ja tinha estado nessa sala antes,
mas a experiéncia nio me tinha impactado. Dessa vez fiquei real-
mente impactada. Ndo porque a obra pudesse ser vista como uma
alegoria ao Iluminismo — quando a luz entra, podemos ver a reali-
dade —, mas sim porque ela me deu a consciéncia exata de que, para
produzir intelectualmente, para promover o aprendizado de meus
alunos e de minhas alunas, preciso de tempo, preciso de um espaco
de duragio, preciso de paciéncia. Essa é uma condi¢io importante
para o aprendizado efetivo e estd cada vez mais distante de nossas
possibilidades cotidianas.

No domingo que antecedeu essa palestra de encerramento, eu
estava pensando em usar essa experiéncia que tive no Inhotim como
imagem final. Mas ent3o tivemos todos e todas outra experiéncia,
a qual, em vez de proporcionar a associa¢io entre fresta de luz,
duracio e produgdo de conhecimento, fez o contrario: destruiu com
violéncia aprendizados de muitas pessoas. Estou me referindo ao
incéndio do Museu Nacional, ocorrido em 02 de setembro de 2018.
Foiuma destrui¢do socialmente e historicamente condicionada, que
é diferente da destruic¢do provocada por uma firia da natureza. Por
isso estamos de luto.

Talvez a consciéncia de nossos desafios docentes seja mesmo uma
alternincia entre estas duas ideias: a durac¢io e a paciéncia, o dar
tempo ao tempo, para que possamos produzir aprendizados, de um

lado, e a violéncia da destruicio, de outro.
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A producao de materiais didaticos
como estratégia para debate sobre
o ensino de historia na formagao
de professores

Juliana Teixeira Souza
Margarida Maria Dias de Oliveira

E um desafio supremo para o divulgador da ciéncia deixar bem
clara a histéria real e tortuosa das grandes descobertas, bem
como os equivocos e, por vezes, a recusa obstinada de seus profis-
sionais a tomar outro caminho. Muitos textos escolares, talvez a
maioria dos livros diddticos cientificos, séo levianos nesse ponto.
E muitissimo mais fdcil apresentar de modo atraente a sabedoria
destilada durante séculos de interrogagdo paciente e coletiva da
Natureza do que detalhar o confuso mecanismo da destilagdo. O
método da ciéncia, por mais enfadonho e ranzinza que parega, é

muito mais importante do que as descobertas dela.

(Carl Sagan - 0 mundo assombrado pelos deménios)

Apresentacio

Propomo-nos a noticiar e descrever o projeto intitulado “Ensinar
Histéria” como se faz Histéria para refletir sobre seu percurso

de estudos e producio de conhecimentos histéricos e produtos
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resultantes dele, como forma de autoformacio e formagio de pro-
fessores. Ele foi desenvolvido como projeto de ensino dentro das
nossas atividades de ensino, pesquisa e extensdo, como docentes do
Departamento de Hist6ria do Centro de Ciéncias Humanas, Letras
e Artes, da Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN).
Contou, nos trés anos em que ocorreu (2017, 2018 e 2019), com
24 bolsistas, sendo 6 remunerados e 18 nio remunerados, assim
distribuidos: 7 bolsas — 3 remuneradas e 4 nio remuneradas (2017);
11 bolsas - 2 remuneradas e 9 n3o remuneradas (2018); e 6 bolsas —
1remunerada e 5 nio remuneradas (2019). Todos os estudantes eram
alunos da Licenciatura em Histéria.

Para alcangar nossos objetivos optamos por construir este capi-
tulo da seguinte forma: apresentar os didlogos que tentamos esta-
belecer com alegislagdo vigente nos anos de execuc¢io dos projetos e
com as experiéncias — nossas e dos graduandos participantes — com
as realidades educacionais do estado do Rio Grande do Norte, seja
por meio de a¢gdes que coordenamos, como o Projeto Institucional de
Bolsas de Iniciagdo a Docéncia — Pibid/Histéria/Natal e formacdes
continuadas de professores das quais participamos, seja pelas expe-
riéncias dos estudantes como estagiarios no Pibid, nas disciplinas
obrigatérias de Estdgios Supervisionados ou professores da rede
privada de ensino. Além disso, descrevemos a estrutura do material
didatico construido no projeto (sequéncias didéticas e produtos) e
concluimos com reflexdes sobre os resultados para nossas forma-

¢oes continuadas e iniciais como docentes.
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0 ensino-aprendizagem de histdria na educacio basica e
na formac3o de professores
Em 2014, o Congresso decretou e a presidéncia da Republica sancio-
nou o Plano Nacional de Educagio — PNE (Lei n° 13.005, de 25 de junho
de 2014), estabelecendo as diretrizes, metas e estratégias que devem
orientar as politicas educacionais de municipios, estados e Unido
pelos dez anos seguintes. Entre outras disposi¢des, o PNE apresentou
um conjunto de metas que incide diretamente sobre a formagdo dos
profissionais de educagio, com o objetivo de assegurar “[...] que todos
os professores e as professoras da educagio basica possuam forma-
¢do especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na
drea de conhecimento em que atuam [...]” (Brasil, 2015).

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Edu-
cacio Bésica (DCN), é preciso desenvolver plenamente os individuos
para o exercicio da cidadania vinculada a uma pratica social, e isso

significa que a escola precisa ser reinventada, tornando-se capaz de

[...] priorizar processos capazes de gerar sujeitos inventivos,
participativos, cooperativos, preparados para diversificadas
insergdes sociais, politicas, culturais, laborais e, ao mesmo
tempo, capazes de intervir e problematizar as formas de pro-

ducio e de vida [...] (Brasil, 2013, p. 16).

Trata-se de formar sujeitos concretos, que vivem em ambientes
e contexto histérico e sociocultural diverso e que tém, portanto,
demandas especificas. Nessa perspectiva, torna-se inoperante o
conhecimento tedrico alheio as necessidades e aos problemas que
mobilizam a sociedade, e mais especificamente a comunidade esco-
lar em que o professor atua. O trabalho do professor torna-se ainda

mais complexo, pois a educacio de qualidade social passa a exigir
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nio apenas os conhecimentos convencionalmente associados ao
componente curricular, como também a capacidade de articulagio
entre os saberes escolares e as praticas sociais (Brasil, 2013).

Muito embora as DCN tenham o objetivo de orientar os cursos de
formacgdo inicial, os curriculos dos cursos de Hist6ria das institui-
¢des de ensino superior (IES) continuam organizando os conteidos
de forma cronoldgica, numa perspectiva eurocentrista, objetivando
dar conta de toda histéria da humanidade, da origem dos hominideos
ao século XXI, colocando em segundo plano a histéria do tempo
presente no contexto nacional e, por vezes, ignorando por completo
a possibilidade de aproximacgio desses contetidos com a histéria
local (Freitas, 2017).

Resultado disso, nio é incomum vermos nossos alunos de licen-
ciatura recém-formados manifestando sensag¢io de despreparo para
superar os desafios do trabalho docente na educagdo bésica, queixan-
do-se da distincia entre o que foi aprendido no curso de formacio
inicial e as necessidades concretas das escolas em que atuario pro-
fissionalmente (Oliveira; Souza, 2017).

No curso de Licenciatura em Histéria da UFRN, Campus Natal,
o0 quadro nio discrepa do cendrio geral. No Relatério ENADE 2014,
21,6% dos estudantes manifestaram discordincia total ou parcial
sobre o curso ter favorecido a articulagio entre conhecimento teé-
rico e atividades préticas, ao passo que 18,2 % concordaram apenas
parcialmente que o curso tenha atingido esse objetivo.

Esses indices evidenciam que o curso de licenciatura nio tem
correspondido suficientemente as expectativas dos estudantes no
que se refere ao exercicio pratico do que lhes foi apresentado como
conhecimento teérico nos componentes curriculares. Mas nio

estamos inertes em relagio a esse problema.
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0 Departamento de Hist6ria vem buscando a melhoria da quali-
dade do curso de licenciatura participando de projetos estratégicos,
coordenando a implanta¢do do Memorial do Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD) na UFRN, integrando o corpo docente da rede
de Mestrado Profissional em Ensino de Histéria — ProfHistoria e
coordenando o Pibid/Hist6ria/Natal, na UFRN.

As atividades que temos desenvolvido por meio desses diversos
projetos com alunos de graduagio e pés-graduagio, e também pro-
fessores da rede publica de ensino, discutindo as demandas por
uma educag¢io de qualidade social e a perspectiva de renovacio
pedagégica dos cursos de licenciatura, foram decisivas para assu-
mirmos alguns posicionamentos sobre esses temas, norteados pela
convicgdo de que a aproximac3o entre teoria e pratica, entre a escola
e a universidade, sio requisitos indispensaveis para a melhoria de
qualidade dos cursos de formac3o inicial dos professores da edu-

cacdo basica.

A articulacgio teoria e pratica para o ensino-aprendizagem
de historia

No projeto “Ensinar Hist4ria como se faz Hist6ria”, propomos expe-
rimentar estratégias de formacdo docente diferenciadas; aproximar
conhecimento tedrico e atividades praticas utilizando a metodolo-
gia da pesquisa histérica como referéncia; articular conhecimentos
escolares e praticas sociais; explorar o acervo dos laboratérios do
Departamento de Histéria para orientar a formula¢do de proble-
maticas de ensino-aprendizagem; e selecionar, no acervo dos labo-
ratérios, documentac¢io com potencial didatico a ser explorado nos

cursos de formac3o de professores da educagio basica.
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Um aspecto fundamental da proposta foi desenvolver estraté-
gias didaticas referenciadas pela metodologia da pesquisa histérica,
colocando em debate o papel atribuido a drea do conhecimento na
licenciatura, superando a falsa dicotomia entre ensinar e produzir
conhecimento, de modo a evidenciar a possibilidade de ensinar his-
toria como se faz histdria. Isso significa seguir o principio que rege
a produgio metodizada da pesquisa histérica, orientando as proble-
maéticas de ensino-aprendizagem na perspectiva do tempo presente,
em consonancia com a experiéncia local dos alunos.

Para os licenciandos vivenciarem a produc¢io do conhecimento
histérico na pesquisa e no ensino, é necessario que existam acervos
organizados, que permitam selecionar as fontes, formular pro-
blemas, analisar os dados em perspectiva histérica e produzir inter-
pretacgdes sobre o passado. Esse caminho forma o pesquisador. Para
formacdo do docente é necessdrio ir além: compreender essa forma
de producio do conhecimento histérico, dialogar com o ptblico a
quem se destina a educagio bésica e atingir objetivos especificos,
tais como a apreensio das informacdes histdricas para alargamento
da experiéncia temporal, criando condi¢des para comparacgdes e
tomada de posicionamentos, viabilizando o pensar historicamente.
Asmetodologias, estratégias e conhecimentos consolidados pela his-
téria do ensino de histéria sdo pontos de partida a serem superados
em situagio didatica, considerando-se o espago formal da escola
como organizador das nossas atividades (Oliveira; Freitas, 2014).

Os acervos organizados que utilizamos foram os encontrados nos
laboratérios do Departamento de Histdéria. Para nossas primeiras
experiéncias, escolhemos o componente curricular Histéria do
Brasil Império como referéncia, e por isso o trabalho de levanta-

mento de fontes foi realizado no Laboratério de Imagens (LABIM),
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que conta com um conjunto diversificado de documentos do século
XIX em seu acervo digital.

0 que nos interessava para a realizacdo do projeto, e continua
a interessar nas disciplinas que ministramos, nio é a histéria das
elites, mas sim a histéria dos sujeitos que tradicionalmente ocupam
espacgo pequeno e secundario nos estudos mais referenciados sobre
a histéria do Rio Grande do Norte. Essa op¢do pretendeu dar conta
de uma questio muito importante colocada nas DCN, quando se

afirma que

Torna-se inadiadvel trazer para o debate os principios e as
praticas de um processo de inclusio social, que garanta o
acesso e considere a diversidade humana, social, cultural,
econdmica dos grupos historicamente excluidos. Trata-se das
questdes de classe, género, raga, etnia, geragio, constituidas
por categorias que se entrelacam na vida social - pobres,
mulheres, afrodescendentes, indigenas, pessoas com defici-
éncia, as populagdes do campo, os de diferentes orientagdes
sexuais, os sujeitos albergados, aqueles em situacdo de rua,
em privagio de liberdade - todos que compdem a diversidade
que € a sociedade brasileira e que comeg¢am a ser contempla-

dos pelas politicas publicas [...] (Brasil, 2013, p. 16).

A histéria, como componente curricular na educagio bésica,
assume um papel fundamental nesse processo de inclusio social,
considerando a experiéncia desses grupos historicamente exclui-
dos no processo de formagdo da sociedade brasileira, valorizando
suas praticas, lutas e manifestac¢des culturais na construgio de uma
identidade que se pretende multiétnica e diversa. A sociedade, por

meio dos movimentos sociais e das politicas ptiblicas educacionais,
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vem demandando da histdria a abordagem de temas que tratem
desses grupos, tais como indigenas, mulheres, afrodescendentes e
trabalhadores pobres.

Na medida em que, no Rio Grande do Norte, a histdria local por
muito tempo resistiu a inclusio desses grupos na sua topografia de
interesses, os profissionais que atuam nas ciéncias humanas atual-
mente tém se mobilizado no sentido de promover uma revisio critica
dessa historiografia. De acordo com a antropdloga Julie Cavignac,
para o avango do debate politico e académico, é imprescindivel reco-
nhecer os limites dessa histéria escrita por politicos e intelectuais,
que se empenharam na constru¢do de um passado que destacasse
o compromisso das elites potiguares com a marcha da civiliza¢io
e do progresso, reconhecendo os colonizadores portugueses como
seus Unicos agentes.

Conforme essa historiografia foi “[...] escondendo aspectos pouco
gloriosos da histéria, chegando, por exemplo, a declarar a exting¢io
total das populagdes autéctones ou subestimar o nimero de escravos
no sertio [...]”, o legado das populagdes afrodescendentes e indi-
genas foi colocado em segundo plano na memdria elaborada a partir
de uma cultura oficial e erudita, op¢do que impacta diretamente
as representagdes construidas sobre essas populagdes (Cavignac,
2003, p. 35).

Em 2007, a introdugio da disciplina Cultura do RN na estrutura
curricular das escolas da rede publica de ensino tornou evidente a
importancia estratégica da histéria na execugio desse projeto iden-
titario de carater elitista. Grande parte da verba destinada a implan-
tacdo desse componente curricular foi utilizada na produgao do livro
Introdugdo a cultura do Rio Grande do Norte, distribuido gratuitamente

nas escolas. Nessa obra, o “homem potiguar” é identificado por um
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conjunto especifico de manifestacdes culturais - literatura, artes
plasticas e folclore —, em que se procura destacar positivamente a
heranca portuguesa, em detrimento do legado da populagdo indigena,
negra e pobre, depreciada sob os mais diferentes aspectos (Silva, 2015).

Como apontam as DCN, a dificuldade em romper com as imagens
negativas forjadas no passado acerca dos indigenas e afrodescen-
dentes, que tém suas experiéncias e manifesta¢des culturais asso-
ciadas a esteredtipos negativos, desmotiva os estudantes da edu-
cacdo basica a se identificarem como pertencentes a esses grupos.
Da mesma forma, a depreciacio dos homens e mulheres pobres,
no campo e na cidade, também inibe a valorizagio de suas histé-
rias, lutas e conquistas, condi¢des fundamentais para a superagio
da indiferenca, injustica e desqualifica¢io com que sio comumente
tratados. Por isso, a revisido dos estudos classicos sobre esses temas
deve objetivar a desconstrugio de concep¢des preconceituosas sobre
os grupos historicamente excluidos da sociedade, condicdo indispen-
savel para que sejam reconhecidos como elemento constitutivo das

identidades diferenciadas, favorecendo o fortalecimento de direitos.

Como a escrita da histéria nas pesquisas nos orientou
arefletir sobre o ensino-aprendizagem de histéria na
educacdo basica

Desde o século XIX, os historiadores empenhados em escrever sobre
a cultura popular, ou sobre a histdria social vista “a partir de baixo”,
na perspectiva dos grupos subalternos, tém se empenhado em re-
solver o problema das fontes recorrendo aos testemunhos indiretos.
Referimo-nos aqui aos documentos produzidos pelas elites politi-

cas e intelectuais (livros, jornais, relatérios, inquéritos policiais,

107



ATELIER HISTORIOGRAFICO

processos legais), mas que se ocupam em registrar as experiéncias
e as ideias dos grupos subalternos.

Tratamos por testemunhos indiretos porque esses grupos nio
escrevem por si mesmos nesses documentos, e seus depoimentos
nem sempre sdo espontineos. Em vez disso, tém suas ac¢des e falas
descritas por outros sujeitos (literatos, jornalistas, burocratas, es-
crivies, advogados), muitas vezes quando se encontram numa situ-
acdo limite, participando de protestos ou caindo nas malhas da jus-
tica, por exemplo. Ainda assim, de forma indireta, essas fontes nos
permitem acessar o passado desses sujeitos. Considerando o acervo
disponivel e nosso interesse em trabalhar com grupos subalternos,
decidimos utilizar os processos criminais, ja que o acervo do LABIM
conta com 445 agdes criminais do 1° Cartério da Comarca de Sio
José de Mipibu, que tratam principalmente de casos relacionados a
roubo, defloracido, agressao fisica e assassinato.

Para elaborar os produtos discutimos a producio historiografica
brasileira que vem utilizando processos criminais no estudo da his-
téria social, exploramos os aspectos menos 6bvios das fontes, como
as referéncias a cultura popular e as experiéncias dos grupos su-
balternos que poderiam ser acessadas por meio do estudo das a¢des
criminais. Ao estabelecermos os grupos negligenciados na escrita
da histéria do Rio Grande do Norte como objeto de investigagio, o
critério para selecdo de fontes foi o registro de participagdo de mu-
lheres, escravizados e trabalhadores pobres livres (muitos ditos ca-
boclos, descendentes de populagdes indigenas) nesses processos. Eles
poderiam aparecer como autores das agdes, réus ou testemunhas.
Identificados os processos com potencial para serem trabalhados, es-

colhemos os que seriam utilizados nesse catilogo, sobre escravidio.
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Para superar o desafio relacionado ao uso de testemunhos indire-
tos, utilizamos o “paradigma indicidrio” como metodologia de inves-
tigacdo (Ginzburg, 1989). Esse método consiste em tentar reconstituir
o passado por meio de pormenores marginais, aparentemente negli-
gencidveis, que nos permitem ter acesso a realidades inacessiveis por
outros meios. Queriamos acesso as experiéncias e visdes de mundo
de homens e mulheres escravizados e trabalhadores pobres, sem
acesso ao mundo letrado, que nio deixaram registro direto de suas
histérias. Por meio do “paradigma indicidrio”, o que procuramos
foram as ideias que nio correspondiam a cultura oficial e erudita,
e por isso mesmo podem nos dar acesso as experiéncias de grupos
subalternos, assim como as normas e valores da cultura popular.

Analisando os relatos presentes nos processos criminais, discu-
tindo os significados das falas de autores das agdes, réus e testemu-
nhas, a equipe foi descobrindo referéncias a vida cotidiana dessas
pessoas, ao mundo do trabalho e suas relagcdes amorosas e fami-
liares. Atentos a detalhes e pormenores, também tivemos acesso a
diferentes nogdes de justica, direito e honra, e pudemos reconstituir
normas, valores e costumes que nio estio escritos em lugar algum,
mas que pareceram desempenhar papel relevante na orientagio da
vida em comunidade daqueles sujeitos do passado. Os utilizamos
como janelas, por meio das quais buscamos reconstituir diferentes
aspectos das experiéncias e visdes de mundo de escravizados, indi-
genas, homens e mulheres pobres do campo. Os documentos foram
transcritos, revisados e selecionados para elaboragio das sequéncias
didaticas e dos produtos que, em conjunto, constituem os materiais
didaticos, que visam orientar os professores sobre como utilizar

esses materiais em sala de aula, destacando suas potencialidades.
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Nesse sentido, o que chamamos de produto se define da seguinte
forma: é um material didatico acompanhado de orientagdes e/ou su-
gestdes para sua utilizacio em atividade de ensino-aprendizagem, a
partir de problema(s) diagnosticado(s) pelo docente e que tem como
objetivo sané-lo(s) ou contribuir para sua diminui¢io. Pressupde o
uso do método cientifico no todo ou em parte como forma de colocar
o0 aluno no centro do processo de constru¢io do conhecimento, asso-
ciando os objetivos de aprendizagem aos de formacgio da cidadania

e construcio da autonomia do sujeito aprendente.

Propostas para o ensino-aprendizagem de historia na
educacdo basica

Para elaboragio das sequéncias didaticas, as estruturamos nos se-
guintes tépicos: descricio, objetivos, contetdos, estratégias e biblio-
grafia, além de propostas de atividades para os alunos.

Partimos da bibliografia sobre escraviddo e Brasil Império e dialo-
gamos com politicas piblicas educacionais e desigualdade de género
eracanaeducacio, e confrontamos as discussdes suscitadas por essa
pesquisa com as nossas (docentes e discentes) experiéncias em sala
de aula, como formadores de professores, ex-alunos da educacgio
bésica na rede publica de ensino, alunos nas disciplinas de estagio e,
em outros casos, como bolsistas de projetos de iniciagdo a docéncia
e como assistentes de professores em escolas da rede privada.

A partir do didlogo dessa mirfade de informacdes e experiéncias
definimos os critérios para sele¢do de contetdo e decidimos o for-
mato dos materiais diditicos que seriam produzidos, considerando

as especificidades do piiblico (criangas do ensino fundamental II e

110



A PRODUGAO DE MATERIAIS DIDATICOS COMO ESTRATEGIA...

jovens do ensino médio) e as demandas das comunidades escolares
no Rio Grande do Norte.

Para a publica¢do do material elaborado, antes das propostas de
sequéncia didatica, apresentamos um breve texto sobre a escravidio
negra no Rio Grande do Norte, com algumas informagdes sobre po-
pulacio, trabalho e formas de resisténcia. As propostas de sequéncia
didatica sio minuciosamente descritas, acompanhadas dos materiais
didaticos necessarios para sua realizagio. Esses materiais compdem
um conjunto diversificado de produtos, e incluem charge, mapa, jor-
nal, histéria em quadrinhos, cordel, jogo com imagens e textos e
fontes transcritas. Mas as sequéncias didéticas e produtos poderido
ser apropriados de diversas maneiras pelos educadores: utilizando
da forma como foram propostos; usando os produtos e adequando
as propostas de aulas; utilizando as sequéncias didaticas, mas ndo
os produtos; ou quaisquer combinag¢des que lhes permitir executar

o trabalho de forma mais adequada a realidade dos seus alunos.

Figura 1 Alguns dos produtos confeccionados que, junto as
sequéncias didaticas, formam os materiais didaticos

Ficha1

Frente e verso
Fonte: Souza e Oliveira (2021).
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Figura 2 Alguns dos produtos confeccionados que, junto as
sequéncias didaticas, formam os materiais didaticos

Ficha 2

Frente e verso
Fonte: Souza e Oliveira (2021).

Por meio da publicagdo, composta pelo texto inicial referenciado,
por produtos e sequéncias didaticas, esperamos nio apenas expandir
o debate sobre os paradigmas consolidados nos cursos de Licen-
ciatura em Histéria, como também contribuir para a construcio
de novos modelos de formac3o inicial docente. Para os colegas da
educagio bésica, a encaramos como uma contribui¢io para os tra-
balhos que s3o desenvolvidos todos os dias nas milhares de escolas
espalhadas pelos municipios brasileiros e que reinventam o oficio

de ensinar e o desejo de aprender.
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Consideracdes finais

Quando elaboramos os projetos que deram origem aos estudos,
pesquisas e elaboracido desses materiais didaticos, estava em nosso
horizonte o desafio posto pelo pardgrafo que usamos como epigrafe
deste capitulo.

Embora nio estivéssemos elaborando para a divulgacio cientifica
no sentido do grande ptublico, mas pensando no ptblico especifico
das escolas, tinhamos como primeiro desafio incluir as discussdes
elaboradas pelo campo do ensino de histdria na formagZo de pro-
fessores no curso em que atuamos na UFRN.

E notério o amplo entendimento da sociedade sobre o professor
como um profissional que transmite informacdes, em vez de cons-
trutor de estratégias para que estudantes construam conhecimento.
As consequéncias desse imaginario sio amplamente documentadas
e discutidas pelo campo de pesquisa sobre o ensino de historia,
inclusive.

Portanto, dispusemo-nos a fazer algo para além das tentativas que
executamos nas disciplinas que ministramos. Os projetos de ensino
que apresentamos e foram executados nos trés anos ji referenciados
proporcionaram as coordenadoras um momento de repensar pra-
ticas e elaborar novas estratégias para levar para os componentes
curriculares dos quais sio responsaveis e para os discentes um espago
rico de didlogo, de experiéncias variadas que as fez, inclusive, refletir
sobre outro campo tio pouco discutido naslicenciaturas: a producio
de conhecimento histérico para materiais didaticos.

Desde a conclusio dos projetos temos levado esses materiais para
eventos, cursos de extensio, de formac3o continuada de professores,
e utilizado em nossas aulas. Os resultados, as criticas, as suges-

tdes s6 tém enriquecido a experiéncia; a revisdo e editoracdo pelos
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profissionais da Editora da UFRN (EDUFRN), para transformar em
uma publicac¢io, tém também renovado a certeza de que, com edi-
tais e estratégias diferenciadas, podemos, por meio desses 6rgios,
divulgar o conhecimento ja produzido pelas universidades ptblicas
e dialogar com os educadores, utilizando materiais didaticos inova-

dores e interligados as demandas locais.
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Ateliers de pesquisa como método
nas pesquisas implicadas com/na
educacao basica

sentidos propositivos dos estudos em educagdo e

ensino de historia

Ana Licia Gomes da Silva

Introducio

Este capitulo tem como objetivo central rastrear as pistas dos prin-
cipais resultados de pesquisa que tomam os ateliers de pesquisa
como dispositivo de construgio de dados nas pesquisas em educa-
¢do, considerando como recorte temporal sua criagdo autoral no
ano de 2014, no Programa de Pds-Graduacio em Educacgio e Diver-
sidade da Universidade do Estado da Bahia (PPGED/UNEB), campus
Jacobina, até o ano de 2021. Para atender ao objetivo apresentado,
a questdo que nos mobiliza é: como se caracterizam os ateliers de
pesquisa nos estudos investigativos analisados e quais elementos
centrais aparecem como potencialidades e limites na pesquisa em
educacio?

Importa destacarmos inicialmente que o procedimento de pes-

quisa adotado foi a revisdo sistemdtica, a partir dos descritores
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“ateliés de pesquisa” e “educacdo”, realizando o mapeamento dos
trabalhos pelos titulos, resumos e palavras-chave. O recorte temporal
utilizado foi o ano de 2014 — marco da emergéncia dos ateliers de
pesquisa — até 2021. O levantamento foi realizado no portal do Pro-
grama de Pés-Graduagdo do Mestrado Profissional em Educagio e
Diversidade (MPED) da UNEB e aleat6rio no Google Académico, a fim
de verificar o raio de abrangéncia de estudos em outros programas
na Bahia e fora dela.

Conforme nos apresentam os tedricos acerca da revisdo siste-
matica, ressaltamos os estudos de Salvador (1986), Silva e Mene-
zes (2001), Costa e Costa, (2013), Minayo, Delandes e Gomes (2016).
Arevisio sistematica constitui-se em um tipo de pesquisa que privi-
legia alguns movimentos reflexivos que se fazem sobre o que se tem
produzido em uma determinada drea do conhecimento. Dentre al-
guns atributos, evidencia-se na revisdo sistematica o fato de que ela:
oportuniza ao(a) pesquisador(a) descobrir novos rumos para a inves-
tigacdo, mediante a andlise do material levantado durante o proces-
so de revisdo; e possibilita elaborar uma sintese composta por mul-
tiplos esforgos intelectuais que se contrapdem e se complementam
ao longo da trajetéria da pesquisa: a abstragido teérico-conceitual
e a conexdo com a realidade empirica, a exaustividade e sintese, as
inclusdes e recortes, e sobretudo o rigor e a criatividade, a fim de
melhor conhecermos e estabelecermos didlogos de aproximagdes e
afastamentos entre os estudos analisados.

Desse modo, o conjunto sistematizado dos resultados dos traba-
lhos foi configurado neste capitulo, a fim de pingarmos os elementos
centrais dos resultados apontados pelos(as) pesquisadores(as) para
respondermos a questdo investigativa e ao objetivo central j4 apre-

sentado. O capitulo estd estruturado da seguinte forma: “Vereda
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1 — Revisdo sistemdtica das pesquisas, com os ateliers de pesquisa
como dispositivo de pesquisa: cartografias em aberto”, em que apre-
sentamos nossa concepcdo dos ateliers de pesquisa e um breve per-
curso da sua emergéncia, alcados a método e dispositivo de pesquisa.
Na “Vereda 2 - O que nos ensina(ram) os ateliers de pesquisa: emer-
géncia dos resultados centrais”, destacamos os resultados principais
apontados pelas pesquisas em educagio, por meio dos ateliers de
pesquisa, e seu carater propositivo em didlogo com duas pesquisas
acerca do ensino de histéria com o tema educacio antirracista na
educacio basica. Por fim, as “Conclusdes: veredas em aberto”.

Para estabelecermos uma interlocu¢io em movimento cartogra-
fico com o(a) leitor(a), o fazemos como modo de conceber o conhe-
cimento como ato de criacdo, e com ele estabelecer relagdes de
dialogicidade, numa multiplicidade de sentidos, que nos convoca a
compreender outros modos de fazer pesquisa em educacio, tracando
mapas, veredas e bifurcacdes. Adotamos o conceito de veredas como
caminhos possiveis no encontro com o outro, visando identificar
suas potencialidades, seus saberesfazeres, a fim de tecermos dia-
logos sobre nossas praticas pedagégicas compreendidas como agdes
intencionais regidas por um conjunto de conhecimentos teéricos,
técnicos, valores éticos e normas que estruturam as nossas a¢gdes no
territério escolar existencial. Este, concebido como nossa existéncia
na interface com outras existéncias, em conexdo com os sujeitos
que passam a fazer parte da pesquisa. O territério deve realizar
suas conexdes com o mundo por meio dos encontros nos ateliers

de pesquisa, como veremos na vereda 1.
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Vereda 1| Revisio sistemdtica das pesquisas, com os
ateliers de pesquisa como dispositivo de pesquisa:
cartografias em aberto

A primeira vez que ouvi a professora Ana Licia Gomes da
Silva falar sobre os Ateliés de Pesquisa, meus olhos encheram
de chuva. Fiquei pensando que era possivel fazer pesquisa
na academia muito parecido com o tear dos fios das esteiras
que minha avé fazia com suas amigas no terreiro de sua casa.
No entretecer das palhas, todas as mulheres em ciranda, con-
feccionavam a esteira, sem disputas de quem sabia mais. [...]
Embebecida por essa memoéria, penso que os ateliés sdo as
artes de tecer conhecimentos, no enlace de fazer artesanatos

de (des) formagio horizontalizadas (Ferreira, 2020, p. 60).

