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RESUMO

A tematica desenvolvida nesta tese se insere em um processo de aprofundamento
das questdes exploradas na contemporaneidade entre ensino de Historia e producéo
de identidades étnico-raciais. Nas ultimas décadas no Brasil, a questédo identitaria
tem estado presente nos debates do campo educacional e nas politicas curriculares
dessa area disciplinar, trazendo a tona os embates que traduzem as demandas
politicas do movimento social. Nesse contexto, as demandas politicas oriundas da
luta do Movimento Negro por maior visibilidade no campo educacional intensificaram
as mudancas nos curriculos escolares, traduzidas em forma de leis e resolucdes
nesse campo e, em especial, na disciplina Histéria. Apoiada nas teorizacdes poés-
estruturalistas da Teoria do Discurso de LACLAU e MOUFFE (2204), mobilizei para
esse quadro tedrico autores da Teoria da Histéria (RICOEUR, 1983, 1985;
KOSELLECK, 2006; HARTOG, 1996), por considerar a centralidade da
temporalidade nas narrativas histéricas. O quadro da hermenéutica de Ricoeur foi
utilizado como instrumental teérico para discutir a especificidade da natureza
epistemologica do conhecimento historico vivenciada pelos alunos. Desse modo, o
ensino de Historia considerado como espaco discursivo de hibridizacao
epistemologica, lugar de fronteira e arena de disputas entre diferentes memorias
coletivas, apresenta-se como terreno proficuo para esse estudo. Em linhas gerais,
0 objetivo da pesquisa € apresentar um novo quadro de inteligibilidade para a
compreensao dos processos de significacdo e identificacdo no curriculo de Historia,
analisando os sentidos de “negro”/’nao negro” em sala de aula. O sistema discursivo
em foco constituiu-se na analise das refiguracdes narrativas de um grupo de alunos,
considerando as configuracdes narrativas que lhes foram oferecidas em suas
trajetérias como alunos de Historia do ensino médio de uma escola publica na
cidade do Rio de Janeiro. O acervo de repertorios discursivos para essa analise foi
constituido por exercicios, questdes de prova, trabalhos em grupo, gravacbes em
video e depoimentos em grupos focais. A analise evidenciou algumas estratégias
discursivas mobilizadas em nosso presente nas narrativas dos alunos destacando
diferentes fluxos de sentidos de “negro” e “ndo negro”, nas refiguragdes narrativas
produzidas a partir de diferentes tipos de atividades pedagogicas nas quais foram
interpelados como estudantes. Foi possivel perceber tracos nas praticas
articulatérias que indicam, em nosso presente, tanto a reafirmacdo como o
deslocamento da fronteira hegemoénica definidora de negro nesse contexto
discursivo especifico chamado escola. Foi possivel perceber que nesse movimento
articulatério sdo mobilizados e hibridizados varios fluxos de sentido, oriundos tanto
de campos de conhecimento distintos bem como de experiéncias temporais
diferenciadas.

Palavras-chave: Curriculo; ensino de Historia; diferenca; identidade narrativa,;
processos de identificacdo; conhecimento historico escolar; identidades étnico-
raciais.



ABSTRACT

The thematic developed in this thesis is inserted in the deepening process of the
issues approached by history teaching and production of ethnic-racial identities in
their contemporaneity. In the last decades in Brazil, the question of identity has been
present in educational debates and in its curricular policies bringing to light the
struggles that reflect the political demand of the social movement. In this context, the
political demands originated from the Negro movement's struggle for greater visibility
in the educational field intensified the changes in school curricula translated in the
form of laws and resolutions in this field, especially in History’s subject. Supported by
post-structuralist’'s theorizations of LACLAU and MOUFFE “s (2004) Theory of
Discourse, | mobilized to this theoretical frameworkthe authors of the Theory of
History (RICOEUR, 1983, 1985; KOSELLECK, HARTOG), for considering the
centrality of temporality in their historical narratives.The Ricoeur’s framework of
hermeneutics was utilized as a theoretical instrument to discuss the specificity of the
historical knowledge’s epistemological nature mobilized by students. Therefore, the
teaching of history considered as a discursive space of epistemological hybridization,
border place and arena of disputes among different collective memories, presents
itself as profitable ground for this study. In general, the objective of this research is to
present a new framework of intelligibility for understanding the processes of
significance and identification in the curriculum of history, analyzing the meaning of
"negro” / "non negro” in the classroom.The discursive system in focus consisted in
analyzing the reconfiguration narratives of a group of students considering narrative
settings offered to them in their trajectory as history’s students in a public school in
the city of Rio de Janeiro.The discursive repertoires’ collection for this analysis
consisted of exercises, test questions, group work, video recordings and their
testimonies in focus groups conducted in three. The analysis made clear some
discursive strategies mobilized in our present in the narratives of students,
highlighting different direction’s flows for “negro™ and "non negro” in reconfiguration
narratives, mobilized by different kinds of educational activities in which they were
affected as students. It was possible to see traces in articulatory practices that
indicate, in our present, as much reaffirmation as displacement of the hegemonic
boundary defining negro in this specific discursive context called school. It was
possible to see that in this articulatory movement various direction’s flowarising from
different fields of knowledge as well as different temporal experiences are mobilized
and hybridized.

Key words — Curriculum; History teaching; Difference; Narrative identity;
Identification processes; Academic historical knowledge; Ethnic-racial identities
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INTRODUCAO:

Devemos afinal, como homens de conhecimento, ser gratos a tais resolutas
inversdes das perspectivas e valoracdes costumeiras, com que 0 espirito,
de modo aparentemente sacrilego e inutil, enfureceu-se consigo mesmo por
tanto tempo: ver assim diferente, querer ver assim diferente, € uma grande
disciplina e preparacao do intelecto para a sua futura ‘objetividade’ — a qual
ndao é entendida como ‘observagdo desinteressada’ (um absurdo sem
sentido), mas como a faculdade de ter seu pré e seu contra sob controle e
deles poder dispor: de modo a saber utilizar em prol do conhecimento a
diversidade de perspectivas e interpretacdes afetivas|...] Existe apenas uma
visdo perspectiva, apenas um ‘conhecer’ perspectivo; e quanto mais afetos
permitirmos falar sobre uma coisa, quanto mais olhos, diferentes olhos,
soubermos utilizar para essa coisa, tanto mais completo serd o0 nosso
‘conceito’ dela, nossa ‘objetividade’. Mas eliminar a vontade inteiramente,
suspender os afetos todos sem excecdo, supondo que 0 conseguissemos:
como? — ndo seria castrar o intelecto?... (22 Dissertacéo, 8 12, NIETZSCHE,
1998)

Foi por querer ver assim diferente que iniciei esta pesquisa e foi por
depreender tantos afetos e utilizar tantos olhos que elaborei este texto de tese. S&o
capitulos inteiros, que sintetizam as leituras e escritos que me permiti fazer durante a
minha trajetoria no doutorado. Eles deixam brechas para que outros olhos e afetos
possam falar sobre essa coisa e contribuir para as problematizagcdes aqui em voga.
Por “ver assim diferente, querer ver assim diferente” foi que investi nessa empreitada
em busca de novos caminhos para as inquietacbes que me mobilizaram para esse
empreendimento.

A tematica desenvolvida nesta tese se insere em um processo de
aprofundamento e desdobramento de questfes exploradas na minha dissertacéo de
mestrado e se propbe a aprofundar reflexdes acerca da Histéria como objeto de
ensino e sua relacdo com a producdo de identidades sociais, reflexdes que tém
acompanhado minha trajetéria profissional e académica. Meu interesse pelas
guestdes relativas aos sentidos de “negro” construidos pelos aluno(a)s no processo
de ensino-aprendizagem e aos discursos que circulam no contexto da cultura
escolar, particularmente nas aulas e nos textos curriculares de Histdria, foi objeto de
estudo na dissertacdo de mestrado e continua sendo a motivacdo para essa
pesquisa. Nesta tese, em que apresento para o quadro analitico as refiguracfes
narrativas de um grupo de alunos nas aulas de Historia, procurei compreender os
processos de significacado/identificagdo no curriculo de Historia analisando o0s

sentidos de “negro” e “ndo negro” que perpassavam 0S textos curriculares
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produzidos a partir de exercicios, avaliagbes, trabalhos em grupo, trabalhos em
videos, participagdo em aula e em grupos focais. O material empirico foi analisado
considerando as configuragbes narrativas que lhes foram oferecidas em suas
trajetérias como alunos de Historia do ensino médio de uma escola publica na
cidade do Rio de Janeiro. Acredito que as aulas de Histéria e a escola publica se
constituem terrenos férteis para se problematizar as demandas da diferenca em
nosso presente. E foi pensando no potencial desses campos discursivos que apostei
no desenvolvimento desta pesquisa. Assim, apresento em seguida as principais
apostas politicas que me instigaram inicialmente para a elaboracéo desse trabalho.

Como primeira aposta, defendo o potencial da escola publica como front de
resisténcia aos diferentes papéis politicos e ideolégicos que Ihe sdo atribuidos,
configurando-se assim como um espaco discursivo onde sao travadas lutas
hegembnicas em torno de busca de sentidos. Vista aqui como um sistema
discursivo, constitui-se como um terreno de disputas e conflitos permeados por
relacbes de poder. A escola publica, nas ultimas décadas, foi chamada a enfrentar
novos desafios diante do processo de democratizacdo do ensino e tem colocado em
xeque seu papel inicial. Vem assim enfrentando os novos desafios diante dos
guestionamentos em relacdo ao carater homogeneizador e padronizador da cultura
escolar.

Se a escola pode ser pensada como construcdo histdrica atrelada aos
principios da racionalidade moderna, para a qual ela emerge como espaco de
circulacdo e sistematizacdo de informacdo e de producdo de conhecimento, ela
também pode ser concebida como espaco privilegiado em que perpassam fluxos
culturais identitarios diferenciados. Nesse sentido, as articulacdes discursivas, que
permitem o fechamento de sentidos de escola, mobilizam diferentes discursos que
se hibridizam para constituirem-se como escolares. Ao posicionar-se frente aos
desafios pelos quais € interpelada, em razdo de sua expansao e democratizagao, “a
escola estd chamada a ser, nos proximos anos, mais do que um locus de
apropriacdo do conhecimento socialmente relevante, o cientifico, mas também um
espaco de didlogo entre diferentes saberes — cientifico, social, escolar etc. — e
linguagens”. (CANDAU, 2008, p.14)

Desse modo, para a escola, diante dos desafios dos “novos” tempos, se abre
um leque de possibilidades expressas pela emergéncia de novos pressupostos

tedricos — advindos das teorizagBes criticas e pos-criticas — que, como fios
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condutores, ressignificam e reatualizam seu préprio papel em meio a crise
institucional. A escola, ao ser chamada a responder as demandas que se interpdem
no presente, afirma-se como palco de novos fluxos culturais e identitarios que a
colocam sob “suspeita” em relagcao ao reconhecimento do papel como propulsora do
conhecimento cientifico. Assim, na fronteira, no entrelugar (BHABHA, 1998), é
possivel investir nesse campo social, a escola, sem perder de vista seu papel na luta
por uma sociedade mais justa.

A segunda aposta que me motivou para a pesquisa se refere a potencialidade
do ensino de Histéria, que se apresenta para mim como campo de experiéncia
profissional, e ao mesmo tempo disponibilizado como um importante lécus de
pesquisa. Se a escola apresenta-se como um terreno arenoso de disputas de
sentidos, a Historia, como objeto de ensino, constitui-se como espaco privilegiado,
gue traz a tona as configuracbes hegemonicas das lutas identitarias em disputa nos
curriculos escolares. A historia escolar, ao se articular com as disputas que giram
em torno das memoarias, interfere na producdo discursiva das identidades. Ao
mesmo tempo, pensar o0 ensino de Histéria na interface com as politicas de
identidade requer pensa-las de forma articulada a partir de um presente com tempos
passados e futuros permanentemente recompostos. Na mesma medida, oferece a
possibilidade dos sujeitos, em meio a um processo de significacao/identificacao,
constituirem-se como sujeitos imersos nas experiéncias temporais. Desse modo,
aposto que, diante de tantas interrogacdes e incertezas, o ensino de Histéria nos
obriga a, em meio as tensdes, investir em reflexdes que nos apontem caminhos,
mesmo que tortuosos, para as diferentes questdes que se colocam hoje para os
campos da Educacéo e da Historia.

Acredito que o ensino de Histéria se revele como um importante I6cus de
mobilizacdo que investe em dire¢cdo a negociacdo de fluxos culturais que tendem a
fixar sentidos sobre “negro” e “ndo negro” no curriculo® para que diferentes grupos
culturais reivindiqguem maior visibilidade social. Dessa forma, a disciplina Historia
desempenha um papel crucial na producdo de marcas identitarias que buscam

espaco, tanto na afirmacdo da identidade nacional como de outras identidades

! Ao longo de minha argumentac&o, deixarei mais claro o sentido de curriculo que pretendo operar.
Neste caso, curriculo n&o se limita aos documentos curriculares ou programas e conteldos, mas sim
a um sentido mais amplo, incluindo diferentes textos curriculares que sdo produzidos, consumidos e
que circulam na esfera escolar.
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culturais. Se a legitimacao das identidades é garantida através de alguma forma de
autenticacao (WOODWARD, 2004), que “é feita por meio da reivindicagao da historia
do grupo cultural em questdo” (p. 25), logo, a Histéria ocupa um papel importante
nas definicbes e indefinicbes das fronteiras identitarias.

Nas ultimas décadas, a despeito das renovacdes historiograficas e da disputa
por espaco nos curriculos escolares, via reivindicacdes de grupos étnico-raciais pela
introducdo de novos conteudos nessa disciplina, as tensfes intensificaram-se. Os
debates envolvem hoje agentes sociais de diferentes ordens, como editores de livros
didaticos, instituicbes educacionais, profissionais da educacdo, a academia e a
sociedade de um modo geral. A obrigatoriedade da introducdo de estudos da
Histéria e Cultura Afro-brasileira® nesta disciplina escolar como parte da agenda
politica do Movimento Negro em sua luta antirracista e contra o preconceito racial.
Apesar de reconhecer que a preocupacao com a educacdo étnico-racial antecede
esse momento, ndo poderia desconsiderar o0 impacto que o carater de
obrigatoriedade da lei provocou no curriculo de Histéria, objeto dessa pesquisa.
Assim, nesse contexto discursivo particular, minha aposta no ensino de Historia se
torna mais desafiadora, pois implica pensar o processo de recontextualizacao
didatica dessa disciplina em meio aos processos de identificacdo, que disputam
hegemonia frente as demandas sociais de nosso presente. Argumento que a
potencialidade do conhecimento historico escolar, com base em uma epistemologia
social escolar, gira em torno das especificidades das condi¢cbes de sua producao e
consumo.

Minha terceira aposta consiste em investir em uma pesquisa que privilegie o
sujeito na posicdo de aluno no contexto discursivo escolar. Entender como, na
condicdo de aluno, esses sujeitos imersos no processo de recontextualizacédo
didatica se envolvem na luta por negociacao de sentidos de “negro”, em meio ao
processo de reelaboracao didatica, € o foco central do estudo. Essa perspectiva de
analise implica, antes de tudo, o reconhecimento da valorizacdo do saber produzido
por esses agentes sociais no ambito da disciplina escolar Histéria. A validagdo dos
saberes elaborados pelos alunos reporta-me a compreensdo da existéncia de um

conhecimento escolar com especificidades proprias e constituido com um relativo

A Lei 10.639/2003 tornou obrigatéria a introducdo da histéria e cultura afro-brasileira nos curriculos
das escolas de ensino basico; posteriormente, a Lei 11.645/2008 acrescentou a obrigatoriedade do
ensino das culturas indigenas no mesmo nivel de ensino.
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grau de autonomia. Considerar as refiguracdes narrativas do grupo de alunos em
foco nessa pesquisa implica evidenciar as articula¢cdes das demandas de identidade
do grupo étnico aludido em meio ao jogo politico e democratico do nosso presente.

A quarta e Ultima aposta refere-se ao quadro tedérico-metodolégico que
abracei para essa pesquisa. Trata-se de uma abordagem pautada na construcéo
tedrica, com base em autores afiliados ao pds-estruturalismo, e que se situa em dois
planos. O primeiro refere-se a escolha da Teoria Social do Discurso, de Ernesto
Laclau e Chantal Mouffe, como possibilidade. A concepc¢éo de discurso assumida
por esses autores, como apresentarei mais adiante, assim como a teoria politica que
desenvolvem em seus estudos s&o caras para esta tese. E importante ressaltar que
a pertinéncia nessa aposta reside ndo s6 em trata-la como alternativa tedrico-
metodologica em um determinado quadro analitico. Vai mais além, trata-se de
considera-la como um elemento central que norteia a propria escrita desse texto,
visto também como uma pratica discursiva em vias de producéo de sentidos. Aposto
na concepcao de discurso desses autores, a medida que se propdem superar uma
visdo meramente representacional tdo comum nos trabalhos no campo da educacéo,
distanciando-se de uma concepcéao essencialista.

Em um segundo plano, em termos de aposta no quadro tedrico metodologico,
busco a interlocucdo com autores da teoria da Histéria (RICOEUR, 1985, 1997,
HARTOG, 1996; KOSELLECK, 2006) convocados para esse campo tedérico. Discuto,
para costurar essas vertentes tedricas, 0s processos de significacdo que envolvem a
problematizacdo das categorias de passado, presente e futuro. A costura desse
guadro tedrico é um desafio a ser enfrentado nesse trabalho, especialmente por se
tratar de um estudo cuja tematica € de um viés altamente essencialista. Trabalhar a
guestdo étnico-racial na escola na atualidade se traduz em acionar os discursos do
movimento social que buscam fixar sentidos de negro a partir de uma identidade

“pura” pautada em uma “raiz” comum vinculada a um passado coletivo.
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1. Situando o tema, 0 objeto e os objetivos da pesquisa

Tendo em vista as apostas acima apresentadas, analiso nesta tese o0s
sentidos que formatam ou que fixam, ainda que de forma provisoéria, os sentidos de
“negro” nas refiguracdes narrativas de alunos do ensino médio de uma escola
publica do Rio de Janeiro, considerando as configuracbes narrativas a que foram
interpelados como alunos de Histéria.

Considerando as preocupacdes apontadas nas apostas e do objeto de
pesquisa acima mencionado, apresento 0s seguintes questionamentos:

» Como os conteudos das aulas de Histéria contribuem na construcdo de
processos de identificacdo e de significacdo de “negro” e “ndo negro” pela
mediacdo e mobilizacdo do tempo, considerando as relacdes desses alunos
com o passado?

» Como pensar as estratégias de refiguracéo e de fixacdo de narrativas de um
nds, em meio a um sistema de diferenciacdo, tendo como pano de fundo as
tensdes do presente?

» Quais os sentidos atribuidos ao significante “negro” em meio ao processo de
hibridizacdo das diferentes matrizes historiograficas recontextualizadas e
reatualizadas no processo de producéao do texto curricular?

» Quais os saberes de referéncia que sdo mobilizados no processo de
refiguracdo narrativa dos estudantes, considerando as configuracdes
discursivas que lhes foram apresentadas por diferentes contextos discursivos
guando estdo em disputa os sentidos de “negro”?

» Que fluxos de cientificidade sdo mobilizados nas refiguragdes narrativas nas
aulas de Historia que investem em sentidos de negro?

» Que sentidos de passado e futuro sdo mobilizados por esses alunos face as
tens6es do presente?

Desse modo, o objetivo geral da tese é apresentar um novo quadro de
inteligibilidade para a compreenséo dos processos de significacdo e identificacdo no
curriculo de Histéria, analisando os sentidos de “negro”/’ndo negro” em sala de aula,
considerando as especificidades de suas experiéncias temporais . Para tal, fixei-me
nos seguintes objetivos especificos: (i) Compreender nos processo de significacdo e
identificagdo como séo fixados os sentidos de “negro” e “ndo negro” nas refiguragdes

narrativas dos estudantes do ensino médio; (ii) ldentificar os sentidos de “negro”
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mobilizados em meio as diferentes matrizes historiogréficas configuradas nos textos
curriculares de Historia; (iii) Identificar no horizonte textual analisado, quais saberes
de referéncia foram mobilizados no processo de reelaboracdo didatica; (iv)
Compreender de que forma o conhecimento histérico escolar contribui para o
processo de significagao e identificacdo de “negro” e “ndo” negro pela mediacéo do

tempo, considerando a relacdo que esses alunos estabelecem com o passado.

2. Os caminhos e descaminhos da pesquisa: sobre os prazeres de ensino e da

pesquisa

A justificativa para o desenvolvimento desta pesquisa no campo do ensino de
Histéria pode ser compreendida a partir de trés diferentes planos: (i) o plano
individual, com destaque para as motivacoes pessoais que me trouxeram até aqui;
(i) o plano de um campo especifico que envolve a discussédo de ensino de Historia,
conhecimento, cultura e poder e (i) o plano da atualidade, considerando a
pertinéncia e relevancia da tematica para as questdbes que se colocam na
contemporaneidade.