Iniciamos esta vereda com a epigrafe de autoria de Daniele Lopes
peloafetamento e (des)locamento que elame provoca em sua narrativa,
que me chega como uma prosa poética rara na academia e anuncia
o atelier de pesquisa como potencialidade para al¢id-lo a método e
dispositivo de pesquisa em educagido, argumentando que os ateliers
sdo como arte de tecer conhecimentos, no que acrescento que, além
de tecer conhecimento, ele se d4 de modo nio hierdrquico, tendo o
encontro como acontecimento tinico, singular, em devir. E da ordem
do rizoma, em que o deslocamento € a forca-motriz, considerando
0 que nos apresenta Deleuze e Guattari (2012), 0 movimento como
uma multiplicidade de forcas que se expande em toda parte, cria,
desenvolve, é forca ativa capaz de romper e reverter o verbo estar,
por vontade de poténcia, vivendo cada encontro do atelier como

uma eternidade, um acontecimento, um devir...
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Outro fator a ser demarcado sobre os ateliers de pesquisa é o
registro de dados como lugar da narrativa, o qual nos coloca numa
discussdo sobre a rigorosidade da pesquisa. Esse rigor outro exige
do(a) pesquisador(a) um posicionamento éticoestéticopolitico de
distanciamento critico, apaixonado pelo objeto de estudo, mas sem
o deslumbramento que cega e aprofunda nossa miopia, a0 mesmo
tempo em que apresenta posicionalidade, aproximacg3o implicada e
engajada, num movimento concomitante de estranhar o conhecido e
tornar o desconhecido conhecido, a fim de nos interrogar e duvidar
sempre dos resultados cultivados em campo, de modo a sustentar a
problematizacdo do inicio ao fim do percurso investigativo.

Mais que resultados finais, os resultados sio apresentados pro-
cessualmente ao longo da imersdo em campo, cuja agdo narrada
apresenta mais que (e)vidéncias, registra e produz (vi)déncias,
experimentadas, experienciadas e ancoradas no real, em que o(a)
pesquisador(a), junto aos sujeitos da pesquisa, se pde em andlise,
constituindo pesquisa e vida entrelacadas.

Na revisdo sistematica organizada a seguir, no Quadro 1, identi-
ficamos um conjunto de 34 trabalhos que utilizaram os ateliers de
pesquisa como dispositivo de construc¢io de dados. Importa-nos
destacar que o uso dos ateliers de pesquisa, conforme apresen-
tado na introducio deste capitulo, data de 2014 e se expandiu nos
altimos anos em pesquisas internas ao Programa de Pés-Graduagido
em Educacgio e Diversidade, que foram apresentadas em distintas
cidades, cujo raio de abrangéncia se ampliou para outros estados,
sendo apresentadas em Sio Paulo, Salvador, Jacobina, Conceigdo
do Coité, Juazeiro, Joio Pessoa, Aracaju, Lima (Peru), num total de

37 pesquisas. Destas, as publica¢des variaram em artigos, capitulos
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de livros, revistas, resumos expandidos em eventos nacionais e

internacionais e relatérios de pesquisa.

Quadro 1 Total de publica¢des dos ateliers de pesquisa como
dispositivo de construgio de dados

Tipo de producio | Quantidade | Ano de publicacio | Cidade/estado

Aracaju (SE) 01; Campinas (SP) 02;

02 (2020); - .
. Jodo Pessoa (PB) 01; Juazeiro (BA) 01;
Artigos 02 (2019); . . .
. 12 Lima/Peru 01; Rio de Janeiro (R]) 01;
em anais 02 (2018);
Salvador (BA) 04;
06 (2017) s .
Vitéria da Conquista (BA) 01
. Salvador (BA) 01;
Artigos em 01 (2016);
o 03 Campo Grande (MS) 01;
periddicos 02 (2020) )
Aracaju (SE) 01
03 (2020);
( ) Jacobina (BA) 06;
. ~ 04 (2018)) P iz
Dissertagio 09 01 (2019) Conceigio do Coité (BA) 01;
Taubaté (SP) 01
01 (2016)
Texto de . "
) . Conceigdo do Coité (BA);
qualificaco 02 02 (2020) ]
Jacobina (BA)
de mestrado
, 04 (2020)
Capitulo Salvador (BA);
. 06 01 (2019) .
de livro Curitiba (PR)
01(2021)
01 (2017);
Relatério de ( ) .
. 05 02 (2019); Jacobina (BA)
pesquisa
02 (2020)
Total 37

Fonte: elaborado pela autora.
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Dentre as pesquisas identificadas na revisdo sistemdtica, uma
delas, intitulada “Pedagogias feministas sertanejas: cartografias de
praticas escolares”, de autoria de Daniele Ferreira, adotou o atelier
de pesquisa com método e dispositivo, o que corrobora com nosso
argumento de que o uso dos ateliers na pesquisa em educagio ganha
contornos, tons, cores, operacionalizacées distintas e singulares,
que contribuem para que o campo educacional tenha um método
préprio e apropriado, requerendo para a drea a produgio autoral de
dispositivos que atendam de modo coerente aos nossos temas e ob-
jetos de pesquisa. Em outras palavras, é um convite a nos lan¢armos
entre veredas e bifurcagdes, criando, compondo, agindo, corren-
do riscos, experienciando de modo singular o cenario da pesquisa.
Ao ler os resumos de pesquisa, identificamos, de modo geral, os
resultados sucintos, o que implicou que 1éssemos também as con-
clusdes de algumas pesquisas a fim de ampliarmos o levantamento
dos dados apontados acerca dos ateliers. Importante destacar que os
estudos investigativos apontaram a diversidade da operacionaliza-
¢do dos ateliers, bem como da poténcia emergente em campo, cujos

destaques de convergéncia apresentaremos a seguir, na Vereda 2.

Vereda 2 | O que nos ensina(ram) os ateliers de pesquisa:
emergéncia dos resultados centrais

De modo geral, a operacionalizacido dos ateliers de pesquisa foi
orientada pelos seguintes modos de operacionalizac¢do: participan-
tes em circulo, como num rizoma em que podemos iniciar e termi-
nar de qualquer ponto; e a periodicidade dos encontros que variou
conforme as disponibilidades dos participantes das pesquisas: quin-

zenal e mensal. A carga horaria no geral foi entre 2h30 e 3h30 nos
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dias em que o coletivo realizou encontros de planejamento com a
coordenacio pedagdgica, a fim de garantir a presenca dos docentes.

A cada encontro era apresentada uma pista que se desdobrava
conforme as demandas que foram identificadas, levantadas e sis-
tematizadas pelos(as) pesquisadores(as) no atelier exploratério de
aproximacdo com o l6cus da pesquisa. Como cada encontro era sin-
gular e deles emergiam novas pistas norteadoras, era necessario o
remanejamento, ajuste no cronograma dos encontros, inserindo
as novas demandas do coletivo, ampliando, assim, o quantitativo
de encontros, os quais, nas pesquisas investigadas, variaram entre
cinco e dez. Os ajustes apontaram peculiaridades de pesquisa para
pesquisa. Uma das recorréncias que foi possivel inferir diz respeito
a humildade do (re)conhecimento do coletivo quanto a nio saber de
certos temas, tais como: a diversidade e suas dimensdes, as inova-
¢oes das praticas pedagdgicas, as tecnologias digitais de informacao
e comunicagio, o curriculo, a avaliagdo do ensino e da aprendizagem,
por fazerem parte da organizagio curricular e do cotidiano da orga-
niza¢io do trabalho didatico-pedagégico dos(as) docentes.

E preciso, pois, demarcarmos que esses elementos citados estio
penetrados por relagdes de poder e dominagdo, e estdo refletidos
na cultura escolar, nos saberes que alimentam a cultura escolar e,
consequentemente, no poder disciplinar da escola, do curriculo,
estruturado por relagées sociais desiguais, com profundas conse-
quéncias para as aprendizagens, que ainda trazem um modelo de
aprendizagem engessado, segmentarizado, que aprofunda as desi-
gualdades, transforma as diferencas em indiferencas e que, nas dis-
tintas pesquisas, emergem por meio dos ateliers de pesquisa quanto
ao combate a todos os tipos de preconceitos, a luta docente por

uma educagio antirracista, inclusiva, em que assimetria de género
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nio seja ratificada, assim como combate aos estereétipos acerca
das orientagdes sexuais, da gordofobia, do padrio de beleza, dentre
outros.

0 que defendemos e apostamos é numa formacgio docente como
com-posi¢io, como passagem, como movimento némade, militante,
de intervencdo na realidade, mas ndo para nos adequarmos a ela, e
sim para produzirmos conhecimento 1til, que dialogue com a poli-
fonia da vida dos estudantes, a fim de produzirmos um saber 1til,
como nos aponta Silvio Gallo (2017). Reivindicamos uma formac3o
pensada na (in)disciplina, analisando as diversidades pulsantes no
mundo, ou seja, pensando multiplicidades, criando novos conceitos,
ressignificando e ampliando outros, por meio da vizinhancga entre
termos heterogéneos, conceitos, vocibulos e enunciados indepen-
dentes, com a finalidade de produzirmos singularidades includentes
por meio dos ateliers de pesquisa como método e dispositivo do
campo da educacgio, sendo propositivos, autorais, cocriadores e
inventivos, e criando para o campo educacional novas professora-
lidades, mais humanas e plurais.

Defendemos uma forma rizomdtica de produzir conhecimento,
numa intensa interlocuc¢do com as distintas dreas do conhecimento,
em conexdo de saberes, desobedecendo uma hierarquia e uma
subordinagio de 4reas do saber, de modo a entrelagarmos e acio-
narmos os conhecimentos das distintas dreas para respondermos
a situacdes-problemas levantadas pelo coletivo docente a favor das
aprendizagens dos(as) estudantes para os(as) quais dirigimos nossa
acdo intencional educativa. Essa concepgio de formacio docente
rizomdtica se fez encarnada nos ateliers de pesquisa. Consequen-
temente, nossa questdo investigativa neste capitulo é responder

sobre as principais contribui¢des dos ateliers de pesquisa sobre os
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pontos de vista dos sujeitos colaboradores da pesquisa acerca das
nossas praticas pedagégicas e (re)invencdes de si. As pistas a seguir
sintetizadas sdo linhas de forc¢a sobre os resultados emergentes que
foram recorrentes nas narrativas dos sujeitos da pesquisa.

Para melhor expressarmos as linhas de forg¢a, buscamos na leitura
identificar a tematizacdo que se entrelacava, objetivando desem-
baracar as linhas como faz uma cartégrafa no territério habitado.

Novos modos de constitui¢io da docéncia na interface com as

praticas pedagdgicas:

«  Novos modos de habitar a docéncia — movimento de
estar sendo docente sempre em devir; condi¢des de
trabalho docente; implicagdes das identidades docente,
ou melhor, dos processos identitarios fluidos, para o seu
desenvolvimento profissional; dimens3io politica da docéncia;
as praticas pedagégicas no contexto escolar — escola como
l6cus da formacgio —; universidade e educacio bésica em rede
colaborativa na tecitura da formacio docente; as praticas
pedagdgicas requerem agdes interventivas, pois a docéncia é

uma préatica social.

- Os docentes apontaram ainda para os desafios que
constituem o estar sendo em devir, na docéncia, apontaram
para a presenca da politica ptiblica da secretaria de educacio,
as aprendizagens dos estudantes, os contetidos e as praticas
pedagédgicas, cujas reflexdes insurgem nas narrativas que
se entrelacam nas linhas flexiveis do rizoma e demarcam
que a diversidade esgarca as praticas pedagégicas ao tempo
em que € sua maior riqueza e vida na escola. Vida potente

entrelacada aos desafios de atender as demandas dos sujeitos
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da contemporaneidade em sua diversidade humana, suas

diferencas que as constituem ser quem sio.

- As praticas pedagégicas no contexto escolar — escola como

lécus da formacgio.

« Universidade e educagio basica em rede colaborativa na
tessitura da formacio docente; as praticas pedagdgicas
requerem agdes interventivas, pois a docéncia é uma prética
social; imers3o na experiéncia; narrar sua pratica e realizar
sua reflexividade; sair de si para vivenciar a experiéncia com
o0 outro num movimento colaborativo em que a circularidade

seja a centralidade.

Desses resultados, a sintese a seguir descrita no Rizoma 1 aponta
marcadamente como as praticas pedagégicas ganham centralidade
na reflexdo coletiva e as contribui¢ées das pesquisas para alteragdo
delas. Outro aspecto bastante evidenciado foi a escrita das narrativas
e asocializa¢3o nos ateliers de pesquisa, o acolhimento e escuta das
narrativas sem julgamento do texto e o quanto as contribui¢des
dos pares movimentam a reescrita do texto, enfatizando aspectos
que ficaram resumidos ou sem maior clareza. Destacaram ainda as
diversidades e suas dimensdes como riqueza da escola, e a0 mesmo
tempo como um reconhecimento do nio saber docente e os desafios
paralidar com cada uma dessas dimensdes ja citadas neste capitulo.
Por fim, evidenciaram a for¢a do coletivo e as intervengdes consi-

derando as demandas da escola e, consequentemente, dos sujeitos.
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Figura 1 Rizoma 1: sintese das potencialidades dos ateliers
de pesquisa

Fonte: elaborada pela autora.

Outra forca-motriz identificada foi: experiéncia, autoria e diver-

sidade como desafios e poténcias no territério escolar.

«  Pesquisa-intervencio com um mergulho na experiéncia
das docentes e nas demandas da escola; plano coletivo

heterogéneo; respostas a pluralidade dos sujeitos.

- Experiéncia que transcende para a reflexdo da pratica -
conhecimento pedagégico da prética e os saberes docentes;
mobiliza, transforma, relendo a narrativa para observar
0 que a pratica estd comunicando; quais aprendizagens

suscitaram; quais contornos teéricos ajudaram na reflex3o.
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Escrita autoral - teoria encarnada e implicada na
experiéncia relatada: o que fiz, o que posso alterar na minha

pratica.

No que se refere as dimensdes de género, sexualidades e
raca/cor, foram discutidos conceitos gerais e histéricos
acerca das temdticas, confrontando com o cendrio atual,
em que a perda de direitos da educacio e diversidade

foi a tonica. As discussdes pautadas e alicercadas na
interseccionalidade provocaram de maneira positiva o
coletivo, pois era, para elas, um conceito novo, que auxilia a
compreender como as opressdes operam na intersec¢do dos

marcadores sociais.

Promocio de debate e aproximacio entre as docentes

da educagio bésica e graduandos; proporcionou o
autoquestionamento das praticas docentes, em um espago
ndo hierarquizado e construido coletivamente, provocando
uma reflexio critica por parte das colaboradoras e dos
pesquisadores; desenvolvimento do tecer e “costurar”
coletivamente, em um espago formativo e autoformativo
que alimenta a pesquisa e a reflexdo das praticas,
simultaneamente. Um ponto central a ser observado nas
reflexdes tecidas pelas docentes, de modo geral, é que, ao
descrever como viam as questdes da diversidade antes dos
ateliers, disseram que as questdes sobre inclusio, género,
sexualidade, raciais etc. eram esquecidas ou tratadas sem
aprofundamento: “[...] ficou evidente que essa temética ainda
nos é muito cara, pois as questdes raciais e de género, s6

para exemplificar, aparentemente, permanecem as margens
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dos curriculos escolares, isto é, nio tém configurado nos
planejamentos didatico-pedagégicos, tampouco nas praticas

educativas.” (Didrio de bordo - Julia - 13 ago. 2019).

« Apedagogia feminista, mesmo que timidamente reconhecida,
emerge nas narrativas por meio dos ateliers de pesquisa
que promovem acdo-reflexdo-ac¢io acerca das vivéncias,
subjetividades e praticas pedagégicas nas paisagens do
territério escolar. Os resultados apontam ainda a auséncia
do viés interseccional nas préticas pedagdgicas quanto as

categorias de género, raca, classe, sexualidades etc.

Tecendo fios com o ensino na pesquisa em educagao e
histdria: sentidos propositivos

No desembaracar das linhas fugidias, os atravessamentos de outras
linhas emergiram como proposi¢des para a pesquisa em educagio
na interface com estudos de género, inclusio, surdez, sexualidades,
diversidades, como num rizoma que brota de pequenas brechas e
frinchas, desejos de busca para o enfrentamento dos problemas,
movendo as pesquisadoras em busca de respostas possiveis, como
estratégias em rede colaborativa. Dentre as pesquisas analisadas,
identificamos: a) os resultados obtidos com a experiéncia, susten-
tada por uma metodologia de trabalho aberta, dialégica e participa-
tiva, por meio dos ateliers de pesquisa, possibilitaram as docentes
participantes da pesquisa um espaco de reflexio e de elaboragio de
vivéncias e experiéncias, o que propiciou uma reconstrugio/ressig-
nificacido em relacio as questdes que envolvem a educacio sexual, e
como proposicio do coletivo a elabora¢io do Documento Referencial

em Educagio Sexual (Teixeira Filho, 2016).
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Na pesquisa de Daniele Ferreira, ela afirma que: b) a intencio é
que os resultados desses (artes)liers se transformem em um e-book
sobre pedagogias feministas sertanejas, que serad disponibilizado
para biblioteca digital das escolas ptiblicas da cidade de Conceigio do
Coité. O intento ainda é que esses encontros continuem acontecendo
nas escolas ao voltar das aulas presencias, como possibilidade de
intervencio continua dos(as) estudantes, somando ao que ji acon-
tece nas escolas, tencionando assim outras maneiras de ser, pensar,
saber, (re)existir nas encruzilhadas dos sertdes (Ferreira, 2020).
C) a partir das conexdes ficcionais e anseios do coletivo, a proposta
de (re)invencido do “atelier de leitura nos/dos/com os cotidianos da
educacgio infantil” intenta a construg¢io de um espago dindmico para
germinacdo de olhares em perspectiva de género e de caminhos que
se deslocam para uma educag¢io mais igualitiria para as crianc¢as da
educagio infantil (Carvalho, 2020).

Assim, o coletivo vé na Cartografia de Afetos' uma possibilidade
de agdo concreta no territério escolar, contudo, percebe a necessi-
dade de estudar mais as pedagogias feministas, inserir a discussdo
do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) no Projeto Politico
Pedagdégico (PPP) da escola, para que as praticas refletidas/cons-
truidas, a exemplo das palestras, entrevistas, rodas de conversa,
caminhadas/pedaladas, possam transbordar numa ago que, de fato,
promova o enfrentamento da violéncia sexual infantil no territério
escolar (Abreu, 2020).

1 Referencia a disserta¢do de mestrado da Lais Oliveira de Abreu, nomeada como
Pedagogia feminista no territério escolar: devires cartogrdficos no enfrentamento da
violéncia sexual infantil.
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Os ateliers foram espacgos de construgio e desconstrucio coletiva
e colaborativa, promovendo os debates e reflexdes nio sé sobre as
especificidades dos alunos surdos, mas sobre os contextos de di-
ferenca que levam em conta as discussdes de raga/etnia, género,

sexualidade, multiletramentos, alfabetiza¢do e aprendizagem.

[...] narrativa polifénica tecida a virias maos, como nos en-
sina a concepgdo que alicerca os Ateliés de Pesquisa e que
resultou no Quadro de recursos multimidia para o trato com
género, raga e sexualidade na educagdo bdsica (Silva, 2019). [...]
Atelié de pesquisa se alicer¢a na compreensio de um espaco
formativo em que se tece coletivamente, portanto, colabo-
rativamente. E o lugar como espaco-tempo formativo auto
formativo, cujo trabalho serd produzido por pessoas/pro-
fissionais com vontade de criar e, onde se pode experimen-
tar, manipular e produzir produtos resultantes da pesquisa
como principio educativo, cognitivo, formativo, colaborativo
e de reflexdo/avaliacdo constante sobre a pratica pedagégica
(Silva; Filho, 2015, p. 89).

As pesquisas de autoria de Marleide Alves de Oliveira Medeiros
(2018), “Ensino de histdria e cultura afro-brasileira, africana e iden-
tidade: desafios e implicagdes nas praticas pedagégicas” e “Relagbes
étnico-raciais e de género no contexto das praticas pedagdgicas”,
e “Escrevivéncias e (re)invenc¢des na educagdo basica”, de Vaneza
Oliveira de Souza (2020), trouxeram como sintese dos encontros
de ateliers de pesquisa que: os ateliers representaram uma experi-
éncia inovadora de autoformacio docente, aprofundando e dialo-
gando com as categorias de estudo: identidade, ensino de histéria

e cultura afro-brasileira e formacio docente, que configuram com
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as préticas pedagdgicas uma categoria emergente, junto a varias
subcategorias: racismo no cotidiano escolar, individualismo, inter-
seccionalidades entre raca, classe e género, preconceito, candomblé
e cultura (Medeiros, 2018).

Na pesquisa de Vaneza Oliveira de Souza, as(os) docentes colabo-
radoras(es) narraram suas experiéncias com préticas pedagogicas
insurgentes e mostraram-se abertas(os) para escutar as estudantes
e refletir sobre suas impressdes e sugestdes e reconfigurar essas pra-
ticas, (re)inventando seus modos de ser e estar na docéncia de forma
autoral. Permanecem como desafios principais na escola estabelecer
didlogo entre as distintas dreas do conhecimento e componentes
curriculares, romper as amarras do curriculo determinado, ampliar
andlises interseccionais e afetar mais professoras(es) para trilhar o
caminho de construgido de préticas pedagégicas antirracistas e antis-
sexistas como compromisso politico durante todo ano letivo. A inter-
vencio foi operacionalizada por meio dos ateliers de pesquisa, dispo-
sitivo de construgio de dados e alteragdo da realidade (Souza, 2020).

As proposi¢des identificadas que podem se configurar como
intervencdo e legado das pesquisas apresentadas foram: a) a (re)
invencdo da escola e sua movimentagdo transitéria de mudangas,
por meio do projeto institucional da escola que discute o tema das
relacdes étnico-raciais, integrando também o tema género. A partir
do projeto didatico-pedagégico anual, a escola tem possibilitado
momentos formativos e vem afetando professoras(es) de virias dreas
do conhecimento na construcio de praticas pedagdgicas e curri-
culares com os temas durante parte significativa do ano letivo, em
especial no ano de 2019.

Outros resultados destacados: b) as narrativas evidenciaram ain-

da que existe um movimento inicial de praticas pedagégicas que
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transgridem hegemonias raciais e de género, por um coletivo do-
cente desejoso e atuante na descolonizag¢io do curriculo e das rela-
¢Oes escolares, que percebe os processos formativos como “espagos-
-tempos” importantes para refletir e reelaborar o trabalho; c) a cria-
¢do do coletivo de mulheres/estudantes como intervencio a ser efeti-
vada ao longo de 2021-2022; d) o conjunto de cartas com as narrativas
emergentes resultantes das reflexdes em defesa de uma educagio
antirracista, por meio do e-book, fizeram brotar narrativas em que
as escrevivéncias e histdrias de vida balizam a produ¢io do conheci-
mento como invengio de si e do outro, numa comunidade cientifica
de aprendizagem, cujas redes sdo tecidas com docentes da univer-
sidade e da educagio basica de modo horizontalizado (Souza, 2020).

Também foi recorrente nas narrativas: e) a reorganizacio das
atividades complementares (AC), a fim de serem concebidas como
“espaco-tempo” da formacao no lécus da escola, por meio dos ciclos
de formagio realizados como desdobramento da pesquisa de 2019 a
2020, por meio dos ateliers de pesquisa, objetivando que o coletivo
docente e a gestdo possam dar continuidade como uma politica de
formagdo para o desenvolvimento profissional da docéncia. Outro
aspecto de destaque foi: f) a aplicabilidade dos ateliers por meio de
interfaces on-line, sem prejuizo do seu potencial formativo, dial4-
gico, horizontal e colaborativo.

Os limites apresentados acerca do disposto no atelier de pesquisa
foram: os desafios de garantia da carga horaria das AC para a for-
mac3o no lécus da escola, advindo da falta de outro(a) docente para
substituir as professoras na sala de aula com os estudantes, ja que
os(as) estudantes universitarios(as) destinados(as) para essa a¢io
nem sempre compareciam. A nio valoriza¢io da formacgio, quando

os(as) docentes apresentam o certificado da formac3o para requerer
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incentivo no saldrio. Excesso de trabalho na rotina escolar, pouca
crenca na formac¢do como possibilidade de reverter as condi¢des
concretas do trabalho docente, entre outros, como os apontados

por Silva e Costa (2020), sintetizados no Rizoma 2.

Figura 2 Rizoma 2: limites dos ateliers de pesquisa

Fonte: elaborada pela autora.

Como todo método e todo dispositivo de pesquisa, nio podemos
esquecer os limites e potencialidades que cada escolha tedrica pro-
picia numa trama tecida com conjunto de ideias distintas, resultante
de paradigmas diversificados do conhecimento, que também se
constrdéi fragmentado, percorrendo caminhos ndmades, desman-
chando verdades fixas, sem respostas definidas, mas apresentando
proposicdes, estratégias e possibilidades advindas da produgao cole-
tiva. Uma produgio de conhecimento em que fazer, pensar e intervir

se dio de modo indissociavel.
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As escolhas metodoldgicas se ancoram nos pressupostos tanto
axiol6gicos de nossas crengas quanto politicos, éticos, estéticos,
epistemoldgicos e operacionais. Os modos de investigar, como nos
apontam Marilda Oliveira e Cristian Mossi (2014), a investigag¢io
em si, é da ordem da esfera metodolégica, e pensar a investigacgio
é a esfera epistemolégica, pois esta em relacio direta com o pen-
samento, que cria, busca, quebra fronteiras, sulca caminhos nunca
vistos, faz bifurcagdes, veredas, se perde para se achar, criando rotas
préprias e apropriadas, como cada pesquisador(a) criou nos ateliers
de pesquisa operacionalizados.

Ressaltamos ainda que temos clareza de que o conhecimento é
(re)construido, cocriado pelo processo da pesquisa qualitativa, sendo
um “[...] conhecimento vinculado a critérios de escolha e interpreta-
¢oes de dados, qualquer que seja a natureza destes dados [...]” (Gatti,
2002, p. 10). Dessa forma, gostariamos de enfatizar que o método e os
dispositivos de pesquisa sdo entendidos neste estudo como o conhe-
cimento critico dos caminhos do processo cientifico, indagando e
questionando o campo acerca de seus limites e possibilidades, des-
confiando de nossas certezas, reinventando percursos, apontando
versdes de verdades balizadas num fazer ético, sistematizado, obser-
vado, analisado e sustentado por constante problematizacio.

Ademais, defendemos a concep¢io de professores(as)-pesquisado-
res(as) como professores(as) ndmades, como nos aponta Silvio Gallo
(2017), em que o saber é fluido, infinito, n3o sedimenta lugares nem
teorias. E, pois, uma produgio que exige intervencio na relagio com
o outro, nio para representarmos a realidade, pois esta é multiface-
tada e multidimensional, e ndo é possivel a encapsularmos, nem nos

adequarmos a ela visando oferecer respostas, mas nos arriscarmos
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na invengio, na cria¢io, buscando estratégias e possibilidades tio
diversas quanto sdo as realidades, pois estas sio multiplicidade.
Para Carlos Ferrago e Janete Carvalho (2013), n3o existe nenhuma
chance de o conhecimento acontecer em uma escola onde a vida nio
é favorecida; e por sua vez, em uma escola onde o conhecimento
nio acontece em sua multiplicidade, tampouco existe vida. No que
acrescento que foram desses conhecimentos pedagdgicos como
conhecimentos cientificos, produzidos nas distintas pesquisas com
os(as) professores(as) da educagio bésica, que nossas pesquisas se
nutriram em rede colaborativa. Estes, por sua vez, ndo estdo regis-
trados nem visibilizados nas politicas piiblicas, nem nas secretarias
de educacio, mas se movimentam na pesquisa-vida em cada escola

baiana parceira da pesquisa.

Conclusoes: veredas em aberto

Podemos afirmar que os ateliers de pesquisa se configuram como
uma cartografia, um mosaico rizomatico dos dados de uma pes-
quisa, produzidos em campo com o coletivo, cuja func¢io central é
transformar os registros das narrativas autorais e coautorais em
modos de fazer dos sujeitos, capturadas pela experiéncia de campo
como producio de conhecimento. Os registros nos ateliers sdo da
ordem das linguagens hibridas, multiplas, multimodais, em que os
sujeitos participantes, cocriadores, de modo inventivo, se autorizam
a narrar, fotografar, pintar, desenhar, poetizar, filmar, verbalizar
oralmente e por escrito, produzindo sentidos e subjetividades. Lan-
cam-se na artistagem como sujeitos mutantes em devir. Um méto-
do em aberto sem demarcar fixidez, atento ao acontecimento e as

inflexdes e contingéncias do dinamismo escolar.
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Defendemos uma comunidade cientifica de aprendizagem (CCA),
em que somos desafiados a sair da soliddo das nossas praticas pedagé-
gicas para produzirmos coletivamente, como sujeitos que se indignam
e por isso se aquilombam no coletivo, se reconhecem entre seus pares,
e, numa intricada rede em que a docéncia é debatida como profissio,
produzimos nossas pesquisas. Pesquisas estas que se implicam consi-
derando os conhecimentos adquiridos, como transformagio movente,
forcas em devir, cujas inflexdes, mudancas de direcdo, desvios, sdo
necessarios diante da realidade e suas contingéncias.

Partimos do principio de que todos(as) sdo participantes ativos(as)
do processo de ensino e de aprendizagem, e que sem a colaboragio do
coletivo nio é possivel atingir seu objetivo maior, que é refletir na/a
pratica pedagdgica, uma formacdo em exercicio, no l6cus da escola.
Narramos de dentro da experiéncia vivida, fazendo com que o ato
investigativo seja menos informativo e mais formativo e autofor-
mativo, construindo um mapa de saberes, saindo da nossa solid3o,
insularizagdo, para uma construgio militante e coletiva, pois criar
é um ato de resisténcia. Experiéncia esta que nos modifica. E ndo

era para ser diferente!!!
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A histéria publica e
pesquisa-aplicacao na dinamica
de construgao da solucao
mediadora de aprendizagem

Luciana Conceig¢do de Almeida Martins
Alfredo Eurico Rodrigues Matta

Introdugao

Dentre os principais debates e reflexdes dos cursos de licenciatura
na contemporaneidade, situa-se a necessidade de aproximacio das
discussdes e produgdes do meio académico de ensino superior com
o ensino basico. No Ambito dos cursos de Licenciatura em Histdria,
nota-se a preocupagio na promog¢io da integragio entre pesquisador
e professor. Todavia, mesmo com importantes debates, ainda se
verifica uma hierarquizacio, inclusive na organizacio curricular de
muitas institui¢des brasileiras, que prioriza a formagio do pesqui-
sador em detrimento do professor (Ferreira, M., 2018).

Um horizonte que se ergue e vislumbra mudancas nesse cena-
rio retratado é a emersio dos Mestrados Profissionais de Ensino
de Histéria (ProfHistéria). Esses espacos, ao longo de poucos anos,
estdo possibilitando o estreitamento das relagdes entre as univer-
sidades e o ambiente do ensino béasico. A maior parte dos alunos

do ProfHist6ria sio professores do ensino bédsico em busca da
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continuidade da sua formag3o. A partir do ingresso desses alunos/
professores, observa-se uma proficua troca de saberes e experién-
cias, em que tanto a academia quanto as escolas e comunidades locais
se beneficiam. O ProfHistéria apresenta-se como uma possibilidade
de “[...] romper com um mundo académico fechado em si mesmo e
com pouca conexio com a sociedade [...]” (Ferreira, M., 2018, p. 53).

A fim de consolidar esse enlace, objetivamos apresentar uma
reflexdo teérico-metodoldgica na qual defendemos o potencial da
histéria publica articulada a pesquisa-aplicacio na dindmica de
desenvolvimento de solu¢des mediadoras de aprendizagens. O cam-
po da histéria publica favorece esse movimento dialdgico, pois é o
elo que articula as ricas pesquisas histéricas clissicas com a comu-
nidade e o ensino, até alcancar publicos mais amplos.

O crescimento da discussio e identificagdo de professores do
ensino bésico pela histéria publica fomenta um olhar promissor
para o futuro, de maneira que a tendéncia é potencializar praticas
de histéria puiblica no chio da sala de aula e para além dos espagos
escolares. Na medida que aumentam o ingresso desses profissionais
nos ProfHistdérias, a possibilidade se amplia. Contudo, mesmo ja
demonstrando um viés para a abordagem prética nas salas de aula,
nio cabe ao aluno/professor negligenciar métodos ja reconhecidos
pelo meio académico, portanto, elencamos as seguintes questdes
orientadoras deste estudo: qual concepgio de histdria piblica defen-
demos e quais as possiveis contribuicGes para o ensino de histéria?
Como caracterizar o potencial da histéria ptblica para o desenvol-
vimento de solu¢des mediadoras de aprendizagens socioconstru-
tivistas, a fim de proporcionar uma difusio com compromisso e
consciéncia histérica? A partir da premissa da histéria piblica pela

difusdo da histoéria, qual estratégia de desenvolvimento da solugio
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mediadora de aprendizagem se adequa ao ensino de histéria, com
base na pesquisa-aplica¢do? Esses questionamentos serdo proble-

matizados na sequéncia deste capitulo.

Concepcao sobre histéria publica e sua contribuicdo para o
ensino de historia

Nos tltimos anos, a histéria ptblica vem ganhando espago no Brasil
nas discussodes académicas, em fun¢do do dinamismo e demanda
social por acesso a informac3o e, principalmente, pela necessidade
cada vez mais emergente de uma concepgio de histéria aplicada,
que atue na busca por resolucio de problemas concretos. Associado
a isso, soma-se o acelerado avango e uso das tecnologias digitais da
informacgdo e comunica¢io no dmbito educacional.

Em meio as necessidades sociais que refletem no contexto edu-
cacional, compreendemos que, na contemporaneidade, é impres-
cindivel um estreitamento das relagdes entre as ricas pesquisas e
producdes académicas com as praticas e vivéncias comunitarias e
o ensino de histéria. Diante dessa constatagdo, qual a concepg¢io de
histéria ptblica que defendemos? Como essa dimensio dialégica da
histéria pode impactar no ensino?

Defendemos a concepcio da histéria publica como uma dimens3o
do campo historiogréafico direcionado ao movimento paxioldgico e
dialégico entre a produgio académica e nio académica em alusio ao
conhecimento histérico (Heymann; Mattos; Fontes, 2014).

Quando enfatizamos o cardter dialdgico da histéria publica, é
necessario elucidar que se trata do encontro das maultiplas vozes,
produzindo a constru¢io do conhecimento histérico (Martins, 2017).

Essas vozes refletem a préaxis e articulagdes ndo somente entre o
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ambiente académico e o ndo académico, mas também entre o pre-
sente e passado. Sdo questdes que implicam em uma nova configu-
racdo sobre a compreensio da histéria e do papel do historiador.
Assim, a histéria no se reduz ao estudo e construcdes sobre o pas-
sado, mas das possiveis relagdes entre passado e presente nos seus
devidos contextos de épocas (Martins, 2009).

Teresinha Frées Burnham (2000), ao analisar a conjuntura de
transformagdes das sociedades contemporaneas, defende que a pro-
ducio do conhecimento nio deve se restringir ao ambito académico,

ou aos lugares ligados a este, inferindo que

Lugares tradicionais de dissemina¢do da informacio e do
conhecimento tais como bibliotecas e centros de referéncia
ampliam suas func¢des e sem respeitar limites fisico-geogra-
ficos se expandem, articulando-se em redes, virtualizando-se
interfaciando Ambitos publicos e privados, individuais e co-

letivos (Burnham, 2000, p. 135).

E a constatacdo de que as relacdes estido mais interconectadas,
e sendo mediadas pelas tecnologias da informagio e comunicagio,
necessitam de maior dinamismo, construcgio e difusio.

De acordo com a historiadora Marieta de Moraes Ferreira (2018),
a histéria ptblica ocorre quando a histéria circula em diversos es-
pagos que perpassam os muros institucionais educacionais e por
meio de multiplas linguagens, sejam estas de cunho digital ou fisico.
Complementando a légica apresentada pela autora, inferimos que
nio basta apenas ao pesquisador piblico desenvolver um elemento
difusor do conhecimento histérico a partir das pesquisas cldssicas e
langar ao publico mais amplo. F imprescindivel imprimir significado

durante todo processo da producio, e tal desafio é possivel, quando
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ocorre o engajamento de uma equipe multidisciplinar que trabalha
em colaboragio, com base na mediagio e no intuito da construcio
do conhecimento.

A escola pode emergir como um campo acolhedor a essa proposta
de histéria publica. O historiador Rodrigo de Almeida Ferreira (2018)
caracteriza o espacgo escolar como local privilegiado de atua¢ido na
relacdo entre histéria publica e ensino, e justifica tal assertiva com

o direcionamento para o viés pratico do trabalho docente, pois,

Durante o processo de ensino, o professor realiza operacoes
que confluem para a divulgacio, difusio e circulagio do co-
nhecimento histérico. E, ainda, estabelece a produgio de um
conhecimento histérico escolar. Mas este processo nio esta
concentrado exclusivamente no professor. Pelo contrario, os
estudantes contribuem com o saber, que, por sua vez, estio em
didlogo com conhecimentos histdricos extraescolares apre-

endidos em suas trajetdrias sociais (Ferreira, R., 2018, p. 34).

Tal denotacdo da pratica e vivéncia escolar, no &mbito do ensino
de histéria, nos conduz a refletir sobre os aportes teéricos pautados
na polifonia e dialogismo de Bakthin, na praxiologia freiriana e
gramsciana e na base socioconstrutivista de Vygotsky.

Agindo com postura ancorada na polifonia, cuja matriz é o dia-
logismo (Bezerra, 2014), o professor mediador, que também assume
funcio de pesquisador, passa a conceber a efetiva contribuicio de
outros sujeitos na produgio do conhecimento histérico, sejam alunos
ou mesmo comunitarios. Estes assumem fungdes de coautores com
consciéncias e vozes proprias, isto €, estio em constante desenvol-
vimento na envergadura do projeto proposto. Representam sujeitos

participes, ou nas palavras de Paulo Bezerra (2014, p. 193): “[...] outro
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‘eu’ investido de iguais direitos no didlogo interativo com os demais
falantes, outro eu a quem cabe autorrevelar-se livremente [...]".

Em continuidade a reflexdo do enlace entre histdria piblica e en-
sino de histéria, Rodrigo Ferreira (2018) destaca que nio é desejivel
apenas o carater pratico no chio da sala de aula, mas sim efetivar
a concepcio de praxis, isto é, associacdo da pratica com a reflexdo
tedrica e metodolégica em alusdo ao conhecimento histdrico. Além
disso, complementa-se a importancia do teor colaborativo dos su-
jeitos engajados, a compreensio sobre seus conhecimentos prévios
e aprendizagens adquiridas no que tange ao planejamento das ati-
vidades, seu desenvolvimento e nos momentos de avalia¢io dos re-
sultados dos trabalhos desenvolvidos (Ferreira, R., 2018).

Com base nessa perspectiva, a histéria ptblica pode funcionar
como o elo de aproximacgio entre o meio académico superior, o en-
sino basico e 0 meio comunitario em geral, portanto, cabe sistema-
tizar a seguir, em um quadro, as caracteristicas da histéria ptblica

que podem ser aplicadas no ensino de histéria.
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Quadro 1 Caracteristicas da histéria pudblica aplicada
no ensino de histéria

Caracteristicas da histéria piblica

Proposta de aplicacio no ensino de histéria

1. Busca pela resolugio de problemas
concretos.

1. Iniciar aula de Histéria com uma questio-
-problema do presente que instigue o didlogo com
processos histéricos do passado.

2. 0 processo de elaboragio prépria
de sentido histérico que considere a
polifonia e as multiplas linguagens
para difusio.

2. Buscar a compreensio do contexto histérico por
meio das referéncias bibliogréficas de acordo com
a tematica selecionada, mas também considerar
os conhecimentos prévios dos alunos e/ou
comunitérios.

3. Considerar que a difusdo
adequada requer o desenvolvimento
de projetos colaborativos com
propostas de solu¢des mediadoras de
aprendizagens impactantes.

3. Pensar colaborativamente na solu¢do
mediadora de aprendizagem mais adequada para
os sujeitos engajados no projeto, por meio do
compartilhamento dos saberes.

4. Trabalho com intuito ampliado e
de mediac¢do continuada.

4. Ter a consciéncia de que o ensino no viés da
histéria publica é um trabalho ampliado, cuja
pesquisa e resultados podem vir a perpassar os
muros da escola, e de continua mediagio realizada
pelo professor, cuja fungdo é organizar o processo
de desenvolvimento do projeto e da aprendizagem.

5. Conscientizacio histérica e
conscientizagio social.

5. Pensar em um projeto que instigue a
conscientizagio histdrica, e que essa experiéncia
possa ser ampliada para outros publicos.

6. Pensar em uma solugio mediadora
de aprendizagem que nio valorize

o marketing, mas instigue a
conscientizagio histdrica.

6. Propor sequéncias didéticas ou solugdes
mediadoras que valorizem a prixis “reflexdo-a¢io
e vice-versa”.

Fonte: elaborado pelos autores.
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Ao analisar o quadro, podemos inferir que a “[...] a histdria ptiblica
é aquela focada no mundo real, com seus problemas concretos [...]”
(Floréz, 2014. p. 75), em que se busca, sobretudo, a resolug¢io de pro-
blemas por meio de uma abordagem de histéria aplicada. Isso ndo
significa dizer que esse movimento nega ou negligencia os modelos
constituidos ao longo do tempo no campo da histéria com seus mé-
todos, anélises e procedimentos de pesquisa (Martins, 2017). No en-
tanto, sdo acrescidos principios de comprometimento com questdes
que orientam a busca pela justi¢a social, ativismo e o fortalecimento
das comunidades. Nesse aspecto, esse movimento no campo da his-
téria representa mais do que a sua preservagio e difusio, e amplia
as perspectivas em um direcionamento para a “[...] construcio de
um conhecimento pluridisciplinar atento aos processos sociais, as
suas mudancas e tensdes [...]” (Almeida; Rovai, 2011, p. 7).

Todavia, diante da relagio entre a concepg¢io de historia ptiblica e
ensino de histéria aqui discutida, notamos que a difusdo/divulgagio
da histéria é uma preocupagio constante para os pesquisadores que
se ancoram no movimento da histéria publica, portanto, merece

uma problematizac¢io mais ampla.

A histéria publica e seu potencial para o desenvolvimento
de solu¢des mediadoras de aprendizagens
socioconstrutivistas

A divulgagdo, circulagio ou difusdo do conhecimento histérico em
ambientes académicos e ndo académicos é uma das caracteristi-
cas basilares da histéria publica. N3o obstante, faz-se necessario
o devido cuidado com o intuito da divulgac¢io histérica, portanto,

é imperioso ressaltar que nio se busca apenas uma difusdo vazia
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e despida do compromisso com a conscientizacio histérica e pes-
quisa historiografica, que envolve o mergulho no campo teérico e
metodolégico do campo da histéria. Por outro lado, tal pratica nio
deve ser confundida com autoridade exclusiva do saber académico
em detrimento do saber comunitério (Ferreira, R., 2018).

0 elemento da difusdo da histéria, que em muitos espagos acadé-
micos e nos mestrados profissionais é considerado como produto,
vamos aqui denominar de solu¢io mediadora de aprendizagem
(SMA). Quando mencionamos o termo solu¢io, nio temos a pre-
tensdo de alcancar um resultado absoluto ou totalizante, mas vis-
lumbramos atingir a meta de aprendizagem proposta, com base no
problema de pesquisa estabelecido. Como a fundamentacio episté-
mica defendida é o socioconstrutivismo, a mediacio se faz atuante
em todo processo de desenvolvimento. Isso quer dizer que, pau-
tando-se nessa modalidade proposta da producio, o pesquisador
nio trabalha sozinho, ele desenvolve todas as fases em colaboracio,
conforme verificaremos a seguir.

A construcido da SMA acontece em quatro fases de pesquisa apli-
cada, sendo assim, ndo podemos deixar de destacar a importancia
da adogdo de uma metodologia que consiga, a0 mesmo tempo, dar
total espaco para a realizacdo da pesquisa em histdria e em educa-
¢30, assim como também organizar a constru¢io da SMA resultante.

A pesquisa-aplicag¢do é uma metodologia eficaz para essa orga-
niza¢io da investigacio e da produgio da SMA (Santos et al., 2018).
Trata-se de uma abordagem metodoldgica iterativa, dialética e dia-
légica. Sera didatico apresentarmos cada momento e como a his-
toria e outros campos do conhecimento entram nesse conjunto de
ag¢des para construcio da SMA, cujas fases sdo: 1) contextualizagio;

2) articulagdo conceitual; 3) modelagem ou design cognitivo;
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e 4) ciclos de desenvolvimento colaborativo. Vamos apresenta-las

e discuti-las a seguir:

Fases de desenvolvimento de solu¢ées mediadoras de
aprendizagens com base na pesquisa-aplica¢do

A pesquisa-aplicacio se inicia com o que chamamos de primeira fase
da contextualizagio, que representa um processo de autenticagio
e validacio mutua de interlocutores e participantes de um dado
processo histérico, exatamente com a construc¢io de um estudo e
interpretacio do contexto histérico no qual cada participante, em
didlogo com os outros e com o conjunto do coletivo implicado, pro-
cura interpretar o processo social, e que conduz a interpretagio
das tensdes presentes, assim como daqueles elementos capazes de
construir as SMAs necessarias.

Construir um contexto histérico implica em nio perceber a his-
téria apenas como narrativa. Claro que todo texto histérico esta en-
volvido em uma narrativa, de fato, todo o pensamento humano toma
o formato final de narrativas, mas isso atualmente estd ocultando
a necessidade da interpretagio e andlise que sempre precede a sua
construcio. Assim sendo, a narrativa deriva da interpretacio que o
historiador faz da histéria, da epistemologia e filosofia da histdria
adotada, da concepgio e entendimento sobre como foi construida
cada situacio, ou seja, do contexto.

A compreensio de como consideramos e desenvolvemos um
contexto histérico, um dos fundamentos de nossas pesquisas, co-
meca no estudo do século XIX sobre como Karl Marx concebia a

histéria. Essa forma de utilizac3o é o principio precursor de nossa
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abordagem, j4 que é a emergéncia da abordagem materialista-dialé-
tica da histéria e base no dialogismo.

Segundo compreendemos, A ideologia alemd (Marx; Engels, 2019) e
a Miséria da filosofia (Marx, 2017), do final da década de 1840, jd apre-
sentam os fundamentos da leitura e utilizagio do conhecimento em
histoéria, do qual herdamos a abordagem. Uma proposta de andlise
dialética do processo histérico concreto, assim como da percepcio
sobre a construgio social coletiva e colaborativa da histéria, sempre
entendida como uma dindmica de transformacio dada a partir do
resultado das tensdes e forgas sociais, que disputam construgio do
presente e o avango conjunto e compartilhado do processo social.
Em obras posteriores, Karl Marx atinge o amadurecimento do uso
da histéria como fundamento de argumento.

De acordo com essa base epistemolégica, o contexto histérico
tem como premissa realizar uma andlise histérica a partir da inter-
pretagido dialética do pesquisador em fungio da problematizagio
em questdo. Em outras palavras, embora com todo rigor investiga-
tivo e de referéncias, o que Marx constrdéi jamais é uma proposta
de imposicio de verdades histéricas e de cunho autoritirio. Ele
constréi a proposta de interpretagdo que utiliza para elaborar uma
leitura daquilo que estuda para, a partir desta, engajar-se na cons-
trucdo da compreensio dialética que advenha do didlogo com outros
interlocutores.

Se ha outros sujeitos interessados, implicados naquele estudo,
naquele processo ou situacio histérica, mediados pelo interesse nas
mesmas questdes capazes de agregar compreensio, interpretagio
e elaboracdo engajada e coletiva, o contexto que sera o catalizador
da construcio e/ou validagio das propostas ampliadas e coletivas é

aquele fruto da interpretagdo do autor. Assim devemos fazer com
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nossos proprios temas: dialeticamente construir nossa interpre-
tagdo, o melhor possivel, ndo para impor nada, para ser vanguarda
de nada, mas para engajar os sujeitos implicados na discussio e
assim elaborar a interpretac¢io do coletivo, advinda do conjunto dos
implicados, mesmo que provocada pela proposta daquele primeiro
pesquisador. Validamos assim os interlocutores.

O propésito do desenvolvimento de um contexto histérico com
fundamentagdo marxista é, portanto, muito mais trazer as bases
da compreensio dos processos sociais presentes em suas questdes
de investigacdo que apresentar narrativas e fatos sequenciados
cronologicamente ou narrados em algum tipo de historicismo. Sua
elaboragdo é para situar o problema da pesquisa e compreensio
prépria do pesquisador e, logo apés, submeter o estudo a outros
sujeitos colaboradores, instigando a producio de sentido para os
sujeitos engajados na pesquisa, salientando que esse estudo inte-
grara a composicdo da SMA.

Ao desenvolver um contexto histérico, o pesquisador elabora
sua questio e problematizacio. Busca construir o melhor conhe-
cimento possivel sobre a concretude de produgio da existéncia de
cada fendmeno social em seu foco. Procura elaborar uma compre-
ensdo defensavel do fendmeno estudado, sendo rigoroso e exigente
na elaboracio das evidéncias daquilo que defende. Feito isso, ele se
encontra munido de uma concepg¢io capaz de ser compartilhada,
que agora pode entrar em novos questionamentos e avaliagdes, na
medida do compartilhamento do que pensa com outras problema-
ticas e compreensdes, sempre existentes. ApGs essa primeira fase,
passa-se para a segunda fase da pesquisa-aplicacio.

A segunda fase é a de articulagdo conceitual, como atualmente a

estamos chamando. E 0o momento em que se dialoga sobre o que sera
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construido. O contexto, como vimos, serve para dar legitimidade de
interlocucdo a todos os participantes, o que, de certa forma, se opde a
concepcdo de lugar de fala, que naturaliza e atribui uma propriedade
sem possibilidade de negacdo a capacidade de participagio e colabo-
racgio nas construgdes de muitos didlogos. O contexto e a construgio
coletiva do contexto atribuem voz e possibilidade de construcio
aos implicados na situacio base a ser resolvida. A primeira fase é,
portanto, de pesquisa histdrica, praxiolégica e dialética.

Uma vez que a comunidade dos implicados tem o contexto com-
preendido, a fase seguinte consiste em reunir as articulagdes e ar-
gumentos, inclusive teéricos, capazes de sustentar a construgio da
SMA que se deseja.

Se for um jogo digital, é o momento de reunir as teorias sobre
jogos, de ensino e aprendizagem, bem como os contetidos sobre o
qual o jogo se debruga, para entdo produzir, em didlogo com o con-
texto e com a comunidade implicada, quais teorias e fundamentos
podem ser considerados na construgio. Claro que os saberes dos
alunos, comunidade e dos participantes em geral também serdo
considerados, até porque fazem parte do contexto.

Se for um museu virtual, uma complementagio curricular, uma
nova forma de avaliacdo, uma proposta de TV web educativa, enfim,
para cada proposta pratica de SMA a ser construida, apresentam
relacdes de conhecimentos, teorias e saberes a serem articulados
e apresentados como pertinentes para a modelagem e design que
serdo foco do trabalho na fase seguinte.

A terceira fase da modelagem é a que constréi a primeira versio
da SMA que serd aplicada e posta em pratica. Amodelagem acontece
pela pratica do design cognitivo. Nessa fase, o pesquisador assume a

condicido de projetista, na verdade projetista em colaboracio, ja que
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todos os implicados, ou o maior ntimero possivel deles, precisam
se manter presentes, pois deve nascer a pratica derivada do pro-
cesso cientifico realizado até o momento. Efetiva-se nessa etapa a
interdisciplinaridade, uma vez que o pesquisador pode contar com
a experiéncia e com o trabalho de especialistas da drea de desen-
volvimento de software e de aplicativos, caso a proposta da SMA
seja direcionada para o desenvolvimento de tecnologia digital da
informacio e comunicagio. Mesmo que a SMA volte-se para uma
proposta analdgica, ainda sim essa é a etapa em que profissionais
das variadas areas do conhecimento poderio colaborar para a mo-
delagem (Santos et al., 2018).

A partir dessa perspectiva, quais elementos poderdo ser consi-
derados a fim de atender ao desenvolvimento do design cognitivo
da primeira versdo da SMA? S3o sete os elementos sugeridos para
projetar um protétipo cuja fundamentacgio é socioconstrutivista,
que serdo discutidos na sequéncia: interacio, interatividade, con-
textualidade, mediacdo, metacognicgio e controle, inser¢do do con-
tetido ou tema do ensino-aprendizagem e colaboragao.

Fischer e Landl (Jonassen; Mandl, 1990) trabalharam o conceito de
interagdo social, e identificaram que o pesquisador deve construir as
possibilidades de interacio entre os sujeitos e SMA, seus objetivos/
tarefas/intengdes, ou seja, sua relagdo concreta com o contexto e
ambiente e os contetidos a serem ensinados. Isso conduz Jonassen
e Mandl (1990) a interpretarem que o maior desafio do designer é
planejar o modelo de relacionamento e de interacio entre esses
elementos, sendo assim, o autor sugere algumas questdes que sio

fundamentais para um projeto de SMA digital:
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1. Como estruturar a informagdo na midia?

2. Qual a hierarquia das informacgdes e apresentac¢des?
3. Como buscar o conhecimento?

4. Como construir o conhecimento?

5. Onde € o inicio do processo? E o final?

6. Como navegar?

S3o questdes que vio exatamente encontrar as relagdes entre su-
jeito, contexto e as informacdes, em varias vertentes. Cada questio
vai encontrar uma nova relagio de interagio entre esses elementos.
O designer socioconstrutivo, interessado em interagdes sociais, vai
precisar fazer essas questdes frequentemente para projetar seus
procedimentos pedagégicos. E importante destacar que esse tipo
de construc¢do nio se aplica apenas as SMA digitais, mas também
as ndo digitais.

Um segundo elemento essencial no design cognitivo de uma
SMA socioconstrutivista é a interatividade, que é compreendida
em didlogo com a teoria de zona de desenvolvimento imediato —
ZDI (Vygotsky, 2009). E entdo definida como a intersecgio entre as
praticas sociais de sujeitos engajados na resolugdo e compartilha-
mento de construcio de conhecimento e de pratica de vida comum.
Inclusive é uma concep¢io que apoia a ideia de compartilhamento
de contexto apresentada anteriormente e representada na figura

que segue:
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Figura 1 Representacgido da interatividade

Interatividade - Praxis coletiva - Sujeito coletivo

Praxis social Praxis social
do Sujeito 1 do Sujeito 2

Fonte: Matta (2009).

Essa perspectiva social do conceito de interatividade é a chave
para a construcdo de comunidades de compartilhamento de expe-
riéncias e aprendizagem de dimensio e complexidade crescente,
como aquelas que necessariamente derivariam da construgio de
comunidades de aprendizagem internacionais que buscassem reunir
interesses e solucdes necessarias a um conjunto de nag¢des e regides
distantes, com populagio diversificada, embora com histéria e for-
macio em parte comum, mas também possuidores de uma diversi-
dade de manifestacdes e solugdes locais, como é tio demandado atu-
almente. Portanto, pode também valer para comunidades de pratica
formadas por sujeitos advindos de todo tipo de diversidade cultural,
contanto que engajados em contextos comuns. O pesquisador neces-
sita ter em mente esses “instantes” de encontro, quando o sujeito
coletivo se realiza das praxis singulares daqueles que compartilham
um processo ou construgdo cognitiva. Devem ser criados momentos

e situa¢des de compartilhamento (Matta, 2009).
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O terceiro elemento é a contextualidade, base dialética da abor-
dagem vygotskiana, que torna essencial ao socioconstrutivismo
localizar a base concreta da cognicdo, analisando e desenvolvendo
projetos que respondam ao contexto social e histérico, as bases de
pratica social das comunidades ou ambientes aos quais os sujeitos
participantes do processo pedagégico pertencem (Frawley, 2000).
E necessario, portanto, que o pesquisador seja capaz de reconhecer
os relacionamentos mais fortes existentes no meio social e histé-
rico dos futuros sujeitos envolvidos. Isso pode ser conseguido ao se
construir projetos relacionados ao cotidiano, as questdes culturais
e necessidades da comunidade foco do design.

O quarto aspecto € projetar a mediagdo entre a cognicdo dos su-
jeitos engajados com suas complexas e dinimicas construgdes de
enunciados do conhecimento na mente do pesquisador. E necessério
projetar bem os ambientes e estratégias das instancias nas quais
irdo ocorrer o encontro entre o interno e o externo, entre a singula-
ridade de um sujeito e a colaboratividade do contexto social. Projetar
os momentos e situa¢des de mediacdo é, para o designer, o momento
em que conscientemente vai construir a arquitetura do encontro
entre as ZDIs dos sujeitos engajados naquela pratica, atividade ou
reflexdo projetada (Frawley, 2000; Vygotsky, 2009).

A metacognicdo, enquanto quinto elemento, é definida como o
processo de gestdo da cognic¢io realizada por pelo menos trés atos
do pensamento, que s3o o planejamento, a inibi¢do e a referéncia de
informacio. O ser humano organiza e planeja seu processo de apren-
dizado e desenvolvimento na medida em que percebe a necessidade
de desenvolver-se. Por outro lado, ele decide o tempo todo pela vali-
dacdo de certas alternativas de pratica, aceitagio, concordincia ou

nio, de maneira que constréi um mapa de alternativas viaveis e
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invidveis e vai seguindo seu caminho de aprendizagem de acordo
com essas construgdes cognitivas. O pesquisador socioconstrutivista
deve estar atento ao projeto, de maneira a sempre possibilitar e, até
mesmo, procurar conduzir a metacognicio e essas trés operacdes
cognitivas de todo ser humano, para que possa ser bem-sucedido
na proposta de ensino-aprendizagem que elabora (Frawley, 2000;
Matta, 2006).

O sexto elemento é a insercdo do contetido ou tema de estudo. O
conteido depende dos elementos ja discutidos da contextualidade
e engajamento dos sujeitos na pesquisa. Todavia, o contetido pes-
quisado ¢ o fio condutor que dinamiza a SMA. Logo, se a proposta é
trabalhar com educacio de jovens e adultos, eis 0 momento de refle-
tir e discutir sobre o que se entende por educac¢io desse seguimento.
Se a proposta é desenvolver museus, memoriais ou jogos sobre
temas como quilombos, povos indigenas, determinados aspectos
culturais de localidades etc., entdo esse é o momento de considerar
as discussdes bibliograficas e das fontes histéricas relacionadas ao
objeto de estudo. Isso de forma a oferecer
aos implicados fontes de reflexdo e dar-lhes
possibilidade de julgamento e contribuicio.

Segundo Duchastel e Molz (2006), de-

Contetdo

vemos sempre considerar o contetido de
. acordo e em conformidade ao que articula a

contextualidade e seus sujeitos implicados,

como apresenta a Figura 2.
Figura 2
Representagio da
relagdo entre contexto
e contetido a partir dessa integracio, estar disponivel

A informacgio inerente ao contetido de

fato precisa ser integrada ao contexto e,

Fonte: Duchastel e Molz (2006). para a arquitetura do pesquisador que vai
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projetar a interac¢do de dupla via contexto-contetido ou contexto-
-informacg3o, com o processo cognitivo do aprendiz.

Por fim, o sétimo elemento é a colaboracio. E na projecio da ta-
refa colaborativa, no projeto voltado para a resolugio de problemas,
que todos os principios de design socioconstrutivista se encontram.
Ao projetar o desafio coletivo, o pesquisador provoca a realizacdo do
trabalho de desenvolvimento de grupo, articulagio de tempo e obje-
tivos, gestao da complexidade da dindmica coletiva, presenca social,
construgdo social, processos de comunicacio, gestido de conflitos
cognitivos, conflitos afetivos e emocionais, e, mediada por tudo isso,
a aprendizagem colaborativa (Duchastel; Molz, 2006).

A partir dessa terceira fase que foi explicada, o pesquisador ja
obtém a primeira versdo da sua SMA, por meio da abordagem so-
cioconstrutivista. Entretanto, caso haja disponibilidade de tem-
po, é possivel potencializar sua producdo com a quarta fase da
pesquisa-aplicacio.

A quarta fase é composta pelas aplicagdes e pelo redesign. Aqui,
nio € possivel prever o nimero adequado de aplicagdes da SMA para
o publico mais amplo e mesmo os mais especializados. A quanti-
dade de aplicagdes depende do prazo estimado para finalizagdo da
pesquisa.

Sabe-se que as aplica¢des culminam em redesign, isto é, cada apli-
cac¢do gera modifica¢cdes na ferramenta cognitiva. Essas modifica-
¢coes sdo de ordem técnica, relacionadas as melhorias de vinculo
interativo, de usabilidade e de qualidade da representacio digital;
ocorrem na estratégia de aplica¢ido, quando se faz necessaria a busca
por outras formas de divulgacdo da SMA, com o objetivo de alcan-
car publicos cada vez mais amplos e multifacetados; nos contet-

dos, no momento em que os outros sujeitos implicados na pesquisa
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contribuem com criticas construtivas, seja para inserc¢io de novas
informacgdes ou para suprimir contetdos; e, por fim, no sentido,
quando participantes destacam aspectos que fornecem sentido para
eles, dentro de seu contexto, sua realidade e sugerem melhorias ou

incrementos na aplicac¢do (Santos et al., 2018).

Consideracdes finais

O ProfHistéria se desenvolve subsidiado pela premissa de signifi-
car a construcio do conhecimento histérico, sendo que a temética
selecionada e abordada pelo professor pesquisador deve estar rela-
cionada com sua pratica no chio da sala de aula (Ferreira, M., 2018).
Assim sendo, para além da experiéncia com a realizag¢io de projetos
de histéria que instiguem a pratica e mesmo articulagdo dos alunos
do ensino basico com a comunidade local, faz-se necessario a esses
alunos/professores/pesquisadores a apropriagio teérico-metodo-
légica para a efetivagio de auténtica praxis.

Em meio a essa problematica, neste estudo, buscamos apresentar
reflexdes tedrico-metodolégicas pautadas no potencial praxiol6gi-
co da histéria ptblica e na abordagem da pesquisa-aplicagdo para
o desenvolvimento de SMAs. Nosso ponto de partida foi a discus-
sdo sobre histéria publica, que se articula satisfatoriamente com a
histéria popular e ensino de hist6ria, na medida em que fomenta
a autoria compartilhada da interpretacio da histéria, uma vez que
realiza o didlogo com as comunidades, alunos e com os sujeitos con-
cretos que interpretam a histéria, mas sem negligenciar os aportes
da pesquisa académica.