No plano individual, a justificativa para o desenvolvimento desta tese se
explica a partir de dois movimentos: primeiro, o0 interesse em dar continuidade a
dissertacdo de mestrado (COSTA, 2006) e, segundo, a propria trajetéria percorrida
no primeiro ano do doutorado quando, a partir da literatura especializada no campo
do curriculo, da cultura e da linguagem em um dos cursos oferecidos pelo programa,
pude reelaborar alguns conceitos que implicaram rupturas e reorientacdes teoricas.

Em relacdo ao primeiro movimento, posso assinalar que a necessidade de
responder as questdes pendentes na dissertacdo de mestrado foi a primeira
motivacao intelectual para a elaboracao do estudo. Estes
guestionamentos/pendéncias, inscritos nas aproximacfes finais da dissertacao,
emergiram quer pelo limite de tempo, quer pela dindmica da propria pesquisa que
naguele momento exigia uma ampliacdo do quadro tedérico e uma mudanca no
campo de investigacao.

Para a realizacdo da pesquisa de mestrado, procurei respostas para duas
inquietaces que me perseguiam até entdo: a primeira dizia respeito a auséncia,
quase que total, nos textos curriculares de Histéria do negro e da histéria da Africa.

Como professora da Rede Municipal, percebia que grande parte dos alunos das
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escolas em que lecionei de areas periféricas era constituida por filhos de
empregadas domesticas, operarios, trabalhadores informais, e boa parte desses
estudantes era negra. Os conflitos relacionados ao preconceito racial eram
constantes. Entretanto, as aulas que ministrava incluiam conteddos em uma
perspectiva predominantemente europeia. A historia do negro era tratada de forma
estereotipada quando o assunto era a escravidao. Outra questdo que me instigava
era a defasagem entre a histéria académica e a escolar. Até entdo, a nova producao
historiogréafica sobre a escraviddo ou o negro no Brasil estava longe de chegar aos
livros escolares ou as aulas de Histéria. Naquele momento, eu avaliava que a
renovacao dos saberes escolares, através de novos fluxos de saberes da academia,
seria suficiente para superar 0os impasses em relacdo a pouca visibilidade do negro
na historia do Brasil.

Uma segunda inquietacdo consistia em perceber a negacdo do racismo na
escola. Apesar de, no dia a dia da sala de aula, perceber frequentemente inUmeras
manifestacdes de preconceito racial entre os grupos, quer através de brincadeiras,
guer por meio de disputas, e, principalmente, em momentos conflituosos, 0s
educadores envolvidos simplesmente ignoravam tais situacfes, optando pelo
siléncio. Esse comportamento, diante de situacdes reais de preconceito na escola,
retratava a falacia de nossa democracia racial.

No mestrado, investiguei a influéncia das imagens da escravidao nos livros de
Histéria do ensino fundamental na producéo das representacdes sobre o negro para
ex-alunos da Rede Municipal do Rio de Janeiro. Analisei também a importancia do
texto imagético para a producédo de identidades sociais embasada em um quadro da
teoria critica do campo educacional. Ao final da pesquisa, pude constatar algumas
das hipoteses iniciais: 0os ex-alunos entrevistados demonstravam um sentimento de
proximidade com o passado em alguns momentos, mas, a0 mesmo tempo, o
sentimento de ndo pertencimento ao grupo representado nas imagens ou, ainda,
faziam siléncio total sobre o tema apresentado. Esperava, ao longo da pesquisa, que
as imagens despertassem o0 sentimento de pertencimento ao grupo retratado e que
se reportassem “as suas raizes”. Ao contrario, percebi que, mesmo que se vissem ali
retratados, dificilmente manifestariam o sentimento de pertencimento ao grupo, pois,
para eles, o “ser negro ndo apresentava nenhuma valoragdo positiva que pudesse
Ihes atrair a adeséao(...)” (PESAVENTO, 2005).
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Em decorréncia das respostas dos entrevistados, ainda na dissertacao,
problematizei o conceito de identidade a partir dos seguintes questionamentos: “Que
elementos definiram as fronteiras do ser afrodescendente? Que identidades foram
forjadas ao longo do tempo? Que sistemas simbdlicos foram forjados para classifica-
los como negros, brancos ou pardos?” ( 2006, p. 88) Busquei assim, em autores
como HALL (1993, 2002), SILVA (2004) e WOODWARD (2004), contribui¢cdes para
esta reflexdo desenvolvendo a partir de entdo uma visao focada na multiplicidade e
fluidez das identidades. Essa mudanca de perspectiva ao final da pesquisa criou
uma expectativa em relagcdo a um aprofundamento das questdes voltadas para a
“crise de identidade”, desenvolvidas por alguns autores dos Estudos Culturais (HALL
1992; SILVA, 2004; BHABHA, 1998), apontando para a necessidade de um maior
aprofundamento. Assim, a pesquisa de mestrado foi um fator motivador que me
levou ao doutorado, pois, como mencionei anteriormente, deixou em aberto
guestdes conceituais importantes que necessitavam de aprofundamento. Na
trajetéria entre o mestrado e o doutorado, até a elaboracdo deste texto,
continuidades e rupturas se sobrepuseram.

Em termos de continuidade, reafirmo as apostas na escola publica e no
ensino de Histéria como terrenos férteis para pensar a producdo da
diferenca/identidade, como ja explicitado anteriormente. A potencialidade da escola
e 0 ensino de Historia para se pensar a producdo de identidades me instigaram
desde a producéo do texto da dissertacdo, e continua hoje, como um desafio para se
trabalhar as questdes étnico-raciais nesse espaco. Nesse sentido, em termos de
continuidade, o foco nos sujeitos-alunos entendendo a relevancia dos saberes que
produzem e com 0s quais eles qualificam e intervém no mundo.

Em termos de ruptura ou reorientacdo tedrica, referente ao segundo
movimento que justifica a construcdo desta tese, e que diz respeito a minha trajetéria
académica no doutorado, destaco as contribui¢cdes das leituras indicadas nos cursos
oferecidos pelo Programa, em especial, Teorias de curriculo e Curriculo e cultura,
além dos debates realizados no grupo de pesquisa GECCEH (Grupo de Estudo de
Curriculo, Cultura e Ensino de Histoéria) afiliado ao Nucleo de Estudos de Curriculo
(NEC). As discussfes no grupo de pesquisa foram relevantes para a definicdo do
guadro teorico desenvolvido no estudo, no sentido de me abrir as portas para 0s

estudos da linguagem, entdo em debate no grupo. A convivéncia nesse espaco
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configurou-se, e ainda se configura, como espaco de troca e aprofundamento tedrico

do coletivo.

Neste percurso, algumas contribuicbes se tornaram relevantes para a
construcédo da tese. Em um primeiro bloco de contribuigbes, destacaria os autores
gue se situam no plano do campo especifico, envolvendo a discussdo do ensino de
Historia, cultura e poder. Antigas questdes que permanecem na interface da Histéria
e da Educacdo, mais especificamente no campo do curriculo, justificaram
inicialmente o aprofundamento dos estudos neste espacgo-tempo: que conteddos
selecionar para a disciplina de Histéria? Que saberes interessam ser “aprendidos”?
Por que determinado saber se naturaliza como objeto de ensino e outros ndo? Que
relacbes de poder se estabelecem na luta pela hegemonia desses saberes no
curriculo de Histéria?

De modo geral, a complexidade dessas questdes acerca da escola e da
cultura encontrou ricas contribuicbes apontadas pelas teorias do curriculo e pela
historia das disciplinas escolares. (GOODSON, 1995; FERREIRA, 2005, 2007) Tanto
autores das teorias criticas do curriculo (YOUNG, 1998; APPLE, 1982) filiados a
Nova Sociologia da Educacéo, quanto autores que tentam uma aproximagao com as
teorias pos-criticas do curriculo (MOREIRA, 1998; SILVA, 2002; LOPES e MACEDO,
2006; MACEDO, 2003, 2006; MACEDO e COSTA, 2008; LOPES, 2007,2008;
GABRIEL, 2001, 2003, 2005, 2006; SILVA, 1993; MONTEIRO, 2007) foram
potencialmente importantes para este estudo, na medida em que ofereceram
subsidios as minhas indagacoes.

Em um segundo plano, possuem relevancia as contribuicdes que se tornaram
a base para a construcao da tese, visto que significaram uma mudanca de olhar no
campo teorico-metodoldgico. Posso destacar as seguintes contribuicdes que foram
desenvolvidas no quadro teorico: 1. As oriundas dos debates no campo do curriculo,
em torno da centralidade da cultura na leitura das praticas sociais, em especial nos
processos de identificacdo e diferenciacdo permanentes e contingenciais nos quais
estamos imersos; 2. Em particular, destaco as contribui¢cdes resultantes dos dialogos
entre as teorizagBes curriculares pés-estruturalistas e a teorizacdo social do
discurso, especialmente as leituras de LACLAU e MOUFFE (2004), que permitiram
uma interlocugdo com a linguagem; 3. as contribuicdes advindas do reconhecimento

da potencialidade analitica da centralidade do conhecimento escolar nos debates
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politicos do campo do curriculo e, nesse sentido, as reflexdes desenvolvidas no
campo da epistemologia social escolar. Assim, as rupturas na minha trajetoria entre
0 mestrado e o doutorado ocorreram efetivamente no quadro teérico, acarretando

consequentemente uma mudanca no olhar em relacdo ao meu objeto de estudo.

Ainda neste segundo plano, que envolve a discussdo do ensino de Histodria,
cultura e relagdes raciais, investi nos momentos iniciais do curso de doutorado em
um mapeamento das Ultimas producbes académicas produzidas sobre minha
tematica de interesse na interface Histéria/ Educacgéo/ Relacbes Etnico-raciais. Os
resultados da pesquisa, apresentados a seguir, permitiram-me perceber uma relativa
escassez de trabalhos neste campo.

A revisdo bibliografica realizada, além de mapear as Ultimas producbes
referentes ao campo do curriculo de Histéria, producdo de identidades e relacdes
raciais, permitiu identificar recortes aproximados de outros autores, conhecer alguns
interlocutores com os quais foi possivel travar um dialogo académico, além de
identificar lacunas na producéo atual, justificando, neste caso, meu investimento na
pesquisa.

Este levantamento se refere a pesquisa das ultimas teses produzidas na area
da educacao, no qual recorri & busca de teses disponiveis no Portal Capes nos
dltimos dez anos, considerando como recorte temporal os anos entre 1998-2007°. A
selecdo das teses foi feita através da leitura dos resumos e das palavras-chave dos
trabalhos. A andlise dos resumos corrobora para que identifiquemos também os
autores e referenciais teoricos utilizados pelos mesmos e sinaliza o campo tedrico-
metodolégico em que o mesmo se inscreve. Nao inclui os anos 2008/2009, pois, até
a data da realizacdo deste levantamento, as pesquisas referentes a esses anos
ainda ndo estavam disponibilizadas. A delimitacdo deste recorte temporal se
justifica, fundamentalmente, pelo reordenamento das politicas curriculares da
educacédo brasileira, através da criacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(Lei 9.394 em 1996) e da elaboracéo dos Parametros Nacionais da Educacéo (1997-
1998) para o primeiro e segundo segmentos do ensino fundamental pelo Ministério

da Educacdo. A inclusdo do tema transversal pluralidade cultural neste ultimo

® A opcéo pela pesquisa no Portal Capes se justifica pelo fato de considera-lo um instrumento eficaz
de exercicio de critica, visto que as producdes recentes nele disponibilizadas representam os debates
mais atualizados na area que pretendemos pesquisar. A prioridade dada a esse espaco para a
pesquisa ocorreu também devido ao facil acesso que temos a esse instrumental e aos limites de
tempo para a elaboragéo do projeto.
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documento implicou uma nova postura dos educadores em relacdo a questdo das
identidades e diferencas. Os debates e as pesquisas sobre esta tematica
aumentaram consideravelmente.

Selecionei para a busca os seguintes descritores: curriculo, identidades e
relacdes raciais. Iniciei esse levantamento com os dois primeiros descritores e, apos
a leitura dos titulos, selecionei aqueles que realmente tratavam da questdo racial. A
maioria dos trabalhos que surgiu, a partir da busca com os dois primeiros
descritores, referiam-se a outras areas de conhecimento, como Medicina, Educacédo
Fisica, Servico Social ou Psicologia. Outras se referiam a identidade profissional.
Nesses casos, descartei essas pesquisas realizando uma filtragem, limitando-me

aguelas que de fato interessavam-me.

Tabela 1. Descritores: Curriculo - identidade -

1998
1999
2000
2001 6
2002
2003 1
2004
2005 1
2006 1
2007 2 2
Total 10 2
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Tabela 2. Descritores: Ensino de Historia -
identidade —relacdes raciais

1998
1999
2000
2001 1
2002
2003 1
2004 1
2005
2006
2007 1 1

Total 3 1

Analisando os dados das tabelas, pude constatar a escassez de teses
produzidas na década em questdo, ndo apenas para a questao racial, mas também
para as tematicas do ensino de Historia e curriculo. Em relagéo ao ultimo descritor,
apontei apenas dois trabalhos, ja que um deles é comum as duas tabelas. Verifiquei
também que o volume total de teses sobre curriculo e identidade (10) € bem maior
do que a tematica que envolve ensino de Historia e identidade. Quando acrescentei
o descritor relacdes raciais, esse namero diminuiu consideravelmente (10/2 e 3/1).
Conclui assim que existe, pelo menos em relacdo aos trabalhos que foram
disponibilizados até 2007, uma relativa escassez da producdo de teses nesses
campos de pesquisa.

Uma segunda etapa do levantamento bibliografico ocorreu a partir de outra
pesquisa: Bibliografia basica sobre relagdes raciais e educacao, de Claudia Miranda,
Francisco Lopes e Maria Clara Di Pierro (orgs.). Um dos fatores para a escolha
deste livro foi considerar a rica contribuicdo que os autores nos fornecem sobre o
tema negro e a educacgao, visto que pesquisaram os trabalhos de instituicdes que

abrigam pesquisadores comprometidos com a questao racial e o Movimento Negro,
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tais como: NEN (Nucleo de Estudos Negros), GECEC (Grupo de Estudos sobre
Cotidiano, Educacao e Culturas) da PUC-Rio e Penesb (Programa de Educacao
sobre o Negro na Sociedade Brasileira), da UFF. Os autores enfocaram para a
pesquisa os Ultimos dez anos (1994/2004), justificando que neste periodo
encontraram “um grande numero de publicagdes neste campo tematico (...) pelo fato
de serem um marco nos estudos sobre o negro no Brasil” (p.25). Além disso, os
autores da pesquisa consultaram outras fontes, como anais de encontros e revistas,
neste mesmo recorte temporal: Cadernos de Pesquisa da Fundacao Carlos Chagas,
Estudos Afro-asidticos da Universidade Céandido Mendes, Anais da ANPED
(Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo em Educacédo), Endipe (Encontro Nacional
de Didética e Préatica de Ensino) e Os 100 anos de Bibliografia sobre o negro no
Brasil (Fundagéo Palmares). Esta bibliografia comentada organizou-se a partir de
guatro descritores: relagdes raciais e educacao, desigualdades raciais e educacéo,
educacdo e acdes afirmativas, ensino superior e desigualdades raciais. Debrucei-
me, naquele momento, para a minha pesquisa, apenas nos trabalhos apresentados
no primeiro descritor, cujo “foco principal € o papel da escola, a selegdo de
curriculos, a representacéo social do negro e 0s processos pelos quais os brancos e
nao-brancos se relacionam no contexto escolar” (ibid. p.28), por entender que esse
se encontra mais proximo dos propésitos do estudo. Percorri assim, neste segundo
momento, um movimento contrario ao primeiro: parti de pesquisas sobre relacdes
raciais e educacdo para depois fazer o cruzamento com ensino de Historia e
curriculo, considerando que o tema identidade ja estava implicito nos trabalhos cuja

tematica incluia questdes raciais.

Tabela 3: Descritores Educacdo — Relacfes Raciais — Ensino

Livros 35

Artigos em 85 5

Periddicos/livros

Artigos em Anais 14 2
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Em relacdo aos livros indicados nesta pesquisa consultada, ndo encontrei
nenhum que tratasse de ensino de Historia ou curriculo especificamente.

Em relacdo aos periodicos/livros (coletaneas de artigos), foram encontrados 5
artigos, a saber: 1. Curriculo e Politica Cultural, de Marisa Vorraber Costa; 2. Etnia,
raca e nacdo: o curriculo e a producédo de fronteiras e posi¢cbes sociais, de Dagmar
E. Meyer; 3. Repercussdes do discurso pedagdgico sobre relacdes sociais nos PCN,
de Elisabeth F. de Souza; 4. Discutindo os temas transversais sobre etnia e género
na perspectiva afro-descendente, de Henrique Cunha Jr; 5. A préatica pedagodgica
curricular e os alunos negros, de Ana Beatriz S. Gomes (também localizada no
Portal Capes).

Como resultado da pesquisa bibliogréafica, pude concluir que, tanto em relagcéo
as teses localizadas no Portal Capes, como em relacdo aos artigos publicados em
periodicos e anais, a pesquisa mostrou que ha uma escassez quanto a producédo de
trabalhos referentes ao ensino de Historia, curriculo e relagcfes raciais na escola e
gue a elaboracéo desta tese se constitui uma contribuicdo importante neste campo
de pesquisa.

O terceiro plano que apresento como justificativa para o desenvolvimento da
tese dizia respeito a atualidade das questdes aqui postas, em especial a tematica da
producdo da diferenca nos debates atuais que se desenvolvem no campo do
conhecimento, na academia e nas politicas publicas. No Brasil, ultimamente, a
ampliacdo dos debates sobre as politicas de cotas para 0 ingresso, tanto nas
universidades publicas quanto em empregos conquistados por concurso, reacendeu
a discussdo em torno da existéncia ou inexisténcia de uma questao racial no Brasil.
Esta foi apenas uma das muitas faces que mobilizaram a sociedade para a questao
do “dialogo” (MOREIRA, 2002) ou “convivéncia” entre as culturas. As mudancas
curriculares implementadas recentemente (Lei 10.639/2003 e Lei 11.645/2008), que
apontavam para a implementacdo nos curriculos da cultura negra e indigena,
emergiram como resultado das lutas sociais que reivindicavam espaco para temas
como religiosidade, género, saude e direitos humanos na educacdo (expressos
também nas politicas de curriculo) e na sociedade de um modo geral. A
intensificacdo desses debates trouxe a luz questionamentos em torno das bases
epistemoldgicas e axiolégicas do conhecimento escolar. Trouxe para o cenario a

tensdo entre a objetividade/subjetividade desse conhecimento. Considerando a



28

emergéncia dos debates, acredito que a pesquisa possa contribuir, no sentido de

oferecer subsidios para o debate atual no campo do ensino de Historia.

3. As interlocucdes tedrico-metodoldgicas

“As opcdes tedricas que fazemos e o0s conceitos com os quais trabalhamos
acabam ndo apenas por conduzir as escolhas em termos do corpus
empirico da investigagdo [...] mas também por nos induzir a trilhar certas
sendas de investigacédo e ndo outras.” (COSTA, 2002).

As interlocucdes tedricas que esbo¢co como caminhos trilhados com maior
profundidade para os problemas da pesquisa dizem respeito ao segundo movimento
anteriormente mencionado, referente a minha trajetéria académica a partir dos
primeiros anos do doutorado. Inicialmente, na trajetéria de pesquisadora, produzindo
uma tese, acreditava que encontraria um caminho retilineo por meio do qual
alcancaria certa verdade ou a desvendaria, a partir de métodos precisos, as
indagacdes que me impulsionariam, preenchendo as lacunas da pesquisa de
mestrado. No entanto, as crises e rupturas dos tempos de ‘“incertezas” abalaram
também a pesquisadora, desorganizando tanto a atividade intelectual como a vida
pessoal, desafiando convicgdes que vinham dando sentidos a vida. Deste modo,
posso afirmar que a opc¢do por este quadro tedérico como um todo pode ser
entendida também como uma pratica discursiva em busca de producdo de sentidos
(Costa, 2002), e que se configura como um quadro em construcdo, aberto
permanentemente a novas concepc¢fes e contribuicdbes ao longo desta trajetoria.
Para isso, foi preciso desorganizar o que pensava estar organizado, para descobrir
espacos-tempos diferentes, aprender a refletir na ambivaléncia, nas fronteiras para
ampliar as possibilidades de reflexdo que me mobilizaram inicialmente para a
pesquisa.

Neste sentido, apresento aqui, brevemente, as contribuicbes potenciais de
alguns de meus interlocutores, com os quais venho dialogando atualmente a partir
das apostas que fiz na construcdo da pesquisa. Vale ressaltar que a aproximacgao
com autores dos Estudos Culturais de vertentes pos-estruturalistas contribuiu para o
guadro tedrico-metodolégico que desenhei nesta empreitada, sem perder de vista as

apostas politicas mencionadas anteriormente.