A partir da proposta de difusio do conhecimento histérico —

uma das caracteristicas desse campo de estudo —, consideramos
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importante compartilhar nossa experiéncia metodolégica no de-
senvolvimento de SMAs por meio da pesquisa aplicada embasada
na teoria socioconstrutivista. Por isso, sugerimos como passos: a
contextualiza¢do como primeira fase, em que se efetuam pesquisas
e reflexdes sobre o contexto e objeto de estudo, com auxilio de pos-
siveis conhecimentos prévios de sujeitos que poderdo ser integrados
na pesquisa. O aprendizado, relacionado a essa fase, é essencial na
construgio da SMA.

Na segunda fase, compreendem-se os conceitos basilares e prin-
cipios tedricos que embasam a SMA. J& na terceira fase, o pesquisa-
dor, enquanto mediador do conhecimento histérico, vai aproveitar
os resultados das duas fases anteriores para realizar a modelagem e
construgdo da primeira versio da SMA — aquela que serd submetida
a primeira aplicagdo com publicos mais amplos. Na quarta fase, o
enfoque sdo as aplicacdes, retornos, criticas de ptublicos mais am-
plos e provaveis redesign, caracterizando a SMA como de autoria
colaborativa.

O caminho metodolégico aqui proposto nio é rigido, mas é em-
basado nas discussdes teérico-metodolégicas contemporineas e se
respalda na flexibilidade do projeto de pesquisa e na autonomia
dos sujeitos sociais engajados no processo, sejam estes professores,
alunos, comunitarios e outros pares da academia.

Por fim, é imprescindivel destacar que, ao longo de mais de dez
anos, estamos desenvolvendo e orientando produg¢des de SMAs que
articulam a pesquisa historiografica de cunho académico, os saberes
comunitérios e ensino de histéria, a partir da pesquisa-aplicagdo
e com reconhecido éxito. Foram museus virtuais, jogos digitais de
RPG, memoriais, TV web, dentre outras SMAs. A perspectiva é que

os estudos no campo do ensino de histdria se aproximem, cada vez
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mais, do movimento da histéria pudblica, a fim de contribuir para a
consolidacdo da conscientizagdo histérica e estreitamento das re-

lacGes entre o ensino superior e basico.
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Patrimonio Caetité

uma experiéncia no Pibid acerca do estudo
historiografico de patrimdnio e seus sentidos
com estudantes do ensino fundamental

Francisco Whirajara Lopes Martins
Ana Cristina Castro do Lago

O capitulo “Patrimonio Caetité: uma experiéncia no Pibid acerca
do estudo historiografico de patrimonio e seus sentidos com estu-
dantes do ensino fundamental” se inscreve na discussio acerca da
elaborag¢io da dimensio propositiva da dissertacdo Abordagem do
saber histérico escolar no Pibid: desenvolvimento de prdticas de ensino
para a ressignificagdo da nogdo de patrimdnio dos estudantes do ensino
fundamental II, defendida em julho de 2020 no Mestrado Profissional
em Ensino de Histéria (ProfHistéria) da Universidade do Estado da
Bahia (UNEB).

Nas paginas seguintes serdo apresentados os caminhos percor-
ridos na produgdo do site Patrimdnio Caetité'. Este se constitui di-
mensio propositiva do estudo desenvolvido no ProfHistéria UNEB
a partir da experiéncia no ensino de histéria com os projetos de
educagio patrimonial “Mitos, espagos e seres de luz” e “Minha ci-
dade: histéria, cultura e identidade”, desenvolvidos na turma do

1 Localizado em: http://patrimoniocaetite.com.br.
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7°A do ensino fundamental II, no ano de 2015, no Colégio Estadual
Semindrio S3o José, Caetité/BA, pela equipe do Programa Institu-
cional de Bolsas de Iniciagio a Docéncia (Pibid) vinculado a UNEB,

do curso de Hist6ria, Campus VI.

Objeto de pesquisa e as aprendizagens do pesquisador

A investigagdo se originou da interface formativa implicada na re-
lacdo ensino e pesquisa, experimentada pelo professor/pesquisador
ao longo da investigacido empreendida no mestrado em Ensino de
Histdria, e girou em torno do processo que envolve saberes mobili-
zados para o ensino e a aprendizagem sobre a abordagem do saber

histérico escolar, em especial sobre a nogdo de patriménio cultural

[...], ou seja, brotou do entendimento de que as abordagens
mobilizadas no cotidiano escolar por professores sio fontes
riquissimas para uma pesquisa (auto) reflexiva e que podem
fomentar os estudos historiogréificos sobre aprendizagem,
elucidando nogdes - ainda carentes - que envolvem os prin-
cipais agentes do processo de construgio do conhecimento,

professores, alunos e alunas (Martins, 2020, p. 17).

Portanto, além das aprendizagens da formag3o docente, pode-se
considerar que as aprendizagens geradas pela relagio ensino e pes-
quisa experimentada pelo pesquisador do ProfHistéria, autor deste
capitulo, referem-se as diversas possibilidades de trabalho peda-
gbgico no que concerne ao estudo do patrimédnio local. Debrucar-
-se sobre elas possibilitou-lhe refletir, dentre outras coisas, sobre

como as abordagens diferenciadas adotadas no ensino de histéria
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implicaram na aprendizagem tanto dos estudantes — da educagio

bésica e do ensino superior — como do préprio pesquisador.

[...] ao ingressar no Mestrado no inicio de 2018, depois de
algumas discussdes teéricas sobre saberes produzidos por
professores na disciplina ‘Metodologia no ensino de Histéria:
o pesquisador-professor e o professor pesquisador’ fui forte-
mente atraido pelo desejo de pesquisar a minha prépria pra-
tica, pois, entre os anos de 2014 e 2017, a frente do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagio a Docéncia (PIBID), como
professor supervisor de Histéria, desenvolvi atividades que

me impressionaram bastante (Martins, 2020, p. 17).

Para viabilizar essa pesquisa, uma questio central norteou toda
investigacio, a saber: “como as praticas de ensino desenvolvidas
pelo Pibid Histdria problematizam as no¢des de patrimoénio dos
estudantes do ensino fundamental 11?”. Essa pergunta foi basilar
para a investiga¢do de como as praticas de ensino, desenvolvidas
pelo Pibid Histéria ao problematizar as nog¢des de patriménio, con-
tribuem para o reconhecimento da histéria local pelos estudantes
do ensino fundamental II; e mais, contribui para mostrar que as
praticas de ensino diferenciadas adotadas pelos professores tornam
as aprendizagens mais significativas.

Na trajetdria da pesquisa, foram delineadas as caracteristicas
do saber histoérico escolar e da educagio patrimonial no ensino de
histéria para o fundamental II, seguidas da anélise das proposicdes
de trabalho desenvolvidas pela equipe do Pibid de Histéria sobre
saber histdrico escolar e educa¢io patrimonial na escola. Posterior-
mente, foi discutido sobre como foram significativas as atividades

desenvolvidas no periodo pesquisado, com a mobiliza¢io do saber
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histérico escolar e a educag¢io patrimonial no ensino de histéria,
priorizado para seu conhecimento cientifico, a partir de narrativas
de estudantes do ensino fundamental II e dos bolsistas de iniciacdo
a docéncia (ID).

Toda a discussio anterior serviu para fomentar a construgio da
dimensio propositiva do estudo, que se deu no nivel da elei¢cdo de
patrimonio local cultural pelos estudantes do ensino fundamental
II, como contribui¢io para o conjunto de estudos historiograficos

voltados para o saber histérico escolar.

Contexto da pesquisa e seus participantes

Junto a autorreflexdo do docente sobre o seu papel como professor
pesquisador, a pesquisa e sua dimens3o propositiva, aqui apresen-
tadas, oportunizaram a andlise que envolve o ensino de histoéria e
os saberes mobilizados cotidianamente, e como estes podem favo-
recer o debate acerca do ensino de histéria na educagio bésica, a
saber, o estudo do patrimdnio local, que esteve muito presente nas
discussdes cotidianas das aulas de Histéria analisadas ao longo da
pesquisa, sobretudo aquelas realizadas pela equipe do Pibid de His-
téria, do qual o pesquisador participou na condicdo de supervisor.

Essa relagdo com o Pibid ao longo de quatro anos, como super-
visor, foi a propulsora de experiéncias mais engajadas, criticas e
criativas sobre o saber histérico escolar, especialmente no que se
refere ao ensino de patrimdnio. Essas propostas apresentaram-se
como desafios, pois exigiam bastante dos participantes que com-

poem o interior da sala de aula. Nesse sentido, Fonseca afirma que:
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A organizacio do processo de ensino por meio de projetos
nio é panaceia, nem uma tdbua de salvag¢do para os proble-
mas. Muito menos modismo. A meu ver, é algo concreto e
complexo. Parte de duas premissas bésicas: primeiro, a con-
cepcdo de projeto pedagégico como um trabalho intencional,
compreendido e desejado pelo aluno. A segunda é o entendi-
mento de que todo projeto visa a realizagdo de uma produgio,
sendo o conjunto de tarefas necessarias a sua concretizagio
empreendidas pelos alunos sob a orientag¢io do professor[...]

(Fonseca, S., 2009, p. 139).

Durante o periodo em que esteve no Pibid, como supervisor, toda
a producio desenvolvida com seus estudantes era sistematicamente
organizada para construir a meméria daquela experiéncia, cujo mote
era oportunizar aprendizagens diversas, para além dos estigmas
do livro didatico e do curriculo pré-estabelecido. Junto a equipe
do Pibid de Histéria, este professor, nas suas atividades tedricas e
préticas, dialogou com conceitos de memoria, patriménio, fontes
e outros, além de aulas no “chio da escola”, propondo atividades
que pudessem levar os alunos a analisar, discutir e refletir sobre
producio histérica de forma sistematizada, ao considerar que estes
trazem do seu mundo saberes importantes que podem constituir
situagdes de aprendizagem no processo de construgio do saber his-
térico escolar.

Destarte, enfatiza-se neste capitulo a multiplicidade de aprendi-
zagens transcorrida nessa experiéncia: os estudantes da educagido
bésica construiram de forma significativa saberes como sujeitos
histéricos auténomos e ativos; os estudantes universitarios inicia-

ram a docéncia de forma mais engajada e critica; e o professor da
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educacgio bésica, na condi¢io de supervisor, ao reconhecer as rela-
¢oes entre o seu fazer docente e os saberes académicos, se percebeu
pesquisador. Essa conjuncio possibilitou o caminho vidvel para a
pesquisa de mestrado do autor deste capitulo no ProfHistdria, sobre
as narrativas construidas pelos estudantes acerca do saber histérico
escolar e a ressignificacdo da nogdo de patriménio por meio das
abordagens adotadas pela equipe do Pibid.

Vale ressaltar que a apresentac¢io da dimens3o propositiva para o
ensino de histéria a partir do patriménio local, objeto deste capitulo,
resultou da pesquisa anteriormente detalhada, pois oportunizou
reflexGes sobre o patriménio local a partir de narrativas construidas

por estudantes, como recomenda a pratica exigida pelo ProfHistdria.

Conceitos teorico-metodoldgicos da pesquisa

O sustenticulo teérico da pesquisa perpassou por aporte ted-
rico acerca do saber histérico escolar, da educagio patrimonial e
da meméria. As contribui¢des de Monteiro (2007), respaldadas por
Chervel (1990), Abud (1993), Goodson (1998), trouxeram sentido ao
saber histérico escolar como a existéncia de um saber especifico na
escola, mobilizado por professores de Histéria e estudantes, arti-
culado ao universo social desses participantes da relagdo ensino e
aprendizagem. Também se utilizou referéncia ao trabalho de Selva
Guimaries Fonseca (1997, 2009), Aradjo (1998), Santos (1999) e Ga-
briel (1999, 2003, 2017), que se aproximam muito das inquieta¢ées
da autora referéncia.

No que diz respeito a educagio patrimonial, a pesquisa assumiu
os referentes utilizados pelos autores Pereira e Orid (2012), que dis-
cutem uma educagio para o patrimdnio numa perspectiva proces-

sual que sensibilize professores, alunos, escola e comunidade na
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construc¢io de sua memoria, e Tolentino (2016), na concepgio sobre
o patrimonio de uma forma critica, nio contemplativa, mais cidad3,
numa perspectiva de uma educagio patrimonial libertadora.

Por entender o patrimdnio como um campo amplo, diversos
autores contribuiram para a pesquisa, tais como: Abreu e Chagas
(2009), com a base de sustenta¢io do campo do patriménio e da
educacgdo patrimonial, por meio de reflexdes instigantes e atuais;
Sant’Ana (2009), ao contextualizar a concep¢io do patrimonio; Abreu
e Chagas (2009), pelo entendimento do patriménio como um bem
coletivo e que se encontra num espaco de conflitos e de interesses
contraditérios; e Silva Junior (2016) e Gongalves (2009), no enten-
dimento acerca da origem do termo e sua associa¢do com outras
estruturas presentes na sociedade, seu carater milenar e o uso didrio
da palavra patrimoénio.

Ao ler as considerag¢des de Nora (1993), Pollak (1992), Le Goff (2003),
Halbwachs (2006) e Ricoeur (2007) sobre memdria, compreendem-se,
na pesquisa, elementos constituintes que foram imprescindiveis. Em
Nora (1993), considerou-se o conceito de “lugares de memoria”; em
Pollak (1992), a inten¢io memorialista, as sutilezas que permeiam
as questdes individuais e coletivas que constituem a memoria, em
consonancia com Halbwachs (2006). Nos referenciais de Ricoeur
(2007), lembrar é buscar o esquecido; e em Catroga (2001), sociedade
amnésica — apontam para elementos importantes para se apropriar
e levar em consideragio quando se trata da memdria. Le Goff (2003)
declara que a memdria deve sempre servir para a libertagio.

Esses autores deram suporte tedrico para esta pesquisa, que trata
as fontes disponibilizadas pelos colaboradores ao narrar suas expe-
riéncias no programa por meio dos relatdrios escritos e ao narrar o

patrimonio local por meio da escrita e do visual.
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Na metodologia, a op¢io por uma abordagem de natureza qualita-
tiva (Gil, 1987; Minayo, 1994), tendo a narrativa (Clandinin; Connelly,
2011; Ferrarotti, 2014) ao reconhecer os participantes da experiéncia
efetivada por meio do Pibid como sujeitos de direitos, capazes de
narrar legitimamente sua prépria histéria e de refletir sobre ela.
E o reconhecimento como método procedimental, pelo enfoque da
narrativa de si ou autobiografia como perspectiva epistémica, em
Passeggi, Nascimento e Oliveira (2016). Ao usar a metodologia nar-
rativa na pesquisa, os estudantes contaram sobre como ressignifica-
ram a no¢io de patriménio, nas atividades do Pibid que envolveram
estudantes da educagio béasica e bolsistas de ID, colaboradores da

pesquisa.

A pesquisa sobre abordagem do saber histdrico escolar em
Caetité

Apesar de o Pibid ter um tempo relativamente curto de existéncia,
um pouco mais de uma década, existe hoje uma variedade de pes-
quisas sobre a temdtica, quase sempre voltadas para o licenciando
e apontando as potencialidades desse programa para as licencia-
turas, seja em trabalhos de conclusio de curso (TCC), disserta¢des
de mestrado ou teses de doutorado. No entanto, vale destacar a
originalidade da pesquisa realizada, ji4 que no ProfHistéria UNEB
ndo ha nenhum trabalho acerca do ensino de histéria referente ao
patrimonio local a partir do Pibid. Dessa forma, a investigacao se re-
velou desafiadora e, a0 mesmo tempo, empolgante, principalmente
quando o pesquisador se prop0s a narrar suas experiéncias.

A pesquisa foi estruturada em trés se¢des: a primeira, “Do lu-

gar de onde falo: memodrias do tempo de formacgio”, traz um texto
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autobiogréfico, com a narrativa do percurso escolar e formativo
do pesquisador. Destaca-se a narrativa da constitui¢cdo da docéncia
desse pesquisador considerando o antes, o decorrer e o final do
Pibid. Em meio a essa narrativa, a dissertagio vai apresentando o
programa em nivel federal e estadual. Também apresenta o projeto
do Pibid de Histéria em que ele esteve engajado como supervisor
e conclui tragando uma ponte entre o desligamento do Pibid e seu
ingresso no ProfHist6ria UNEB.

Na segunda sec¢do, “Entrelagando saberes: ensino de histéria,
saber histérico escolar e educagio patrimonial”, é apresentada a
histéria do ensino de histéria no Brasil, de meados do século XIX
até os dias atuais, além de abordar o ensino de histéria a partir da
legislagdo - Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢io Nacional (LDB,
n° 9.394/96); Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1997); Reso-
lucdo do Conselho Nacional de Educagio/Conselho Pleno (CNE/CP)
n° 1, de 18 de fevereiro de 2002 —, no final do século XX e inicio do
século XXI. Por fim, apresenta o entrelagamento entre patriménio,
memoria e ensino de histdria.

Na sequéncia, na se¢io “Narrativas sobre patriménio evidenciado
na experiéncia do Pibid no ensino fundamental II” estd explicitado o
detalhamento das quatro fases do projeto que possibilitaram as nar-
rativas dos estudantes. Também s3o tratados os objetivos e expecta-
tivas da equipe do Pibid sobre as abordagens adotadas na proposta
da educacio patrimonial. Destacam-se as subsecdes “Tensdes na
vivéncia do trabalho sobre patrimdnio no ensino fundamental II”,
com a narrativa dos limites, das negociacdes e da experiéncia da
saida da escola para realizacio das atividades de patriménio; e as

“

subsec¢des “Eu escolhi...”: um olhar sobre as nogdes de patrimonio

construidas nas atividades do Pibid” e “Nog¢des de patrimdnio a

173



ATELIER HISTORIOGRAFICO

partir dos olhares da equipe do Pibid Histéria”, que narram minu-
ciosamente as nogdes de patrimonio “antes” e “depois” das ativi-
dades aplicadas.

Ao avancar nessa sec¢io, “Entre a materialidade e a afetividade:
narrativas de estudantes sobre o patriménio local” traz as narrati-
vas dos estudantes no contato com a materialidade do patriménio;
e a subse¢do “Para além da materialidade: uma experiéncia com as
praticas da benzegdo” traz o destaque da narrativa de uma estudante
que optou por estudar o patriménio intangivel. Finalmente, a tltima
subsecdo trata da dimensio propositiva, intitulada “Estudo histo-
riografico de patrimonio e seus sentidos”, que pretendeu colaborar
com as discussdes historiograficas sobre patriménio, a partir dos

resultados das narrativas dos estudantes e suas aprendizagens.

PatrimoOnio Caetité: uma proposta para o ensino de
histdria
Patrimonio Caetité é um site que foi desenvolvido como dimensao
propositiva para o ProfHistéria UNEB. Vale ressaltar que a cidade
Caetité é conhecida pelos patriménios, alguns deles estigmatizados
na “memoria coletiva”, como: Casa de Anisio Teixeira, Casa do Ba-
rio, Casa da Chicara, “Terra da Educac¢io”, “Princesinha do Sertio”,
Observatorio Astronémico, Cadeia Velha, dentre outros.
Dificilmente um cidadio de Caetité n3o apontaria alguns desses
patriménios em suas “narrativas patrimoniais” sobre a histéria de sua
cidade. Dai o valor da dimensio propositiva do “Patriménio Caetité”,
que se constituiu na ressignificagdo do sentido de patriménio pela
afirmacio das praticas de ensino desenvolvidas com a equipe do Pibid

de Histéria e com os estudantes do 7° ano do ensino fundamental.

174



PATRIMONIO CAETITE

O site Patrimdnio Caetité estd no ar e tem a inteng3o de beneficiar
professores de Histéria, em especial. A intencio é abordar os diver-
sos olhares sobre o patriménio local, na perspectiva da educacio
patrimonial, propésito das abordagens sobre patrimonio realizadas
pelo Pibid. Ademais, abre possibilidades para o didlogo constante
entre as pessoas que acessarem o dispositivo.

No entanto, o conteido desse site podera servir aos demais do-
centes e ao publico em geral. Para fomentar o debate, esta dispo-
nibilizado no site o patrimoénio oficial tombado e em processo de
tombamento de Caetité, com referéncias para pesquisa de qualquer
pessoa interessada na tematica. No sentido de estimular o debate
sobre educagdo patrimonial, o site se mantera ativo, com publicacdes
referentes a temdtica para que novas discussdes e novas aborda-
gens possam auxiliar os interessados e instigar a pesquisa. Nesse
caminho, abrira espaco para que diferentes sujeitos, tais como pro-
fessores, estudantes universitarios e da educacio bésica e outros
colaboradores, possam contribuir com essa produgio.

Intenciona-se que o site siga nessa perspectiva do debate, do
questionamento, da pesquisa e do compartilhamento de experién-
cias, por isso é pertinente disponibilizar todo o material produzido
pelos estudantes, a partir das praticas desenvolvidas com a equipe
do Pibid do colégio pesquisado, na discussio do patriménio local
na perspectiva da educagdo patrimonial no ensino de histéria com

estudantes do ensino fundamental II.

Atividades e estratégias de ensino desenvolvidas

Para chegar ao resultado que se encontra explicitado no site Patri-

monio Caetité, foram desenvolvidas atividades em etapas sobre
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educac¢io patrimonial com os estudantes da educag¢io bdsica:
12 etapa - oficina tedrica e pratica sobre educagdo patrimonial;
22 etapa — atividade denominada “campo”, para observar, loca-
lizar e pesquisar no seu entorno de convivio social o patrimdnio,
para aprofundamento da discussio tedrica iniciada na sala de aula;
32 etapa - oficina de pintura, quando os estudantes deram sentido as
suas produgdes sobre o patrimonio pesquisado, apontando o porqué
da escolha, a importincia do patriménio para si e fatos sobre ele;
e 42 etapa — culminancia do projeto, quando o colégio abriu suas
portas para a visita da comunidade local, para apreciar a produgio

do ano letivo.

Figura1 O patrimdnio de Caetité na visio de estudantes
da escola pesquisada

Fonte: elaborada pelos autores.

As atividades desenvolvidas geraram a ressignifica¢io, a constru-

¢do e reconstru¢io, num movimento constante de reflexdo sobre o
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trabalho que estava sendo efetivado. E importante frisar que essas
narrativas construidas se deram também apés discussdes no inte-
rior das aulas de Hist6ria, quando os estudantes apresentaram o
patriménio de forma oral para a turma. Foi um momento marcado
por discussdes acerca dos motivos da escolha de tal monumento ser
considerado patriménio, aproximando o entendimento do patrimo-

nio como algo ligado ao seu mundo.

Patrimonio Caetité: crescente de desafios

A pretensio ao final da pesquisa é que o site seja utilizado e ampliado
em turmas da educacgio basica, alimentando a visitacdo desse site
dentro da prépria sala de aula do professor pesquisador, autor deste
capitulo, utilizando no s6 os computadores da escola, mas também
os dispositivos moveis dos estudantes. Empreender praticas da edu-
cacio patrimonial que insiram o estudante em uma compreensio
histérica de como as memoérias sdo construidas, como as pessoas
dio sentido a essas memorias, o que elas significam é fundamental
para a construc¢io de uma nova mentalidade acerca do patriménio
e do saber histérico escolar, e reposiciona 0s mesmos em um campo
de interesse.

E para além da sala de aula, intenciona-se estimular a visita ao
site, via forma de divulgac3o. E para fomentar o debate, o site convida
os visitantes a uma reflex3o, ao langar algumas questdes problema-
tizadoras, tais como: por que determinado monumento é conside-
rado patriménio? Quem o elegeu como patriménio? Como elegeu? E
patrimé6nio para quem? A quem interessa? Quem construiu? Quando
construiu? Como? Por qué? Alguém conhece os sujeitos envolvidos

na construgdo? Por que as praticas de benzegdo, por exemplo, em
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Caetité, nio sio consideradas patriménio? Quem determina ser ou
ndo patrimonio?

Essas questdes sdo pertinentes, pois afirmar que determinado
monumento é patrimdnio porque segue etapas de identificagio,
como salienta Horta, Grunberg e Monteiro (1999), parece insuficiente
para se discutir o patriménio na perspectiva da educagio patrimo-
nial. A inteng3o é que o site siga nessa perspectiva do debate, do
questionamento, da pesquisa e do compartilhamento de experién-
cias. O site se insere na possibilidade de contribuir para o conjunto de
estudos historiograficos voltados para a educagio patrimonial. Em
virtude dessa disposi¢do, no desenho do site estdo inseridas etapas,
de forma detalhada, do projeto e da experiéncia vivida no Pibid;

ademais, de outras configuragdes que serdo detalhadas a seguir.

29

Estrutura da dimens3o propositiva “Patrimdnio Caetité

O site Patrimonio Caetité® tem por objetivo colaborar com as discus-
soes historiograficas sobre patrimoénio, e apresenta, em detalhe, as
etapas do projeto didatico desenvolvido no Pibid, além de questdes
problematizadoras sobre patriménio. Traz as se¢des de “patrimé-
nios para além da materialidade”, a cronologia da histéria local de
Caetité, um quiz referente ao patriménio e a proposta de criacio
de um roteiro histérico/turistico, além de sugestdes de textos para

fundamentar a discussio tedrica sobre patrimonio.

> Localizado no endereco eletrdnico: http://patrimoniocaetite.com.br.
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Figura 2 Home do site Patrimonio Caetité

Fonte: site Patrimdnio Caetité (pagina elaborada pelos autores).

Assim, na parte inicial do site é apresentado um patriménio imate-
rial, em dois momentos histéricos diferentes — passado/presente —,
do municipio de Caetité/BA, sem registro oficial, mas reverenciado
pela populagio. A ideia inicial é proporcionar uma primeira reflexdo
no site intitulado “Patrim6nio Caetité” ao evidenciar uma pratica
cultural que nio tem registro de tombamento.

Nessa mesma pagina inicial encontra-se disponibilizado o mapa
do municipio de Caetité, com algumas imagens ilustrativas e simb6-
licas do municipio. Vale salientar que esse mapa, presente em trés
paginas do site, em fungdo da disposicdo e quantidade de imagens,
apresenta um carater ilustrativo. Logo abaixo, encontra-se o loca-

lizador do Google Maps identificando a cidade.
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No icone intitulado O projeto, encontram-se sintetizadas as ati-
vidades sobre educagio patrimonial desenvolvidas com o Pibid e
que serviram de fonte para essa pesquisa. A intencio é colocar o
leitor a par das atividades desenvolvidas com a turma pesquisada
naquele ano, especificando as quatro fases do projeto. Também sio
feitas algumas sugestdes de etapas e tempo de aplicagdo para quem
quer trabalhar com um projeto dessa natureza, de maneira que essa
experiéncia possa ser compartilhada com outros professores.

No icone Patrimonio oficial, estio listados os 13 patriménios ofi-
ciais de Caetité tombados e/ou em processo de tombamento pelo
Instituto do Patrim6nio Artistico e Cultural da Bahia (IPAC), em
fotografias com localizacdo no Google Maps, data de tombamento e
do inicio do processo. Vale salientar que ha no dltimo icone do site
um link do site do IPAC, que disponibilizei com mais informacgdes
sobre cada um desses patriménios.

Na sequéncia, no icone Construgdes de sentido dos estudantes,
encontram-se disponibilizadas as narrativas visuais dos estudantes
— desenhos do patriménio - e trechos escritos, produzidos ao longo
do projeto a partir da pergunta “o que é patrimoénio para vocé?”.
Nessa parte, pode-se observar a forte presenca da concepgdo do
patrimOnio material. No entanto, o leitor perceberd que os estu-
dantes buscaram outros referenciais do patriménio para além da
oficialidade. Como a inteng3o do site é contribuir para as discussdes
sobre patrimdnio, os dois icones, Patrimonio oficial e Construgdes

de sentido dos estudantes, fornecem elementos para discussio.
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Figura 3 Construcio de sentido dos estudantes
no site Patrimonio Caetité

Fonte: site Patriménio de Caetité (pagina elaborada pelos autores).

O outro icone, denominado Além da materialidade, foi criado
com o objetivo de evidenciar outras manifestagdes culturais e popu-
lares do municipio de Caetité, que niao foram evidenciadas na pes-
quisa. Estdo disponiveis nove manifestacdes por meio de fotografias,
para juntar a oficialidade tombada e as construgdes de sentido dos
estudantes. Por isso, os icones anteriormente citados, Patrimdnio
oficial, Construcio de sentido dos estudantes e Além da materia-
lidade, se completam e se tensionam, sobretudo quando se leva em

consideragdo os questionamentos mencionados.
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Figura 4 Para além da materialidade do site Patriménio Caetité

Fonte: site Patrimonio Caetité (pagina elaborada pelos autores).

O site ainda oferece um icone denominado Sugestées, onde foi
criada uma cronologia, espécie de linha do tempo, com alguns fatos
e datas da histéria de Caetité/BA, relacionada a histdria do Brasil
e do patriménio, com cores representativas para facilitar a leitura.
Pretende-se com a cronologia ndo incentivar a memorizagio de fa-
tos e datas simplesmente, mas situar os sujeitos (visitantes) no espa-
co e no tempo. E fato que a selecio de datas e eventos deixa lacunas,
porém essa cronologia nio se pretende pronta, acabada. A andlise
cuidadosa e a incrementagio de novas discussoes e diferentes fontes
é o proposito, é o caminho pretendido ao elabora-la, ao torné-la
instrumento de discussdo a medida que vamos contextualizando os

eventos locais com a histéria do Brasil, como assinala a cronologia.
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Pensando na interatividade do site, foi elaborada também nessa
secdo um quiz, com dez questdes sobre o patriménio, que os visi-
tantes poderio responder a partir do conhecimento prévio sobre o
patriménio, sobre a histéria do municipio de Caetité e, sobretudo,
a partir da navegac¢do no site. Sugere-se a construgio coletiva de
um roteiro histérico/turistico, com espaco para interacdo. Por fim,
ainda nesse icone, estio disponibilizados os principais textos e al-
guns sites utilizados na pesquisa, sobre educagio patrimonial, que
poderio servir para fundamentar teoricamente os interessados na

tematica.

Consideracoes finais

Produzir um material diditico interativo como o site Patriménio
Caetité exigiu dedicacgio, esfor¢o e disciplina. Foram muitos aspec-
tos a considerar para que o didlogo sobre educagio patrimonial fosse
possivel para os estudantes; e mais, que favorecesse a amplia¢do
dessa discussdo com o grande publico. As etapas de construgio desse
site foram momentos de aprendizagem, como pesquisador e como
professor.

Para a promocio, se formou uma equipe composta pelo pesquisa-
dor, sua orientadora e duas pessoas com habilidade em tecnologia
computacional para discutir como se daria a dimens3o propositiva
referente a pesquisa, tomando como ponto de partida as narrativas
construidas com a aplica¢do do projeto no 7°A, em especial as dos
estudantes da educagio basica, e o exercicio constante de rememo-

racdo dessa experiéncia vivenciada no mestrado. Com isso
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[...] percebo, como professor supervisor e agora pesquisa-
dor, que participei de uma tentativa de minimizar o uso de
algumas praticas de ensino tradicional de Histéria - apego
ao livro didatico, testes, provas e pesquisas bibliogréficas,
etc. — que me incomodavam e, com o auxilio da equipe do
Pibid, optei por buscar outras formas de ensino, onde escola,
ensino de Histéria e universo social vivido pudessem dialo-
gar sempre, pois s3o partes que se integram e se completam

(Martins, 2020, p. 151).

As narrativas que surgiram com essa experiéncia de um ano de
trabalho intenso, marcado por encontros e desencontros, negocia-
¢oes, resisténcias, esbarrando em limites, mas, sobretudo, vislum-
brando possibilidades de se trabalhar a educacio patrimonial no
ensino de histéria no ensino fundamental II, foram sistematizadas
no site anteriormente descrito, para uma contribuicio aos estudos
historiograficos sobre patrimdnio, como propde a proposta do
ProfHistéria.

Ressignificar as no¢des de patriménio dos estudantes era o obje-
tivo das abordagens adotadas pelo Pibid, e analisar essas praticas
construiu o objetivo da pesquisa decorrente dessa experiéncia, a
saber, entender como as praticas de ensino desenvolvidas pelo Pibid
de Historia problematizaram as nog¢des de patrimoénio dos estu-
dantes do ensino fundamental II. Esse questionamento foi basilar
para o empreendimento e construgio do site, e possibilitou o com-

partilhamento dessa experiéncia de ensino e de pesquisa.
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“Festa do lixo”

um patrimonio cultural imaterial e seu carater
politico-pedagogico

Ana Paula da Silva Santos
Maria das Gragas de Andrade Leal

A minha trajetéria docente teve inicio em 1992 com 15 anos de idade,
quando iniciei o curso de Magistério, na Escola Estadual Dr. José
Marcelino de Souza, localizada na minha cidade natal, Nazaré, no
interior da Bahia. Foi durante aqueles trés anos de formagdo que
aprendi a ser professora.

Apés a conclusio do curso, em 1995, comecei a lecionar em escolas
primaérias, hoje ensino fundamental I (1° ao 5°), por trés anos. Em
1998, ingressei no curso de Licenciatura em Histoéria pela Universi-
dade do Estado da Bahia (UNEB) e, durante os quatro anos de forma-
¢do, continuei lecionando no ginésio, que corresponde atualmente
ao ensino fundamental II (6° ao 9°), em estdgios remunerados, em
escolas de cidades circunvizinhas a universidade localizada em San-
to Antonio de Jesus/BA.

Ao concluir a graduagio, iniciei, no ano seguinte, em 2002, o cur-
so de Especializagdo em Histdria Regional pela UNEB, Campus V,
na mesma cidade onde fiz a licenciatura e, nesse mesmo ano, fui
aprovada no concurso publico do estado da Bahia para lecionar His-
téria em Salvador, onde permaneco atualmente, o que totaliza uma

experiéncia de 23 anos de sala de aula ininterruptos.
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Com base na minha trajetdria, como aluna de escola publica, ne-
gra, pobre, filha de uma doméstica analfabeta e registrada pelo pai
aos 16 anos, tenho fundamentos necessarios para estimular meus
alunos e alunas, principalmente do turno noturno, com experiéncias
semelhantes, a acreditarem que a educagio transforma vidas e que
s6 por meio dessa conscientizacdo poderdo mudar a realidade em
que estdo inseridos.

Como posso adequar o ensino da histéria ao cotidiano dos meus
estudantes? O que fazer para tornar as aulas de Hist6ria mais signi-
ficativas? Essas e outras inquieta¢des nos incomodam diariamente.
Diante dessas demandas e outras de ordem pedagégica, emergiu
a decisio de participar do processo seletivo do mestrado profis-
sional. Nesse momento, a ideia era desvelar a necessidade de discutir
acerca das praxis do ensino de histéria, tomando como referéncia
a histéria e memoéria que fazem parte do espaco onde ensinamos
e aprendemos a cada dia. E, sobretudo, que o ensino de histéria
se aproxime dos estudantes, sendo percebida e reconhecida como
elemento de mudanca social.

A partir desse entendimento, iniciamos a busca pelo nosso objeto
de estudo. Ja sabiamos da nossa prioridade, que era a de ensinar a
partir de algo concreto, préximo dos estudantes, para que possam
perceber que a histéria é parte da sua realidade. A primeira postura
foi a de fazermos uma pesquisa de sondagem na Escola Estadual
Dom Avelar Brandio Vilela, onde leciono hi dez anos, situada no
bairro da Fazenda Grande do Retiro, em Salvador, estado da Bahia,
para percebermos o interesse dos docentes e discentes acerca da
histéria do lugar em que a escola estd inserida, sensibilizando-os
a fim de desenvolverem uma consciéncia para conhecerem, regis-

trarem, preservarem e valorizarem sua prépria histéria.
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Durante a semana pedagdgica, em fevereiro de 2017, lancamos
a ideia para os docentes analisarem a proposta, e todos apoiaram
e decidiram incluir o estudo sobre o bairro da Fazenda Grande do
Retiro no projeto da escola intitulado “Conhecendo a Bahia”, que
ja acontecia na escola hd cinco anos, mas que n3o contemplava
o entorno da escola, o meio em que os discentes estdo inseridos
cotidianamente.

No dia 23 de agosto de 2017, com a culmindncia do projeto, os
discentes apresentaram uma amostra de videos como resultado da
dedicac¢io, compromisso e envolvimento com o projeto. Essa expe-
riéncia foi fundamental para definirmos o objeto da presente pes-
quisa. A partir de um dos trabalhos apresentados, passamos a ter
conhecimento sobre uma festa de carater politico que fora realizada
durante dez anos no bairro, a “Festa do Lixo” (1975-1985).

Percebemos a riqueza desse acontecimento e o dever de analisar,
interpretar e registrar as memorias dessa histéria como patriménio
cultural e social, por ter sido um movimento social de bairro e ser
uma temadtica que favorece a construcio de um ensino comprome-
tido com a formacio do cidadio. Todo esse processo foi fundamental
para passarmos a valorizar a educagdo patrimonial, ndo daquele
patriménio de pedra e cal ou de monumentos criados pela elite,
tombados sem a participa¢io popular, mas das experiéncias vividas
pela comunidade, suas produgdes culturais e relagdes sociais.

Apés a culminincia do projeto interdisciplinar, durante as nossas
aulas, no turno noturno com os estudantes da educacio de jovens
e adultos (EJA), continuamos valorizando o ensino pela pesquisa e
apresentamos a proposta de pesquisarmos sobre esse evento que
tanto nos chamou a atencio: a “Festa do Lixo”. Diante da aceitagio e

interesse pelo tema, pudemos perceber o quanto estavam desejosos
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por algo que os ajudassem a descobrir quem s3o, auxiliando-os na
formacgdo de suas identidades. A escolha pelos estudantes desse
turno e modalidade de ensino ocorreu devido ao envolvimento no
projeto e o interesse demonstrado em conhecer, por meio da pes-
quisa, a histéria do bairro.

Apesquisa buscou responder a algumas questdes relativas a: como
ensinar para a valoriza¢io do patriménio cultural e da meméria,
vinculados a experiéncia da comunidade e ao cotidiano dos discen-
tes; como ensinar valorizando a pesquisa e a dialogicidade; de que
forma pode-se priorizar a educagio patrimonial como uma con-
cepcido de ensino-aprendizagem, dial6gica, reflexiva e critica; como
preparar o discente a “ler o mundo”, sua realidade, reescrevé-la e
transforma-la.

Para tanto, nosso objetivo geral foi o de identificara “Festa do Lixo”
como Patriménio Cultural Imaterial do bairro da Fazenda Grande do
Retiro, valorizando-a como contetido de ensino e aprendizagem no
ensino de histéria. Elencamos como objetivos especificos, no desen-
volvimento da pesquisa: a) compreender de que forma diferentes
fatos histéricos podem ser utilizados como recursos para dinamizar
o ensino de histdéria na sala de aula, a partir da educagdo patrimonial;
b) buscar documentos (escritos e orais) que legitimassem a “Festa
do Lixo” como patrimdnio imaterial do bairro Fazenda Grande do
Retiro; c) destacar o carater politico e pedagégico da “Festa do Lixo”,
enquanto movimento social; d) incentivar a criatividade, o didlogo
e a critica no processo de ensino e aprendizagem por meio dos cir-
culos de cultura, possibilitando a sua renovagio a cada ano letivo
com novas pesquisas e abordagens; e) compreender de que forma,
no contexto da ditadura civil-militar no Brasil (1975-1985), jovens

de um bairro da periferia de Salvador/BA conseguiram organizar e
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sustentar a “Festa do Lixo”, uma festa de protesto e reivindicac¢des,
durante dez anos consecutivos.

Em se tratando do referencial tedrico para a constituicio dessa
pesquisa, consideramos varias discussdes, entre as quais destaca-
mos sobre memdria: Pollak (1989), Bosi (2003) e Nora (1993). J& para
analisar o ensino de histéria e suas possibilidades, priorizamos:
Bittencourt (2009) e Caimi (2015). Como suporte para as discussdes
sobre histéria oral, utilizamos os conceitos de Montenegro (1994).

Quanto a educacio patrimonial, encontramos suporte em Abreu
e Chagas (2009), Fernandes (2005), Horta, Grunberg, Monteiro (1999)
e Machado (2004). Ademais, Paulo Freire nos ancorou em todas as
etapas da pesquisa, principalmente na aplicagdo dos circulos de
cultura, e da pesquisa participativa com Demo (1999). Além destes
por ora citados, dialogamos com outros autores com ideias afins ao
nosso tema, todos citados nas referéncias deste capitulo.

A pesquisa se insere na concepg¢io da nova histéria cultural, na
medida em que priorizamos a construcgio histdrica a partir das ma-
nifestagdes culturais dos silenciados, moradores de bairros peri-
féricos de Salvador, por meio da visio de uma histéria plural. H3,
portanto, uma aderéncia do objeto de estudo com a linha de pesquisa
Saberes Histéricos em Diferentes Espacos de Memoéria, compreen-
dendo que a sala de aula n3o é o inico lugar de se ensinar e aprender
histéria, uma vez que esse processo é dindmico e acontece nos mais
diversos espacos sociais, como na rua, no trabalho.

Metodologicamente, para a execugio e aplicagdo da pesquisa,
utilizamos dos circulos de cultura e da histéria oral. A fim de rom-
per com as barreiras que dificultam a aprendizagem de histéria,
reinventamos a metodologia dos circulos de cultura de Paulo Freire

com a experiéncia das “rodas de conversa”. Nas nossas rodas de
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conversa, foram priorizadas as experiéncias vivenciadas por alguns
dos participantes da “Festa do Lixo”, para mobilizar o interesse pela
pesquisa, interpretacdo e pelo didlogo com estudantes, professores
e convidados, privilegiando o estudo do meio e do patriménio local,
além de estimular e desenvolver a capacidade critica, fundamental
no exercicio da cidadania.

Buscamos aproximar as discussdes sobre meméria, demons-
trando a relevincia de incluir as vozes dos sujeitos organizadores
da “Festa do Lixo” na construcio da histéria do bairro e da cidade,
ao observar de que forma descrevem suas experiéncias com a “festa”
e como esse fato ficou registrado em suas memadrias.

As fontes orais ndo foram supervalorizadas como verdades absolu-
tas e altamente confidveis, para nio cometermos 0s MesMmos erros que
os historiadores tradicionais cometiam com as fontes escritas. Toma-
mos alguns cuidados reconhecendo que toda fonte possui limites as
nossas indagacdes. Além de utilizar fontes bibliograficas, analisamos
noticias de jornais referentes ao movimento social em questao.

O trabalho foi dividido em trés capitulos. O primeiro, intitulado
“Fazenda Grande do Retiro e a ‘Festa do Lixo’: dan¢ando ao som
de um movimento social”, mostra que a pesquisa nasceu na escola
para atender nossas inquieta¢des com o desinteresse dos estudantes
diante do ensino da histéria e, para enfrentar o desafio de des-
pertar tal interesse, o bairro em que a escola estd inserida, a Fazenda
Grande do Retiro, foi apresentado como elo mobilizador de conhe-
cimentos. Também nossos cinco depoentes foram acionados para
que, a partir de suas memadrias, fosse possivel reconstruir e entender
a histéria da “Festa do Lixo” como um movimento social de bairro
no periodo de 1975 a 1985, além de situd-la no cendrio brasileiro do

contexto da ditadura civil-militar (1964-1985), explicando sobre o
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enfraquecimento e silenciamento do movimento de acordo com a
intervencdo do poder do Estado para acabar com a organizagio de
um povo que estava consciente de seus direitos.

0 segundo capitulo, “A Festa do Lixo: ensino da histéria e educa-
¢do patrimonial”, aborda questdes relacionadas ao papel da histéria,
da memoéria e do patriménio como elementos constitutivos tanto
da pesquisa histérica quanto do ensino de histéria. Para tanto, traz
elementos fundamentais para o reconhecimento da “Festa do Lixo”
como um Patriménio Cultural Imaterial da Fazenda Grande do Retiro
e seu carater politico e pedagégico desde a sua origem, e com a pos-
sibilidade de ser integrado ao curriculo escolar das escolas do bairro.

{13

O terceiro capitulo, ““Circulos de cultura’, uma metodologia par-

”»”

ticipativa no ‘chio da sala de aula’”, foi construido para subsidiar os
educadores da disciplina de Histéria, a partir de uma metodologia de
ensino-aprendizagem no desenvolvimento da educagio patrimonial,
na escola Dom Avelar Brand3o Vilela e em outras escolas espalhadas
nos diferentes bairros da cidade. Assim, fica demonstrado que é
possivel promover momentos de aprendizagens acerca do processo
cultural local e, a partir de suas manifestag¢des singulares, desper-
tar o interesse para com o conhecimento histérico e a importincia
do protagonismo cidadido na construgdo de histérias significativas,
as quais influenciam todos a manifestarem o desejo de solucionar
questdes cotidianas que impactam na qualidade de vida dos edu-

candos e das diferentes comunidades.

Desenvolvimento

Contemporaneamente, e com o advento de varias teorias psicol4-

gicas, sociais e educacionais, o aprender é compreendido como um
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ato que envolve muitos sujeitos, nio apenas o educador e o edu-
cando, mas também a comunidade escolar e extraescolar. O mundo
educa, e € nesse sentido que caminha a compreensio de uma pes-
quisa participativa.

Para um melhor entendimento, destacamos que a metodologia
participativa é aquela em que “[...] os sujeitos da pesquisa sio con-
siderados coprodutores de conhecimento [...]”, cujo objetivo é “[...]
desenvolver um conhecimento inserido na emancipag¢do do sujeito
e na transformacio da realidade [...]” (Streck, 2015, p. 2).

Uma metodologia participativa precisa ter como ponto de par-
tida a aprendizagem dialégica, fundamentada na compreensio de
que esse ato potencializa o cardter humanizador e emancipador da
educacgio. Assim, podemos desconstruir a ideia de detentores de
conhecimento que outrora era potencializado na educacio escolar,
sobretudo na imagem do professor ou do pesquisador enquanto tni-
cas referéncias intelectuais.

Considerando relevantes as experiéncias formativas dos sujeitos
na sociedade e na escola, decidimos seguir as orientac¢des de Paulo
Freire e reinventar a metodologia dos “circulos de cultura”, que

para o autor:

[...] se constitui assim em um grupo de trabalho e de debate.
Seu interesse central é o debate da linguagem no contexto de
uma pratica social livre e critica. Liberdade e critica que nio
podem se limitar as relagdes internas do grupo, mas que ne-
cessariamente se apresentam na tomada de consciéncia que

este realiza de sua situacdo social (Freire, 1967, p. 7).

Compreender um processo educativo a luz do debate promo-

vido por um coletivo é perceber que o ato de educar nio pode estar
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centrado em uma tnica figura, o professor, o gestor, o lider. O ato
de ouvir, validar aquilo que o outro traz na sua histéria, possibilita
a compreensio de que somos sujeitos histdéricos e construtores de
uma sociedade. Embora muitas vezes silenciados, é preciso reco-
nhecer que a histéria é viva e pode ser pensada por todos como um
ato politico.

Considerando todos esses aspectos, o objetivo principal das ati-
vidades desenvolvidas ao longo do percurso dessa pesquisa foi o de
promover, por meio da metodologia do “circulo de cultura”, aqui
denominada “roda de conversa”, uma reflexdo acerca de diversas
versoes da “Festa do Lixo”. Para tanto, foi necessario a aproximagio
e observacgdo dos sujeitos histéricos com suas vivéncias e experi-
éncias. Essas vivéncias, de forma genérica, foram registradas nas
paginas dos jornais e, posteriormente, com a realizagdo da pesquisa,
apresentadas nas rodas de conversa realizadas na escola com algu-
mas das liderancas do movimento aqui estudado. A “Festa do Lixo”
foi descrita e refletida a partir das diferentes visdes que cada um,
nas suas falas, na entonacio, nas pausas e nos siléncios.

Ao adotarmos a roda de conversa em nossos procedimentos na
pesquisa, buscamos valorizar o aspecto politico-pedagdgico da “Festa
do Lixo”, criando outras possibilidades educativas para o ensino da
histéria. Com esse movimento pedagégico, pudemos compreender,
descrever e explicar os elementos fundamentais para o entendi-
mento da festa como um movimento social, cultural e sobretudo
politico.

Assim, no desenvolvimento da pesquisa, fomos despertados para
o alcance do processo de ensino-aprendizagem enquanto ato signifi-
cativo que envolveu ensinar e pesquisar, e vice-versa, tanto para nés

educadores - que, a0 mesmo tempo em que ensindvamos, estavamos
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aprendendo — quanto para os educandos. Esses tGltimos foram de-
senvolvendo a percepg¢do de que as aulas baseadas meramente nas
transmissdes de contetidos precisavam ser adicionadas por praticas
que valorizassem os seus saberes e fazeres, pautados na pesquisa
como busca e produgio do conhecimento, modelo este que evidencia
outros espagos de aprendizagem além da sala de aula, como defende
Freire (2002, p. 21): “[...] Saber que ensinar nio é transferir conhe-
cimento, mas criar as possibilidades para a sua prépria produgio
ou a sua construcio”.

No inicio de cada ano letivo, quando é possivel identificar o perfil
das turmas, realizamos atividades lidicas para a apresentagdo dos
estudantes. Nessa realidade estudada, a maioria dos discentes é
identificada como trabalhadores do comércio ou domésticos, com
idade entre 18 a 80 anos.

Os primeiros resultados vieram com o projeto “Conhecendo o
bairro”, desenvolvido no ano de 2017, na Escola Dom Avelar Brand3o
Vilela. Em primeiro lugar, foi possivel perceber a importincia de
sermos professores pesquisadores e ensinar por meio da pesquisa;
depois, de compreender sobre a importincia de se conhecer o espaco
em que a escola estd inserida e a histéria do lugar onde vivem os
nossos estudantes. Esse processo contribuiu para adotarmos uma
nova postura em sala de aula e reconhecermos que podemos ensinar
histéria a partir das experiéncias humanas mais préximas de nossa
realidade.

Concomitante as conversas com esses “guardides da memoéria”
do bairro, fizemos uma pesquisa minuciosa no acervo de jornais da
Biblioteca Central da Bahia, entre os quais se destacou o jornal Tri-
buna da Bahia, em que encontramos diversas noticias sobre a “Festa

do Lixo”. Ao dialogarmos com essas fontes, passamos a ter certa
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nocio da dimensio desse movimento que, independentemente da
posic¢do politica do jornal, era noticiado na mesma pagina das come-
moracdes da Independéncia da Bahia, além de nos instigar alguns
questionamentos: como esses moradores conseguiram sustentar
durante dez anos, no contexto da ditadura militar no Brasil, um
movimento de protestos e reivindicagdes por melhores condicdes
de vida? Por que, apesar de ter sido tdo noticiada, essa “festa” estd
caindo no esquecimento, ja que a maioria das pessoas do bairro nada
sabe sobre o evento?

Antes de darmos os primeiros passos para a organizacio das
rodas de conversa, desenvolvemos alguns momentos para melhor
compreendermos sobre alguns pressupostos teéricos e conceituais
que precisivamos nos apropriar, como aqueles relativos a memoria.
Comecamos pela exibi¢do, discussdo e compreensio do filme Nar-
radores de Javé, para auxiliar na reflexdo sobre lugares da memdria,
narrativas e histdria oral, e sobre patrimonio cultural articulado as
identidades locais e a construgdo de memorias coletivas.

Todas as atividades realizadas durante a pesquisa estavam, de
alguma forma, conectadas com os contetdos escolares estabeleci-
dos. Assim, a fim de apresentar a estrutura politica implantada pelo
regime militar, expondo os efeitos como a perda de garantias e di-
reitos individuais, perseguicdo e tortura experimentadas no Brasil,
exibimos o filme Zuzu Angel.

Foi a partir desses pressupostos que distribuimos didaticamente
as varias etapas da pesquisa. Contudo, vale ressaltar que todos os
passos foram baseados no método Paulo Freire de educagio, com
algumas adaptacgdes para atender as caracteristicas dos sujeitos

participantes.
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O primeiro passo ocorreu, no inicio do ano letivo de 2018, a partir
de uma discussio acerca dos resultados do projeto “Conhecendo o
bairro”, realizado no ano de 2017, e a relevancia de darmos continui-
dade a pesquisa acerca da “Festa do Lixo”, cujo evento foi descoberto
por nds durante a culminincia desse projeto. Nessa etapa, ouvimos
as aspiracdes e demandas dos estudantes a fim de continuarmos
a pesquisa. O que mais movimentou a discussio foi o fato deles
desejarem compreender de que forma os antigos moradores conse-
guiram lutar contra o problema da coleta do lixo ja que, atualmente,
o lixo continua a ser um grande problema para o bairro, devido ao
depdsito volumoso existente nas calgadas das trés escolas estaduais.

A pesquisa desenvolvida pelos estudantes demonstrou o quanto
eles sdo capazes de construir quando estimulados e bem, orien-
tados, apesar das dificuldades que enfrentam para participar de
uma pesquisa que exige a saida para o campo, ja que a maioria deles
trabalha durante o dia. A aluna Daniela de Melo (28 anos) comentou:
“professora eu negociei o hordrio do trabalho para conseguir participar
da produgdo do video”.

Para dar continuidade as atividades de pesquisa, a luz da meto-
dologia do circulo de cultura, analisamos o tema da “Festa do Lixo”
por meio dos jornais da época em que aconteceu o movimento. Pro-
curamos incentivar a reflexdo dos estudantes a respeito do mesmo
fato ser publicado de formas diferentes na mesma época.

A pesquisa com os jornais possibilitou aos estudantes a reflexdo
sobre a abrangéncia politica da “Festa do Lixo”. Ao manusear essa
fonte histérica, os estudantes fizeram algumas observagdes. Liliane
Pereira (25 anos), do Eixo V C, disse: “hoje em dia, professora, ninguém
quer mais se envolver com os problemas do bairro, cada um sé estd preo-

cupado com os seus proprios problemas”. Rafael Coelho (33 anos), aluno
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dessa mesma turma, comentou: “essa festa era importante mesmo,
vdrios jornais falavam sobre ela, ndo sei por que a gente nunca tinha
owvido falar sobre tudo isso que acontecia aqui”.

Vale registrar as rea¢des dos educandos ao conhecerem as noticias
dos jornais: primeiro por nio esperarem encontra-las no caderno
cultural, pois, devido a violéncia que atinge a sociedade, princi-
palmente nos bairros periféricos, eles passaram a achar “normal”
encontrar noticias do bairro somente nas paginas policiais; depois,
ao demonstrarem felicidade em perceber a grandiosidade da histdria
do lugar em que vivem, apontaram como principais elementos dessa
importancia o fato de a reportagem estar na mesma pagina das
noticias sobre as comemoragdes do dia da Independéncia da Bahia
e de estar presente anualmente em diversos jornais.

Ao adotarmos essa perspectiva no ensino da histéria, obtivemos
como resultado o envolvimento dos estudantes no reconhecimento
e valorizac¢io da “Festa do Lixo” como um Patrimonio Cultural Ima-
terial do bairro da Fazenda Grande do Retiro. Nesse sentido, estamos
construindo uma proposta educacional a ser programada e reela-
borada anualmente na escola a partir dos mais diversos temas que
poderdo surgir da pratica dialégica em sala de aula.

Da andilise dos jornais nasceu uma discussio entre os estudantes:
o porqué de, apesar de tdo divulgada, com o passar do tempo, as
pessoas nio comentarem sobre a “Festa do Lixo”. A constatag¢io do
fenémeno do esquecimento da “Festa do Lixo” possibilitou aos edu-
candos que construissem um instrumento de pesquisa para identi-
ficar os motivos que levaram ao apagamento desse evento histérico.
A escolha feita foi de elaborar uma enquete a fim de encontrarem
pessoas que ja tinham ouvido falar do movimento, e assim ouvir

suas informacgges.
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Nessa perspectiva, formularam a seguinte pergunta: vocé ji ouviu
falar da “Festa do Lixo”? Cada estudante ficou responsavel pela apli-
cacio da enquete a quatro moradores, sendo dois que vivem no bairro
h4 mais de 40 anos e dois que vivem hd menos de 40 anos, com o
objetivo de perceberem se a meméria sobre o evento estd desapa-
recendo ou se, de alguma forma, esta sendo transmitida de uma
geracdo para outra.

Apbs as andlises e discussdes sobre as noticias dos jornais, o outro
momento foi a organiza¢io da “roda de conversa” entre a “turma
do final de linha” (Waldemar Oliveira, Laura Arantes, Valdenor Car-
doso, Ailton Ferreira e Dalmo Santos) e os estudantes do EJA, Eixo V,
turmas A, B, C e D, do turno noturno, da Escola Dom Avelar Brandio
Vilela. Nesse momento, foram discutidos os detalhes para a realizagio
da atividade. Durante as aulas de Histdria, selecionamos os convi-
dados, os quais ja eram conhecidos por meio do estudo dos jornais
e da atuacio deles na prépria comunidade. Os estudantes demons-
traram grande expectativa por se tratar de uma aula diferente, ja que
a maioria nunca tinha participado de uma roda de conversa.

No segundo momento, a educadora, exercendo a fun¢io de me-
diadora, apresentou o tema e os convidados, explicando que cada
um teria dez minutos para expor suas experiéncias com a “Festa do
Lixo” e suas memorias. Contudo, as apresenta¢des nio ocorreram
nesse tempo programado, pois, naturalmente, foi guiada pela dia-
logicidade do circulo, onde houve uma interacio e troca de conhe-
cimentos bastante interativa.

Durante as rodas de conversa foram surgindo outros temas de
extrema relevancia para a compreensio do movimento da “Festa do
Lixo”, o que foi chamado por Paulo Freire de “temas de dobradica”.

Dentre esses temas, foram discutidos: o momento politico em que
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ocorreu a “Festa do Lixo” — a ditadura civil-militar brasileira —,
movimento social, o momento politico atual do Brasil, em que alguns
brasileiros estio pedindo intervencio militar; e o acimulo de lixo
em frente a escola.

Convidados, estudantes, professores, professoras e funcionarios
se incorporaram ao circulo de cultura com seus saberes e experi-
éncias, atentos a toda a discussio e intervindo quando necessario.
Acreditamos que as rodas de conversa se tornaram espacos propi-
cios para tomarem consciéncia de serem sujeitos histdricos. Vale
lembrar que os convidados enfatizaram a importincia da educagio
na formacio de cada um deles, para que pudessem ter consciéncia de
seus direitos como cidad3dos e conseguissem realizar o movimento
durante dez anos.

Na aula posterior as rodas de conversa, realizamos uma avaliagdo
dessa metodologia, que fora medida nio por um modelo de classifi-
cacdo e pontuagio, mas pela autoavaliagdo a respeito da vivéncia no
processo de ensino-aprendizagem do circulo de cultura, recriado
nas rodas de conversa, com enfoque na atuacio de todos os partici-
pantes, mediadora e educandos. Essa forma de avaliacio possibilita
a participagdo ativa de todos os envolvidos no processo, tornando-o
coletivo, contextualizado e comprometido com a transformacio da
realidade.

A avaliacio foi baseada em quatro pontos: (1) a importincia de
se conhecer a histdria do bairro; (2) o que os estudantes acharam
sobre a metodologia da roda de conversa; (3) o que mais chamou a
atencdo durante as etapas do processo; (4) o que poderia melhorar e
se gostariam de outros momentos como esses, com temas diversos.

A metodologia do circulo de cultura nos possibilitou compreender

de que forma a “Festa do Lixo” ficou registrada nas memdrias da
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“turma do final de linha”, proporcionando a reflexdo sobre a festa
como um movimento politico, cultural e social. Ademais, os estu-
dantes demonstraram, com seus questionamentos e conclusdes, en-
tendimentos acerca da realidade vivida, da condic¢io social, politica,
econdmica e cultural na qual estio inseridos, além de reconhecerem
e valorizarem a “Festa do Lixo” como um bem cultural do bairro da

Fazenda Grande do Retiro.

Consideracoes finais

Ao iniciarmos as aulas no ProfHistéria, tinhamos a certeza de que
conseguirfamos encontrar “férmulas mégicas” para tornar o ensino
mais significativo e adequé-lo ao cotidiano dos estudantes. Mas,
apds as primeiras aulas e leituras, fomos entendendo que nio en-
contrariamos respostas prontas e definitivas, que sanassem todas
as nossas angustias. Ao longo do curso, entendemos que poderiamos
perseguir o caminho do cruzamento entre ensino e pesquisa, incen-
tivando a pesquisa, a criatividade, o didlogo e a critica, como salienta
Demo (1999, p. 16): “[...] pesquisa é o processo que deve aparecer em
todo trajeto educativo [...]". Foi exatamente com essa perspectiva
que se constituiu esse estudo.

Embora realizada num prazo de 24 meses, ao findar a pesquisa
concluimos que os objetivos foram atingidos e que, para além de
uma atividade de escrita da dissertacdo, a pesquisa cumpriu a sua
funcio social: a aprendizagem. Ao identificarmos coeréncia entre
o que foi tragado nos objetivos geral e especificos, no contexto de
pratica pedagégica, foi percebida a importincia da pesquisa par-
ticipante, sobretudo quando ela emerge do “chio da sala de aula”.

Dessa forma, compreendemos que o ensino de histéria, desenvolvido
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a partir da pesquisa, contribuiu na formagio de sujeitos criticos para
com a realidade em que vivem, compreendendo, assim, a partir da
metodologia dos circulos de cultura — aqui denominada “roda de con-
versa” —, sobre a for¢a do protagonismo da populagio ndo escutada
pelo conhecimento histérico, e que todos tém vez e voz na histéria.

As diferentes técnicas utilizadas nas praticas pedagdgicas do
ensino da histéria, como a anédlise de textos de jornais, exibi¢io
filmica, aulas dialogadas, circulos de cultura, entrevistas, aulas de
campo, dentre outras, possibilitaram aos estudantes compreender
que “[...] nio ha educacio fora das sociedades humanas e nio ha
homens no vazio” (Freire, 1983, p. 35-36). A compreensio de que
a educacio é um processo desenvolvido pelos seres humanos no
movimento da sociedade nio representou apenas um salto quali-
tativo registrado nesse texto dissertativo. Representou muito mais
do que isso, tendo em vista que experimentamos a mobilizacdo da
totalidade da escola, considerado ponto positivo e transformador
para os processos subsequentes de ensino e aprendizagem. Desde a
equipe de educadores e estudantes até funcionarios dos diferentes
setores, além da comunidade local entrevistada — o que representou
ouvi-los nas suas experiéncias —, compuseram o conjunto de forgas
sociais e profissionais para fins de educacio escolar.