29

Minha caminhada até a constru¢do do mosaico teorico final para esse estudo
esteve assentada em trés caminhos: um primeiro, trilhado com o foco no campo do
curriculo mais especificamente em estudos que privilegiavam os estudos sobre
escola/cultura, como apontei no inicio do texto. Nesse quadro, o didlogo com autores
dos Estudos Culturais, como HALL (1992, 2000, 2003) e BHABHA (1998), no que se
refere a discussao sobre diferencal/identidade, foi retomado no estudo atual com
maior profundidade.

Um segundo caminho percorrido teve como ponto de partida os estudos em
torno da linguagem, partindo do encontro com autores do campo (FAIRCLOUGH,
2001; FOUCAULT, 1995; WITTGENSTEIN, 1999) em discussao no grupo de
pesquisa até o encontro com a Teoria Social do Discurso em LACLAU e MOUFFE
(2004).

Um terceiro caminho teve como foco o conhecimento historico escolar, que,
com base na epistemologia social escolar, investi nos processos de
recontextualizacdo didatica; as leituras de CHEVALLARD (1991) deram sustentacéo
a essa escolha tedrica. No meio do caminho, a interlocucdo com a Teoria da Historia
permitiu trazer para esse quadro as questdes em torno da temporalidade, tdo caras
para o campo da Histéria.

Dessa forma, o dialogo do campo da linguagem/discursividade, que envolve
os “jogos da linguagem” com os autores da Teoria da Histéria envolvidos com os
‘jogos do tempo“, traduziu-se em um desafio para essa proposta tedrica. A
potencialidade reside no fato de seu quadro tedrico permitir a articulacdo entre as
guestdes de temporalidades e identificacdo no processo de construcao discursiva do
conhecimento histérico escolar. Para o autor, a especificidade da estrutura narrativa
do conhecimento histérico é valorizada como meio de garantir a inteligibilidade
desse saber. Acredito que as concepcbes de narrativa histérica no quadro da
hermenéutica de RICOEUR (1983) possam contribuir para a compreensdo do
processo de reconfiguracdo das narrativas pelos alunos, na construcdo de sentidos
dos saberes historicos escolares. A potencialidade do conceito de “identidade
narrativa” desenvolvida por Ricoeur estreita a interlocucéo desses campos tedricos a
medida que se aproxima da discussdo dos processos de significacdo e identificacédo
de “negro” e “ndo negro” no ensino de Historia.

Ampliando a discussdo e apostando no debate no campo da educacéo,

aproximo-me das discussdes em torno dos processos de didatizagéo, apostando nos
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fluxos de sentidos que se fecham no campo discursivo ensino de Histéria trazendo
as contribuicdes da teoria da transposicao didatica por reconhecer a potencialidade
social e epistemoldgica do saber histoérico escolarizado.

Considerando que as escolhas tedrico-metodoldgicas se configuram como
praticas discursivas que visam buscar sentidos para essa pesquisa e que as
mesmas se pautam na centralidade dos discursos como uma pratica que forma
sistematicamente o0s objetos de que se fala (FOUCAULT, 1996), dialogo com
autores que me auxiliaram no desenho deste quadro tedérico-metodolégico como
SPINK (2004), COSTA (20022, 2002b, 2005), LACLAU e MOUFFE (2004),
RICOEUR (1983,1985) entre outros. As analises das refiguracdes narrativas dos
alunos selecionadas para esse quadro analitico se sustentam nas bases teoéricas
desses autores.

Assim, a luz do quadro tedrico apresentado, investiguei a producédo de
discursos configuradores das relacdes raciais nos textos discursivos de um grupo de
alunos nas aulas de Historia do ensino médio de uma escola da rede publica do Rio
de Janeiro. Para tal, acompanho duas turmas de ensino médio, a partir da
observacéo, analisando depoimentos e falas na sala de aula, além de diferentes
textos produzidos pelos alunos, como exercicios, trabalhos em grupo, cadernos,
avaliacdes etc. A escola indicada situa-se numa comunidade da Zona Sul do Rio de
Janeiro e sua escolha deve-se ao fato de desenvolver projetos voltados para as
demandas da diferenca, que sera apresentada mais detalhadamente ao longo da
escrita.

A tese estard estruturada em cinco capitulos. No primeiro, “Curriculo,
diferenca e discurso/cultura: um olhar a partir do pos-estruturalismo”, apresento o
processo de constru¢cdo do quadro tedrico da pesquisa, assim como 0s caminhos
percorridos para a elaboracdo. Apresento 0s principais pressupostos tedricos dos
autores da Teoria Social do Discurso de Laclau e Mouffe, situando as perspectivas
tedricas pos-estruturalistas.

No segundo capitulo, “Historia como objeto de conhecimento: entre os ’Jogos
da linguagem’ e ’jogos do tempo’ ” para alinhavar o mosaico teérico da tese trago as
contribuicdes dos autores da Teoria da Historia, citados acima, assim como a teoria
da transposicdo didatica para a compreensdo dos processos de reelaboracao

didatica defendida por Chevallard.
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No terceiro capitulo, “Os debates que mobilizam sentidos de “negro” em
diferentes contextos discursivos”, investi em analisar os diferentes contextos
discursivos criadores/ receptores/publicizadores desses saberes, que nas ultimas
décadas vém investindo nessa tematica. Em um primeiro movimento, analiso
documentos do movimento social, em particular o Movimento Negro; em seguida,
invisto na analise dos documentos elaborados para fins de implementacdo deste
“conteudo escolar”, como trechos da LDBEN, Lei 10.639, Lei 11.645, Resolu¢fes do
CNE de 2010 e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Etnico-raciais
e para o ensino da Historia e Cultura Afro-brasileira de 2004.

No quarto capitulo, “O processo de constru¢éo do corpus da pesquisa: entre
a busca do rigor e o risco da rigidez”, apresento o processo de producdo da
formacdo discursiva/objeto da pesquisa, compreendendo esse proprio processo
como uma pratica discursiva no quadro do processo de producdo da pesquisa.
Apresento, em um primeiro plano, a escola da pesquisa pensada em meio aos
inimeros desafios a que ela esta sendo chamada a responder. Em um segundo
plano, apresento o processo de construcdo do objeto de pesquisa, as refiguracdes
narrativas de um grupo de alunos de uma escola estadual do ensino médio, a partir
das configuracdes narrativas que lhes foram apresentadas.

“

O quinto capitulo, “Negro’ e N&ao ‘Negro’ nos curriculos em meio aos
processos de refiguracdo narrativa dos alunos de Historia”, analiso os dados
referentes a empiria da pesquisa, como textos produzidos pelos alunos a partir de
exercicios, trabalhos em grupo, observacées em aula, entre outros.

Assim, em vista do recorte aqui privilegiado, tanto no que diz respeito aos
pressupostos tedrico-metodoldgicos, como no que se refere ao corpus empirico,
espero poder contribuir com as discussdes que se apresentam no NOSSo presente no

campo da Educacédo e no campo da Histéria.
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CAPITULO I;
CURRICULO DIFERENCA E DISCURSO/CULTURA: UM OLHAR A PARTIR DO
POS-ESTRUTURALISMO?

E precisamente porque as identidades sdo construidas dentro e n&o fora do
discurso que nés precisamos compreendé-las como produzidas em locais historicos
e institucionais especificos, no interior de formacdes e praticas discursivas
especificas, por estratégias e iniciativas especificas. Além disso, elas emergem no
interior do jogo de modalidades especificas de poder e sdo, assim, mais o produto
da marcacao da diferenca e da exclusdo do que o signo de uma unidade idéntica,
naturalmente constituida, de uma “identidade” em seu significado tradicional — isto €,
uma mesmidade que tudo inclui, uma identidade sem costuras, inteirica, sem
diferenciacao interna (HALL, 2000, p. 109)

E justamente para compreender os processos de identificacdo produzidos em
um tempo especifico e por estratégias especificas que escrevo. E é para apresentar
um novo quadro de inteligibilidade para a compreensdo dos processos de
identificacdo nos curriculos, e, em particular, no curriculo de historia, analisando os
sentidos de “negro”/"ndo negro” em sala de aula, que desenvolvo neste capitulo as
alternativas teoricas das quais me apropriei para a escrita da tese.

Cabe ressaltar que o processo de producdo de um quadro tedérico, nunca
pronto e inacabado, se constitui como um movimento dindmico que jamais se
esgota. Portanto, o quadro tedrico que aqui apresento é fruto do didlogo, com
diferentes autores, realizado nesses quatro anos de estudos, e representa um
‘momento” da minha trajetéria académica.

Assim, partindo de uma questdo inicial que me instigava a realizacdo da
pesquisa, na busca pela producdo de sentidos de “negro’/’ndao negro” e para a
prépria escrita da tese, fui acumulando leituras que permitiram um deslocamento,
uma mudanca de perspectiva, ou seja, uma mudanca paradigmatica que exigiu um

maior grau de complexidade para a realizacdo das andlises. Trata-se de trazer a luz

* Segundo SILVA (2000), pds-estruturalismo € um “termo abrangente, cunhado para nomear uma
série de andlises e teorias que ampliam e, ao mesmo tempo, modificam certos pressupostos e
procedimentos da analise estruturalista. Particularmente, a teorizacdo pds-estruturalista mantém a
énfase estruturalista nos processos linguisticos e discursivos, mas também desloca a preocupacéo
estruturalista com estruturas e processos fixos e rigidos de significagdo. Para a teorizagdo p0s-
estruturalista, o processo de significagdo € incerto, indeterminado e instavel” (pp. 92-93).
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chaves de leitura produzidas no ambito das teoriza¢des sociais pos-estruturalistas e
suas contribuicbes para problematizar as perspectivas essencialistas presentes na
compreensao do mundo, incluindo os fluxos de sentidos de “negro”/’ndo negro” nas
aulas de Historia.

Assim, ao pensar tanto nos sentidos de negro que sao produzidos,
reconfigurados e hidibrizados nas aulas de Histéria do ensino médio, objeto aqui de
minha analise, como na proépria producao do texto, situado nas perspectivas teéricas
pos-estruturalistas, coube explicitar as condicdes e 0s espacgos/sistemas discursivos
em que as narrativas desses “sujeitos” foram geradas e, no caso da producédo do
texto, situar a emergéncia histérica do debate.

Concordando com a citacdo de Hall que inicia este capitulo, me proponho a
compreender a producao da diferenga no “interior de jogos especificos de poder”, ou
melhor, compreender o processo de identificagdo que € produzido na arena
discursiva, o curriculo de historia, norteada pela Teoria do Discurso de LACLAU e
MOUFFE (2004)> em di4logo com a Teoria da Histéria, para pensar os processos de
identificacdo que mobilizam sentidos de temporalidade no processo de producédo do
conhecimento historico escolar. Assim, acredito que a interlocucdo da teoria do
discurso com a teoria da HistOria seja pertinente e necessaria na tese em tela, uma
vez que, ao enfocar os processos de identificacao/diferenca nos curriculos/ensino de
Histéria, ambas oferecem subsidios para pensar fora de um quadro de significacéo

essencialista, como desenvolverei no segundo capitulo.

1.1.Tempos de crise, tempos de incertezas: situando a producédo discursiva

desse texto na contemporaneidade

“Tempos p6s”. Tempos de uma nova ordem de acumulagdao de capital, de

uma nova légica cultural, da centralidade da linguagem na produ¢cdo do mundo “em

® Ernesto Laclau, tedrico argentino, é professor da Universidade de Essex (Gra-Betanha), onde ocupa
a catedra da teoria politica e também coordena o programa de ideologia e analise do discurso. Junto
com Chantal Mouffe, cientista politica que se dedica aos estudos sobre pds-feminismo, aos estudos
do campo da filosofia da linguagem e da psicanalise. Em 1985, publicam o livro Hegemony and
socialist strategy. Towards a radical democratic politics, em que desenvolvem trés eixos centrais: a
constituicdo do discurso nas relagbes sociais, 0 posicionamento antiessencialista, e as questées em
torno do sujeito.
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significados”, da critica radical a uma racionalidade moderna pautada em noc¢des de
objetividade, verdade, universalidade que, embora estejam sendo problematizadas e
guestionadas, ofereceram, até época recente, os parametros para a elaboracédo de
grades de inteligibilidade do mundo socialmente legitimadas. (GABRIEL, 2008, pp.
213-214)

A citacdo que inicia esta secao expressa de forma significativa o contexto
social em que esté inscrito o processo de producdo de criacdo da pesquisa. Sao
‘novos tempos” caracterizados por rapidas mudangas, mas que se reconfiguram
sobre as bases da racionalidade moderna. Trata-se de um movimento que, apesar
de insistir em buscar novas possibilidades tedrico-metodologicas para a
problematizagdo aqui exposta, reconhece a “presenca” de alguns dos principios da
modernidade. Trata-se de um “vai e vem”, que considero proficuo, pois, a0 mesmo
tempo que n&o se limita apenas as criticas ao cientificismo, ndo despreza a
preocupagao com a “vontade da verdade” (Foucault, 1996) que investimos nas
pesquisas.

Assim, vale destacar que, até a definicdo do mosaico tedrico com o qual
opero neste estudo, ocorreram muitas idas e vindas na escrita do texto que refletem

as mudancas efetuadas ao longo dos quatro anos de pesquisa.

As opcles tedricas que fazemos e 0s conceitos com 0s quais trabalhamos
acabam ndo apenas por conduzir as escolhas em termos do corpus
empirico da investigacdo (...) mas também por nos induzir a trilhar certas
sendas de investigacdo e ndo outras. (COSTA, 2002, p. 18).

Vimos assim que a construcdo de um quadro tedrico € um processo dinamico
e inacabado, que, aos poucos, ao longo da construcdo do texto, vai se delineando a
partir do dialogo com autores filiados a diferentes campos tedricos. Nota-se que a
interlocucéo tedrica produz ao mesmo tempo um hibridismo tedrico que, de forma
positiva, permite-me trabalhar nesta intersec¢cdo, sem contudo comprometer o rigor
tedrico-metodolégico da pesquisa

Do projeto inicial aos trabalhos finais dos cursos de que participei, ao texto
gue ora apresento, a mudanca de perspectiva teorica € visivel. Os titulos dos textos
sdo exemplares para compreender os caminhos tedricos que enveredei nessa
busca. Do projeto apresentado para a selecdo do curso de doutorado,
“‘Representagdes do ‘negro’ e construgdo identitaria no ensino de Historia® ao texto
gue ora apresento, “Curriculo e produgao da diferenga: ‘negro’ e ‘ndo negro’ na sala

de aula de Histéria”, algumas mudancas sdo perceptiveis, tanto em relagdo ao
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objeto de estudo, como ao recorte tedérico a que me filiei. A grande virada que se
pode observar, a partir dos titulos dos textos acima, diz respeito ao binédmio
diferenca/identidade. Nota-se que a busca pela ‘construcdo identitaria do negro’, no
primeiro caso, como algo possivel de se realizar e se constituir, pronto e estavel, é
superada no segundo titulo pela “produgédo da diferenga”, como algo pensado fora
dos essencialismos, sem pretensbes de fixacdes ou congelamentos. Trata-se,
assim, de enfatizarmos que o que esta em jogo ndo € a producdo da
identidade/diferenca como algo que se esgota, mas como algo em permanente
processo de construcdo. A diferenca nesta perspectiva pode ser entendida néo
como algo derivado da identidade, mas como um produto que mantém estreita
ligacdo com outras identidades. Segundo SILVA (2000), “as afirmag¢des sobre
diferenca s0 fazem sentido se compreendidas em suas afirmacbes sobre
identidades”. (p.75) Neste sentido, a ideia de diferenca/identidade €& fértil se a
concebemos muito mais na perspectiva do “tornar-se” ou do “estar sendo” do que do
“ser”. Visto que esta situada no “jogo de modalidades especificas de poder” (HALL,
2000, p.109),essa ideia se constitui como um processo que implica relacbes de
exclusao na luta pela fixacao de sentidos. Dito de outro modo, o significado se define
por sistemas particulares de diferencas, nas palavras de LACLAU (2005, p.92), “algo
€ 0 que é somente por meio de suas relacdes diferenciais com algo diferente”. No
caso desta pesquisa, trata-se, ndo de questionar os binarismos em torno dos quais
ela se organiza (negro/ndo negro; negro/branco), mas de problematizar os sentidos
fixados (ou ndo) em relacdo a uma cadeia de equivaléncias. De pensar a producéo
da identidade/diferenca como um processo hibrido, plural, nunca pronto. No caso, a
categoria identidade, em permanente movimento de transformacédo, como fluxos de
articulacdes hegeménicas que alcangcam certos niveis de relativa plenitude temporal,
para depois sofrer a rearticulacdo de novos ou antigos elementos. A estabilizacédo
temporaria dos sentidos implica o fechamento do sistema a partir de uma operacéo
de diferenciacado. “Aquilo que é deixado de fora é sempre parte da definicdo e da
constituicdo do dentro” (SILVA, 2000, p. 84) assim, “a diferenca é parte ativa da
formacéao da identidade.” (idem)

Cabe destacar que, apesar da opcao por novos aportes tedricos, ndo posso
subestimar a importancia das teorias criticas que ainda rondam e ocasionalmente se
fixam como rastros no texto, pois, na medida em que escolhemos novos aportes

tedricos, estamos também fazendo escolhas daquilo que desejamos transformar e
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conservar. Sao as herangas que, como aponta Derrida, se constituem como

fantasmas ou “espectros™

(formas sem formas) que contingencialmente, de maneira
imprevisivel, teimam em reaparecer. “Quando se herda, faz-se uma triagem,
escolhe-se, atribuem-se valores, reativa-se” (DERRIDA, 1996 a, p.33). E, como
argumenta o autor, nesta cadeia de espectros, ao se herdar um deles, herda-se
também muitos outros.

Assim, para compreender esse movimento e as mudancas paradigmaticas
referenciadas acima, vale situar o momento histérico em que emergiu o debate que
me instigou para a pesquisa € 0s instrumentais tedricos em que investi para a
elaboragéo da tese em meio as demandas sociais da contemporaneidade.

Trata-se, de certa forma, de momentos de mudancas, rupturas e desafios
inerentes a passagem do século XX para o XXI ou ao que se costuma ser chamado
de pos-modernidade. Sdo os “tempos pos” que, nas palavras de GABRIEL (2003,
2008, 2010), sédo tempos de incertezas, de uma nova ordem de acumulacdo de
capital, de uma nova logica cultural e, consequentemente, tempos de novas
demandas politicas.

Nesta “nova ordem” de instabilidade, pautada nas transformacdes
provocadas pelo processo conhecido como globalizacdo, ponto fundamental das
mudancas, as no¢des de tempo/espaco sao afetadas a medida que diferentes areas
do planeta séo atingidas simultaneamente pelas transformacdes. As identidades
nacionais sdo colocadas em xeque, tornando opacas as fronteiras huma tentativa
pretensa de homogeneizacdo global. Simultaneamente, como efeitos da
globalizacdo, o0 que se tem observado € a emergéncia de novos grupos étnico-
raciais, e com eles a eclosdo de movimentos sociais de grupos até entdo

denominados minorias. Boaventura Santos analisa esse fenbmeno, ao apontar:

De um lado a cultura global (consumismo, Holywood, disco sound, fastfood,
cultura comercial, mass media globais); do outro, as culturas locais
(movimentos comunitarios, indigenistas, afirmacédo de direitos ancestrais de
linguas e culturas até agora marginalizadas) e as culturas regionais (por
exemplo, na india, na Itdlia e, entre nds, a emergéncia do regionalismo
nortenho). (2010, pp. 144-145)

® O espectro, segundo Derrida, é algo que é e ndo é, algo que ndo esta nem presente nem ausente.
Em seu livro Espectros de Marx, o autor defende que todos somos herdeiros de Marx. Mesmo para 0s
gue nao o leram, ndo ouviram falar dele ou sdo contrarios a ele, 0 nome de Marx ficara inscrito em
algum lugar.
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Portanto, pode-se dizer que a tensdo entre a homogeneizacdo e a
fragmentagdo caracteriza o mundo atual. A emergéncia da convivéncia de
diferenciadas culturas locais trouxe a tona o debate acerca da relagdo entre
universalismo e particularismo.

Sobre as rapidas transformacdes e crises que afetam, de alguma forma, toda
a sociedade contemporanea, algumas particularidades me interessam enfocar no
debate, tendo em vista que contribuem com elementos potencialmente férteis para a
tematica que venho desenvolvendo na tese. A primeira, o conceito de identidade,
“crise de identidade” e producdo da diferenga (HALL, 1992), embora seja, segundo
HALL (2009), “um desses conceitos que operam sob rasura, ainda encontra-se em
pauta nas discussbes das lutas hegemébnicas como estratégia reivindicatéria de
diferentes grupos culturais”. A segunda, como desdobramento da primeira, o
descentramento do sujeito na “modernidade tardia” (HALL, 2005) e, por fim, e n&o
necessariamente descolada da primeira particularidade, a “crise representacional”
(GABRIEL, PUGAS e ROCHA, 2011).