Os conceitos e contetidos discutidos no processo de construgio da
pesquisa, como cultura, patriménio, memdria e movimento social,
estimularam os estudantes a debaterem sobre o que aconteceu no
passado, mas também sobre o presente, ji que, por meio da pes-
quisa sobre a “Festa do Lixo”, os educandos foram despertados para
criarem solugdes para resolver o problema do aciimulo do lixo nas
portas das escolas estaduais do bairro, projeto que sera desenvolvido

posteriormente.
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Durante a pesquisa, periodo de muitas incertezas, desafios e con-
quistas, passamos por varios momentos dificeis para introduzirmos
o ensino pela pesquisa, desde as dificuldades pelas quais precisam
enfrentar os estudantes do turno noturno, devido a falta de tempo
para irem a campo, até a falta de compreensio por parte de alguns
deles sobre o significado da pesquisa, das discussdes, da producio
de videos, da leitura de jornais como aula de Hist6ria, ja que estio
acostumados a aulas narrativas/expositivas e com a reprodugio do
conteido em uma avaliagio.

Chegamos a ouvir da estudante citada anteriormente que ela ndo
estava a fim de participar da pesquisa e que preferia copiar o conteu-
do do quadro no caderno, fazer a prova, ser aprovada e concluir logo
os estudos. Contudo, no decorrer do processo, essa mesma estudante
foi sendo motivada e passou a se envolver com a pesquisa, mudando
completamente a sua postura. Durante a autoavaliacdo ap6s as rodas
de conversa, disse que gostou muito da metodologia e que deveria
haver outros momentos como esse para discutir diversos assuntos.

Assim, diante dos resultados alcancados, reafirmamos o bem-
-sucedido processo educativo aplicado como resultado de esforgos
e interesses coletivos, tanto no interior da escola, composto pela
comunidade escolar (estudantes, professores, funciondrios), quanto
pela comunidade do bairro. O interesse de todos os participantes
pelo projeto de pesquisa e aplicagio na prética educativa partiu da
mobiliza¢do de interesses sobre suas realidades e sobre contetidos
associados a histéria local. Também recuperar a histéria da “Festa
do Lixo”, em especial, suscitou diversos questionamentos e enca-
minhamentos por parte de estudantes e comunidade, gerando um
horizonte promissor para a consolida¢io de um modelo de educagio

voltado para a pesquisa, criatividade, o protagonismo, a participacdo
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interessada numa educac¢io emancipadora, na qual podemos conti-

nuar ensinando pela pesquisa e pesquisando para ensinar.
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Fontimetro

uma ferramenta didatica para analise de fontes
escritas e suas possibilidades

Acdcio Leandro Maciel Simdes
Margarida Maria Dias de Oliveira

Que os desafios e as possibilidades de pesquisa relacionados a his-
téria ensinada em ambiente escolar sio intimeros, disso nio temos
davida. Contudo, é preciso que se diga nesta introdugdo que a am-
plitude do campo de estudos e pesquisas da didatica da histéria
(Cerri, 2010, p. 277) era, se n3o ignorada, pouquissimo explorada
por nés no inicio de nossas atividades no Mestrado em Ensino de
Histéria (ProfHistéria), na Universidade Federal do Rio Grande do
Norte (UFRN), ainda no fim de 2016.

Para além da énfase nas transformacgées promovidas pelo Prof-
Histéria em nossa trajetdria profissional, escolhemos iniciar este
relato por tais afirmativas justamente para apresentar nossos pri-
meiros questionamentos mobilizadores desta pesquisa: qual o papel
da histéria como disciplina escolar? Como aprimorar seu ensino e
torna-lo mais significativo? Quais contetidos devem ser abordados

e como?
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A medida que fomos sendo introduzidos ao campo da didatica
da histéria, conceitos como consciéncia e aprendizagem histérica
(Riisen, 2012) contribuiam para organizarmos nossas ideias e com-
preendermos cada vez mais que, para o ensino de histéria escolar ser
significativo e eficiente, deve, necessariamente, ser compreendido
como produto e parte do método de producio do conhecimento his-
térico (Oliveira; Freitas, 2014, p. 115). Tais reflexdes tedricas foram,
gradativamente, acurando nosso olhar sobre o ensino de histéria.
Apontava-se no horizonte de construcio de nosso objeto de estudo
aimportancia de oportunizar as(aos) estudantes o exercicio de pro-
cedimentos da ciéncia histérica com fins didaticos, especialmente
na analise e interpretacdo de fontes histéricas — algo que se tornou
basilar para o produto didatico.

Contudo, faltava-nos algo fundamental para recortarmos defi-
nitivamente nosso objeto de pesquisa: debrugarmo-nos sobre a es-
cola, a sala de aula e, centralmente, sobre as demandas de nossos
estudantes. Sob esse norte, promovemos um amplo levantamento
de dados gerais sobre a Escola de Ensino Médio Doutor César Cals,
em Fortaleza, vinculada a rede estadual do Ceara - local de nosso
trabalho docente -, e sobre nossas(os) estudantes, marcadamente
relacionados A aprendizagem delas(es) e suas demandas. Dentre as
varias ac¢des de levantamento de dados, destacamos a que fora de-
terminante para a delimitagido de nosso objeto de estudo: aplicamos
um questiondrio para quatro de nossas turmas de 32 série do ensino
médio (125 respondentes, no total), no qual questdes sobre o perfil so-
cioeconémico, os hdbitos culturais e de estudo foram empreendidas.

Dentre as respostas dos estudantes, nos chamaram a atencio
duas delas, referentes ao uso da internet para seus estudos escola-

res. A primeira inquiriu as(os) alunas(os) sobre sua principal fonte
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de estudos — mais da metade (53%) apontou as paginas da internet
como fonte prioritaria, deixando para trds as anotagdes e ativi-
dades de aula (36%) e os livros didaticos e/ou especializados (11%).
Ainda relacionado a internet estd o segundo questionamento que
destacamos aqui, quando perguntamos sobre a maneira como era
utilizada pelas(os) estudantes, com fins de aprendizado — mais da
metade apontou o uso de videoaulas (54%) como preferido, seguido
de levantamentos simples em sites de busca (35%), e uma minoria
(menos de 5%) o fazia seguindo as orientagdes de seus professores
ou indicacdes de seus materiais didaticos.

Com base nessas duas dimensdes — a importancia do trato com
evidéncias histdricas por meio da andlise de fontes e o uso generali-
zado e superficial da internet com fins didaticos, por parte de nosso
publico —, elaboramos nosso produto didatico, intitulado “Fontime-
tro”. Tendo como objetivo geral oportunizar exercicios de andlise
de fontes histdricas escritas disponiveis em ambientes digitais, essa
ferramenta didatica o faz norteada pelos conceitos de aprendizagem
histérica rusenianos, sintetizados na metodologia da aula histérica
(Schmidt; Barca; Martins, 2011), além de incorporar o conceito de
géneros textuais em sua estrutura e contetdo.

A seguir, apresentamos o Fontimetro em detalhes — seus obje-
tivos, sua estrutura de atividades, sua fundamentacio tedrico-
-metodolégica, suas possibilidades de uso e adaptagdes, bem como
seus limites. Esperamos que tal ferramenta possa ser utilizada por
vocé, colega docente, em seu cotidiano escolar ou, pelo menos, sirva
de inspiragdo para o aprimoramento de suas ac¢des e da aprendi-

zagem histérica de nossas(os) jovens estudantes.
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O Fontimetro e suas possibilidades didaticas

Para uma apresentacio precisa e objetiva das possibilidades de uso
do Fontimetro em situag¢des didaticas, reafirmamos o objetivo geral
dessa ferramenta: auxiliar no processo de anéilise de fontes histé-
ricas escritas disponibilizadas em ambientes digitais. Trata-se de
um conjunto de sete exercicios analégicos, ou seja, que nio seriam
aplicados on-line, apesar de se referirem a documentos escritos con-
sultaveis na internet. Além disso, uma das primeiras caracteristicas
do Fontimetro seria seu cariter generalista e sua adaptabilidade -
seus exercicios podem ou nio ser praticados em ordem, podem ou
nio se referir a um Gnico tema, e sdo aplicaveis a qualquer série do
ensino médio.

Como ja afirmado, o Fontimetro foi concebido tendo como norte
tedérico-metodolégico a chamada metodologia da aula histérica,
sintese dos conceitos de Riisen aplicados ao ensino escolar. Por-
tanto, a medida que nosso produto é aqui apresentado, pontuamos
as intersecdes entre o que é proposto pelo Fontimetro e o que prevé

a aula histérica ruseniana.
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O Fontimetro n3o traz consigo vinculo direto com nenhum con-
tetido substantivo de histéria, ele é uma ferramenta eminentemente
pautada no exercicio de habilidades analiticas e de producido de
narrativas. Afirmar essa caracteristica nio significa defender uma
secundarizac¢io da apropriag¢do de determinados contetidos hist6-
ricos em favor do exercicio de habilidades cognitivas. Ao contrario,
aopcdo por deixar em aberto a abordagem temadtica na qual os exer-
cicios do Fontimetro podem ser aplicados aponta para a conside-
racdo ao primeiro passo da aula histérica, no qual se faz necessaria
a investigacdo das caréncias/interesses dos jovens presentes em
sua consciéncia histérica. Isto é, cabe ao docente avaliar as carac-
teristicas do seu publico discente em didlogo com seus objetivos de
aprendizagem para, a partir disso, aplicar o exercicio do Fontimetro
que mais se adeque ao seu plano didatico.

Nesse sentido, optou-se pela estruturacio dos exercicios do Fon-
timetro relacionados a géneros textuais, sendo sete no total. Uma
das razdes para essa escolha encontra didlogo com a concepgio de
que os géneros textuais “[...] s3o produtos histérico-sociais e, por-
tanto, existem diferentes tipos de género textual de acordo com
os interesses e as condi¢des de funcionamento das formas sociais”
(Costa, 2012, p. 22). Se cada género textual tem sua peculiaridade e
se insere em contextos sociais e comunicacionais diferentes, pautar
as andlises do Fontimetro por meio de géneros textuais é uma forma
de pluralizar nossas possibilidades de analise.

Os géneros textuais escolhidos para compor os exercicios do Fonti-
metro obedeceram a alguns critérios, como o grau de popularidade, a
diversidade de situag¢des sociais contempladas em seus usos (escritos
pessoais, jornalisticos, académicos e de cunho politico) e 0 enquadra-

mento no que aqui denomina-se como “tripé de complexificagio”.
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Esse tripé se refere aos enfoques dados aos exercicios propostos,
quais sejam: emissor, contetido e repercussio. Nesse sentido, os
géneros escolhidos foram aqueles que deram mais margem para
a andlise dos sujeitos produtores da fonte escrita (relato pessoal e
artigo de opinido), do contetido componente da fonte (noticia, repor-
tagem e artigo académico) e do contexto para o qual tais textos se
direcionaram (discurso de lideranca politica e carta aberta).

Importante salientar que o tripé analitico emissor-contetido-
-repercussdo encontra didlogo com o passo trés da aula histdrica,
na medida em que permite uma exploragdo metodolégica do docu-
mento escolhido em didlogo com conceitos e procedimentos funda-
mentais para a construcdo do conhecimento histérico. Por exemplo,
nas questdes propostas sobre o emissor do texto, é possivel uma
ampliacdo da compreensio do conceito de sujeito histérico; ja sobre
as questdes relacionadas ao conteiido dos documentos analisados, é
possivel se aprofundar na concepcio do que seria um fato histérico,
ou de como tais fatos se inter-relacionam; finalmente, no processo
analitico sobre a repercussido do texto explorado, ha possibilidades
de se exercitar a contextualizagdo histérica, bem como a localizagio
e orientacdo no tempo. Sendo assim, estdo intrinsecos em cada um
dos sete exercicios do Fontimetro a exploracdo metodolégica das
fontes histéricas a serem escolhidas.

Os sete exercicios estdo dispostos seguindo um ordenamento de
complexificacio, isto é, os dois primeiros concentram-se na andlise
do emissor do texto, os trés seguintes destacam o contetido dos
textos e os dois dltimos, o contexto de producio e a influéncia das
fontes escritas analisadas. Essa gradagdo é cumulativa na medida
em que os exercicios que tém enfoque no contetido dos textos, por

exemplo, também incorporam elementos analiticos sobre o0 emissor
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de tais producdes textuais. Nesse sentido, sugere-se que os exer-
cicios sejam executados no decorrer do ensino médio e que os trés
blocos sejam distribuidos entre as trés séries do ensino médio —
sendo os dois primeiros exercicios para a 12 série, os trés interme-
didrios para a 22 série e os dois Gltimos para a 32 série.

Apesar dessa sugestdo, adverte-se que essa disposicdo de analise
gradativa ndo implica em um itinerario a ser seguido compulsoria-
mente, ou seja, os exercicios podem ser executados separadamente
ou mesmo fora de ordem, desde que o docente considere relevante
concentrar-se neste ou naquele enfoque. Noutras palavras, sdo as
situacdes de ensino-aprendizagem que determinam como e quando
os exercicios do Fontimetro devem ser aplicados.

Do ponto de vista estrutural, o Fontimetro foi produzido com
uma linguagem que julgamos adequada para o ptblico discente em
questdo: estudantes do ensino médio. Conta com um texto de apre-
sentacdo geral sobre seus objetivos e sete blocos de exercicios, um
para cada género textual. Cada bloco de exercicios segue um mesmo
padrio estrutural. Inicia-se com um texto que aponta para o estu-
dante as principais caracteristicas do género textual a ser analisado
e, na sequéncia, propde trés tarefas a serem executadas junto a fonte
escrita analisada: checagem, andlise e producéio.

A tarefa de checagem, exemplificada a seguir, consiste basica-
mente em verificar se a fonte escrita selecionada esta disponivel em
um site ou plataforma digital confiavel. Para tanto, os estudantes sdo
direcionados, em todos os blocos de exercicios, a seguirem as orien-
tagdes do professor proponente da atividade. Além de proporcionar
o exercicio de selecdo de fontes, tal tarefa aponta para a pratica da

checagem - procedimento de suma importincia na navega¢io em
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redes digitais numa conjuntura aqui entendida como da sociedade

da informacio (Pozo, 2002).

Figura 2 Exemplo de tarefa de checagem componente do exercicio 1
do Fontimetro, sobre o género textual relato pessoal

Fonte: Simdes (2019, p. 79).

A tarefa de andlise é o cerne dos exercicios. Nela, o estudante
exercita procedimentos de andlise de fontes histéricas, conduzido
por perguntas mobilizadoras, a maioria delas objetiva e que, muitas
vezes, exigem que o estudante consulte outras fontes para a efeti-
vacdo de sua andlise. Espera-se que, ao fim da andélise, o estudante
tenha tragado um perfil da fonte analisada, o que potencializa sua
compreensio dos temas por ela abordados, além de, potencialmente,
contribuir para a formagio da almejada consciéncia histdérica gené-
tica e dialogar com o passo trés da aula histérica. A titulo de exem-
plificacdo, apresentamos a seguir o quadro com os questionamentos
norteadores para andlise de fonte, nesse caso, do exercicio sobre

relato pessoal.
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Figura 3 Proposta de tarefa de anélise da fonte componente do
exercicio 1 do Fontimetro, sobre o género textual relato pessoal

Sobre o/a autor/a:

Nome: Idade:
Profissdo:

Nacionalidade:

Naturalidade:

Sobre o lugar social do/a autor/a:

Q.1.1. Situagdo socioeconémica:

() Muito pobre () Classe média alta
( ) Pobre ( ) Rico/a
() Classe média baixa () Muito Rico/a

( ) Desconhecido

Q.1.2. Grau de instrugao:

() Apenas alfabetizado () Superior completo
() Fundamental completo () Pés-graduado (mestre, doutor etc.)
() Médio completo ( ) Autodidata

( ) Desconhecido
Q.1.3. Conhecimento do/a autor/a sobre o tema:

() Especialista no assunto.

() Pouco conhecedor do assunto, mas demonstra interesse em conhecer.
() Pouco conhecedor do assunto e nio demonstra interesse em conhecer.
() Completamente desconhecedor do assunto.

Q.1.4. Envolvimento do/a autor/a com o tema:

() E um sujeito influente e/ou protagonista no assunto.

() Tem pessoas préximas envolvidas no assunto.

() Nao tem relagio com o assunto, mas demonstra empatia.
() Ndo tem nenhuma relagio nem empatia quanto ao assunto.
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Sobre o Relato

- Identifique no Relato:
- Espaco:
- Tempo:
- Personagens:

Q.1.5. A experiéncia relatada pode ser considerada de que tipo(s)?

() inspiradora () desencorajadora
( ) desafiadora ( ) aterrorizante

( )engragada () triste

( ) denunciadora () curiosa

() outro(s):

Q.1.6. Como o acontecimento relatado impactou o narrador?

() Muito, a ponto de transformar sua subjetividade.

() Muito, mas ndo parece ter transformado sua subjetividade.

() Pouco, com certa mudanga na sua subjetividade.

() Pouco e sem nenhuma mudanga aparente na sua subjetividade.
() O acontecimento nio parece ter impactado em nada seu autor.

Q.1.7. O desfecho do Relato tenta inspirar a tomada de algum tipo de atitude por parte do
leitor? Como?

Q.1.8. Vocé se sentiu influenciado pelo relato analisado?

) Bastante influenciado — pretendo mudar minhas atitudes.

) Razoavelmente influenciado — pretendo avaliar minhas atitudes.
) Pouco influenciado - talvez reveja minhas atitudes.

) N3o me senti influenciado pelo Relato.

—~ o~~~

Fonte: Simdes (2019, p. 79-81).
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Quanto a tarefa de produgio, esta se apresenta, na maior parte
das vezes, como um exercicio de aplicagdo tanto do género textual
em questdo quanto do contetido substantivo abordado pela fonte
analisada por meio da producio textual. Se, ainda na perspectiva
ruseniana, é por meio da narrativa que a consciéncia histérica se
expressa e se manifesta (Schmidt; Urban, 2016, p. 93-108), essa ta-
refa de producio textual também compde parte fundamental do
processo didatico de formagdo da consciéncia histdrica. Vejamos a

seguir um exemplo de tarefa de producio.

Figura 4 Exemplo da tarefa de andlise da fonte componente do
exercicio 2 do Fontimetro, sobre o género textual artigo de opiniio

Fonte: Simdes (2019, p. 84).

Tal tarefa encontra didlogo intimo com o passo quatro da aula
histérica, na medida em que promove a comunica¢do da consciéncia
histérica dos educandos por meio da producio de narrativas e, ainda,
possibilita o cumprimento do passo cinco, relacionado a avaliagdo do
conhecimento aprendido e de seu significado para as(os) estudantes.
Fecha-se assim o ciclo de passos propostos pela aula histérica em

didlogo com a estrutura do Fontimetro e seus exercicios analiticos.
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Do ponto de vista metodoldgico, ha diversas possibilidades de uso
do Fontimetro em sala de aula, e destacamos trés cenarios realiza-
veis. O primeiro deles conta com a sugestdo de que os alunos facam
suas andlises individualmente do inicio ao fim, isto é, desde a sele¢zo
da fonte a ser examinada até a culminincia com a producio textual.
Nessa modalidade, o estudante vé-se mais autébnomo na sua traje-
téria de aprendizagem, mas, a0 mesmo tempo, o acompanhamento
por parte do professor torna-se mais dificil, além de reduzirem-se
as possibilidades de partilha e de aprendizagem coletiva.

Outro cendrio possivel e oposto ao primeiro seria um processo de
execuc¢ido coletiva dos exercicios, mediada pelo professor, ou seja,
nessa modalidade, o processo seria promovido por toda a turma,
coordenado pelo docente, especialmente na sele¢io da fonte e na
andlise desta, e caberia aos alunos apenas a feitura de suas produ-
¢oes textuais individuais. Dessa forma, os exercicios do Fontimetro
serviriam muito mais como ferramenta para o andamento de uma
aula expositiva que para a promogio da aprendizagem auténoma dos
alunos, além da dificuldade em fazé-lo com textos mais extensos.
Essa modalidade pode ser bastante ttil para explicar aos alunos
como selecionar fontes histéricas on-line e como analisd-las usando
o Fontimetro.

Uma terceira possibilidade se apresenta como um misto entre
as duas primeiras. As fontes histéricas poderiam ser previamente
selecionadas pelo professor, cabendo aos alunos a andlise dessas
fontes em pequenos grupos e a producio textual coletiva, na medida
em que o género textual permita. Por exemplo, numa turma com 30
alunos, estes poderiam ser dispostos em 6 grupos com 5 membros,
assim, cada grupo analisaria uma fonte histérica diferente, previa-

mente selecionada pelo professor. Com essa proposta, hd a partilha
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de saberes entre os alunos, o exercicio da argumentacdo no processo
de andlise, razoavel possibilidade de acompanhamento pelo docente
e ainda a possibilidade de promoc¢3o de um momento de socializagio
das andlises para o coletivo da turma, posteriormente.

Outro ponto relevante do Fontimetro sdo as possibilidades de
parceria com o ensino de outras disciplinas, especialmente com
Lingua Portuguesa e as Humanidades — Geografia, Sociologia e Fi-
losofia. No 4mbito do ensino de Lingua Portuguesa, é evidente a
possibilidade de intimas parcerias, tendo em vista que os estudos
sobre géneros textuais ocupam parte significativa nos curriculos de
ensino dessa disciplina.

Quanto as Humanidades, é de grande relevincia a ponderagdo de
que, quando nos referimos a fontes histéricas escritas disponiveis
em ambiente digital, nos remetemos tanto a fontes relacionadas a
processos histéricos mais distantes temporalmente como também a
textos que tratem de temas transversais a determinados contetidos
histéricos, porém com maior vinculo com a contemporaneidade. Por
exemplo, ao abordar o contetido substantivo referente as populagées
indigenas em territério brasileiro antes da ocupagio europeia, existe
a possibilidade da tematica transversal sobre as escolas indigenas
e seu papel quanto ao respeito e preservacio das culturas desses
povos, ou mesmo sobre os constantes conflitos de terra envolvendo
esses mesmos povos. Nesse sentido, amplia-se o leque de possi-
bilidades de trato interdisciplinar. No exemplo citado, contetdos
caros a Sociologia, como concepgdes sobre diversidade cultural, e a
Geografia, como a questdo agraria e fundidria no Brasil, poderiam
facilmente ser incorporados a atividade pedagégica.

Finalmente, é mister considerar que cada exercicio do Fontimetro

traz consigo uma gama de possibilidades de experiéncias didaticas.
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S3o apresentados a seguir alguns caminhos didaticos que podem ser
percorridos em cada um dos exercicios. A titulo de exemplificagio,
na apresentagdo do primeiro exercicio sdo citados didlogos possiveis
entre este e os conteuidos histéricos tradicionalmente abordados
na 12 série do ensino médio, para a qual sugerimos a aplicagio do
referido exercicio.

No primeiro exercicio, referente ao género textual relato pessoal,
uma das reflexdes de maior viabilidade é sobre a nogio de sujeito
histérico e suas multiplas facetas, especialmente no que se refere
a formac3o das subjetividades. Ponderacdes sobre a relagio entre o
individuo e a realidade social que o rodeia também podem figurar
como centrais nesse exercicio, especialmente no conjunto de ques-
tdes sobre o lugar social do autor do relato.

Dentre os contetdos histéricos tradicionalmente abordados na 12
série do ensino médio, sdo exemplos de didlogos possiveis com esse
exercicio: introduc¢io aos estudos histéricos (com reflexdes sobre
fontes histéricas e memdria), Grécia Antiga (ao abordar o surgi-
mento da filosofia, com relatos de filosofia de vida, ou tratando da
polis, com relatos de acesso a cidade), povos africanos (com as nar-
rativas dos griots), India e China (com parabolas budistas e o aspecto
do autoconhecimento) ou a expansio maritima europeia (com seus
relatos de viagens e partilha de experiéncias). Acredita-se que, para
cada exercicio proposto, diversos contetidos substantivos e temas
transversais podem ser explorados, ficando a critério do professor
a escolha, mediante suas demandas didéticas especificas.

0 segundo exercicio do Fontimetro, relacionado ao género ar-
tigo de opinido, inicia, em sua andlise, uma transicido do enfoque
no emissor do texto para uma investiga¢io mais minuciosa sobre

o contetido da fonte. H4, ainda, no decorrer das questdes da tarefa
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analitica, a indagag3o sobre o uso de algum tipo de fundamentagio
histérica na linha argumentativa do artigo de opinido averiguado.
Na tarefa de producgio, o aluno é convidado a também fazer uso de
fundamentagdes histdricas para a construgio dos argumentos de
seu texto, que, a propésito, se aproxima do modelo de redagio uti-
lizado pela prova do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), cuja
preparagdo é um dos objetivos declarados da institui¢do escolar da
qual faco parte e, certamente, compde os objetivos pedagégicos da
maioria das escolas de ensino médio do pais.

Os dois exercicios seguintes, sobre os géneros noticia e repor-
tagem, partem de um mesmo pressuposto tedrico: a aproximacgio
entre jornalismo investigativo e o fazer do historiador. Nesse sen-
tido, as andlises propostas nesses dois exercicios colocam em xeque
o grau de imparcialidade reivindicado e praticado pelos produtores
dos textos jornalisticos analisados, bem como o rigor com o qual tais
textos foram construidos. Os questionamentos que conduzem as
andlises nesses dois exercicios aproximam o estudante dos procedi-
mentos investigativos proprios do fazer do historiador, movimento
didatico que pode contribuir para a complexificagdo da consciéncia
histérica dos alunos, bem como afirmar as bases do processo de
construcdo do conhecimento histérico.

Ainda sobre os dois exercicios relacionados a géneros textuais
eminentemente jornalisticos, as tarefas de cada um deles podem
culminar num amplo projeto interdisciplinar envolvendo as dreas
de Linguagens e Cédigos, Ciéncias Humanas e até mesmo as Cién-
cias da Natureza. A produgio de noticias e reportagens pelos alunos
pode compor uma ac¢do pedagégica de producgdo de um periédico
escolar, impresso e/ou digital, com contetido completamente pro-

duzido pelos préprios alunos. A depender da maneira como essa
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acdo seja conduzida e da amplitude do publico discente participante,
esse projeto pedagdgico pode mobilizar diversas temdticas caras ao
ensino escolar compromissado com a inclus3o social e a promocao
de direitos humanos, por exemplo.

0 sexto exercicio de nosso produto didatico esta relacionado ao
género textual artigo académico. Em tempos em que o conhecimento
cientifico é publicamente desqualificado a ponto de serem promo-
vidos movimentos que acreditam piamente ser a Terra plana em vez
de geoide, a analise de artigos de produgdo académica cumpre papel
fundamental para o Fontimetro e, cremos, para o ensino escolar
como um todo. Sdo diversas as possibilidades pedagdgicas com
esse exercicio, dentre elas uma parceria com outras disciplinas, em
especial a Filosofia, no que se refere ao contato com procedimentos
gerais do método cientifico.

A tarefa de producido do exercicio em questido, que consiste na
montagem de um semindrio para a apresentagio dos objetos de
pesquisa abordados pelos artigos académicos analisados, também
cumpre um papel relevante na ambiéncia escolar. Por meio dessa
atividade, trabalhos académicos de grande pertinéncia que, nio raro,
ficam restritos ao publico de pesquisadores podem ser publicizados
e, assim, contribuir para a amplificagio da aprendizagem escolar.

Os dois dltimos exercicios tratam de géneros semelhantes e, por-
tanto, tém propostas de anélise também semelhantes. Discurso de
lideranca politica e carta aberta sdo dois géneros textuais que nos
permitem reflexdes pertinentes na atual conjuntura de acirramento
ideolégico no Brasil e em grande parte do mundo. A andlise de dis-
cursos politicos pode contribuir para a ampliacido do entendimento
de nossos alunos sobre a pluralidade de matrizes ideolégicas exis-

tente, bem como sobre as estratégias que os sujeitos, individuais
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e coletivos, utilizam-se para a propagacio de suas ideias, tanto no
passado como no presente.

Um ponto de destaque nas andalises propostas por esses dois exer-
cicios refere-se aos usos da histéria na construgio dos argumen-
tos politicos dos discursos e cartas explorados. Além disso, outro
destaque expressivo relaciona-se ao tltimo exercicio, por sugerir a
selecdo de uma carta aberta elaborada por um sujeito coletivo, seja
ele partido politico, movimento social ou organiza¢do nio gover-
namental (ONG). Experienciar nossos alunos em possibilidades de
construcgido coletiva, seja de conhecimento ou de proposi¢ées poli-
ticas, parece-nos tarefa de grande monta no contexto atual.

Por fim, espera-se que as multiplas possibilidades didaticas do
Fontimetro sejam percebidas pelo nosso publico leitor. E uma fer-
ramenta simples, mas que, talvez justamente por isso, proporciona
situagdes de aprendizagem histérica para as mais diversas tematicas
e realidades de ensino. Defendemos ainda o cariter democratico
desse produto didatico, posto que, apesar de ser pensado para dis-
putar a forma como nossos jovens estudantes navegam na internet,
ele pode ser usado plenamente de forma analégica, com anilise de
textos impressos em sala de aula. Democratico e generoso, ao se
embasar em pressupostos do ensino de histdria, mas mantendo uma
abertura constante as possibilidades de interdisciplinaridade com

diversas dreas do conhecimento.

Consideracdes finais

Concluimos nossas exposi¢ées com um convite a reflexio, na ver-
dade, quase um apelo: nio se furte, professor historiador, de ser

professor historiador em sua sala de aula! Acreditamos que os
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caminhos mais promissores ou que tém demonstrado alguma efi-
cacia no ensino de histéria para a educagio basica tangem - se nio
reivindicam - o exercicio de procedimentos de nosso fazer cientifico
adaptados a realidade escolar.

Repetiremos quantas vezes for necessdrio: ndo se trata de for-
marmos pequenos historiadores em nossas escolas, trata-se de
trazer os modos de se produzir conhecimento histérico para nossa
sala de aula, com objetivos didaticos especificos — obviamente dife-
rentes de nosso fazer académico.

Entendemos o Fontimetro como parte desse movimento de qua-
lificagdo de nossa pratica profissional. Uma qualificagdo que nido
exige métodos mirabolantes, alta tecnologia digital ou mesmo ideias
profundamente inovadoras. N3o. Essa qualificagio se utiliza de algo
que todos nés temos — os saberes préprios da ciéncia histérica —, e
os didatiza para o ambiente escolar. Nesse interim, o processo de
producio do Fontimetro carrega, em si, as possibilidades que se
apresentam quando nos reivindicamos professores historiadores,
pois essa ferramenta é antes uma sintese das experiéncias concretas
em sala de aula com o trato de fontes histéricas que s3o apenas uma
elaboracio tedrica prescritiva.

Reivindicar-se historiador professor também proporciona a
transformacio do nosso olhar sobre a escola, sobre nossa prética
docente e sobre as caracteristicas e demandas especificas de nos-
sas(os) jovens estudantes. Reafirmamos, ent3o, o impacto positivo
que tal movimento nos proporcionou antes, durante e apds a pro-
ducio do Fontimetro e da dissertagio de mestrado. Certamente
reduzimos consideravelmente a distincia entre o que se ensina e o

que se aprende em nossa pratica profissional.
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Reforcamos, ainda, que nossa proposicio de utilizar fontes hist6-
ricas disponiveis na internet, além dos objetivos ja citados de quali-
ficacdo do uso desse meio por parte dos discentes, tem um objetivo
especifico que, esperamos, tenha sido evidenciado por este capitulo:
podemos e, arriscamos dizer, devemos incorporar elementos digi-
tais a nossa pratica profissional. Afinal, a internet é apenas mais
um meio de comunicag¢io, decerto bastante potente e influente, mas
que nio deve ser temido nem superestimado. Se a ignorarmos, sua
influéncia n3o diminuird, mas se nos afirmarmos diante dela e de
suas possibilidades, abriremos um importante flanco para o forta-
lecimento da ciéncia histérica e do ensino de histéria.