Muito se falou e tem se falado em “crise de identidade” como um evento da
pos-modernidade. Esse conceito-chave “identidade” retorna ao cenario e ainda
temos que “continuar a se pensar com eles” [os conceitos]. (HALL, 2000, p.104)

Nas palavras desse autor,

(...) a chamada “crise de identidade” é vista como parte de um processo
mais amplo de mudanca, que estd deslocando as estruturas e processos
centrais das sociedades modernas e balancando os quadros de referéncia
gque davam aos individuos uma ancoragem estavel ao mundo social (HALL,
2006, p. 7).

Assim, para se pensar as mudancas no que tange a esse conceito, cabe mais
ressignifica-lo neste contexto do que buscar uma definicdo apropriada, uma vez que
as identidades estdo em constante mudanca.

As identidades antes compreendidas como estaveis e imutaveis sdo agora

instaveis e fluidas.

(...) as velhas identidades, que por tanto tempo estabilizaram o mundo
social, estdo em declinio, fazendo surgir novas identidades e fragmentando
0 individuo moderno, até aqui visto como um sujeito unificado. (HALL, 2005,

p.7)

Assim, o sujeito constituido por sentidos predefinidos, em identidades “puras”,

recorrendo as raizes “ancestrais”, entrou em declinio, dando espaco as identidades
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abertas, inacabadas, do sujeito pds-moderno. Nesta perspectiva, ele seria
constituido por meio de processos de identificagdo e significagdo contingentes que
se desenvolvem em meio as lutas hegemoénicas. Discutir neste contexto a temética
da identidade/diferenca nos coloca diante do desafio de compreendermos como se
refiguram as narrativas de “nés” e de “outros” em razdo da singularidade do nosso
presente’.

Uma terceira particularidade diz respeito & crise representacional® que
colocou “sob suspeita” a relagdo estabelecida entre sujeito e objeto na construgéo
de grades de leitura de mundo. Pode-se dizer que o fenémeno esta diretamente
relacionado a desconstrucao de referenciais que vinham norteando o pensamento
da modernidade no qual a linguagem se constituia como o espelho da realidade.
Nesta condicdo, o foco da questéo esta direcionado para a complexidade da relacéo
entre as palavras e as coisas e do que diz respeito a interpretagado da “realidade”
gue orienta as nossas escolhas, no que tange as interlocucdes tedricas com as
quais dialogamos.

De acordo com as ciéncias sociais classicas, a realidade é concebida como
existindo independentemente do conceito que se produz sobre ela, ou seja, um
conceito apenas definiria a realidade como ela é, desvelando-a e descrevendo-a.
Entretanto, na perspectiva pés-estruturalista, o carater constitutivo da realidade é
sempre mediado por processos de significacdo (LACLAU, 1990; BURITY, 2008)

constituidos simbolicamente. Neste caso,

(...) ndo hd uma apreensdo possivel da realidade que ndo demande
constitutivamente uma passagem pelo discurso, pelo sentido, pela inser¢éo
de fatos fisicos, humanos ou naturais, em sistemas de significacdo que
situem e hierarquizem esses fatos no mundo, e que se articulem ou
disputem com outros a estabilizacdo do ser dos objetos que descrevem e
situam no mundo. (BURITY, 2008, p.41)

Deste modo, entendemos que o0s processos de producdo de sentidos,
incluindo ai as ac¢des, o que, no entendimento de LACLAU e MOUFFE (2004) tem

sido chamado de discurso, serdo abordados mais adiante.

" Retomarei essa discussdo mais adiante, para elucidar este ponto no ambito da teorizacdo social do
discurso.

® Essa expressdo estd associada a outra, “virada linguistica”, e que se caracteriza pelo papel central
gue passam a ocupar a linguagem e o discurso nas explicagdes do mundo elaboradas pelas teorias
pés-estruturalistas.
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E diante da crise representacional que marca nossa contemporaneidade que
entramos nos debates no campo da discursividade, que assumimos, do ponto de
vista conceitual, algumas contribuicdes das teorias pés-criticas, que me permitiram
problematizar conceitos, como identidade, cultura, poder, linguagem, entre outros,
de forma nao essencializada. As bases da perspectiva tedrica que ora apresento se
situam na teoria do discurso de LACLAU e MOUFFE (2004). A interlocucédo teorica
com esses autores mostrou-se potencialmente fértii para o entendimento das
estratégias culturais mobilizadas na producéo e nas disputas de sentidos de “negro”
nos curriculos de Histéria e dos processos de identificagdo reconfigurados no

espaco escolar.
1.2. No universo da linguagem®: uma interlocugdo com a teoria do discurso

Nao sinto o mesmo gosto nas palavras oiseau e passaro.

Embora elas tenham o mesmo sentido.

Sera pelo gosto que vem de mée? De lingua mae?

Seria porque eu ndo tenho amor pela lingua de Flaubert?

Mas eu tenho.

(Faco registro porque tenho a estupefacdo de ndo sentir com a mesma
rigueza as palavras oiseau e passaro)

Penso que seja porque a palavra passaro em mim repercute a infancia
E oiseau nao repercute.

Penso que a palavra passaro carrega até hoje

Nela o0 menino que ia de tarde pra debaixo das arvores a ouvir 0s passaros.
Nas folhas daquelas arvores ndo tinha oiseaux

S6 tinha passaros.

E o que me ocorre sobre lingua mae.

(A lingua mae. MANOEL DE BARROS. O fazedor de amanhecer)

A poesia que serve de epigrafe me instiga a pensar sobre as palavras e as
coisas, as representacdes simbolicas e a atribuicdo de sentidos que repercute em
cada um de nds, que me leva a problematizar a relacdo entre a linguagem e o
mundo “real” tal como se anuncia.

Nas abordagens poés-estruturalistas, a linguagem assumiu um lugar de peso,

tendo passado por uma verdadeira transformacdo no que se refere ao seu

® Utilizamos essa expressao para referirmo-nos, de forma indiferenciada, as diversas perspectivas e
ou dominios de conhecimento, cujo objeto de reflexdo é a problemética da linguagem e sua
articulacdo com a questdo do conhecimento. Assim, essa expressédo inclui as filosofias da linguagem,
a retorica, algumas teorias sociais (como, por exemplo, a Sociologia do Conhecimento, a Psicologia
Social), a Linguistica, Analise do Discurso e a Teoria do Discurso. (GABRIEL, PUGAS, RAMOS.
2010)
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significado, sendo considerada por HALL (1997) como uma verdadeira “virada
linguistica”. De acordo com GABRIEL (2008), “essa revolugao conceitual colocou em
evidéncia o papel constitutivo desempenhado pela linguagem, pelos significados,
pelos sistemas de significacdo, nos quais 0s objetos e 0s sujeitos sdo posicionados
e se posicionam frente a outros objetos e sujeitos”(p. 219). Ao assumir a visdo que
coloca em destaque o papel constitutivo da linguagem, é possivel delinear um viés
tedrico capaz de dar conta, provisoriamente, das questdes elencadas para a tese
sob o ponto de vista antiessencialista.

Este capitulo propde-se a delinear parcialmente o arcabouco tedrico
norteador da pesquisa e visa tecer algumas consideracdes acerca da relevancia
potencial da teoria do discurso de Laclau e Mouffe para este estudo, além de
elucidar os caminhos que levaram a tal opcéo tedrica, passando pelos Estudos

Culturais e os estudos da linguagem.

1.2.1. “Virada” cultural/“virada” linguistica ou uma revolucéo epistemologica?

No século XX, vem ocorrendo uma ‘revolucdo cultural” no sentido
substantivo, empirico e material da palavra. Sem sombra de duvida, o
dominio constituido pelas atividades, instituicdes e praticas expandiu-se
para além do conhecido. (HALL, 1997)

O desafio em pensar a diferenca e a identidade no ambito da escola me
possibilita avaliar como esse conceito tem sido ressignificado ultimamente pelas
diferentes teorias sociais e educacionais. A discussao emerge no momento em que
a tematica da cultura tem se tornado central na sociedade e no campo do curriculo
de um modo geral, resultando no aparecimento de aportes tedricos tao diversos.

Assim, as primeiras aproximacfdes com as teorizacdes do discurso (LACLAU e
MOUFFE, 2004), as quais me referi, ocorreram a partir dos estudos da linguagem
gue se constituiram como uma porta de entrada para o campo da discursividade.
Neste percurso, destaco o encontro com autores filiados aos Estudos Culturais
(CANCLINI, 2005; HALL, 1998, 2000; BHABHA, 1998) e outros vinculados as
teorizacBes do campo do curriculo (MACEDO, 2003, 2006; GABRIEL, 2003, 2005,
2008, 2010 a, 2010 b, 2011; LOPES, 2003, 2007, 2008, 2010), que foram de grande
importancia para o aprofundamento das questdes que ja vinham sendo levantadas

na pesquisa. No caso, colocar em pauta a potencialidade analitica dos conceitos de
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cultura e hibridismo para os estudos no campo do curriculo, e, mais especificamente,
para a reflexdo sobre o conhecimento historico escolar numa perspectiva nao-
essencialista, foi fundamental neste momento.

Nos caminhos para a elaboracdo do quadro tedrico que alinhavei para a tese,
tive por base algumas questdes norteadoras que devem ser destacadas: 1. Como
pensar as estratégias de reconfiguracéo e fixacdo de narrativas identitarias, em meio
a um sistema de diferenciacao, tendo como pano de fundo as tensdes evidenciadas
pelas politicas de curriculo no presente? 2. Como equalizar, mesmo que
temporariamente, as tensdes particular/universal presentes nos debates sobre os
processo de identificacdo, para além de visdes dicotbmicas, binarias e
essencializadas, presentes, especialmente, nos discursos em defesa de uma

M

identidade negra? Quais os sentidos de “negro” “ndo” negro que sdo mobilizados
nos processos de significacao/identificacdo na aula de Historia, considerando as
demandas do presente em relagéo a renovacao curricular?

Vale lembrar que, tanto os estudos da linguagem, como os Estudos Culturais,
assim como as teoriza¢cdes do curriculo, me aproximaram da teoria do discurso, e
me fizeram buscar na teoria da Historia subsidios para dar conta da temporalidade
na pesquisa. Esses subsidios tedricos foram importantes para equalizar as questdes
gue tiveram como eixo nossa concepcao de discurso. Nesta definicdo, esta embutido
o enfrentamento que vem se travando diante da crise de representagao do “real”’, em
gue o discurso ndo € um mero reflexo da realidade, e sim seu elemento constitutivo.

Posso apontar que a referéncia a uma “virada cultural” e a uma “virada
linguistica”, apresentada por HALL (1997) em seu texto “A centralidade da Cultura”,
representou uma ruptura epistemoldgica, apontando para a emergéncia de novas
chaves de leitura de mundo. A compreensao da ideia de cultura como espaco
enunciativo (idem) ou, ainda, o entendimento de cultura como “um sistema de
significagdes” implicou uma nova postura em relagao a linguagem: “ja que a cultura
nada mais é do que a soma de diferentes sistemas de classificacdo e formacdes
discursivas as quais a lingua recorre para dar sentido as coisas” (p. 14), segundo as
palavras do autor.

De acordo com Hall, a importancia da cultura na vida social e material é vista
nao apenas como reflexo da vida econémica ou como dependente das matrizes
ideoldgicas, mas como algo fundamental, que se movimenta por si mesma. Ela esta

presente em varios modos de viver.
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Neste sentido, essa revolucao cultural revelou uma mudanca de atitudes em
relacdo a linguagem, promovendo uma verdadeira revolu¢do conceitual. A “virada
cultural” estd associada a uma nova postura em relacdo a linguagem e
consequentemente a relagdo entre a linguagem e o mundo “real”’. Nesta perspectiva,
a “linguagem constitui os fatos e ndo apenas os relata”. (DU Gay, apud HALL,1997)
O significado que se da as coisas se efetiva a partir de “jogos” da linguagem e dos
sistemas de classificacdo nos quais elas estéo inseridas.

Por isso, nas analises pos-estruturalistas, a dimensdo do carater
epistemoldgico da cultura remete a uma “virada linguistica”, configurando-se como
uma mudanca conceitual significativa a medida que “colocou em evidéncia o papel
constitutivo desempenhado pela linguagem, pelos significados, pelos sistemas de
significacdo nos quais 0s objetos e 0s sujeitos sdo posicionados e se posicionam

frente a outros objetos e sujeitos”. Afinal, como aponta Gabriel,

Esse entendimento de cultura, como “sistemas de significacao” implica uma
mudanga paradigmaética, que desestabiliza as bases epistemoldgicas em
gque se assentavam as nossas leituras de mundo, nos distanciando das
abordagens essencialistas ao operarmos com o conceito de -cultura.
(GABRIEL, 2008, p. 219)

Um segundo conceito potencialmente fértil, incorporado no estudo, é a
discussdo em torno da nocdo de hibridismo. Ele é importante para explicar os
processos de diferenciacdo e identificacio em disputa que atravessam o0
entrecruzamento dos multiplos fluxos culturais que (re)configuram-se no curriculo de
historia.

Uma contribuicdo marcante, revelada como obra fundamental para o debate,
foi o livro Culturas hibridas, de Nestor Clanclini (1998), no qual se desenvolvem
formulacdes sobre este conceito. Para o autor, a nocdo de hibridismo encontra-se
até meados do século XX estreitamente vinculada a préaticas de racismo e sexismo
(classificacdo humana como espécie bioldgica) e aos campos da fisiologia e da
filologia (em referéncia a palavras que mesclavam elementos oriundos de linguas
diferentes). Posteriormente, seu significado foi ampliado nas ciéncias sociais, a partir
do ultimo quartel do século passado. Ja nas ultimas décadas do século XX, o termo
hibridacdo adquiriu um peso nas ciéncias sociais, sendo utilizado tanto para
caracterizar diversos processos culturais que envolvem as artes plasticas, a
gastronomia e a musica, como os conflitos gerados pela interculturalidade quando se

trata de identidade, cultura e diferenga, entre outros.
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Este destaque em relag&o ao conceito de hibridismo se justifica na medida em
gue contribui para que se distancie de uma postura dicotdmica (oprimido x opressor,
tradicional x moderno) que tende a operar com uma percep¢cao essencialista de
mundo. As contribuicdes de CANCLINI (1998) para o debate foram significativas,
pois o autor considera que as demandas do presente, como as inter-relagdes
culturais do mundo globalizado, requerem uma nova postura e novos instrumentos
conceituais (idem). O autor enfatiza que “a constituicdo linguistica do conceito de
hibridagéo serviu para sair dos discursos biologicos e essencialistas da identidade,
da autenticidade e da pureza cultural” (CANCLINI, 1998, p.37).

O autor apresenta uma primeira definigdo para o termo:

Entendo por hibridacdo processos socioculturais nos quais estruturas ou
praticas discretas, que existiam de forma separada, se combinam para gerar
novas estruturas, objetos e praticas. Cabe esclarecer que as estruturas
chamadas discretas foram resultados de hibridiza¢des, razéo pela qual ndo
podem ser consideradas fontes puras. (2005, p. xix, )

Neste caso, mesmo as estruturas chamadas originais ja se configuravam de
certa forma como hibridas e nenhuma delas era totalmente pura ou homogénea.

Deste modo, a constituicdo do processo de identificacdo cultural hibrido nao
deve ser pensada como a soma de culturas mistas com sujeitos plenamente
formados. “Trata-se de um processo de traducédo cultural, agonistico, que nunca se
completa, mas que permanece em sua indecidibilidade.” (HALL, 2003 p.74). Assim,
neste processo sociocultural para a produgéo de “géneros impuros”, € necessario
descolecionar, desterritorializar e realocar as producbes simbdlicas que se
entrecuzam em constante movimento™.

Bhabha, em O local da cultura (1998), sobre o processo de hibridizacéo,

enfatiza que

Nao é simplesmente a apropriacdo ou adaptacdo; é um processo através do
qual se demanda das culturas uma revisdo de seus proprios sistemas de
referéncia, normas e valores pelo distanciamento de suas regras habituais
ou “inerentes” de transformacao.

19 para a compreensdo do hibridismo, o autor apresenta trés mecanismos essenciais: a descolecao
dos processos culturais, a desterritorializacdo dos processos simbdlicos e a consequente expansao
dos géneros impuros. Neste caso, a descole¢do dos sistemas culturais organizados rompe com a
I6gica das colecdes de bens simbdlicos do pensamento moderno; o segundo mecanismo diz respeito
a certas relocalizacgdes territoriais das velhas e novas produgfes simbdlicas.
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Portanto, o cultural ndo se configura apenas como espago de confronto
‘entre” um e outro, ele resulta no apagamento de alguns referenciais em detrimento
da hegemonia de outras. O cultural, articulado com a nocao de hibridismo, participa
do processo de diferenciacdo, tornando-se um espaco politico. Neste sentido, a
nocédo de hibridismo nos ajuda a perceber que nenhum sistema cultural pode se
estabilizar sem “inaugurar formas totalmente distintas de vida” (HALL, 2003, p.61) e,
ao mesmo tempo, sem “conservar intactas as formas antigas e tradicionais” (idem,
p.61).

Acerca desses “entrelugares”, Bhabha argumenta que:

O que é teoricamente inovador e politicamente crucial € a necessidade de
se passar além das narrativas de subjetividades originarias e iniciais e de
focalizar aqueles momentos ou processos que sdo produzidos na
articulagao de diferengas culturais. Esses “entrelugares” fornecem o terreno
para a elaboragcdo de estratégias de subjetivacdo — singular ou coletiva —
gue dao inicio a novos signos de identidade e postos inovadores de
colaboracgdo e contestacdo, no ato de definir a prépria ideia de sociedade.
(BHABHA, 1998, pp.19-20)

Nesta perspectiva, em que se estabelece a cultura como lugar de enunciacgéo,
as identidades sao sempre forjadas num terreno complexo, movedico, hibrido em um
entrelugar cultural.

Para esclarecer o conceito de diferenca cultural, BHABHA (1998) faz uma
analogia ao conceito de diversidade. A diversidade cultural para ele refere-se a
cultura como um objeto do conhecimento empirico, reconhecendo conteddos e
costumes culturais pré-datados, fundamentando-se na ideia de uma identidade
coletiva unica, enquanto “a diferenca cultural € um processo de significagdo por meio
do qual, afirmacdes da cultura, ou sobre a cultura, diferenciam, discriminam e
autorizam a producado de campos de forga, referéncia, aplicabilidade e capacidade”
(p. 63).

A diferenca propde a interacdo entre as culturas e 0s espacos que as
distinguem, promove a incerteza, “tornando a identificacdo dos sujeitos a
determinadas culturas um processo ativo e contingente” (MACEDO, 2006, p.350),
ou seja, “um retrato cristalizado de um momento particular’ (idem). Como sublinha
FLEURI (2003, p. 23): “As identidades culturais — aqueles aspectos culturais que
surgem de nosso pertencimento a culturas étnicas, raciais, linguisticas, religiosas,

nacionais — sofrem continuos deslocamentos ou descontinuidades.” Para HALL
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(2003, p. 44): “As identidades, concebidas como estabelecidas e estaveis, estao
naufragando nos rochedos de uma diferenciagdo que prolifera.”

A ideia de fluxo cultural, defendida por este autor, permite pensar a diferenca
em lugar da homogeneidade. Esta ideia implica apreender o cultural como processo
de luta por significacdo, no qual sdo travadas lutas pelo controle do poder, ou seja,
lutas hegemdnicas que ocorrem no campo da discursividade, o que nos aproxima da
teoria do discurso que abordarei mais a frente.

A ideia de fluxo remete a de movimento, de instabilidade, favorece a critica a
nocdo de culturas fixas e monoliticas, identificaveis (MOURAZ, GABRIEL, LEITE
2009, p. 3). Essa nogédo tem sido constantemente utilizada pelas autoras filiadas as
teorizacdes do curriculo na vertente pés-estruturalista (MACEDO, 2006; GABRIEL,
2008, 2009;LOPES, 2002) e pressupde trabalhar o hibridismo como “motor desse
fluxo” (ibid.) (MACEDO, 2008). Para a autora, ao pensar a questado cultural no
curriculo numa perspectiva ndo essencialista, aponta-se para a impossibilidade de
fixagcdo absoluta e definitiva de sentidos. “Sdo no¢des que destacam a instabilidade
dos sentidos” (ibid) que desafiam a “estruturalidade da estrutura” (ibid), questionam a
identidade com significados fixos. A nocdo de fluxo cultural é fecunda para se
pensar, no campo do curriculo, as relacdes de poder no processo de selecéo,
producéo e circulacdo de conhecimento. Nas palavras de GABRIEL (2010),

(...) caracterizar o campo do curriculo como um terreno hibrido implica em
reconhecer a presenca de diferentes discursos que investem de forma

diversa sobre sentidos de conhecimento, cultura, curriculo e poder entre
outros. (GABRIEL, 2010.a, p. 5).

Nesse sentido, acredito que, operar com 0s conceitos supracitados, em uma
pesquisa que assume uma perspectiva discursiva no campo do curriculo, seja

potencialmente fértil.