Finalmente, sobre a recepg¢do das(os) estudantes perante o Fon-
timetro, é inegivel que haja estranhamento e, por vezes, recusa de
alguns em entenderem exercicios com fontes histéricas como sendo
algo de fato ttil. Ndo raro vimos rostos franzidos de incredulidade:
“isso é aula de Histéria mesmo, professor?”. No fim das contas, em
geral, nossos estudantes ainda trazem consigo formas de aprender
histéria muito mais vinculadas ao mero reconhecimento de infor-
macdes, datas e fatos que algo reflexivo, critico e significativo.

O que podemos afirmar sobre tal estranhamento é que, uma vez
rompida essa fase inicial, os caminhos que se abrem sio transforma-
dores. Transformadores pelo convite a produc¢io de conhecimento
histérico em ambiente escolar; pela consideragio aos saberes e inte-
resses dos educandos — o que gera maior engajamento deles —; pelo
exercicio do ensino e aprendizagem com autonomia; pelas possibili-
dades de didlogos interdisciplinares que respeitem as especificidades
de cada disciplina; enfim, caminhos que, por ora, ndo se podem quan-
tificar, mas que certamente apontam para maior reflexio, criticidade

e sensibilidade nas relagdes de ensino e aprendizagem histérica.
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Ensino de historia e cultura
afro-brasileira

portfolio como instrumento metaformativo
de saberes e praticas com a Lei n° 10.639/03,
no Colégio Estadual Abelardo Moreira

Silvana Reis da Silva Cerqueira
Sara Oliveira Farias

Este capitulo traz uma adaptacdo do trabalho de pesquisa intitu-
lado Ensino de histéria e cultura afro-brasileira: saberes e praticas
com a Lei 10.639/03, no Colégio Estadual Abelardo Moreira, dissertagio
apresentada ao Programa de Mestrado em Ensino de Histéria —
ProfHistéria, da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), que teve
como principal objetivo analisar as implica¢des da Lei n® 10.639/03
no fazer docente, de professores de Histéria. Consideramos nessa
investigacido a mobiliza¢ido de praticas de ensino, realizadas pelas
docentes, na perspectiva de inclusio de novas narrativas no saber
escolar, voltadas ao ensino da histéria e da cultura afro-brasileira,
em atendimento as orientacdes dessa lei.

A aproximacio A temdtica racial se d4 por motivac¢des pessoais e
profissionais, que atravessam a minha formacdo desde a educacgio
bésica até me tornar professora, incialmente de ensino fundamental

anos iniciais, em 1997, com a conclusio do curso de Magistério de 1°
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Grau; e, posteriormente, com a conclusio da Licenciatura em His-
téria em 2006, professora de Hist6ria no ensino médio. Ao longo
dessa trajetoria, atravessamentos dos marcadores sociais de raca,
classe e género sempre estiveram presentes. No entanto, o reco-
nhecimento das questdes ligadas ao racismo estrutural sé comecga
a ocorrer, de forma gradual, ao me tornar estudante do curso de
Licenciatura em Histéria, na UNEB, Campus IV, em 2001.

Concomitante com a minha trajetéria como estudante de Licen-
ciatura em Histdria, o Governo Federal discutia a elaboragio de di-
retrizes e documentos curriculares que orientassem os professores
na sua pratica pedagégica voltada para a diversidade histérica e
cultural brasileira. Essas discussdes resultaram em alteracées na Lei
de Diretrizes e Bases da Educac¢io Nacional (LDB), Lei n° 9.624/96,
por meio da promulgagio em janeiro de 2003 da Lei n® 10.639/03, que
passou a incluir no curriculo oficial da educacio bésica o ensino da
histéria e da cultura afro-brasileira e africana nas escolas.

No entanto, em minha formacio basica docente, as discussdes
relacionadas ao tratamento dos saberes escolares, saberes docentes,
curriculo e relagdes étnico-raciais foram praticamente ausentes.
Nesse contexto, em 2007, com o ingresso na carreira do magistério
como professora de Histdria no Colégio Estadual Abelardo Moreira,
em Mairi/BA, a lacuna formativa em relagio a essas questdes tor-
nou-se mais evidente a partir da experiéncia docente, pois a reali-
dade encontrada na escola era distante do que teorizei na graduagio
e da que vivenciei enquanto estudante secundarista.

Ao entrar em contato com a sala de aula e com o ensino de his-
téria escolar, compreendi que o modelo de formacio e a didtica
instruida no espac¢o académico nio atendiam as necessidades da

docéncia na educagido basica e do universo escolar ao qual eu me
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inseria. Aos poucos, fui percebendo, a partir da escolha dos saberes
priorizados no curriculo e no planejamento escolar, que a nossa
proposta de ensino ndo condizia com os marcadores histéricos e
sociais do universo dos nossos alunos. Era preciso me inserir num
novo contexto, marcado por trajetérias pessoais diferentes, com
jeitos de ser, sentir e agir diversos, abrigando distintas maneiras de
ser e estar no mundo, o que resulta no que comumente chamamos
de diversidade.

Aaproximacio com a realidade dos estudantes tornava evidente a
necessidade de pensar uma histéria que abrigasse a diferenca e que
viabilizasse o contato com memorias, narrativas e histérias outras.
Eu carecia de formag3o para encarar a sala de aula e contribuir com
uma educagio que enxergasse, ouvisse e dialogasse com aqueles su-
jeitos. No intuito de preencher essa lacuna, iniciei em 2009 o curso
de extensdo para formacio docente em Educacio para as Relacdes
Etnico-Raciais, denominado Yré Ayé, oferecido pelo Instituto Anisio
Teixeira, com carga horaria de 120 horas.

Essa formacgdo me despertou a respeito das relagdes raciais na
escola, sob a perspectiva da Lei n° 10.639/03, de modo que as ques-
toes apresentadas no curso de seu desenvolvimento provocaram em
mim a percep¢do sobre a temdtica racial na escola, enquanto um
ato politico. E assim, diante das inquietac¢des reveladas, procurando
ampliar meus estudos e pesquisas, decidi realizar uma especializa-
¢do em Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira e Africana pela
Uninter, a qual conclui em 2011.

O contexto de realidade escolar aliado ao conhecimento das orien-
tacoes da Lei n® 10.639/03 me conduziram a buscar um novo sentido
para a histéria ensinada no espaco escolar. Na medida em que as

referéncias da abordagem histérica tradicional distanciavam-se das
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histérias pessoais dos estudantes, tornava-se necessario entdo dire-
cionar a pratica docente em torno da mobiliza¢io de conhecimentos,
saberes e memorias respaldados em referéncias nao eurocentradas,
ou seja, era necessario nos debrucarmos sobre o conhecimento da
“identidade” cultural afro-brasileira.

O diagnéstico dessas questdes conduziu a ampliar estudos e
experiéncias, por meio do desenvolvimento de praticas de ensino
voltadas ao atendimento dos dispositivos da nova legislag¢do afirma-
tiva. Nesse sentido, no intuito de minimizar a caréncia formativa e
implementar mudangas no curriculo para atender a Lei n® 10.639/03,
iniciamos no ano de 2009, com o apoio da equipe escolar do Colégio
Estadual Abelardo Moreira, o planejamento de um projeto intitulado
inicialmente "Valorizando a Diversidade: Africa em sala de aula", que
nos anos seguintes passou a ser chamado de "Herangas Africanas".
0 objetivo do projeto era inserir a temética da cultura afro-brasileira
nos componentes curriculares do ensino fundamental e médio, em
especial nas dreas de Ciéncias Humanas e Linguagens.

Embora as problematicas relacionadas a temadtica racial acom-
panhem toda a minha trajetéria docente, essas questdes tomaram
uma nova dimens3o a cada formag3o e a¢gdes praticadas na docéncia
em torno da inclusio da diversidade étnico-racial afro-brasileira.
O tratamento dessa temdtica no ensino de histéria proporcionou
o reconhecimento de saberes voltados a ressignificacdo e visibili-
dade da experiéncia negra no espago escolar, inserindo o debate a
respeito de questdes silenciadas sobre a histdria e a cultura negras,
essenciais para se pensar as relagdes étnico-raciais na escola e na

sociedade.
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Professoras de Histdria, saberes e praticas mobilizadas

no contexto da implementacgdo da Lei n°® 10.639/03 no
Colégio Estadual Abelardo Moreira

A continuidade dos estudos voltados a temética racial se intensificou
a partir do ingresso no curso de Mestrado Profissional em Ensino
de Histéria, na UNEB, em 2018, e a identificacdo com sua proposta
formativa direcionada a construgio de conhecimento, por meio da
pesquisa sobre a préatica do professor da educagio basica. O enga-
jamento na pesquisa sobre o nosso fazer docente trouxe a tomada
de consciéncia sobre a compreensio da minha pratica docente en-
quanto tema e problema de pesquisa a ser explorado. Nesse sentido,
ao narrar o meu percurso formativo, identifiquei no encontro com a
Lein®10.639/03 um “divisor de 4guas” da minha trajetdria e pratica
docente.

No inicio da formacio, ao despertar para a hipdtese de pesquisar
sobre a aplicabilidade da Lei n° 10.639/03 no ensino de histéria,
persistia em direcionar o foco da investigacio aos desafios e dilemas
enfrentados pelos docentes desse componente, na implementacdo
dalei. Entretanto, a medida que emergia nas a¢des e praticas desen-
volvidas no ambiente escolar em torno da temdtica racial, sob o
viés da categoria saber escolar, e nas orientacdes das diretrizes, fui
percebendo o caminho inverso para a problematizag¢io da pesquisa,
posto que identifiquei que as possibilidades desenvolvidas no nosso
fazer docente em relacdo a implementacio da lei se sobrepunham
a dificuldades, tornando-se evidente que as implica¢des dessas
agdes na narrativa histérica escolar eram o meu objeto de estudo, e
ndo as lacunas do processo de ensino/aprendizagem. De tal modo,
compreendi que a problematiza¢io da minha pesquisa estava no

meu préprio fazer docente, em relacio aos saberes desenvolvidos
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no espaco escolar, voltados a inser¢io da diversidade étnico-racial
afro-brasileira.

Nesse sentido, ao longo dessa pesquisa procurei responder as
seguintes questdes: como professoras de Histdria, do Colégio Esta-
dual Abelardo Moreira, mobilizaram saberes e praticas na perspec-
tiva da inclusio da histéria e da cultura afro-brasileira e africana,
em atendimento a Lei n° 10.639/03? E quais sdo as implicac¢des da
lei no ensino de histéria e no saber histérico escolar nesse 16cus?
Tais perguntas foram formuladas buscando atender ao principal
objetivo dessa pesquisa: analisar as implica¢des da Lei n® 10.639/03
no fazer docente, de professores de Histdéria do Colégio Estadual
Abelardo Moreira. Dentre os objetivos especificos, elegemos: iden-
tificar saberes e praticas docentes desenvolvidas por professores(as)
de Histoéria, direcionadas ao tratamento da histéria e da cultura
afro-brasileira e africana, na perspectiva de atendimento a Lei
n° 10.639/03; e descrever e analisar saberes escolares mobilizados
por professores de Histéria, no ensino da histéria e da cultura afro-
-brasileira e africana, na perspectiva da Lei n° 10.639/03.

Ao analisar essas questdes, inicialmente busquei resgatar a nar-
rativa da minha trajetéria formativa em relagdo a perspectiva racial.
Ao mesmo tempo que, partindo dessa experiéncia pessoal e coletiva,
refletia sobre os deslocamentos provocados pela institui¢io da Lei
n° 10.639/03 na formac3o de professores(as), no ensino de histéria
e nos saberes escolares. No prosseguimento da pesquisa, a partir do
segundo capitulo, nos voltamos para analisar as implicacdes da lei
em nosso fazer docente, desenvolvendo um questionario semiestru-
turado, que foi aplicado a duas professoras de Histéria do Colégio
Estadual Abelardo Moreira, colaboradoras voluntarias da pesquisa.

Esse instrumento foi organizado a partir de questdes fechadas, de
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multipla escolha, e em maior parte perguntas abertas, as quais pos-
sibilitaram maior abertura para as professoras expressarem suas
narrativas. Desse modo, 0o nosso campo de investigacdo sobre a pers-
pectiva das docentes foi ampliado, em relacio a diversidade étnico-
-racial na escola, assim como as praticas realizadas para insergio
da problematica racial no saber histdrico escolar.

Participaram dessa fase da pesquisa duas professoras de Histéria
do Colégio Estadual Abelardo Moreira: Flavia Sampaio Reis da Silva e
Vera Lucia Reis Aragjo. A escolha dessas colaboradoras ocorreu pelo
fato delas estarem em regéncia de classe, na disciplina de Histdria,
no periodo em que é ampliada a equipe de professores de Hist6-
ria (2014/2018) em diferentes turmas e turnos de atuagio. Como
também pelo fato de terem contribuido para pensar a proposta de
ensino de histéria com base nas orientagées da Lei n°® 10.639/03,
por meio do planejamento e desenvolvimento de praticas de ensino
pautadas na insercio de novos saberes, no curriculo de Histéria
dessa unidade escolar.

A narrativa instigada por meio do questionario direcionou-se a
investigar como o saber histérico escolar contribui para a aplica-
bilidade da Lei n° 10.639/03 nessa unidade escolar e as estratégias
didéticas desenvolvidas pelas docentes de Histdria, na mobilizacdo
do saber histérico escolar, em atendimento a lei. Por meio desse
dispositivo de pesquisa, buscamos também compreender como as
praticas desenvolvidas a partir do projeto "Herangas Africanas" pro-
vocaram o saber histérico escolar, no tocante a Lei n°® 10.639/03,
interferindo no curriculo dessa instituicio.

No tratamento da andlise das praticas de professoras de His-
téria, relacionadas ao atendimento da lei, optamos pela narrativa

como suporte teérico e metodolégico, devido as possibilidades dessa
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categoria de nos instrumentalizar a assumir o lugar de investiga-
doras da prépria pratica docente. Nos fundamentamos em Gabriel
(2006) e Monteiro (2014) e em Sousa e Cabral (2015), que discutem a
narrativa no contexto da pesquisa em ensino de histéria e em edu-
cagdo, coadunando com a ideia do professor como um narrador, um
sujeito ativo de sua prépria histéria de vida e formac3o (Sousa; Ca-
bral, 2015). A escolha de tais autores se deve a intengio de investigar
os professores, seus saberes e praticas, numa perspectiva que reco-
nhece sua subjetividade e autoria no processo de ensino (Monteiro,
2007). Buscamos também analisar a influéncia dos docentes sobre
o curriculo, na medida em que a histéria de vida pessoal e profis-
sional de cada um coaduna-se com a sua pratica, e sio importantes
elementos no sentido de se pensar a maneira pela qual se realiza seu
desenvolvimento profissional. Portanto, compreende-se as narra-
tivas como elementos fundamentais para o desenvolvimento dessa
pesquisa, considerando que a histéria de vida dos professores, sua
formacdo e o desenvolvimento de suas praticas estdo entrelagados
com a histéria escolar (Sousa; Cabral, 2015).

A investigac¢do sobre o tratamento da temadtica racial nos fazeres
docentes das professoras Vera Lucia Araujo e Flavia Silva, no lécus
em estudo, revelou diferentes encontros formativos com a Lei
n° 10.639/03. No entanto, embora observadas as peculiaridades em
relagido aos caminhos que as conduziram ao trabalho com a lei, foi
possivel observar que os principios pedagégicos antirracistas dessa
legislacdo provocaram deslocamentos teéricos, que repercutiram
em suas praticas docentes. Os desafios pedagdgicos da lei influen-
ciaram a mobilizacdo de saberes docentes, na insercio de novas
narrativas, voltadas a visibilidade da histéria e da cultura afro-bra-

sileira e africana nas praticas de ensino da histéria escolar.
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Constatamos, a partir da pesquisa sobre as acdes realizadas pelas
docentes na adequacgio do curriculo de Histéria as orientagdes da
lei, que os saberes docentes constituiram estratégia didatica fun-
damental na mobiliza¢do de novas abordagens a respeito da diver-
sidade étnico-racial negra no saber histérico escolar. A anilise, a
partir da categoria saber docente, foi importante para compreender
que as professoras, na inser¢io de novas abordagens sobre a temdtica
racial, mobilizaram saberes que possuem uma identidade prépria,
provenientes de varios espacos de formacio. Assim, observamos que
os saberes que dialogam no interior do processo educativo, trazidos
pelo professor para a sala de aula, sio provenientes de varias fontes.
Nesse sentido, ensinar histéria, numa perspectiva de reconheci-
mento da diversidade étnico-racial, requer um didlogo permanente
com diferentes saberes, produzidos em diferentes niveis e espagos
(Fonseca, 2011).

Dimensao propositiva: Portfélio Digital de Experiéncias
com Ensino de Histdria e Cultura Afro-brasileira

Considerando os resultados preliminares da pesquisa acerca
das praticas docentes, nos voltando para o desenvolvimento da
dimensio propositiva dessa pesquisa, produzimos um portfélio
das nossas experiéncias em relagdo a temética racial. Tendo como
objetivo coletar fontes e narrativas de experiéncias que nos aproxi-
massem do nosso objeto de estudo — os saberes histéricos escolares
construidos em atendimento a Lei n° 10.639/03 —, esse material
propositivo delineou, a partir dos meus relatos de memdria, um
resumo de algumas praticas docentes desenvolvidas por meio do

projeto "Herancas Africanas", por professoras de Hist6ria do Colégio
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Estadual Abelardo Moreira, entre os anos 2009 e 2018, visando o
atendimento da legislagdo afirmativa.

O portfélio constitui um instrumento de registro da praxis do
professor, com foco na reflexdo sobre a aprendizagem. Sua organi-
zagdo visa a documentacgio das experiéncias docentes, saberes, vi-
véncias, pensamentos, a¢des e novas aprendizagens relacionadas as
suas praticas de ensino. A partir do registro por meio de diferentes
classes de documentos (notas pessoais, experiéncias de aulas, tra-
balhos pontuais, acompanhamento do processo de aprendizagem,
representacdes visuais, dentre outros), permite uma reflex3o critica
do conhecimento construido, das estratégias utilizadas e da disposi-
¢do, de quem o elabora, em continuar aprendendo. Por conseguinte,
os registros do portfélio nio sdo apenas meras anotagdes, mas um
meio de gerar saberes construidos a partir das experiéncias de cada
um, tendo como ponto inicial a percepcio da realidade naquele mo-
mento (Gusman et al., 2002).

O conjunto de experiéncias pedagégicas, ao qual intitulamos
Portfélio Digital de Experiéncias com Ensino de Histéria e Cultura
Afro-brasileira, além de incorporar o terceiro capitulo da pesquisa
de dissertagdo, também foi divulgado como produto individualiza-
do, disponivel em formato digital PDF, disponivel no banco de dis-
sertagdes da Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES). Sua organizacio inclui sequencialmente algumas
formalidades: 1) capa; 2) sumadrio; 3) apresentag¢io, na qual descreve-
mos sua finalidade e contetido; e 4) quadro-resumo com atividades
do projeto "Herangas Africanas". Ao final do capitulo, apresentamos
a andlise das experiéncias relatadas no portfélio, em relacio aos

saberes histéricos produzidos no desenvolvimento do projeto.
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Enquanto metodologia da construgio, buscamos agregar compar-
tilhamento de experiéncias com a anélise e reflexdo sobre o fazer
docente, em atendimento as orientagdes da Lei n® 10.639/03. Para
isso, utilizamos como recurso de coleta de dados registros escritos
disponibilizados pelas professoras de Histéria, acerca dos seus
fazeres pedagbgicos, tais como: portfélios de atividades das profes-
soras, arquivos digitais e impressos do projeto "Herangas Africanas"
(registro de reunides, planos de ag¢ées, oficinas, fotografias, cartazes
de divulgacio, resumo de ac¢des realizadas, materiais pedagdgicos
desenvolvidos por nés, dentre outros) e a narrativa da minha expe-
riéncia no desenvolvimento dessas atividades. A apresentagdo dos
fazeres docentes, por meio dos registros do portfélio como fonte de
andlise de dados, revelou o empenho e a mobiliza¢io docente em
torno da inser¢do de novos saberes a respeito da temdtica racial no
curriculo escolar, de modo que a andlise desses saberes auxiliou a
identificar as abordagens relacionadas ao ensino de histéria e cul-
tura afro-brasileira, mobilizadas no espago escolar.

Adotaremos como parimetro de andlise desses saberes as Dire-
trizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relag¢des Etnico-
-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira e
Africana (2004), a perspectiva teérica da pedagogia antirracista e
a discussio histérica a respeito desse dispositivo pedagégico legal,
com base em autores que discutem suas orientagdes na perspectiva
da educacio para as relagdes étnico-raciais e do ensino de histéria
(Gomes, 2013; Gomes; Munanga, 2006; Mattos; Abreu, 2012; Silva,
2011; Souza; Croso, 2007).

A construcio do portfélio do projeto "Herancas Africanas" tornou
possivel revisitar parte das a¢des desenvolvidas por professoras de

Histéria, em atendimento a Lei n° 10.639/03, no Colégio Estadual
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Abelardo Moreira. A principio, buscdvamos identificar a rela¢io dos
saberes mobilizados na histéria escolar com as orientag¢des das di-
retrizes. No entanto, os resultados dessa andlise revelaram que as
dimensdes da lei e sua aplicabilidade no contexto escolar perpassam
por principios politico-pedagégicos, que abrangem muito além da
simples inserc¢do de contelidos. A narrativa do nosso fazer docente
evidenciou que a trajetéria de experiéncias com a lei constituem
“travessias” de um novo caminho epistémico, posto que constatamos
na andlise das nossas praticas que a perspectiva tedrica inaugurada
com a Lein®10.639/03 produziu deslocamentos nio somente a nivel
de contetidos ensinados, mas também em relacdo a epistemologia
do conhecimento escolar.

A lei, ao criticar o curriculo tradicional, pautado na hierarqui-
zacgdo de saberes, abriu caminhos para o desenvolvimento de pra-
ticas pedagégicas desvinculadas da submissdo da légica eurocén-
trica. No ensino de histéria, verificamos essa postura em nossos
fazeres, quando saimos do lugar de submissio em relagio a uma
histéria pronta, acabada, construida em outro espaco de producio
intelectual para ser transmitida aos(as) alunos(as), para a funcio de
mobilizadores e mediadores de novas narrativas, que reconhecem
saberes nos(as) estudantes.

Diante da investigacio realizada sobre a trajetdéria de nossas
praticas docentes no ensino de histéria, a partir Lei n° 10.639/03,
também foi possivel avaliar que, apesar das evidentes mudancas que
a lei provocou na formacgio docente e nos saberes escolares, ainda
temos um longo caminho a percorrer, em relagdo a construgio de um
ensino de histdria antirracista. Nesse sentido, sio muitos obstaculos
a serem enfrentados, para de fato alcan¢ar uma educagio histérica

desvinculada de hierarquias e que seja inclusiva e plurirracial.
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Constatamos que a metodologia de projetos contribuiu para inserir
novas praticas no ensino de histdria, assim como novos saberes e dis-
cussdes, no tocante a temdatica racial no espaco escolar. No entanto,
apesar de sua consideravel relevincia para o ensino da histéria e da
cultura afro-brasileira, os projetos desenvolvidos no ensino de his-
téria ndo nos desvincularam de uma estrutura educacional rigida,
metodologias tradicionais, segmentac¢des disciplinares estanques,
auséncia de didlogo entre as dreas do conhecimento, dentre outros
desafios que permanecem na educacio escolar, nio apenas no ensino
de histdria, mas no curriculo escolar como um todo.

A constru¢io de uma histéria antirracista perpassa por trans-
formacdes na estrutura institucional da educagio escolar, vincu-
ladas ao compromisso politico de entender o combate ao racismo
enquanto obrigacdo de todos os envolvidos no processo educacio-
nal. Infelizmente a auséncia de estudos sobre a temética racial nos
cursos de formacio de professores, aliada ao racismo estrutural que
permeia as relagdes, inclusive na educagio, faz com que se atribua
em nossa realidade local a responsabilidade do ensino da histéria
e da cultura afro-brasileira apenas ao ensino de histéria e aos(as)
seus(uas) docentes. E evidente que o trabalho desses(as) professo-
res(as), mesmo encontrando apoio em dreas afins, se n3o agregado a
um Projeto Politico Pedag6gico (PPP) que se comprometa a praticar
de fato em suas a¢des o combate ao racismo, ndo sera capaz de mobi-
lizar nossos(as) estudantes nos propdsitos politico-emancipatérios
propostos pela Lei n° 10.639/03. O ensino de histéria, isolado em
meio a uma estrutura racista, nio podera sozinho provocar mu-
dancas duradouras.

Constatadas as possibilidades, lacunas e desafios do ensino de his-

téria na perspectiva do antirracismo, pesquisar as a¢des realizadas
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ao longo dos anos, em nossa pratica docente, nos trouxe também
a compreensio de que o nosso trabalho com a temdatica racial no
espaco escolar, ao longo dos anos, constituiu-se uma resisténcia
pedagdgica. A inser¢io das temdticas raciais no espago escolar nio é,
e nio serd jamais, uma tarefa tranquila, pelo contrério, é permeada
por muitas disputas (Paim; Aratjo, 2018). No entanto, os enfren-
tamentos que tivemos ao longo da nossa caminhada nunca parti-
ram dos estudantes, e sim da nossa inexperiéncia em confrontar
estruturas escolares rigidas, atitudes preconceituosas de colegas
professores(as) que consideravam o projeto "Herancas Africanas"
como “das professoras de Hist6ria” ou “dos pretos”, como alguns
chamavam em tom de brincadeira, quando na verdade se trata de
menosprezar, invisibilizar e afastar o significado da importancia de
a¢des de combate ao racismo na escola.

Ao final desse processo de estudos, concluimos que, no trabalho
com a Lein®10.639/03, ainda somos aprendizes. A andlise do trabalho
com a diversidade de experiéncias humanas, no espaco escolar, nos
revela que estamos em constante transformag3o. Somos sujeitos(as)
inacabados(as), como afirmou o mestre Paulo Freire (1996, p. 53):
“[...] ainconclusio que se reconhece a si mesma, implica necessaria-
mente a inserc¢do do sujeito inacabado num permanente processo
social de busca [...]".

A imers3o nessa pesquisa me trouxe expectativas sobre o que eu
poderia descobrir e construir ao longo do seu desenvolvimento. Ao
final desse processo de estudos, termino me reconstruindo. Enquanto
docentes de Histéria, da educagio basica, muitas vezes nos sentimos
desmotivados em nossas praticas, pois ouvimos que a Lei n° 10.639/03
ndo modificou o curriculo escolar, e que nds nio trabalhamos as

suas orientag¢des. Atitudes assim fazem com que nos sintamos
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desvalorizados e solitdrios em nossas praticas. Esse trabalho, no
entanto, comprovou que, apesar dos desafios a serem enfrentados,
professoras e estudantes do Colégio Estadual Abelardo Moreira se
mobilizaram em prol de uma nova relacio com os saberes da histéria

e da cultura afro-brasileira e africana no ensino de histéria escolar.
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Ensino de histdria e internet

notas sobre a metodologia da sala de aula invertida

Marcelo Santos
Dilton Cdndido Santos Maynard

A exposicio e andlise de propostas de interveng¢des pedagégicas
que respondam as demandas da sociedade contemporanea tém sido
preocupagdes frequentes nos mestrados profissionais da area da
educacio brasileira. Tais propostas, ancoradas em s6lidos conhe-
cimentos teéricos e metodolégicos, sio materializadas em diversos
produtos que, disponibilizados, circulam e sdo apropriados pelos
diferentes agentes integrantes do campo educacional. Consequen-
temente, pode-se afirmar que a expansio da oferta do ensino no
ambito da pés-graduacio contribuiu para a elaboragdo de pesquisas
que analisassem os problemas da educagio e que servissem como
base para a tomada de decisGes por gestores, em especial aqueles
da educacio ptiblica. E nesse contexto que podemos compreender a
emergéncia dos mestrados profissionais em diversas universidades

brasileiras.
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Contudo, no campo da educagio, é apressado esperarmos que
os mestrados profissionais apresentem amplas repercussdes pra-
ticas de suas investigacdes e produtos, em curto espago de tem-
po. Pelas suas especificidades, os produtos elaborados, excluindo
aqueles oriundos dos modismos, tém uma penetragdo e um efeito,
muitas das vezes, desproporcionais a rapidez esperada pelos ges-
tores e agéncias financiadoras, o que pode levar a equivocos sobre
arelevancia desse tipo de pds-graduagio e suas potencialidades de
melhorias na qualidade da educacio.

Inseridos nesse contexto, os Mestrados Profissionais em Ensino
de Histéria respondem a essas demandas, possibilitando aos do-
centes a aquisicido de habilidades e competéncias necessarias para
criar, aperfeicoar ou recombinar praticas de ensino e de reflexio
sobre o conhecimento histérico escolar. Os professores de Histdria,
portanto, integram o conjunto de educadores que buscam contribuir
para que individuos e grupos sociais tenham suas necessidades de
educacio atendidas de forma eficiente.

Recentemente, em 2020, a interrupcio dos servicos educacionais
presenciais ofertados por institui¢ées particulares e publicas, oca-
sionada pela proliferacio da covid-19, provocou, nos responsaveis
pela administracdo do ensino, a procura de possibilidades para dis-
ponibilizi-los por meio de diferentes estratégias. Uma delas foi a
adog3o do ensino remoto como medida de atenuar os impactos do
distanciamento social nos processos de ensino e aprendizagem. No
ensino remoto, os estudantes, tutoriados pelos professores, desen-
volvem suas atividades escolares em suas residéncias utilizando,
quando possivel, as tecnologias digitais de informacio e comuni-
cacio (TDICs). Tém-se, assim, a exposicio de diversas demandas a

serem atendidas e que, de alguma forma, pesquisas oriundas dos
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Mestrados Profissionais em Ensino de Histdria j apontaram algu-
mas possibilidades de reflexdo sobre os usos das TDICs, o que pode
lancgar luzes sobre as praticas de ensino nesse contexto.

O texto em tela resulta de discussdes para a confec¢io da dis-
sertagdo Ensino de histdria e internet: uma experiéncia com a Segunda
Guerra Mundial, defendida no Mestrado Profissional em Ensino de
Histéria, da Universidade Federal de Sergipe (UFS), em 2018. A pes-
quisa consistiu em apresentar uma metodologia para o ensino da
histéria da Segunda Guerra Mundial, a partir da produgdo de uma
aula digital. No estudo, realizamos a proposta da sala de aula inver-
tida, metodologia inclusa no ensino hibrido. Contudo, aqui, optamos
por destacar uma reflexdo sobre as condi¢Ges basicas a aplicabili-
dade dessa proposta no ensino de histéria, independentemente do
objeto de conhecimento histérico escolar.