Nos muitos cotidianos escolares que povoam nossa contemporaneidade,
essas culturas/fluxos culturais, em permanente tensdo pelas disputas que
se travam por sua configuracéo, articulam-se em fixagdes contingentes que
se sucedem sob o termo genérico de cultura escolar. (MOURAZ, GABRIEL,
LEITE, 2009, p.113)

Deste modo, em relacdo as tensdes em disputa nos curriculos de Historia,
gue se revelam como importante I6cus de mobilizacédo de diferentes fluxos culturais,
hd uma busca para fixar sentidos sobre o “negro”. Considero que o sistema
discursivo, em foco nesta pesquisa, configura-se como espac¢o de producdo de

politicas de identidade e diferenca, a medida que, ao se articular com as disputas em
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torno das memodrias mobilizadas de novos fluxos de temporalidade, contribui para a
producdo discursiva da diferenca sem abrir mdo de se pensar o politico/a politica na
sociedade contemporéanea.

1.2.2. A teoria wittgensteiniana e os “jogos da linguagem”

E preciso ndo esquecer que o jogo da linguagem ¢é dizer o imprevisivel —
isto é: ndo se baseia em fundamentos. Nao € razoavel (ou irrazoavel). Esta
ai — como a nossa vida. (WITTGENSTEIN, 1999)

Neste interim, outras leituras e aproximagées com o universo da linguagem
foram ademais produtivas para as incursées no campo da discursividade. Tal como
Wittgenstein anuncia na epigrafe desta subsecdo, essas incursbes eram
imprevisiveis e incertas como me parecia no decorrer da caminhada.

As leituras de FOUCAULT (1996), FAIRCLOUGH (2001) e Wittgenstein me
forneceram subsidios para aprofundar questdes que me instigavam, inicialmente,
para a realizacdo da pesquisa, envolvendo, principalmente, a interlocu¢cdo com o
estudo da linguagem, em particular com as abordagens discursivas.

Alguns aspectos apontados por esses autores sao relevantes e justificam a
leitura, pois me fizeram compreender o sentido de incompletude daquele quadro
tedrico, o que me impulsionou a ir além, mergulhando em novas leituras. Nao posso
deixar de assinalar que a busca nado significou, como pontuei anteriormente, a
superacdo de uma teoria por outra, ao contrario, produziu um mosaico tedrico em
gue 0s novos aportes apenas complementaram ou se imbricaram aos antigos.

Em Wittgenstein, algumas questdes me aproximaram inicialmente de seus
textos; nem tanto a preocupacdo com a linguagem', mas principalmente a
abordagem filoséfica, como algumas questdes no campo da linguagem. Como
aspectos que me instigaram em suas leituras, aponto a critica
antirrepresentacionista da linguagem e as reflexdes sobre as possibilidades de
estabilidade dos significados feitas pelo autor em seu ultimo trabalho, Investigacdes

filos6ficas™®. Nesse estudo, a afirmacdo do carater antiessencialista do mundo ia ao

1 Wittgenstein néo se propde a produzir um modelo tedrico generalizante acerca da linguagem e seu
funcionamento. Suas observacdes ou reflexdes conceituais neste campo tém como pano de fundo
um projeto filoséfico mais amplo.

12 Os principais criticos e intérpretes do filésofo costumam dividir seu pensamento em duas fases: a
primeira, que tem como marca seu livro Tractatus ldgico-philosophicus (concluido em 1918 e
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encontro dos questionamentos que estavam (e estdo) em pauta na discussédo que
desenvolvia (e desenvolvo). Entender o sentido do conceito de “jogos da linguagem”
empregado pelo filésofo, e também apropriado por autores com os quais dialogo, era
outro desafio. Neste sentido, posso sublinhar, a seguir, algumas reflexbes que
considerei importantes para minha inser¢cao neste campo tedrico.

Na voz do proéprio filésofo, podemos perceber sua critica em relacdo a
concepcao representacionista da linguagem:

Quantos tipos de sentencas existem? Assercfes, questdes e ordens? Ha
uma quantidade incontavel de tipos: incontaveis tipos de uso do que

chamamos “simbolos”, “palavras”, “sentengas”. E esta multiplicidade nado é
algo de fixo, determinado de uma vez por todas; mas novas formas de
linguagem, novos jogos de linguagem, como poderiamos dizer, surgem e
outros tornam-se obsoletos e sdo esquecidos (...)

Os jogos da linguagem se caracterizam pelo estabelecimento de sentidos
multiplos, pela sua pluralidade, aproximando-se do jogo de diferengca que nos aponta
as perspectivas pos-estruturalistas. Como enunciado na citagdo acima, a linguagem
€, para o autor, algo de vivo e dinamico, visto que novos jogos surgem enquanto
outros desaparecem. Neste sentido, o significado de uma sentenca é sempre
indeterminado e sé pode ser considerado no jogo da linguagem que envolve bem
mais do que a analise da sentenca como tal, e sim o jogo da linguagem como uma
totalidade.

Para o autor, o significado de uma expressao se estabiliza de acordo com seu
uso em um contexto determinado, dai os estudiosos destacarem o slogan ditado por
ele: “o significado de uma palavra é seu uso na linguagem” (1999, p.43), de acordo
com 0s jogos que se estabelecem. Neste caso, 0s jogos ndo sao regidos por regras
fixas (tal como imaginamos um jogo de xadrez), mas por regras particulares que

podem ser articuladas em cada caso, ou seja, 0s “jogos” se constituem a partir de

publicado em 1921), Unico livro publicado pelo autor em vida; e a segunda, por seu ultimo livro
(finalizado em 1945, mas s6 editado ap0s sua morte). Em seu primeiro livro, o autor se propde a
compreender a relacdo entre linguagem e realidade pela l6gica e ndo pela epistemologia ou
psicologia. Nesta fase, seu conceito de filosofia pode ser desta forma retratado: “a filosofia tem por
objetivo a elucidacdo logica do pensamento. Uma obra filoséfica consiste essencialmente de
elucidagbes (...)"; em relagédo a linguagem, o autor declara que “a linguagem representa o real, na
medida em que a proposi¢cdo € uma imagem de um fato” (MARCONDES, 1994, p. 222), ou seja, o
significado de uma expresséo linguistica € dado por sua relagdo com o real, com o fato que pretende
descrever. Quanto a segunda fase, me reporto no corpo do texto.
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regras de uso de carater convencional pragmatico. Wittgenstein chama de “jogos de
linguagem™ o conjunto da linguagem e das atividades com as quais esta interligada.
Martins (2000) esclarece com pertinéncia a questao:

Que a linguagem é uma atividade governada por regras € sem ddvida uma
conviccdo de Wittgenstein, saliente, por exemplo, na onipresenca da
metafora do jogo nas suas Investigacdes (v. GLOCK, 1997: 312-318). Sua
compreensdo do que seja uma regra e do que seja seguir uma regra
subverte, no entanto, a visdo da regularidade sob o modelo de um
“superlativo filosofico” (IF 192) em que a regra é vista como algo que ja

contém em si suas possibilidades de aplicagéo.

Entretanto, o filosofo ndo nega que exista algum tipo de estabilidade na
linguagem; segundo a autora, os multiplos significados atribuidos as coisas do
mundo ndo dependem apenas de quem enuncia, pois “jogos, assim como calculos,
possuem regras” (idem, p. 36). “Aceitar essa visdo (...). E aceitar que se trata de
uma estabilidade contingente, muitas vezes elusiva, e sempre variavel em funcéo de
circunstancias historicas, culturais, biograficas etc.” (idem, p. 39)

Neste sentido, o carater provisorio e contingente de sua concepcdo de
linguagem e sua estabilidade relativa, assim como o proprio sentido de filosofia que
defendeu na ultima fase de seu trabalho, possibilitaram esse investimento. Sua
trajetoria de vida, idas e vindas no campo da filosofia, seu pensamento fragmentario
e constantemente reconstruido me exigiram um engajamento em seu trabalho como
flos condutores a outros lugares. Neste ponto, a recomendacdo do filosofo, no
prefacio de suas InvestigacOes Filosoficas, surtiu efeito: “Nao desejaria, com minha
obra, poupar aos outros o trabalho de pensar, mas sim, se for possivel, estimular
alguém a pensar por si proprio.” (WITTGENSTEIN, 1999, p.26).

1.2.3. Da vontade de verdade e da vontade de poder

(...) o discurso ndo é simplesmente aquilo que traduz as lutas ou sistemas
de dominagdo, mas aquilo por que, pelo que se luta, o poder do qual nos
gueremos apoderar. (FOUCAULT,1996, p. 10)

O fragmento que inicia esta secdo expressa de alguma forma o sentido de
discurso que pretende desenvolver o autor citado. Sentido que vai muito além de
uma mera comunicacao falada ou escrita no dia a dia. Explica também as relacdes

de poder/saber das quais queremos nos apoderar e a vontade de verdade pela qual
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lutamos. Esse entendimento/provocacgao que atravessa a obra de Foucault me levou
inicialmente as suas leituras. Além disso, tais aproximacdes se deram também por
suas formulagbes sobre os sentidos de discurso e sua contribuicdo para pensar a
questdo do conhecimento/saber. O autor, em sua abordagem genealdgica, ndo se
limita a entender como os saberes emergiam e se transformavam, mas, sim, em
situar o porqué, explicando sua existéncia e transformacdes, situando-0s no jogo
das relacdes de poder e incluindo-os em um dispositivo politico.

Neste estudo, a preocupacédo com a producdo foucaultiana consiste, menos
em apresentar a obra em sua totalidade, focalizando seu pensamento em diferentes
fases, mas, sim, em apresentar a apropriacdo das formulacbes contidas na obra,
gue foram potencialmente férteis para a discussao em tela. Ou, ainda, pensar em
como essas interlocucbes teoricas contribuem para as questbes/problemas da
pesquisa.

Interessa-me capturar o entendimento de discurso presente nas reflexdes nos
dominios do “ser-poder’ que marcaram sua fase genealdgica'®, ou seja, as obras
cujas abordagens se referiam as relacdes do saber e do poder definidas pelo
autor™,

Ao me referir a uma fase da producéao intelectual do filosofo, ndo pretendo
insinuar a ideia de que haveria uma sucessao temporal entre elas, aparentando um
processo evolutivo de seu pensamento. Ao contrario, concordo com as posicdes de
seus estudos, que seria mais pertinente falar em polos aglutinadores ou eixos,
deixando claro que as categorias analiticas abordadas no estudo se mantém como
referenciais ao longo de toda sua trajetdria. Sobre alguns equivocos que podem

suscitar a periodizagéo foucaultiana, Veiga Neto argumenta que:

¥ De modo geral, alguns intérpretes e criticos de Foucault dividem sua producdo em trés eixos
(MOREY, apud VEIGA-NETO, 2007), fases (MACHADO, 1979) ou dominios (VEIGA-NETO, 2007)
associados. Respectivamente, a relagdo do sujeito com o conhecimento (ser-saber), a relacdo do
saber com o poder (ser-poder) pela acdo de uns sobre os outros, e pela acdo de cada um consigo
proprio (ser-consigo), ou seja, as fases arqueoldgica, genealdgica e ética. No primeiro eixo, estdo A
historia da loucura (1961), O nascimento da clinica (1963), A arqueologia do saber (1969) e As
palavras e as coisas (1966); no segundo, Vigiar e punir (1975), volume | da Histéria da sexualidade:
A vontade de saber (1976); e por ultimo, volumes Il e Ill da Histéria da sexualidade: O uso dos
prazeres e O cuidado de si (1984).

Refiro-me especialmente a Microfisica do poder (1979), livro que relne artigos, cursos e entrevistas
do autor; e A ordem do discurso (1971), discurso pronunciado como aula inaugural no Collége de
France em 1970 e que expressa um movimento de transicdo na obra, pois VEIGA-NETO (2007),
levanta questdes referentes aos dominios da arqueologia como da genealogia.



50

(...) tal periodizacgéo leva a pensar que cada fase encerre uma teoria e um
conjunto de técnicas suficientes e independentes uma da outra — do
discurso, do poder e da subjetivagdo. Mas, ao invés de separacao entre
elas, o que se observa claramente é uma sucessiva incorporacdo de uma
pela outra, hum alargamento de problematizacdes e respectivas maneiras
de trabalha-la. (2007, p.38)

Dai a possibilidade de se reconhecer que alguns aspectos da arqueologia
estejam presentes nas obras finais, assim como alguns elementos centrais da
genealogia estivessem presentes na Historia da loucura. Isto posto, inscrever a obra
de Foucault em uma periodizacdo convencional ndo seria pertinente.

Antes de retornar propriamente ao dominio do “ser poder’” em Foucault, vale
destacar o entendimento de linguagem/discurso desse autor, pois essa concepgao
atravessa a obra ao longo de sua trajetoria. A associacao entre os dois termos é
comum, mas ambos nao significam a mesma coisa, se referem a necessidade de
comunicacao entre os sujeitos. O segundo termo tem um sentido mais abrangente e
seu emprego depende da corrente teorica privilegiada. Por exemplo, para as
correntes que privilegiam os estudos linguisticos, o discurso faz referéncia a
amostras ampliadas de diadlogo falado. Para outras, o termo faz referéncia a
amostras ampliadas ou escritas. “O termo discurso € central na perspectiva da
analise do discurso e, neste caso, pressupfe a articulacdo da linguagem com
parametros de ordem nao linguistica.” (GABRIEL, PUGAS, RAMOS, 2010, p. 13)

Para este filésofo, a linguagem nédo € um mero instrumento de mediacdo que
liga 0 pensamento a coisa pensada, ele assume a linguagem como constitutiva do
pensamento. Para Foucault: “Se a linguagem exprime, ndo o faz na medida em que
imite ou reduplique as coisas, mas na medida em que manifesta e traduz o querer
fundamental daqueles que falam.” (FOUCAULT, 1992, p. 306) Ou seja, o discurso
como objeto de desejo néo faz do sujeito dono de uma intencdo comunicativa, ele
estd sujeito a mecanismos de controle e subversdo que ocorrem dialogicamente
entre os discursos. Neste ponto, e concordando com VEIGA-NETO (2007), vejo uma
aproximacdo de Foucault com Wittgenstein, pois, como citei anteriormente, para o
pensador austriaco, ndo ha necessariamente, em termos filoséficos, qualquer

correspondéncia entre as palavras e as coisas, mas é exatamente pela linguagem,
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pelo uso, que damos sentido as coisas™. Para Foucault, antes de se constituir como
combinacdo de palavras que nos remetem a conteudos, os discursos constituem os
objetos de que falam.

Ao operar com os estudos genealdgicos em suas pesquisas, ele promove
uma mudanca de énfase em que as dimensdes do discurso estdo em proeminéncia.
Sua concepcéao de discurso e linguagem, nessa abordagem, aponta, assim, para a
importancia central dos processos sociais na modernidade.

Um dos pontos que marcam a producao foucaultiana é sua concepcéo de
poder, que, de certa forma, em sua fase de elaboracao, funcionou tanto como uma
critica ao sujeito centrado da modernidade quanto aos principios da esquerda
marxista na década de 1970. Longe de interpretar as relagbes de poder sob a égide
do opressor, ou sobre a oposicéo entre governantes e governados, Foucault conclui
gue o poder ndo esta limitado a nenhum ponto especifico da estrutura social. Para
ele, o poder néo se caracteriza por sua funcao repressiva e opressora, ele pode ser
visto pela rede de poderes que opera na sociedade. O poder da dominacéo exercida
sobre 0s sujeitos ndo expressa, necessariamente, negatividade; ele é produtivo no
sentido que os incorpora, os molda e os instrumentaliza para ajusta-lo as suas
necessidades. Longe de uma intervencdo vertical de poder — um sujeito a pratica
enquanto o outro sofre a acdo. Para Foucault, isso ndo acontece. O que ha € uma
acao sobre outra acdo, considerando-se que ndo ha polos hierarquicamente
antagobnicos nesta disputa, mas sim “sujeitos” que participam do mesmo jogo. Deste
modo, Foucault nos fala de um micropoder, de um poder molecular, de um poder
capilar (VEIGA NETO, 2007). O autor, ao mostrar as relacdes entre saber e poder,
enfatiza que os saberes se “organizam” para atender a uma demanda de “vontade
de poder”, ou seja, defende que “antes e sobretudo, os saberes se constituem com
base em uma vontade de poder e acabam funcionando como correias transmissoras
do proprio poder a que servem” (VEIGA- NETO, 2007, p. 117). O poder que ndo atua
somente em nivel de Estado, mas também em nossos corpos, que, por sua vez,
assumem uma dimensao politica. Apesar de enfatizar a dimensédo micro do poder,

em seu carater politico, “os corpos” também se articulam em um nivel mais amplo.

* Segundo VEIGA NETO (2007), apesar de Foucault ndo fazer nenhuma referéncia & obra de
Wittgenstein, ele partilha grande parte dos conceitos desenvolvidos por este autor no campo da
linguagem.
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Assim, o trabalho da genealogia € justamente descentrar o poder, tentando
compreendé-lo em meio as muitas praticas que se articulam e que conformam os
sujeitos em suas dimensdes, tanto individual como politica. E claro que para ele
essa vontade de poder ndo paira e circula livremente no ambito social. Em sua
famosa conferéncia no College de France, em 1970, A ordem do discurso, Foucault
aponta para a necessidade da discussao acerca dos procedimentos que controlam,
regulam, selecionam e distribuem o que pode e 0 que n&o pode ser dito, assim como
os efeitos de sua interdigao.

Em Verdade e poder (1979), o filosofo esclarece sobre os efeitos

regulamentadores do poder:

O importante, creio, é que a verdade nao existe fora do poder ou sem poder
(...). A verdade é deste mundo; ela é produzida nele gracas a mudltiplas
coercdes e nele produz efeitos regulamentados de poder. Cada sociedade
tem seu regime de verdade, sua “politica geral” de verdade: isto é, os de
discurso que ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros; os mecanismos e
as instancias que permitem distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos,
a maneira como se sanciona uns e outros; as técnicas e os procedimentos
que sdo valorizados para a obtencdo da verdade; o estatuto daqueles que
tém o encargo de dizer o que funciona como verdadeiro. ( 1979, p.12)

Nota-se aqui que 0 que estd em jogo em relacdo a verdade ndo é a
“descoberta” ou a busca de uma verdade ultima, mas de “regimes de verdade” ou,
mais ainda, “o conjunto das regras, segundo as quais se distingue o verdadeiro do
falso e se atribui ao verdadeiro efeitos especificos de poder’ (FOUCAULT, 1979, p.
13).

Assim, é essa vontade de verdade em tensdo com as praticas de poder que
nos aproxima das questbes que podem legitimar, de uma forma ou de outra, o
conhecimento, ou ainda, o conhecimento escolar, objeto de nosso desejo de
verdade. O que dizer da escola como um suporte institucional para esta vontade de
verdade, que, como um conjunto de praticas (discursivas), é reconduzida e
reforcada por sistemas especificos inerentes a producéo, distribuicdo e consumo de
saberes? O que nao dizer ainda da escritura deste texto, a ndo ser o desejo e 0

poder de um discurso verdadeiro para uma necessidade particular?
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1.2.4. Discurso, poder e hegemonia na Teoria Social do Discurso

Os discursos ndo apenas refletem ou representam entidades e relacfes
sociais, eles as constroem ou as constituem; diferentes discursos
constituem entidades-chave (sejam elas a “doenga mental”, a “cidadania” ou
o letramento) de diferentes modos e posicionam as pessoas de diferentes
maneiras como sujeitos sociais (...) FAIRCLOUGH (2001)

Ao me aproximar da leitura de FAIRCLOUGH (2001), pude perceber a
presenca de Foucault em suas analises. Como confessa o autor, a influéncia do
pensamento do filésofo francés permeia seu trabalho'®, neste ponto ele é bem claro.
Porém, no seu livro, dedica um capitulo a Foucault em que esclarece até que ponto
a voz do filsofo esta presente e até onde ha limitagcdes em suas formulacdes para a
apropriacao de Fairclough na Teoria Social do Discurso.

A citacdo que inicia esta secao deixa transparecer a énfase que o autor atribui
as condigdes sociais e as posigdes desses “sujeitos” sociais para a produgao
discursiva. Podemos notar, a partir do fragmento, um certo distanciamento deste
ponto em relacdo a visao do sujeito de Foucault, fato que revela algumas reservas
de Fairclough em relacdo ao filésofo francés. Sua critica recai sobre a perspectiva
ontologica nas analises da teoria social do discurso, especialmente a concep¢ao dos
objetos e sua concepcgédo do “real”’, considerando esta concep¢do um exagero da
parte de Foucault. A posicdo em relacdo ao conceito social supervaloriza os efeitos
de poder na constituicio dos sujeitos, em detrimento das possibilidades de
subverséo destes. Outra critica de Fairclough se refere a imprecisdo do conceito de
pratica. Neste caso, e de acordo com o autor, a nogao de pratica definida como “um
sistema de regras anénimas, histéricas” (FOUCAULT, 1972, p.117) fica indefinida e
reduzida as estruturas.

O didlogo com a teoria social do discurso de Fairclough ofereceu-me
algumas alternativas que me pareciam férteis para o quadro tedrico que pretendia
construir inicialmente para a pesquisa, e me forneceria subsidios para enfrentar os
guestionamentos em foco neste estudo. Mostraram-se férteis alguns aspectos de
sua teoria para se pensar as estratégias culturais mobilizadas na producédo de
sentidos de conhecimento escolar, de curriculo de histéria, reveladas por posicoes

de poder nos contextos escolares. Enfim, o aporte teérico produzido pela Teoria

'® E importante ressaltar que estou tratando especificamente do livro Discurso e mudanca social, do
autor, editado em 1992 e publicado no Brasil em 2001.
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Social do Discurso possibilitou minha insergdo no campo da discursividade. Dentre
0s elementos que posso apontar como contribuicdes para o debate, posso destacar:
1. A sua concepgao de linguagem na interface com discurso: O autor desenvolve
reflexdes sobre a tematica e argumenta que o uso da linguagem € moldado social e
ndo individualmente, tornando possivel emprega-lo como método nas pesquisas
cientificas. Preocupado em focalizar os textos, o autor emprega discurso em um
sentido mais estrito: “Os discursos nao simplesmente refletem ou representam
entidades e relagbes sociais, eles as constroem ou as constituem.” (FAIRCLOUGH,
2001, p.22). Vai mais além quando argumenta que os diferentes discursos, de
diferentes modos, posicionam as pessoas de diversas maneiras como sujeitos
sociais. O discurso, ao mesmo tempo que é determinado pelas estruturas sociais, é
também socialmente constitutivo. “O discurso contribui para a constituicao de todas
as dimensdes da estrutura social que, direta ou indiretamente, o0 moldam e o
restringem.” (FAIRCLOUGH, 2001, p.90).

2. A natureza tridimensional do discurso — pratica social; pratica discursiva; texto.
Para o autor, qualquer evento discursivo é considerado simultaneamente como um
texto, um exemplo de pratica discursiva e um exemplo de pratica social. No ambito
da pratica social, o discurso encontra-se no seio da vida social, ou seja, descola-se
das estruturas linguisticas. Nesta dimensao, o autor destaca questdes de interesse
da andlise social, tais como as circunstancias institucionais e organizacionais e como
elas moldam a natureza da prética discursiva; quanto ao texto, diz respeito a analise
textual (tanto do conteudo como das formas); quanto as praticas discursivas, envolve
‘processos de producdo, distribuicio e consumo textual, e a natureza desses
processos varia entre diferentes tipos de discursos de acordo com os fatores sociais”
(ibid. p. 102).

3. A identificacdo de trés aspectos constitutivos do discurso: a funcdo identitaria, a
funcao relacional e a funcdo ideacional. A primeira aponta para a importancia de se
entender a contribuicdo do discurso na construcdo das identidades sociais e as
posicées do sujeito no discurso. A segunda diz respeito a contribuicdo do discurso
na construcdo das relacdes sociais e de como essas relacfes sdo representadas e
negociadas. A terceira funcdo permite pensar como o discurso contribui para a
construcdo de sistemas de conhecimento e crencas.

4. A articulacdo com a ideia de fluidez, contingéncia, provisoriedade, fluxos no plano

discursivo e ambivaléncias: os discursos em disputa lutam pela hegemonia e criam
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estratégias como a fixacdo de sentidos para se tornarem universais. Esta ideia
remete a problematizacdo das relacdes de poder e curriculo em debate. A ideia de
hegemonia, reconhecendo a relagdo estreita entre discurso e poder, também é
destacada neste momento, embora se distancie, razoavelmente, da definicdo
laclauniana, como explorarei mais adiante.

5. A apresentacdo de categorias de analise para o tratamento metodologico dos
dados da pesquisa através da “Analise Critica do Discurso Textualmente Orientada”
(ACDTO) construida como ferramenta tedrico-metodoldgica por esse autor; apesar
de ndo ter sido apropriada em sua integra para o tratamento de dados desta
pesquisa, foi deveras enriquecedor. Para Fairclough, a nocdo de intertextualidade
de Bakhtin é entendida como marcas textuais que permitem reconhecer “um texto
em outro” a partir de pistas encontradas nas superficies dos textos, este € um
conceito central em sua proposta de analise de discurso.

De modo geral, como mencionei anteriormente, a leitura de Fairclough abriu
perspectivas para a busca de novos referenciais teoricos para a escrita da tese. Nao
posso descartar a importancia dessas interlocucdes, sob o risco de empobrecer o
arcabouco tedrico aqui delineado. Algumas continuidades e descontinuidades em
meio as mudancas decorridas do dialogo entre Laclau e Fairclough séo identificadas
ao longo da pesquisa. O proprio conceito de discurso recebe tratamento diferenciado
entre os dois autores, como abordarei mais adiante. Se, por um lado, em um
primeiro momento, a aproximac¢ao com o universo da linguagem, por meio da leitura
da Teoria do Discurso, ocorreu em razdo de sua teoria como instrumento
metodoldgico, por outro, a incursdo em seus textos representou um avanco no
campo da discursividade, a medida que essa perspectiva foi assumindo contornos
mais soélidos como quadro te6rico no qual é possivel problematizar as questdes no

campo do curriculo formuladas em minhas pesquisas.

" O autor ndo utiliza mais a expressdo Textualmente Orientada, pois reconhece que n&o pode ser
diferente a analise em sua perspectiva tedrica.
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1.2.5. Teoriado Discurso e Teoria Politica em Laclau e Mouffe

A aproximagdo com os estudos da linguagem e com os Estudos Culturais,
como pontuei acima, trouxe contribuicbes importantes para o entendimento de
curriculo como espac¢o enunciativo e importante l6cus de producdo identitaria.
Algumas marcas, identificadas como continuidades em meio as mudancgas ocorridas
no quadro tedrico, sao perceptiveis nessa tese.

O interesse pela Teoria do Discurso de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe
(2004) se coloca como uma possibilidade de enfrentamento de um quadro de
significacdo pautado em essencialismos na atualidade — seja no campo do curriculo,
seja nos processos de producao de diferenca/identidade, particularmente no ambito
das questdes raciais. A assuncdo de um quadro tedrico antiessencialista configura-
se como uma articulacdo discursiva possivel para o estudo que envolve o recorte
aqui privilegiado, ou seja, a compreensdao dos processos de significacdo e
identificagdo contingentes que ocorrem neste sistema discursivo especifico, o
curriculo de Historia.

Para iniciar a exposicdo dos conceitos desenvolvidos por Laclau e Mouffe,
elegi como porta de entrada a discussao em torno da definicdo de discurso, pois foi
a partir dos estudos sobre discurso e linguagem que fiz minhas primeiras
aproximacdes com esse arcabouco tedrico. Essa escolha nédo significa que tenha
atribuido a este conceito um grau de importancia maior que outros conceitos
desenvolvidos pelos autores, tais como politica, hegemonia, emancipacéo, entre
outros, pois entendo que estdo mutuamente imbricados, sendo impossivel falar de
um sem abordar o outro.

A centralidade da definicdo de discurso em meu quadro tedrico se deu
gradualmente, e esta correlacionada aos referenciais tedricos em que cada corrente
se insere. Seu uso, muitas vezes, torna-se contraditério se o considerarmos em
diferentes contextos. Com a emergéncia da critica poOs-estruturalista, o termo
assumiu cada vez mais contornos antiessencialistas, tornando-se o foco dos debates
gue envolvem a crise representacional que marca nossa contemporaneidade.

A concepcao de discurso desses autores se propde superar uma Visao
meramente representacional da linguagem, partindo do entendimento de que o
significado se define por sistemas particulares de diferenga. Para eles, “algo é o que

€ somente por meio de suas relagdes diferenciais com algo diferente” (LACLAU,
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2005, p. 92). Para Laclau, em interlocu¢cdo com Saussure, o discurso ndo se reduz a
linguagem, ele abarca o conjunto da vida humana significativa, praticas econémicas,
politicas e linguisticas. O que é concebido como realidade depende da significacdo
discursiva desses objetos em determinados contextos e acoes.

Vejamos a definicdo de discurso na voz do préprio cientista politico argentino:

Por discurso, como ja precisei em varias outras ocasifes, eu nao entendo
algo limitado aos dominios da fala e da escrita, mas um conjunto de
elementos nos quais as relagées desempenham um papel constitutivo. 1sso
significa que estes elementos ndo preexistem ao complexo relacional, mas
se constituem por meio dele. Assim, “relacdo” e “objetividade” sao
sinbnimos. (LACLAU, 2005, p.86)

Esta afirmacdo nos remete a pensar em como esse processo relacional &
constituido e como, a partir desse “complexo relacional”, pode ser constituido este
‘real”. O entendimento de social/discurso pde em evidéncia o papel desempenhado
pela prética “articulatéria”, entendida ndo como mediacao entre identidades positivas
e plenamente constituidas, mas como algo que se constitui por meio dele.

Nesse sentido, ao considerar o potencial analitico da teorizacdo do discurso
desses autores e assumi-lo como ferramenta teorico-metodoldgica que nos permite
pensar as politicas de conhecimento e as politicas de diferenca em meio as disputas
hegemodnicas por fixagcbes de sentidos, destaco o conceito de discurso defendido
pelos autores que, ao apresentarem-no, ndo abrem mao de destacar a relevancia da
discussdo em torno do politico/politica na sociedade contemporéanea e suas
dindmicas no ambito do social. Assim, a problematizacdo em torno da producdo do
conhecimento histérico escolar e sentidos de negro no curriculo ndo esta posta
necessariamente apenas nos dominios da “escola”, ou de uma ou outra “realidade”,
propriamente dita. Ela vai além e se situa em meio as lutas hegemdnicas em um
sistema de diferenca, como abordaremos mais adiante.

Reforco ainda que a teoria politca de LACLAU e MOUFFE (2004) '8 &

potencialmente fértil para se pensar a producdo de sentidos de negro, uma vez que

'® para situar a emergéncia da teoria da hegemonia de Ernesto Laclau, vale destacar que ela esta
estreitamente correlacionada a experiéncia argentina do peronismo e tem sido considerada uma das
mais importantes contribui¢cdes para o pensamento politico e social das ultimas décadas, apesar de
terem recebido criticas por apoiarem publicamente os Kirchners na presidéncia da Republica,
conforme noticiado pelo jornal argentino La Nacion. (www.lanacion.com.ar em 8/1/2011. Acesso em
9/1/2011.
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0 que estd em jogo, neste caso, € a producdo de processos de identificagdo que se
fixam contingencialmente nesta arena politica que € o ensino de Historia.

O trabalho de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe, em Hegemony and Socialist
Strategy (1985)"°, foi um marco para o pensamento pés-estruturalista no sentido de
ter sido empregado exaustivamente para a analise politica no sentido mais estrito.
Como base para trabalhos posteriores, a obra forneceu subsidios teéricos de modo
gue o social fosse inteiramente ressignificado em termos de discursividade,
afirmando que “o social € articulagdo uma vez que a sociedade é impossivel”
(LACLAU & MOUFFE, p. 114).

Esta obra j& apresentava marcas de uma releitura da tradicdo marxista
associada ao desenvolvimento do pés-marxismo nesta escola de pensamento®. Em
debate com outras areas do conhecimento, Laclau e Mouffe constroem um quadro
tedrico novo capaz de transformar a tradicdo marxista frente aos desafios
enfrentados na atualidade.

Cabe ressaltar que a perspectiva pos-marxista lauclaniana ndo se apresenta
como ruptura ou superacdo dos principios marxistas, a fim de criar algo
significativamente novo. Inspirados no desconstrucionismo de Derrida, os autores se
propdem a desconstruir diversos elementos constitutivos da “tradicado” marxista para
pensar em outras possibilidades, articulando com as demandas do presente.

Segundo as explicacGes de Burity,

A primeira coisa que se pode dizer a propdsito do termo “pds-marxismo” é
gue ele descreve um esforco para dar conta rigorosamente do status das
“apropriacées”, “influéncias” ou “articulagdes” entre o arsenal analitico e
politico do marxismo e as correntes e movimentos externos aquele com os
guais se buscaram aliancas para enfrentar aspectos do desenvolvimento da

sociedade capitalista ausentes ou mal trabalhados nos classicos do
marxismo. (1997, p.30)

O pensador argentino opera com as lacunas e incompletudes do que se
apresenta para reativar questdes originais e, a0 mesmo tempo, retoma a questao da
atualidade da tradicdo. Dentre as incompletudes deixadas pela tradicdo marxista, o

autor menciona a questdo da subjetividade, critica da concepcdo positivista da

19 Os autores retinem uma rede de tedricos e pesquisadores em torno da chamada “Escola de Essex”
de teoria do discurso. Sua teoria discursiva se estendeu a varios campos teéricos, tais como a teoria
da democracia, a teoria dos novos movimentos sociais, no campo filosofico, entre outros.

% Os estudos organizados pelos autores que relancam a heranca marxista datam da década de
1970 do século passado: Politics and Ideology in Marxist Theory (LACLAU, 1977) e Gramsci and
Marxist Theory (MOUFFE, 1979).
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positividade do real, a relacdo entre linguagem e o social, entre outras. Ainda nas
palavras de Burity: “O suplemento que o presente cobra da tradicdo esta na propria
estrutura desta. Por isso, o que vem a suplementa-la também, e no mesmo
movimento, a substitui, sem jamais supera-la.” (BURITY,1997, p. 31) O
entendimento desta perspectiva do uso do prefixo “p6s” € potencialmente fértil para
situar o arcabouco tedrico-metodologico em que situo a pesquisa. Ela atravessa os
sentidos dos conceitos analiticos que venho trabalhando até agora.

Laclau redimensiona os conceitos gramscianos de hegemonia e ideologia
para desenvolver seu pensamento acerca do politico, questionando o
‘essencialismo”, o “objetivismo” e o “determinismo” marxista. Em Hegemonia e
estratégia socialista, Laclau e Mouffe fazem no primeiro capitulo um estudo
genealdgico para explicar a origem do conceito de hegemonia com enfoque
preferencialmente na matriz gramsciana e a centralidade da no¢cédo de hegemonia. O
autor identifica no leninismo praticas hegemdnicas proposta pela alianca de classe
justificada pelo papel historico da vanguarda da classe operaria. Neste caso, “as
aliangas” emergem como praticas hegemdnicas necessarias para a garantia do
sucesso da revolucdo. O campo politico é salientado em detrimento do econémico
pois a identidade de classe, nesta condicdo, se da muito mais pelas tarefas
hegemoénicas (ou hegemoneizadas) assumidas pelos sujeitos. A identidade dos
sujeitos sociais, entdo, estd associada ao resultado das articulacbes entre varias
posicbes de sujeitos e ndo, necessariamente, garantida pela sua posicdo nas
relacbes de producdo. Dito de outro modo, ha assim uma transferéncia da unidade
de classe social para a esfera politica.

Ja em Gramsci, o desenvolvimento da no¢cdo de hegemonia ocorreu em meio
ao crescimento industrial de uma Italia recém-unificada. As especificidades das
condi¢cBes histéricas pressupunham a recomposicdo politica que prescindia de
articulagdes hegemoénicas no nivel social. Além disso, a intervencdo politica do
leninismo e a experiéncia com as chamadas articulagbes hegemobnicas na
Revolucdo Russa serviram como ponto de partida para o pensador italiano.

Entretanto, Gramsci, em vez de conceber a hegemonia como uma alianca de
classes, defende a ideia da formacdo de um bloco histérico, ou seja, uma alianca
capaz de reunir interesses de numerosos setores sociais unidos por valores e ideias
Nnao necessariamente comuns. Apresenta, assim, pela primeira vez a categoria

articulacdo como construcdo politica de elementos ndo semelhantes. Para ele, a
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vontade coletiva (GRAMSCI, 1968) e a concepcao de ideologia se configuram
como um cimento articulador do bloco histérico que perpassa as instituicbes. O
ponto nevralgico, para Laclau e Mouffe, nessa concepcdo de hegemonia em que
reside seu carater essencializante, é o fato de acreditar que a classe operéria se
constitui, em Gltima instancia, como sujeito hegemonico do processo histérico. Dessa
forma, LACLAU e MOUFFE (2001) buscam a incorporagao das contingéncias aos
processos constituintes da hegemonia para operar com as noc¢des de praticas
articulatérias e lutas hegemodnicas. Para eles, no processo articulatorio, 0s
elementos ocupantes de posicOes diferenciais sdo reduzidos a momentos da
totalidade discursiva®; a transformacédo de elementos do discurso em momentos do
discurso nunca é completa, “todo discurso é passivel de ser subvertido por um
campo de discursividade mais amplo que o extrapola” (MACEDO, 2006).

Parto, assim, das questdes teodricas explicitadas neste capitulo e que
balizaram este estudo, para compreender os processos de significacdo e
identificagdo contingenciais situadas no campo educacional, mais especificamente
no campo do curriculo. Aposto na assuncao deste quadro tedrico a medida que ele
se configura como articulacdo discursiva possivel para o desenvolvimento da tese.

Do ponto de vista da teoria politica, LACLAU e MOUFFE (2004) colocam em
primeiro plano o conflito e 0 antagonismo como tragos constitutivos da politica em
geral e da politica democratica em particular. Nesse contexto, a opcao pela teoria
social do discurso para a analise das narrativas de alteridade, em particular as que
procuram fixar sentidos de “negro”, produzidos socialmente nos curriculos de
Histdria, se justifica tanto pela énfase no/do politico, privilegiado pelos autores, como
pela fecundidade dos conceitos que desenvolvem ao longo de sua obra,
especialmente 0s conceitos de antagonismo, lutas hegemobnicas, praticas
articulatérias, entre outros, que reforcam a potencialidade tedrica e analitica que a
teoria do discurso oferece para diversas andlises do social.

De acordo com os autores, a pratica articulatéria entre elementos diferentes

produz discursos em disputa no campo da discursividade. Tais elementos sé&o

L Na teoria laclauniana, um significante pode ser configurado como “momento” quando passa a fazer
parte do interior constitutivo de uma cadeia de equivaléncia. Caso um significante ocupe o lugar do
exterior constitutivo da cadeia equivalencial, este é caracterizado como “elemento”. E interessante
ressaltar que um mesmo significante pode ser considerado ora como “momento”, ora como
“elemento”. Esta ocorréncia sera delimitada pelo significante que se pretende preencher, numa
determinada cadeia de equivaléncia. (CASTRO, 2012, p.47)
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estancados por articulacbes hegeménicas provisorias que fecham o campo
discursivo que se constréi em torno de significantes provisérios. Ou seja, a pratica
articulatéria, operando com a légica da equivaléncia e a da diferenca, garante a
producdo e fixagdo provisoria de diferentes discursos em disputa no campo da
discursividade. Para os autores, essas logicas garantem a producdo e fixacédo
proviséria dos diferentes discursos em disputa. O “social” passa a corresponder,
assim, a um sistema de diferenciagdes permanentes e indefinidas, um amplo campo
da discursividade no qual se travam as lutas hegemoénicas pela fixagao de sentidos.
A heterogeneidade passa a ser vista como constituinte do social, ele mesmo
resultado de praticas articulatorias entre elementos diferentes (LACLAU, 1996).

O entendimento do fechamento de determinado campo discursivo requer
retomar o conceito de antagonismo desenvolvido pelos autores, que se constitui
uma “ferramenta” chave para as analises sociais da contemporaneidade. Para eles,
0s antagonismos, como operadores da equivaléncia, anulam toda uma positividade
do objeto. Assim, “se um projeto hegembnico procura estabelecer uma identidade
mais ou menos estavel (por exemplo, uma alianca temporaria), um certo nimero de
demandas diferenciais terdo que ser trazidas para alguma forma de equivaléncia”
(MARCHART, 2008, p.12).

Podemos dizer que uma identidade discursiva, para se fixar e se constituir
como tal, necessita antes se diferenciar em relacédo a outras. Laclau argumenta que
em uma cadeia equivalencial ndo é nem um nem outro conteddo positivo que
definem as diferencas, mas, do contrario, a instancia negativa contra a qual esta
cadeia € constituida. Assim, o sentido de praticas articulatorias extrapola a ideia de
identidade plenamente constituida pela oposicdo em relacdo ao diferente.
“Pressupde igualmente o questionamento do binarismo dicotdmico que tende a
confundir diferenca com negacéo e oposicao.” (GABRIEL, 2010b, p.11). Os sistemas
de significacdo sdo constituidos, portanto, por diferencas, deslocamento e

deferimento infinitos. Nas palavras de Laclau,

aquilo que constitui a condicdo de possibilidade de um sistema significativo,
seus limites, é também aquilo que constitui sua condi¢édo de impossibilidade,
um blogueio na expansdo continua do processo de significagdo. (1996,
p.71)
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Mas a impossibilidade de fixagdo ultima de sentido implica que deve haver
fixagbes parciais. “Porque, do contrario, o fluxo mesmo das diferencas seria
impossivel. Inclusive para diferir, para subverter o sentido, tem que haver um
sentido.” (LACLAU e MOUFFE, 1996, p. 152). Assim, o discurso se constitui com a
intencdo de dominar o campo da discursividade, para deter o fluxo das diferencas,
para constituir um centro a partir dessas fixacdes parciais. Os pontos privilegiados
para essas fixacdes parciais sdo denominados pelos autores supracitados de pontos

nodais 2.