Partimos do seguinte pressuposto: o emprego das tecnologias
digitais, quando visam simplesmente substituir o suporte sobre os
quais se inscrevem métodos tradicionais de transmissdo de con-
tedidos, torna insignificante o seu uso. Uma aula tradicional, com
o propdsito de proporcionar o acimulo de informacgdes pelos alu-
nos, pode ser efetivada tanto com o giz e o quadro quanto por uma
sofisticada lousa digital. E se combinadas sem uma reflexdo mais
profunda, o resultado serd o mesmo. Mas se recombinadas, sdo ca-
pazes de produzir um novo sentido, mais adequado e que satisfaga

a demanda da sociedade.

Informatica e ensino de histéria

A informadtica nio s6 impactou a produgio do conhecimento hist6-

rico académico, como também o campo do conhecimento histérico
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escolar, principalmente os processos de ensino-aprendizagem.
A literatura sobre o assunto vem aumentando. Os autores ja ultra-
passam a discussio sobre a presenca da informatica em sala de aula.
Muitos deles se concentram em compreender as melhores formas de
utilizar as TDICs no ensino de histéria, por meio de aplicativos ou
do emprego de processos de gamificacdo dos contetdos, por exem-
plo. Trata-se de uma resposta 3 demanda do campo da educacio,
o qual, diante das transformagdes da sociedade do conhecimento,
reflete sobre produtos e metodologias de ensino mais adequados
aos estudantes.

A perplexidade diante das invengdes tecnoldgicas, ao longo da
histéria da humanidade, ndo é nova. Os exemplos sio abundantes:
com o uso do fogo, protegemo-nos e modificamos nossos habitos
e costumes; com a invenc¢do do carro e do controle remoto, novas
praticas culturais foram adotadas, outras foram ressignificadas,
recombinadas. O desenvolvimento das tecnologias digitais encon-
tra-se numa rapidez e intensidade sem precedentes. E, como toda
tecnologia, as TDICs ndo sdo neutras. Elas podem ser construtivas
ou contribuir para a degradac¢io da vida dos homens, em diferentes
aspectos. Consequentemente, aplicadas a educagio, as novas tec-
nologias podem se constituir como entrave ou auxilio para os pro-
cessos de ensino e aprendizagem. Dessa forma, as reflexdes sobre
a presenca e o uso das tecnologias ndo devem ser menosprezadas,
sob pena de adotarmos uma visio dualista e simplista, destituida da
percepcido da relagio de forgas entre os diferentes agentes histéri-
cos, situados em determinadas posi¢des sociais, com seus diversos
interesses (Lévy, 1999).

De qualquer forma, nesse debate sempre necessario, uma questio

é fundamental: é possivel o(a) professor(a) obter éxito no processo
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de ensino e de aprendizagem ignorando a cultura digital, na qual
a maioria das criancgas e dos jovens estd inserida? Tal interrogacio
nio significa aceitar a ideia de que a pratica pedagdgica, para ser
bem efetivada e atingir os resultados desejados, tenha que ser rea-
lizada exclusivamente por meio de recursos didaticos digitais. Mas
ignorar a cultura digital certamente dificulta a compreensio do uni-
verso cultural do aluno e, consequentemente, as escolhas de pro-
cedimentos didaticos mais adequados a serem aplicados em sua

educacio (Negroponte, 1995).

Ensino de histéria e tecnologias digitais

No texto Sobre tempos digitais: tempo presente, histéria e internet,
Dilton Cindido Santos Maynard (2016) reflete sobre a nova confi-
guracio do conhecimento histérico e da histéria ensinada com o
advento da internet, um dos elementos revolucionarios da TDIC. No
texto, algumas reflexdes sdo postas e devem ser objeto de compre-
ensdo. A primeira é que sdo poucos os trabalhos em portugués que
analisam a relagdo entre a histéria e a internet. Apesar de os histo-
riadores fazerem uso de computadores e da rede, essa experiéncia
nio é alvo de reflexdo, tampouco divulgada de forma satisfatéria.
Uma das consequéncias disso é que “[...] os estudantes nio s3o ins-
tigados a pensar sobre o digital, nio sio motivados aplicar as meto-
dologias tradicionais da Histéria ao seu cotidiano e a experiéncia
on-line [...]” (Maynard, 2016, p. 82, grifo nosso). Pode-se concluir,
portanto, que aqui somos convidados a refletir sobre combinagdes
ou recombinacdes possiveis entre os pressupostos que sustentam a

pratica da pesquisa e do ensino de histéria e as TDICs.

251



ATELIER HISTORIOGRAFICO

Para Erik Brynjolfsson e Andrew McAfee, é fundamental ques-
tionar a presenca das novas tecnologias no cotidiano das pessoas e
sobre quais habilidades e aptidoes humanas serdo valorizadas com
a continuidade do desenvolvimento da tecnologia. A resposta a tal
questdo nio é ficil. Entretanto, os homens e as mulheres ainda terdo
seus papéis de protagonistas perante a maquina, visto que conseguem
elaborar novas e boas ideias ou conceitos, e tém grande habilidade de
reconhecer padrées de ampla complexidade e as formas complexas de
comunicag¢io. Os seres humanos criam, empreendem e inovam. Essa
capacidade, podemos chamar de ideagéo (McAfee; Brynjolfsson, 2015).

Ainda na perspectiva de Brynjolfsson e McAfee, a escola hoje, que
basicamente se propde a seguir o modelo de aprendizado de saber
ler, contar e escrever, nio desenvolve nos homens as habilidades
que deveriam ser valorizadas. Esse modelo ja teve sua utilidade,
em um determinado tempo e espago. No entanto, os autores con-
sideram que ha de se adotar, portanto, um novo modelo de educa-
¢do, em diversos niveis. Por exemplo, atualmente os on-line open
courses (cursos on-line abertos), como a Khan Academy e as escolas
montessorianas, promovem experiéncias educacionais que buscam
desenvolver a capacidade de ideagdo.

A educacgido, de uma forma geral, e o ensino de histéria, especi-
ficamente, nd3o podem ignorar a presenga das TDICs nos seus es-
pagos. Por outro lado, isso nio significa absorver essa tecnologia e
abrir mio dos pressupostos teéricos e metodoldégicos que sustentam
esses espacos e os tornam singulares, que dio sentido as praticas.
Contudo, ignorar as TDICs equivale, na nossa perspectiva, a deixar
escapar possibilidades de inovacio.

A presenca da cibercultura, alicercada pela TDIC como uma

expressdo das mudancas radicais da sociedade, abre espago para
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reflexdes profundas no sé na produgio do conhecimento histérico,
mas também no ensino da disciplina. Para Marcos Silva, a nova con-
figuracdo da sociedade pode explicar o novo paradigma educacional.
A midia e a tecnologia criaram um ambiente de maiores demandas
sociais. Novas formas de sensibilidade e percepgdo sdo observadas, e
a educagio precisa se adequar a nova cultura dominante (Silva, 2012,
p- 6). No que se refere ao ensino de histéria, especificamente, Silva
acredita que esse campo é um dos mais propicios a se desenvolver
por meio das novas tecnologias. Nele, o professor atua ndo como
transmissor de contetido, mas como um profissional facilitador da
aprendizagem, inclusive, capaz de criar espagos virtuais para en-
sinar seus alunos. O professor pode planejar, desenvolver e aplicar
situacdes de ensino no ciberespaco.

Essas sdo algumas habilidades desse profissional, que deve co-
nhecer a importincia do hipertexto, além de duas condi¢des que
viabilizam a nova situagio cognitiva: “[...] a interatividade e a co-
nectividade. Ora, se a hipertextualidade diz respeito a ligagio de
contetdos, a interatividade é o enlace de pessoas e miquinas, e a
conectividade refere-se a capacidade de operar em um ambiente de
rede” (Silva, 2012, p. 9).

Existem diversas perspectivas de acesso a possiveis suportes e/ou
materiais disponiveis na internet para o desenvolvimento de ati-
vidades didaticas, como sites e blogs. Também podem ser citados
DVDs de enciclopédias ainda pouco explorados. Além disso, algumas
ferramentas, integradas a internet, podem ser aproveitadas. H3 a
possibilidade de trabalhar com webquest, portifélios digitais, pro-
jetos colaborativos, dentre outros. Para Marcos Silva, um aspecto que
nio pode ser esquecido ao lidar com tecnologia educacional é aquilo

chamado pelo autor de “fator Neston”. Ele explica: “[...] existem mil
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maneiras de preparar uma aula utilizando os recursos da telematica.
Invente a sua!” (Silva, 2012, p. 17).

A proposta de utilizacdo das tecnologias no campo da educagio,
incentivada por Marcos Silva, aproxima-se da concepg¢io de ino-
vacio, de uma forma geral, adotada por Brynjolfsson e McAfee (2015,
p. 86), em que eles concebem como recombinagdo de coisas. Para esses
autores, “[...] o verdadeiro trabalho de inovag¢do nio é desenvolver
algo grande e novo, mas recombinar coisas que ji existem [...]". Eles
mostram o ponto de inflexdo na histéria da economia e da sociedade
em que o mundo estd vivendo, devido aos avancgos tecnolégicos na
era do hardware, software e redes digitais; em especial, de suas carac-
teristicas exponencial, digital e combinatéria (McAfee; Brynjolfsson,
2015).

Tecnologias digitais e sala de aula invertida

Tornou-se normal, em muitas escolas, a presenca de dispositivos
tecnoldgicos digitais, como aparelhos de celular e notebooks, nas
mios de alunos e professores. Tal introducio, para alguns, causa
perplexidade, por acreditarem que a escola nio é o espago adequado
para utilizacdo dessas tecnologias. Para outros, trata-se de uma pra-
tica cultural que esta sendo instituida de forma irrevogével e que a
escola, como um espago de reflexdo sobre a sociedade e instituicio
formadora de cidadios, ndo pode ignorar.

Essa questio tem sido alvo de amplos debates dentro e fora do
espaco escolar, sem visualizarmos, até o momento, ao menos a curto
prazo, um consenso. Ha algum tempo, uma rede de televisio aberta
brasileira veiculou uma reportagem na qual se expunha a proi-

bigdo aos alunos, pelo governo francés, de levarem seus aparelhos
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celulares para a escola. Apds a apresentagio da matéria, realizou-se
uma enquete, ao vivo, na qual os telespectadores brasileiros opi-
navam se eram contra ou a favor de estudantes levarem celulares
para a escola. Mais de 80% dos participantes foram contrarios. Ao
aprofundarmos nossa pesquisa e realizarmos uma experiéncia da
sala de aula invertida em uma escola ptblica da cidade de Aracaju,
constatamos que todos os alunos, do universo da pesquisa, tinham
aparelho celular. Entretanto, uma parte significativa dos alunos par-
ticipantes foi contraria ao uso do aparelho em sala de aula. Acredi-
tamos que, em certa medida, além de falta de esclarecimento sobre
as potencialidades de uso pedagégico dos dispositivos digitais, esta
implicita uma discussio de diferencas entre geragées, “nativos digi-
tais” e “imigrantes digitais”, que tem consequéncias nas préticas de
ensino e aprendizagem.

Na tentativa de compreender melhor a configuragdo da socie-
dade contemporanea influenciada pelas TDICs, alguns teéricos vém
cunhando conceitos e categorias que possibilitem reflexdes sobre
diferentes aspectos da sociedade. No campo da educacio, no que
diz respeito as praticas e representac¢des dos agentes que nele estio
inseridos, os conceitos de nativos digitais e imigrantes digitais, na
perspectiva de Marc Prensky, sdo utilizados por pesquisadores que
constroem seus objetos a partir da conex3o entre educagio e TDICs.
Os nativos digitais se constituem numa geragdo que ja nasceu em um
mundo imerso de tecnologia digital. Para essa gerac¢io, os objetos
culturais criados pelas novas tecnologias, tais como os telefones
celulares e computadores, fazem parte do seu cotidiano. Por outro
lado, as geragdes mais antigas, os imigrantes digitais, integram
o grupo de agentes que nio se demonstram afeitos as novidades

tecnolégicas, mas sdo levados a utiliza-las, mesmo que estas se
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apresentem como um momento de ruptura sobre o que eles trazem
na bagagem intelectual (Prensky, 2012).

De acordo com José Moran, diante do atual contexto, algumas
instituicdes de ensino vém adotando os seguintes percursos: o pri-
meiro, o inovador, consiste em mudangas radicais nos processos
de ensino e de aprendizagem, em que as disciplinas s3o abolidas e
h3 um redesenho nos projetos de educacdo, nas metodologias e nos
espagcos fisicos das institui¢des; no segundo, ha a op¢io de promocgio
de alteracdes progressivas por meio do ensino hibrido, de projetos
mais interdisciplinares e da sala de aula invertida (Morén, 2015).

Nas institui¢ées mais inovadoras, se enfatiza o projeto de vida
do aluno, levando em consideracio diferentes dimensdes do seu
contexto atual e anterior, individual e coletivo, para auxilid-lo no
desenvolvimento de suas habilidades e competéncias. Tais insti-
tuicdes utilizam de forma sistemdatica as metodologias ativas de
ensino-aprendizagem. E fundamental que os adultos incentivem
os educandos a perseguir seus sonhos, pois percebe-se que muitos
deles “[...] s6 navegam na superficie dos acontecimentos, sem cons-
truir um sentido mais profundo para sua existéncia” (Moran, 2015,
p. 31). No ensino hibrido, a escola e os docentes s3o os principais
incentivadores desses sonhos, que zelam para que o conhecimento
dos discentes seja adquirido e construido de forma profunda.

H4 um outro modelo de ensino hibrido que pode ser adotado.
Trata-se do modelo que consiste em “[...] concentrar no ambiente
virtual aquilo que é informacio bésica, e deixar para a sala de aula
as atividades mais criativas e supervisionadas” (Moran, 2015, p. 40),
a chamada sala de aula invertida. De acordo com essa metodologia, o
que tradicionalmente os alunos faziam em sala de aula deve ser feito

nas suas residéncias, e vice-versa. Levando em consideragio que os
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videos se incumbem de fornecer as instrugdes e informacgées basicas
sobre determinado assunto, o que era func¢io exclusiva do profes-
sor, eles passam agora a ser assistidos e analisados num ambiente
propicio, no qual o aluno dispensa as formas de distra¢gio comuns
no seu ambiente doméstico, como o acesso e a utilizagdo de redes
sociais, e qualquer outro tipo de distracio para se concentrar e se
dedicar a tarefa. Por sua vez, o docente, antes o centro do ensino e o
transmissor de conhecimentos, agora, na sala de aula invertida, faz
um papel de facilitador da aprendizagem, orientando os educandos
nas suas tarefas em sala de aula, incentivando a aquisi¢do do conhe-
cimento escolar e a produgio de novos conhecimentos resultantes
das pesquisas e reflexdes.

O lugar da metodologia da sala de aula invertida deve ser visto no
contexto em que os alunos ja nasceram em meio aos recursos digi-
tais. A pratica do professor ndo deve ignorar essa evidéncia. Entre-
tanto, é mister observar que a adogio da metodologia da sala de aula
invertida n3o se faz, exclusivamente, utilizando os recursos tecnold-
gicos. Portanto, é a pedagogia que induz o uso da tecnologia e nem
sempre, na inversio, é utilizada a tecnologia de ponta (Bergmann;
Sams, 2018, p. 18). Por outro lado, é fato que a tecnologia pode facili-
tar essa inversdo por utilizar elementos da cultura digital da qual os
alunos fazem parte, mas que algumas escolas ignoram, uma vez que
nio a utilizam como instrumento auxiliar dos processos de ensino

e de aprendizagem.

0 espago escolar, novas tecnologias e a sala invertida

A escola selecionada para aplicarmos a metodologia da sala de aula

invertida integra a rede estadual de ensino de Sergipe. Ali, oferta-se,
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além do ensino médio, o 9° ano do ensino fundamental. Portanto,
trata-se de uma unidade de ensino publica, com as suas particula-
ridades, mas que estd inclusa numa rede de escolas submetidas as
orientacdes pedagdgicas e administrativas, centralizadas e depen-
dentes das politicas publicas. Isso significa, dentre outras coisas,
que, embora o profissional de ensino tenha uma margem signifi-
cativa de liberdade para empregar processos de ensino e de apren-
dizagem adequados, na sua perspectiva, as praticas dos agentes
responsaveis por essa centralizacio ndo podem ser menosprezadas
(Mattos, 2015).

A escola em estudo foi criada em 1987, em um dos bairros mais po-
pulosos da cidade, o Conjunto Orlando Dantas. Em 2016, a populacio
estimada era de 25 mil habitantes. Entretanto, naquele ano, apenas
22% dos alunos matriculados eram do bairro, o restante pertencia
a bairros adjacentes (Projeto Politico Pedagdgico, 2016). Esse dado
aponta a diversidade de experiéncias culturais dos educandos do
estabelecimento de ensino, na medida em que esses alunos trazem
a vivéncia dos diferentes bairros onde residem. Ao mesmo tempo,
essa diversidade espacial ja se coloca como uma justificativa para
a aplica¢do de uma metodologia de ensino que, ao usar as TDICs,
possibilita a comunicagio entre eles, por meio de redes sociais ou
de sites, por exemplo, nos momentos em que cada um estd em sua
residéncia e necessita fazer um trabalho colaborativo das disciplinas
escolares, como Historia.

Ao tracarmos o perfil da institui¢io e enfatizarmos as relagoes
entre as tecnologias digitais, ambientes de ensino e a proposta pe-
dagogica que permeiam os processos de ensino-aprendizagem, pon-
deramos também sobre as bases que norteiam o curriculo oficial.

Entretanto, ao iniciarmos a proposta de utilizacio da metodologia
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da sala de aula invertida, ndo desconsideramos o curriculo efetivo,
ou seja, “[...] aquele construido na pratica pedagdgica resultante
do trabalho entre professor e alunos, na sala de aula, onde estdo
envolvidos tanto os conhecimentos cientificos como os elementos
simbdlicos de comunica¢io, as técnicas e os artefatos” (Almeida;
Valente, 2011, p. 29).

E possivel que a situagio socioecondmica dos alunos da escola
pouco tenha se modificado. Ela nos ajuda a compreender em qual
contexto podemos situar as auséncias e os abandonos dos alunos
a sala de aula, bem como dimensionar os desafios colocados pela
sociedade contemporanea ao oferecer uma série de possibilidades e
promessas atraentes, diferente dos produtos disponibilizados pela
escola. Ao menos durante o periodo de pesquisa, o principal artefato
tecnolégico digital dos alunos da turma, objeto da experiéncia, era o
aparelho celular. Por meio dele, os educandos acessavam o mundo
digital, criavam suas representag¢des, incorporavam e faziam cir-
cular préticas sociais, por intermédio de redes sociais, de aplicativos
e de outros recursos tecnolégicos.

A percepcdo da situacio socioeconémica dos educandos, ela-
borada pelos formuladores do Projeto Politico Pedagdgico (PPP),
reforca a pertinéncia do uso de uma metodologia que torne efetivo
o processo de ensino-aprendizagem aos alunos submetidos a uma
série de entraves — como a necessidade de trabalhar e a dificuldade
de interagir presencialmente com colegas de turma, ja que residem
em bairros diferentes —, que podem ser minimizados com a adocio
de praticas relacionadas a sala de aula invertida. Como nos lem-
bram Bergmann e Sams (2018, p. 19), “[...] a inversio ajuda os estu-
dantes ocupados”, no caso se sio estes trabalhadores, esportistas,

artistas, ou seja, todos aqueles que precisam de uma flexibilizagdo
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nos horérios de estudos, além de estratégias diferenciadas de apren-
dizagem que atendam as suas necessidades.

Para tracarmos o perfil da turma na qual fizemos a experiéncia
da sala de aula invertida, foi aplicado um questiondrio (daqui para
frente chamado de Questionéario tipo 1), do qual se pdde extrair
alguns dados fundamentais. A turma selecionada era composta de
28 alunos matriculados: 16 do sexo feminino e 12 do sexo masculino.
Contudo, apenas 22 alunos frequentavam as aulas com regularidade.
No dia da aplicacido do questiondario, apenas 15 alunos estavam pre-
sentes: 8 do sexo masculino e 7 do sexo feminino. A média de idade
é de 14 anos.

Todos os alunos possuiam aparelhos celulares. Todavia, além
destes, 1 informou ter computador de mesa, 3 possuiam tablets e 5
tinham notebooks. Destarte, pode-se afirmar que o acesso aos equi-
pamentos eletrénicos ocorre de forma desigual, o que implicara
numa reflexdo do professor sobre a construcio e aplicagdo de ati-
vidades didaticas que exijam algum equipamento especifico. Nesse
caso, apresenta-se mais viavel conceber atividades que os educandos
possam acessar por meio dos celulares. Como esclarecem Almeida e
Valente (2011, p. 33), “[...] cada midia oferece um suporte diferente
para que as linguagens possam transitar [...]".

Na metodologia da sala de aula invertida, deve ser garantido ao
educando, pelo menos, o acesso ao material didatico, de alguma
forma, para que ele possa acessi-lo quando e onde lhe for mais
conveniente. Assim, ao se produzir e disponibilizar um objeto edu-
cacional digital, a cultura escolar - incluindo, aqui, as condi¢Ges
socioecon6micas dos alunos —, na qual ele é produzido, circula e é
apropriado, nio deve ser desprezada. Ou seja, o0 acesso aos aparelhos

celulares e a facilidade de manuseé-los nos fizeram perceber esses
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artefatos como ferramentas capazes de contribuir para a realizagio
de atividades de ensino e de aprendizagem.

Mas, além da posse do aparelho, outra questdo relevante para
se pensar a aplicacdo das TDICs é o acesso a rede. Em sua maioria,
os alunos acessavam a internet por meio do wi-fi. A dependéncia
quase exclusiva desse tipo de acesso restringia as possibilidades de
os alunos pesquisarem temas ou de estudarem contetdos em qual-
quer lugar, a qualquer momento, como na casa de um parente, por
exemplo. Perdem-se, portanto, outras oportunidades de explorar
essa TDIC em toda a sua potencialidade. Possivelmente por questdes
econdmicas, os alunos seriam limitados a acessar a internet por
intermédio do wi-fi, e ndo por meio de pacotes de dados oferecidos
diretamente aos usudrios dos aparelhos pelas empresas prestadoras
de servigos de acesso, mediante as opgdes pré-pago ou pds-pago.

No que se refere a frequéncia do acesso, todos afirmaram que usa-
vam diariamente. Interessante observarmos que a maioria informou
ficar “todo tempo” na internet. Provavelmente, “todo tempo” sig-
nifica “sempre que possivel”, ou seja, desde que o servico oferecido
pela operadora esteja disponivel. Esses alunos utilizavam a internet,
com maior frequéncia, nos periodos da manhi e da noite, visto que a
tarde estavam na escola. Percebe-se que o uso dos celulares e da rede
é uma constante na vida desses estudantes; portanto, é relevante,
na nossa perspectiva, mostrar-lhes as potencialidades dessa TDIC,
como instrumento de estudo e de desenvolvimento de competéncias.

Um dado que nos chamou a atencio, conforme o Questiondario tipo 1,
foi o percentual de alunos que afirmaram utilizar a rede em todos
os turnos. Causou-nos estranheza, visto que sio alunos do turno
vespertino. Isso porque eles tém acesso, prioritariamente, a internet

via wi-fi, em casa. E existia uma recomendacio da dire¢io para eles
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nio utilizarem o aparelho, nem acessarem redes durante as aulas.
Parte dessa nossa inquietagdo foi minimizada ao observarmos como
os educandos usam esses aparelhos: jogos, entretenimento e redes
sociais, predominantemente.

A andlise dos dados do Questionério tipo 1 deixa evidente a predo-
mindncia dos sites e aplicativos de entretenimento, de jogos digitais
e de redes sociais como praticas de navegag¢do mais utilizadas pelos
alunos. Nesse sentido, podemos fazer duas ponderagdes: a primeira,
sabe-se que essas praticas tém um alto nivel de interatividade.
Asredes sociais interligam dados, pessoas e organizagdes. Elas pos-
sibilitam o compartilhamento de informacées, a mobilizag¢io social
e a producdo de conhecimentos. Lucas Cerqueira do Vale e Simone
Lucena (2014), ao analisarem as possibilidades do uso educativo
das redes, destacam algumas virtudes do Facebook, do Twitter e
do Instagram, dentre outras. Essas redes podem promover a troca,
a interacdo entre professores e alunos, disponibilizar imagens e
tarefas etc. Assim, o uso das redes pelos alunos abre caminhos para
possibilidades de o professor desenvolver atividades voltadas para
o ensino e potencializar a metodologia da sala de aula invertida.

No caso dos jogos, por exemplo, pode ser acrescentado a inte-
racdo o prazer proporcionado aos usudrios. Assim, nio se trata de
uma questdo menor a ideia de que, ao incentivarmos os educandos
a usarem a internet como veiculo de ensino-aprendizagem, bus-
camos deixar claro que tipo de recompensa, interacio, eles podem
obter ao abrir uma concessio do seu tempo e dos seus dados para
realizarem tarefas educativas com os seus dispositivos. E, princi-
palmente, elaborarmos atividades que tenham, no minimo, algum
elemento da composi¢cio de um jogo, de uma disputa, enfim, alguma

estratégia interativa.
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A segunda ponderagio leva-nos a refletir sobre a possibilidade da
aceitagdo do uso desses dispositivos em sala de aula. Como colocado
anteriormente, existem posicionamentos contrarios e favoraveis no
que se refere a utilizagio do telefone celular nas classes. Contudo, na
unidade de ensino em que a experiéncia da sala de aula invertida foi
realizada, havia possibilidade de uso, desde que para fins didaticos.
E mesmo que nio fossem usados, a simples posse desse objeto, em
sala de aula, teria o potencial de gerar uma inquietude nos jovens,
conforme apontam Tas e Cortella (2017, p. 42): “Pense nos jovens que
nasceram nessa realidade e ainda sdo obrigados a ficar quietinhos
dentro de uma sala de aula por 50 minutos, enquanto dentro do
bolso deles hd um aparelhinho pulsando com um mundo infinito
de possibilidades [...]".

Considerando ainda os dados colhidos no Questionario tipo 1, per-
cebeu-se o predominio do YouTube entre os ambientes acessados
pelos estudantes. Esse site dispde de diversos conteidos, em forma
de videos, sobre os assuntos mais variados, inclusive conteidos de
entretenimento, como filmes e musicas. Nele, podemos encontrar,
também, contetdos escolares apresentados por professores. Trata-se
de um recurso que pode ser utilizado no emprego da metodologia da
sala de aula invertida, uma vez que esses conteiidos podem ser vistos
on-line pelos alunos, ou os videos podem ser baixados e trabalhados
off-line. Assim, caso o professor ndo disponha de tempo, de habilida-
des técnicas e de equipamentos para produzir seus préprios videos
e armazena-los, o YouTube enquadra-se como uma ferramenta de
relevancia para a aplicagio da metodologia em discussio.

Até o exposto, constatamos que os alunos tinham aparelhos celu-
lares e acesso a internet com restri¢des, e acessavam predominan-

temente sites de entretenimento e redes sociais. Em um dos itens
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do questiondrio, fizemos a seguinte indagagdo: “acredita que o uso
de smartphones e internet em sala de aula pode melhorar o ensino?
Por qué?”.

Nas respostas extraidas no Questionério tipo 1, percebe-se que os
alunos contrarios ao uso de smartphones na sala de aula atribuiam
sua justificativa a “distracdo” que esse equipamento pode ocasionar.
Tal colocagio nio nos surpreende visto que, para a maioria dos alu-
nos, conforme vimos anteriormente, a internet é um espago de en-
tretenimento. A partir desse alinhamento, pode-se lancar a hipétese
de que se os pais (imigrantes digitais) observam, nas suas residén-
cias, que a relagio dos seus filhos (nativos digitais) com a internet
se volta, quase que exclusivamente, para o acesso aos jogos, sites de
entretenimento e redes sociais, a compreensio que ambos terdo da
potencialidade de uso desses artefatos para fomentar os processos
de ensino-aprendizagem sera reduzida. E, conforme explicitado, na
escola, os alunos nio sdo instigados a utilizar a experiéncia on-line
no seu processo de aprendizagem.

Aqueles que defendem o uso desses aparelhos em sala chamam a
atencio para as possibilidades de a explica¢io dos contetidos serem
mais atrativas, dindmicas e promoverem o aprofundamento dos as-
suntos estudados, por meio de pesquisas. Para esse grupo de alunos,
os celulares podem ser vistos como ferramentas tteis que fazem
a mediagdo com o conhecimento disponivel na rede. No nascente
século XXI, a histdria provavelmente tem na rede seu principal meio
de circulagio. E o fato de que esse conteido estd disseminado na
rede permite que, orientados ou ndo pelos professores, os educandos
acessem tal conhecimento; principalmente por meio dos videos,
muitos dos quais estdo disponiveis em sites como o YouTube. Essa

evidéncia nio pode ser ignorada pelos professores.
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Consideracdes finais

Em meio as mudancas provocadas pelas tecnologias digitais, ob-
servou-se que o campo do ensino vem demandando esforgos para
responder as inquietudes e as necessidades dos agentes que fazem
parte dos processos de ensino-aprendizagem. A linha diviséria entre
os denominados nativos digitais e imigrantes digitais parece cada
vez mais ténue, visto que a rapidez das transformacdes tecnoldgicas,
no extremo, quase que, grosso modo, coloca-os em pé de igualdade.
As instituicdes de ensino e seus agentes recombinam as possibili-
dades de praticas que fornecam respostas para as novas demandas
impostas as escolas.

Uma dessas respostas € o ensino hibrido, que, dentre tantas pos-
sibilidades, produziu a modalidade de ensino denominada sala de
aula invertida. Nela, o foco principal é o aluno e a sua singularidade.
Gracas as inovacdes tecnoldgicas, essa singularidade no processo
de ensino e aprendizagem pode ser perseguida pelo professor, cuja
pratica é ressignificada. Um dos passos relevantes é a elaboragdo de
materiais didaticos que tornem operacionalizavel a referida meto-
dologia. Esse foi o foco da nossa reflex3o.

Definido o objetivo, a sua produgio exigiu uma operagio em que
se verificou que o peso da cultura escolar, no contexto em que a
metodologia é aplicada, é significativo. O que, mais uma vez, lem-
bra-nos que as mudangas no campo da educagio, ao menos as mais
significativas, ndo se constituem em rupturas radicais, salvo acon-
tecimentos ou processos inusitados. Tal percepg¢io foi possivel ao
realizarmos um experimento no qual objetivamos colher informa-
¢oes e dados para configurar um produto - aula digital - e refletir
sobre a sua aplicabilidade no tempo adequado e no contexto cultural

em que vai ser posto em pratica.
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Nesse sentido, o sentimento de incompletude de nossa emprei-
tada é substituido pelos conhecimentos adquiridos que tornam pos-
siveis a finaliza¢io do produto, sua aplicabilidade e, principalmente,
a visualiza¢do de uma replicagdo sistemdtica de tal metodologia.

E isso que esperamos.
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E um livro que traz um exercicio epistemolégico
de observar a producao historiografica sendo
confeccionada n3o apenas pelo historiador,

mas pelo professor, e nio mais sé no gabinete ou
arquivo, mas no chio da escola. Dessa forma,

os leitores poderio observar como os professores
em suas atividades laborais produzem formas
de dar inteligibilidade ao mundo social, ou

seja, produzem narrativas metodicamente
organizadas, transformando a sala de aula num
atelier historiografico.
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