Sao eles que permitem que seja estabelecida a equivaléncia entre
elementos diferentes, tornando-os momentos provisoérios da prética articulatéria.

No caminho para a ressignificagcdo do social, os autores abrem perspectivas
promissoras para se pensar as tensdes dos debates em torno das lutas
hegemobnicas que buscam a fixacbes de sentidos e que o0s enfocam como
“particular” e “universal” para além de visdes dicotdbmicas.

Macedo argumenta que

Os fluxos sdo estancados por articulacbes hegeménicas provisoérias, que
fecham o campo discursivo que se constr6i em torno de significantes
instaveis. Assim, poderiamos definir a identidade como uma estabilizacao
temporéria produzida em lutas hegemonicas, por um corte de fluxos de
sentidos. (2008, p.33)

Considerando que todo fechamento de um sistema € sempre provisorio,
podendo ser subvertido por uma nova articulagdo hegeménica a qualquer momento,
grosso modo “a diferenga — identitaria, semantica — que assim se constitui € sempre
provisoria e incompleta, resultante contingente de disputas sociais pela imposicéao de
sentidos particulares como universais e essenciais” (apud MOURAZ, LEITE,
GABRIEL, 2009, p. 4), resultante de lutas hegemonicas.

Nesta perspectiva, a discussdo sobre as fronteiras possiveis entre o
‘particular” e o “universal” é esclarecedora para o entendimento das lutas
hegemdnicas e a producéo de sentidos. Para LACLAU (1996), a universalidade e a
plenitude sao inalcangaveis “ e o particular sé existe no movimento contraditério de
afirmar uma identidade diferencial e ao mesmo tempo anula-la por meio de sua
inclusdo em um meio néo diferencial” (ibid, p.57). Para ele, o universal € um lugar
vazio, pois esta sendo incessantemente disputado, deixando sempre aberta sua
cadeia de equivaléncias (GABRIEL e COSTA, 2010).

2 Os autores tomam emprestado de Lacan este conceito, que, grosso modo, definia a fixacdo de
certos significantes que fixam sentidos em uma cadeia especifica.



63

O universal para Laclau € um significante vazio, ndo tem contetdo proprio. O
horizonte do Universal estd sempre além, nunca € o resultado de uma cadeia de
equivaléncias. O universal é um particular que se universalizou e nao é outra coisa
sendo um particular que acessou uma posicdo dominante. Desse modo, para
LACLAU (1996), € a propria relac@o entre universal e particular que € hegemonica, e
ndo um possivel contetdo a ele vinculado.

Destaco ainda que o enfoque dado pelos autores para a discussao do politico
nesta abordagem tedrica € bastante pertinente para a tematica em tela na tese, pois
me instiga a pensar o carater politico que as lutas hegemoénicas identitarias vém
imprimindo as politicas curriculares no Brasil ultimamente. E ainda, como este
debate vem impactando o curriculo de Histéria. A disciplina Histria ndo pode ficar
imune a esses questionamentos e problematizacbes. Ela incorpora este tipo de
discussdo na medida em que se configura como um terreno de disputas entre
diferentes memorias, no qual os sujeitos/alunos sdo levados a se posicionar em
determinadas demandas do presente, tendo como base as relagfes estabelecidas
com um passado comum, neste caso, legitimado pelo conhecimento historico.
Ultimamente, os debates em torno das cotas raciais nas universidades e a
obrigatoriedade do Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e indigena
(implementada pelas leis 10.639/2003 e 11.645/2008) colocaram em pauta as
tensdes neste sistema discursivo, colocando-me frente ao desafio de compreender
0s processos de significacdo e de identificacdo que ai se configuram.

O quadro tedrico apresentado até agora permite-me dialogar com o curriculo
de Histéria, apontando para se pensar a especificidade epistemologica desse
conhecimento em um sistema discursivo no qual sdo travadas lutas hegembnicas,
como uma “totalidade estruturada resultante da pratica articulatoria” (GABRIEL e
COSTA, 2010. p. 6). Trata-se de discursos que tentam fixar sentidos que, para
emergir e se fixar precisam, simultaneamente, se constituir em uma identidade
discursiva e diferenciar-se em relacdo a outras. Esta compreensdo antiessencialista
do social desenvolvida pelos autores nos possibilita uma chave de entrada para o
didlogo com a Historia.

Considerando que o ensino de histéria se configura como arena de disputas
entre diferentes memoarias/identidades, cujos “sujeitos” se posicionam a partir de
determinadas demandas de seu presente (GABRIEL, 2011), destaco que, neste

didlogo, a temporalidade assume uma dimensdao crucial. Ela atravessa esse sistema
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discursivo (ensino/curriculo de Histéria), justificando-se assim o dialogo com autores
da teoria da Historia para se pensar em “jogos do tempo” imbricados com “jogos da
linguagem” no contexto escolar (GABRIEL, 2010). As reflexdes de RICOEUR (1983,
1985) sobre a estrutura narrativa do conhecimento histérico, assim como as de
KOSELLECK acerca das semanticas dos tempos historicos (1990) e Hartog, a
respeito do regime moderno de historicidade, s&o contribuicdes importantes e que
tém ajudado a compreender a natureza epistemoldgica do conhecimento, como

trataremos no capitulo a seguir.
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CAPITULO Il
HISTORIA COMO OBJETO DE CONHECIMENTO: ENTRE OS “JOGOS DA
LINGUAGEM” E “JOGOS DO TEMPO”

Isto significa perceber como as logicas da equivaléncia e da diferenca
atuam em um contexto onde o jogo da linguagem se faz de forma imbricada
como o jogo do tempo em contexto escolar, onde a temporalidade é uma
dimensdo central do discurso, isto é, de uma totalidade estruturada
resultante de praticas articulatérias. (GABRIEL e COSTA, 2011, p. 133)

Neste estudo, enfoco o ensino/curriculo de Histéria como um sistema
discursivo e como um terreno no qual se travam lutas identitarias (sentidos
produzidos por meio das logicas da equivaléncia e da diferenga), como sugere a
citagdo em que introduzo esse texto. Busco como alternativa, para continuar
alinhavando o mosaico tedrico para esta pesquisa, trazer as contribuicdes da teoria
da Historia, assim como a teoria da transposicao didatica para a compreensédo dos
processos de reelaboracdo didatica, desenvolvida por CHEVALLARD (1991), de
modo a compreender as singularidades do conhecimento histérico escolar.

A entrada na discussdo sobre o ensino de Historia coloca-me diante do
desafio de pensar a interlocucéo das teorizagfes produzidas nos campos da Historia
e da Educacdo. Reconheco o ensino de Histéria como um espaco discursivo de
hibridizacdo epistemoldgica, lugar de fronteira e produtor de um conhecimento
especifico. Assim, ao incorporar as contribuicdes tedricas desses dois campos, a luz
de uma abordagem discursiva, busco dar conta de questdes relativas a verdade, ao
poder e ao conhecimento.

Trazer a Historia escolar como objeto de teorizacdo para esta tese, significa
enfrentar problemas que lhe sdo proprios, como 0s processos de objetivacdo e
subjetivacdo na producdo do conhecimento, em busca de regimes de verdade
elaborados e negociados no jogo politico em condi¢cdes de producdes singulares.

Esse tipo de reflexdo traduz um movimento que me permite pensar as
politicas da diferenca como politicas contextualizadas no tempo histérico e
constituidas contingencialmente como formas de articulacdo, produzidas a partir de
um presente. Isto contribui para avancar no debate sobre os processos de
significacao/identificacdo no ensino de Histdria. Dessa forma, chamo para o diadlogo
com o campo da linguagem / discursividade que envolve os “jogos da linguagem’,

autores da teoria da Histéria trazendo os “jogos do tempo” como um desafio tedrico
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para esse debate, visto que, como afirmam as autoras da epigrafe deste capitulo, a
temporalidade assume, nesse caso, uma dimensao central do discurso. Ampliando o
campo tedrico e apostando na interface com o campo da educacéo, trago para esse
didlogo a discussdo acerca do processo de didatizacdo, mobilizando alguns
conceitos, caros para a elaboracdo do quadro teorico. Nesse sentido, aposto que a
fertilidade analitica de conceitos explorados por autores da teoria da Histéria, tais
como “identidade narrativa” (RICOEUR, 1994, 1997), “horizonte de expectativa” e
‘campos de experiéncia” (KOSELLECK, 2006), “regime de historicidade” (HARTOG,
1996) e do campo da didatica como “transposicao didatica (CHEVALLARD, 2009),
possa ser incorporada em uma abordagem discursiva que norteia esta tese.

Reconheco que trazer para o dialogo autores que nao possuem 0 mMesmo
foco de interesse, tampouco partem do mesmo campo paradigmatico para
formularem suas reflexdes, exige um esforco intelectual deveras arriscado, mas nao
de todo impossivel?®. Com efeito, apostar na incorporacdo desses conceitos,
formulados pelas autoras mencionadas, numa perspectiva discursiva, pode ser um
movimento potencialmente fértil para o alinhavo teérico do estudo.

A Historia académica / Historia escolar € considerada aqui como campo
discursivo no qual sdo travadas lutas hegemoénicas em torno do processo de
significacdo e identificacdo, processo que posiciona 0S sujeitos frente as
demandas® de cada presente (GABRIEL, 2011). Apesar de concordar com as
especificidades de cada uma dessas “esferas de problematizagdo”, como explorarei
ao longo do capitulo, proponho-me, num primeiro plano, trazer para a pauta de
discussao conceitos comuns as duas esferas do conhecimento historico: o ensino e
a pesquisa. Considero que a abordagem de conceitos comuns possibilitara a
construcdo de argumentos tedricos mais consistentes para a defesa de cada um
deles. Assim sendo, vale a pena reforcar a importancia da discussdo, num primeiro

plano, de alguns aspectos especificos relacionados a teoria da Historia, tendo como

% Apesar de ndo ser comum essa articulacdo, destaco aqui que os trabalhos de GABRIEL (2008,
2010, 2011, 2012), GABRIEL e COSTA (2010, 2011) , que tomo como referéncia para a pesquisa,
tém empreendido esse movimento.

% A categoria demanda, segundo LACLAU (2004), se constitui como elementar na construcéo do elo
social. Ela pode ser compreendida tanto no isolamento de unidades menores, caracterizada pelas
exigéncias do grupo, como um particular pelo qual se luta, quanto na consideracdo das logicas
sociais que produzem o movimento articulatério do social, na tentativa de hegemonizar um
determinado conteldo, ou seja, uma exigéncia.
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pano de fundo o conceito heuristico de narrativa, por considera-lo potencialmente
fértil para a discussé@o que se propde pensar aspectos comuns a esses dois saberes.

O capitulo esta organizado em duas sec¢fes: na primeira, mobilizo alguns
conceitos da teoria da Historia tais como historicidade (HARTOG, 1996), campo de
experiéncia e horizonte de expectativa (KOSELLECK, 1990), identidade narrativa e a
hermenéutica (RICOEUR, 1985) para a problematizagdo da temporalidade, trazendo
a tona a tensdo entre passado e futuro face as demandas de nosso presente. Na
segunda secdo, mobilizo o conceito de transposi¢cdo didatica para tratar das
especificidades do conhecimento histérico escolar, que, como objeto de ensino, esta

situado em meio as configuracdes discursivas do seu saber disciplinar.

2.1. O didlogo com a Teoria da Historia

O desafio consiste em pensar a “narrativa como guardid do tempo, na
medida em que s6 haveria tempo pensado quando narrado”.
(RICOEUR,1994, p. 123)

O curriculo de Histéria, um dos recortes nesta pesquisa, € considerado um
espaco privilegiado para a producao discursiva de marcas identitarias dos alunos do
ensino basico. Assim, por compreender a complexidade da problematica da
producéo da diferenca e identidades nesse campo curricular, ressalto a importancia
das experiéncias temporais, trazendo para o didlogo, em um primeiro plano, a teoria
da Histéria. Entendo que, antes de entrar na discussdo acerca da natureza
epistemoldgica e axiologica da Histéria/objeto de investigacdo e Histéria/ objeto de
ensino, é necessario entrar nos embates no ambito da Teoria da Histdria, campo no
gual se fixam as regras de producdo desse conhecimento e sentidos de verdade
histérica. Como salientei acima, considerar a propria “razdo de ser’ da Histéria
como pesquisa ou como objeto de ensino prescinde significar a especificidade da
narrativa histérica associada a temporalidade. A afirmativa de Ricoeur que introduz
esta secdo se torna um ponto de partida para pensar essa aproximacdo, na qual
estdo articulados os conceitos de tempo histérico e enredo/narrativa. Estas
discussodes, vistas como producgdes discursivas sobre as teorias desta disciplina
escolar especifica, podem equalizar o nosso campo de experiéncia e horizonte de
expectativa (KOSELLECK, 2006) frente as demandas do presente no campo

educacional.
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Assim, 0 conceito de narrativa historica, ao mesmo tempo que articula os
processos de didatizagédo e axiologizacao, de forma a elucidar as especificidades do
conhecimento histérico escolar, possibilita, como porta de entrada, trazer para o
didlogo, em torno da epistemologia escolar, as contribuicdes da teoria da Histéria
com esse mesmo fim.

Tendo em vista orientar minha argumentacdo a respeito das contribuicbes
possiveis da teoria da Histéria, vale contextualizar o debate em torno de algumas
guestdes que marcam a contemporaneidade neste campo: Que sentidos de
passados e futuros perpassam a disciplina escolar Historia quando estdo em jogo os
processos de diferenciacdo e identificagcdo étnico-raciais nas configuracdes
narrativas dos alunos da escola publica na contemporaneidade? De que forma as
formulagcbes da Teoria da Historia situadas no paradigma “narrativista” ou
“interpretativista”, consideradas como elementos do campo discursivo, podem
enriquecer o debate politico em torno dos sentidos de “negro” e “ndo negro” no
curriculo de Histodria, de forma n&o essencializada?

Como sinalizei no inicio do capitulo, e sem perder de vista as especificidades
discursivas do conhecimento historico e do conhecimento histérico escolar, a
aproximacao com os debates no campo da teoria da Historia, buscando responder a
essas questdes, se faz necessaria. Deste modo, apresento a secdo em trés eixos
de discussbes, organizados de acordo com alguns grupos de conceitos que
parecem fecundos para tal desafio. No primeiro eixo, discuto os processos de
significacdo que envolvem nossa experiéncia temporal, que nos debates atuais
problematizam as categorias de passado, presente e futuro, ressignificando as duas
categorias de tempo: campo de experiéncia e horizonte de expectativa
(KOSELLECK, 2006), considerando a categoria heuristica regime de historicidade
(HARTOG, 1996; KOSELLECK, 2006). No segundo eixo, desenvolvo reflexdes sobre
alguns aspectos especificos relacionados ao conhecimento histérico/conhecimento
historico escolar, enfatizando a importancia da estrutura narrativa desses saberes,
visto que podem ser consideradas elementos de uma mediacdo incompleta,
situando-nos em um presente que se eterniza. Por fim, no terceiro eixo, de modo a
pensar o conceito heuristico identidade narrativa, trago a associacao discursiva entre
temporalidade e narratividade histérica, no quadro da hermenéutica de Paul Ricoeur,

equalizando os “jogos da linguagem” e os “jogos do tempo”.
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2.1.1. Regimes de historicidade

O passado esta a bater a porta, o futuro a janela e o presente descobre que
nao dispde de piso para ficar de pé. (HARTOG, 1996, p. 12)

Nesta subsecdo, pretendo trazer a tona algumas experiéncias da escrita da
Histéria do ponto de vista das relacdes estabelecidas com o tempo para entender,
posteriormente, como articulam presente, futuro e passado em seus momentos de
criacdo. Trata-se menos de apresentar um inventario de forma cronoldgica e linear
sobre o conhecimento historiogréafico articulado as suas diferentes matrizes tedricas,
do que enfocar algumas singularidades da forma como nosso presente tem
equacionado a tensdo entre passado e futuro nos debates acerca da disciplina
escolar Historia.

Sob a tensdo que perpassa nossa experiéncia temporal, em momentos de
mudancas aceleradas e de rupturas, busco problematizar a relacdo entre passado,
presente e futuro, sem enfocar uma em detrimento de outra. A reflexdo no/com o
tempo tem marcado o campo da Historia e tem ocupado um lugar de destaque nos
debates epistemoldgicos. Compreender essa luta hegeménica por sentidos no/do
tempo pode ser um movimento produtivo para a discussdo em torno do
conhecimento histérico na perspectiva aqui privilegiada, visando compreender a
significacdo de passados e futuros na pesquisa em tela. Proponho neste debate
explorar, de forma articulada, as tematicas da identidade e da temporalidade,
considerando que essa reflexdo se situa no terreno da producédo do conhecimento
historico.

A discussdo sobre o ensino de Historia remete-me as chamadas “crise de
identidade”, como abordei no primeiro capitulo, e a “crise do regime moderno de
historicidade”. Crises que se impdem na contemporaneidade, fazendo com que suas
implicacbes no campo da Historia (académica e escolar) tornem-se um desafio a ser
enfrentado.

Como contribuicdo para aprofundamento do debate, considero férteis as
formulacdes de HARTOG (1996, 2007) e KOSELLEK (2006) que, no uso de termos
como “regime de historicidade”, “presentismo”, “espago de experiéncia’ e “horizonte
de expectativa”, tentam, a partir deste campo semantico, fixar sentidos de

temporalidade, no entrecruzamento dos “jogos do tempo” e “jogos da linguagem”.
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O destaque para a nocdo de regimes de historicidade desenvolvida por
HARTOG (1996) € bastante produtivo na medida em que esse conceito refere-se a
algo mais dinamico, muito além de periodo ou corte linear. Para o autor, regimes de

historicidade podem ser

Entendidos como uma expressdo da experiéncia temporal, regimes ndo
marcam meramente o tempo de forma neutra, mas antes organizam o0
passado como uma sequéncia de estruturas. Trata-se de um
enquadramento académico da experiéncia (Erfahrung) do tempo, que, em
contrapartida, conforma nossos modos de discorrer acerca de, e de
vivenciar nosso proprio tempo. Abre a possibilidade de, e também
circunscrever um espaco para obrar e pensar. (1996, p.2)

A expresséao regimes de historicidade, cravada pelo autor, longe de se referir
a recortes cronolégicos ou a um recurso de periodizacdo, esta proxima de significar
algo mais ativo. Hartog define os “diferentes modos de articulagao das categorias de
presente, de passado e de futuro” conforme a énfase dada a cada termo em
diferentes contextos histoéricos.

Nas palavras de REIS (1999):

O passado é assaltado por interrogac@es novas, que oferecem respostas
diferentes das anteriores. Em cada presente ha um esforco de
compreensao: autolocalizacdo pela rearticulacdo de passado e futuro. Sdo
essas autolocalizacdo e organizacdo temporais, originais em cada presente,
gue possibilitam as estratégias de acdo. E sdo multiplas as representagfes
e respectivas estratégias de acdo que cada presente se oferece (...) (p.11)

Assim, importa pensar nos efeitos das marcas de um regime de historicidade
sobre os processos de significacdo e identificacdo para pensar politicas de
identidade, como politicas de localizacdo também no tempo histérico. (GABRIEL e
COSTA, 2010) Trata-se, portanto, das conexdes entre presente, futuro e passado na
escrita da histéria (HARTOG, 1996) ou, ainda, de como essas conexdes podem
contribuir para o avanco das discussdes da interface entre processos de
identificacéo e ensino de historia.

Hartog, ao elucidar alguns aspectos da historia narrativa, trouxe a tona alguns

elementos que caracterizaram o0 regime de historicidade denominado Historia
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Magistrae® que, em forma de narrativa, explora a exemplaridade do passado para
sua projecéo no futuro.

As ponderacdes de Hartog para o aprofundamento da relacdo passado-futuro
apontam-nos para as mudancas histéricas na relacdo entre experiéncia e
expectativa em diferentes regimes de historicidade. A Historia Magistrae, ou a
histéria como mestra da vida, sustenta-se na exemplaridade. O passado € visto
como uma histéria que deve ser contada e lembrada, servindo como uma orientacéo
para a acdo futura, o passado lanca luz sobre o futuro. Hartog aponta algumas
reformulacbes efetuadas na Histéria Magistrae, mas que ndo afetou em sua
totalidade este regime de historicidade, citando como exemplos a historia crista, a
histéria eclesiastica ao longo da Idade Média e o Renascimento, a partir das
releituras de obras antigas.

A persisténcia deste regime de historicidade sustentou-se nas instituicoes
religiosas e nas instituicdes politicas das monarquias absolutistas até sua superagao
pelo regime moderno de historicidade. Esta formulac&o sobreviveu por muito tempo,
passando pela historia crista; foi revalorizada no Renascimento e ndo desapareceu
de todo até a segunda metade do século XVIII.

Ainda que ndo se configure como uma superacao total da Histéria Magistrae,
surge na Alemanha a histéria cientifica dita “positivista” no inicio do século XIX?°.
Este espirito positivista, marcado pela temporalidade evolutiva, linear e infinita do
progresso iluminista, apesar de reivindicar o afastamento da filosofia da Historia,
reflete implicitamente seu carater filoséfico. Nesta perspectiva, os fatos sdo narrados

tais como eles se passaram. Vale ressaltar que o método histérico positivista®’

A Historia em sua concepcao tem sua origem em Roma Antiga por volta do século IV a.C. A
expressdo Historia Magistra Vitae foi cunhada por Cicero, que atribuiu a histéria um sentido de
imortalidade, “(...) histéria como instrugdo para a vida, de modo a tornar perene o seu valioso
conteudo de experiéncia” (KOSELLECK, 2006, p. 41) ou, ainda, na Grécia antiga, em Herddoto, no
sentido de testemunha, aquele que vé ou o0 que procura.

% A histéria cientifica alema teve grande influéncia na Franga no século XIX, apresentando, porém,
algumas diferenciagbes. Seu modelo se inspirava no lluminismo, apresentando um carater
evolucionista, progressista e antirrevolucionario, mas renovado com seu “espirito positivo” (COMTE).
A Révue Historiqgue representava a Histéria cientifica na Franca, declarava-se neutra, imparcial e
fechada as teorias politicas e filoséficas. Os historiadores a ela vinculados tiveram influéncia em
vérias instituicbes. Como principais fundamentos da Histéria positivista podemos apontar: a
neutralidade do sujeito frente ao objeto, a fidedignidade da descri¢do dos fatos como verdadeiro, os
eventos politicos, administrativos e diplométicos seriam o centro do processo histérico, a necessidade
de um rigor metodolégico em relacdo as fontes a fim de apreender-se os fatos como realmente
aconteceram.

2" O método histérico positivista foi divulgado na Franca através do Manual de LANGLOIS e
SEIGNOBOS (1898). REIS (2006) assim sintetiza os principais fundamentos: “Este manual definira o
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representou uma ruptura importante, neste momento, com a desvinculagao entre
Histéria e literatura, e pelo uso intensivo da palavra “método”.

Em linhas gerais, a Histéria, ao se constituir na modernidade como campo
disciplinar, nasce sob as bases da Historia positivista, movida pelo desejo de
produzir uma Histéria sob as bases cientificas, livres de hipoteses e
problematizacdes, tal como ela é de fato®®, tendendo a fixar sentidos de
cientificidade por meio do campo semantico “método cientifico”, “neutralidade”,
“hipoteses”, “problematizac¢des”, entre outros.

Assim, o regime moderno de historicidade é pautado nos principios cientificos
da historia politica do progresso e de ideia de nacdo. A sua relacdo temporal
sustenta-se em uma perspectiva de progresso. Desse modo, a Histéria lanca-se
sobre o futuro como processo crescente de aperfeicoamento. O passado ainda é
apresentado como modelo, mas “recuperado”, langando-se em direcéo ao futuro. Na
modernidade, ha um aumento progressivo da diferenca entre um campo de
experiéncia e horizonte de expectativa, na medida em que a mobilizacdo do passado
se faz em razdo da perspectiva de um estado de perfeicdo ditado pelo progresso
(KOSELLECK, 2006).

Koselleck, ao tratar da semantica historico-politica dos termos passado e
futuro, aproxima-nos da construcdo de uma ideia especifica de tempo, para além de
tempo cosmolégico. O autor, ao tentar demonstrar que o “tempo histérico ndo é
apenas uma palavra sem conteudo, mas também uma grandeza que se modifica
com a histéria, e cuja modificacdo pode ser deduzida da coordenacéo variavel entre
experiéncia e expectativa”, aproxima-nos de HARTOG (1996). Ambos concordam
gue os regimes de historicidade se diferenciam em razdo dos sentidos atribuidos a
articulacado entre essas duas categorias, em contextos historicos particulares.

A relacdo entre os termos campo de experiéncia e horizonte de expectativa,

concebidas por Koselleck como categorias historicas, entrelaca passado e futuro e

espirito que anima a pesquisa histérica de entdo: o ‘espirito positivo’, antimetafisico. O método
historico, que é detalhadamente exposto, possui trés momentos principais: a) a heuristica, a pesquisa
dos documentos, sua localizagdo; b) as operacBes analiticas: as criticas externa e interna (de
restituicdo, proveniéncia e classificacéo; de interpretacéo, de sinceridade, exatidao); c) as operacdes
sintéticas: a construcdo histdrica, o agrupamento dos fatos, a exposi¢cdo, a escrita historica, o
argumento dos fatos.” (p. 23)

% Outro aspecto relevante na histéria positivista diz respeito ao valor pedagdgico da producéo
historica. Langlois e Seignobos defendem que os eventos passados sao instrumentos de educagéo
civica. Na educagédo civica, os fatos histéricos, assim como os grandes vultos do passado, sdo
reconstituidos para a instrucédo da juventude.
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sdo categorias que remetem a temporalidade do homem e a temporalidade da
histéria. A estrutura temporal da experiéncia ndo pode ser reunida sem uma
expectativa retroativa. E, a0 mesmo tempo, a estrutura temporal da expectativa nao
pode ser adquirida sem a experiéncia. Koselleck traz como exemplo o ponto de vista
da Igreja Catdlica. Neste caso, as perspectivas voltadas para o além (revelacéo
biblica, apocalipse) configuram-se como o horizonte de expectativa que dependiam
das mudancas no/do espaco de experiéncia efetuadas pelos fiéis.

A expectativa, como no exemplo acima, ndo pode ser experimentada, mas
pode ser objeto de experiéncia quando portadora de esperancga; assim como ndo se
pode deduzir as expectativas apenas da experiéncia. Para o autor; “O que antecede
€ o diagndéstico, no qual estdo contidos os dados da experiéncia. Visto dessa
maneira, 0 que estende o horizonte de expectativa é o espaco de experiéncia aberto
para o futuro. As experiéncias liberam os prognosticos e os orientam.”
(KOSELLECK, 2006 p. 313) Cada presente traz as marcas das disputas e tensdes
entre experiéncia e expectativa. Ainda assim, as coisas podem acontecer diferentes
do que se espera (o futuro historico nunca é resultado do passado). Ou seja, ndo ha
uma relacao estatica entre um e outro. O espaco de experiéncia nunca chega a
determinar totalmente o horizonte de expectativa. H4 uma diferenca temporal no
hoje. As tramas que se tecem entre campo de experiéncia e horizonte de expectativa
sdo vistas pelo autor “como uma possibilidade tedrica, uma condicdo do pensamento
historico, exercendo, pois, uma funcéo discursiva na escrita da historia, essas duas
categorias seriam as guardides da historicidade na qual sujeitos, instituicdes e
praticas sociais estao imersos” (GABRIEL, 2012, p. 3).

Nesses termos, 0 questionamento ao regime moderno de historicidade é
marcado pelas mudancas aceleradas, pelas demandas do mercado, pelo
crescimento da sociedade de consumo. Diante do avanco de novas tecnologias e da
midia, o presente se hipertrofia. Em tempos de incertezas, novos fluxos de sentido
de passado e futuro emergem, tornando fecundos, do ponto de vista epistemoldgico,
0s debates para o campo da Histéria, abrindo novas perspectivas historiograficas.
Nesse sentido, as novas formas de se relacionar com o passado e o futuro sdo
promissoras no sentido de ressignificar o passado, ndo como algo imutavel ou
acabado, mas como algo imprevisivel. O regime contemporaneo de historicidade
marcado pelo “presentismo”, para além da “presenga do presente”, pressupbe um

presente que se vé como criador do seu préprio passado e do seu proprio futuro,
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tornando o futuro imprevisivel, o passado opaco. (HARTOG, 1996) Um presente
como lécus de enfrentamento das tensdes entre passado e futuro.

Em meio a essas mudancas, a historiografia enfrentou novos desafios ao
deslocar o interesse pelo passado para o presente. Tanto as aspiracdes
revolucionarias de 1968, com o clamor de que as mudancas deveriam acontecer
‘aqui e agora”, assim como nas décadas seguintes, o fim das esperangas
revolucionéarias e a desilusdo com o futuro apontam cada vez mais ao imediato. O
presente, em crise, mostra suas fragilidades. Assim como um paradoxo, 0 presente
no processo de realizar-se pode se ver como um presente que ainda nao aconteceu
completamente e que ja passou; ele seria ao mesmo tempo o0 seu préprio passado.
E, como uma necessidade de se contrapor a essa crise, 0 apego a memaria, aos
vestigios da Historia e a énfase dada a questado do patriménio se proliferaria. Sobre
essa crise, HARTOG (1996) aponta que:

Outra fenda apareceu no presente por meados dos anos setenta, téo
bombastica, mas jA& bem obcecada com predigcBes: mostrou-se ansiosa
acerca da questdo da identidade, numa busca pelas raizes, uma éansia de
memoria, preocupada com o ‘patriménio’ , atormentada pela conservacéo
de monumentos, de lugares antigos ou ndo tanto, pela preservacdo da
natureza. (p.11)

Se por um lado a busca pelas raizes, pela identidade ancestral pode ser uma
pista para o retorno da Histéria do ponto de vista do passado, ela pode ser também,
de certo modo, uma preocupac¢ao com 0s vestigios no presente. A0 mesmo tempo,
essa rememoracao, que se investe do compromisso com o passado e do “dever” de
memoaria, ndo esconde, também, a preocupacdo com o futuro, com a preservagao
para o futuro. Enfim, neste contexto de crise, novas formas de se relacionar com o

passado e com o futuro emergem, como bem resume Rousso:

Essa vontade de conservar, de preservar de “colocar no museu” o passado,
concomitantemente a valorizagdo atual da memoaria, parece mais uma forma
de resisténcia ao sentimento vivido da alteridade do tempo, uma resposta a
incerteza atual do presente e do futuro do que a vontade de estabelecer um
lago dindmico entre passado, presente e futuro. (ROUSSO, 1998, p.80)

Nesse sentido, em meio a crise do regime moderno de historicidade,
apontam-se novas formas de se relacionar com passado e futuro. E em resposta a
essa crise, novas narrativas histéricas podem ser produzidas, em nosso presente,

pensando o passado mais imprevisivel e inacabado e nossas expectativas mais
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indeterminadas. Assim, acredito que essa chave de leitura, na qual sentidos de
tempo permanentemente inventados e recompostos se articulam a partir de um
presente, possa contribuir para a discusséo que mobilizo para este estudo.

Para tal, cumpre destacar ainda a potencialidade, no quadro da teoria da
Historia, do conceito de narrativa, visto aqui como estruturante do conhecimento

histérico/objeto de pesquisa e conhecimento histérico escolar.

2.1.2. A estrutura narrativa como condicdo e elemento estruturante do

conhecimento histérico

Com o propésito de situar os debates em torno das especificidades do
conhecimento histdrico, no que tange a polémica entre objetividade e subjetividade,
explicacdo e compreenséo, fundamentos cientificos e carater literario, aponto a
discussao sobre o termo “narrativa” como um debate potencialmente fértil, quando a
ideia é desvelar a “razéo de ser” da Historia.

Em meio aos embates, o termo tem sido pouco problematizado, a ponto de a
nocado de narrativa passar por distor¢cdes quando aproximada a “histéria narrativa”.
Visando problematizar o carater epistemologico e axiolégico da disciplina, quer
compreendendo-a como cientifica, quer em seu contexto escolar, busco, em defesa
da sua dimenséao discursiva, trazer a discussdo em torno da narrativa/narratividade
além de alguns aspectos da producéo historiografica em diferentes regimes de
historicidade.

E comum associar o termo narrativa histdrica a historia narrativa, provocando
uma confusdo semantica entre os termos. A historia narrativa foi muito criticada e
negada pelos historiadores vinculados a Histéria dos Annales a partir da década de
1930. Os historiadores negavam a “historia dos acontecimentos” e defendiam a
“historia-problema” em nome da construcdo de uma Histéria “verdadeiramente”
legitima. Assim, a histéria narrativa expressava uma perspectiva a ser superada,
pois representava a concepcao positivista que se estruturava na crenca de um
passado a ser descrito e que se configurava como a expressao da verdade. O termo
€ utilizado, ainda hoje para explicar, muitas vezes, 0 processo de racionalizacao
iniciado no século XIX e indicar seu distanciamento em relacédo a diferentes formas
de historia cientifica. Até entdo, a énfase na desvalorizacdo da histéria narrativa

pelos defensores da histéria cientifica recaia na forma como era concebido o
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acontecimento, o tempo linear e o fato, sem, entretanto, aprofundar a discussédo em
torno do conceito de narrativa.

Neste estudo, cabe reabilitar a prépria no¢cédo de narrativa, tendo em vista as
criticas que o termo sofreu nas Ultimas décadas em razdo da condenacgéo da historia
narrativa. “Trata-se de desfazer a confusdo seméantica entre histéria narrativa e
narrativa histérica, apostando na fertilidade tedrico-metodolégica da ultima.”
(GABRIEL, 2003, p. 103).

A expressao Magistrae vitae esta associada a uma concepcao de Historia
como uma narrativa do que aconteceu, “resultado de uma selegdo dos
acontecimentos exemplares” (MONTEIRO, 2007, p. 96) que sobreviveu como regime
de historicidade por mais de mil anos. A Histéria é aqui considerada a luz da
verdade. Escrita sob a forma de narrativa, constitui-se em forma de oratoria e n&o
dispensa a retdrica como argumentacdo. O oficio do historiador, neste caso, era
selecionar exemplos adequados as necessidades de seu tempo e de seu soberano.

A historia narrativa associada a esse regime de historicidade recebeu duras
criticas feitas pelos historiadores do século XX, como os historiadores dos
Annales®® cuja escola emerge no inicio do século, em meio a “crise’ do
conhecimento historico ou, ainda, a crise do regime moderno de historicidade.

Nesta perspectiva, as criticas dos historiadores franceses dessa vertente,
recaiam, sobretudo, contra a histdria positivista, contra a histéria nacional, entendida
como historia politica do progresso. Enfatizavam a oposicdo entre discurso e
explicacéo historica versus narrativa e compreensao. Como alternativa traziam uma
historica econdmica e social, buscando diferentes formas de temporalidade, tais
como ciclos, conjunturas e uma dialética da duracdo (BRAUDEL, 1992). Com a
historia-problema, o historiador dos Annales escolhe seus objetos no passado e
interroga-os a partir das preocupacfes do presente. Nessa perspectiva, 0 texto

histdrico é resultado da sua construcéo teérica. Para Reis (2005)

# O “paradigma” dos Annales pode ser apresentado em trés fases: a primeira (1929-1946) apresenta
novos objetos e novos problemas de investigacdo relacionados as aliancas com outras areas de
conhecimento como a Geografia, Sociologia e Demografia; a segunda (1946-1968), novos objetos de
experimentacao, continuidade dos temas econdmico-sociais com énfase no conceito de “civilizagao”,
aliangca com a Antropologia e com a etno-histéria abordando os tragos culturais de diferentes
civilizagBes consideradas cada uma como area cultural que pode ser decomposta em areas menores;
temas demograficos e civilizagbes adquirem maior destaque;a terceira fase (a partir de 1968),
caracteriza-se por um estreitamento maior com a Antropologia, que ampliara o campo dos objetos
historicos. As aliancas com diversas areas ampliou o campo de pesquisa do historiador, mas ao
mesmo tempo provocou o distanciamento cada vez maior da histéria politica em detrimento das
forcas sociais e mentais. (REIS, 2006)



1

Os Annales opuseram a histéria-problema a esta narrativa tradicional e a
longa duracé@o ao evento Unico e irrepetivel e pensaram que haviam dado
uma solucéo definitiva ao problema do conhecimento histdrico. (p. 95)

Assim, nesse ponto de vista, mesmo considerado como uma construgao
tedrica, o conhecimento histérico € resultado de uma “experiéncia’” em que o foco
central € o sujeito pesquisador. Vale ressaltar que a Histdria dos Annales nao se
constitui como um bloco homogéneo, sofrendo variagdes, ndo s6 em relacdo aos
diferentes periodos, mas também em relagdo a outras teorias. H4 de se considerar
como ponto comum entre os historiadores o enfoque nas grandes estruturas, a
histéria marxista como pano de fundo e a problematizacdo das fontes a partir das
demandas do presente como forma de tornar legitimo esse conhecimento. Fato é
gue é considerada e reconhecida como um novo paradigma (BURKE, 1992) ou
ainda como um desdobramento do paradigma iluminista (CARDOSO, 1997) que teve
e ainda tem grande influéncia na producéo historiografica escolar nos dias de hoje.

Se, por um lado, neste aspecto, ha a persisténcia do espirito cientifico para
gue haja um reconhecimento da pesquisa, como se 0 objeto estivesse em algum
lugar a ser descoberto, por outro, essa perspectiva abre brechas para se pensar a
possibilidade de alternativas diferenciadas para um mesmo “problema”, deixando em
aberto a possibilidade de se pensar sobre a dimensdo narrativa da historia.
Reconheco que a Historia dos Annales situa-se em um momento de transicdo do
regime moderno de historicidade, mas nao de todo de superacao, pois nela estao
inscritos diferentes fluxos de sentidos de histéria que a atravessam. Apesar do seu
guestionamento a histéria cientifica positivista, por ela perpassam fluxos de sentido
de cientificidade ao trazer a ‘“histéria-problema” que carrega marcas que a
caracterizam.

Em meio a essas disputas, no que tange a categoria analitica, o que se
criticava na verdade era a narrativa que organizava, cronoldgica e linearmente, os
acontecimentos. A condenacao da histéria narrativa ocorre em especial pela primeira
geracdo dos historiadores da Escola dos Annales em nome do rigor cientifico
(MONTEIRO e GABRIEL, 2008), associada a tudo que se queria combater. Neste
caso, estamos falando de “um tipo particular de narrativa que confunde-se com a
propria estrutura narrativa inerente ao saber histérico” (GABRIEL, 2003, p. 102) e

nao da narrativa como uma dimensao discursiva do conhecimento histérico e que
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pode ser estruturada articulando as temporalidades de diferentes formas. Apesar do
termo ainda continuar questionado, a no¢ao de narrativa emerge como um conceito
heuristico revalorizado, quando associado ao paradigma narrativista.

De modo geral, de acordo com essa perspectiva, o historiador, reunindo os
vestigios do passado e dos recursos tedricos e metodologicos escolhidos, busca
seus possiveis sentidos, construindo uma trama e uma narrativa do passado sob um
olhar, dentre varios outros possiveis, marcados pela atualidade. Sob esse ponto de
vista, considerando a complexidade que envolve a producdo do conhecimento
histérico e a importancia de sua dimensdo discursiva, a atengdo ndo deve estar
voltada para o acontecimento em si, mas para a forma como o objeto historico é
produzido discursivamente, ou seja, para a propria narrativa que a constréi. Nesse
sentido, alguns estudos apontam, por exemplo, para a crenca de que o documento
nao é uma mera reproducéo da realidade ou um meio de desvendar a veracidade
(FOUCAULT, 1979), outros estudos para a necessidade de se pensar a forma
discursiva do conteudo narrado (WHITE, 1992) ou ainda, em outros, em ver a
Histdria (historiografia) como “um constructo linguistico intertextual” (JENKINS, 2007,
p. 26).

Quanto a expressao narrativa historica, implica outro entendimento da noc¢ao
de narrativa. Ela se constitui ndo apenas como um modo possivel da escrita da
Histéria, mas também como um aspecto constitutivo deste saber. Gabriel (2010),
citando Moniot, nos ajuda a entender o sentido do termo: “a narragdo esta no
principio mesmo da Historia, € uma iniciativa constitutiva, ndo a pratica de uma
prestacdo de contas, é a contribuicdo de uma inteligibilidade, ndo sua imperfeicao”
(MONIOT, apud GABRIEL, 2010).

Ricoeur, ao desenvolver reflexdes no ambito da hermenéutica, também
contribui nesse sentido. Em sua obra, chama a atencéo para o tempo inventado e
narrado pelo historiador, que ele chama de “terceiro tempo” na natureza
epistemoldgica e axiolégica do saber histérico. Sua tese central é afirmar a
potencialidade tedrica do “tempo narrado”, tanto na historiografia como na ficcao.
Estudos desenvolvidos por KOSELLECK (2006), RUSSEN (1998) e DOSSE (1999)
se constituem importantes contribui¢cdes para o entendimento da nocéo de narrativa,
configurando-se como alternativas para lidar com as velhas tensées que marcam o

campo.
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Com o intuito de aprofundar essas questbes e acreditando que a
potencialidade heuristica da categoria narrativa, associada aos fluxos de sentidos de
tempo que perpassam o discurso historico, numa perspectiva discursiva, contribua
para a discussao, trago para o debate a teoria da interpretacdo de Paul Ricoeur,
que, por seu carater antiessencialista, aproxima-se dos autores com quem dialoguei
até agora para compor este quadro teorico.

Sem deixar de reconhecer a importancia da dimensdo narrativa do
conhecimento, o desafio consiste em apreender a nogao de narrativa, ndo como um
“estilo” ou forma de escrita da Historia, mas também como elemento constitutivo
deste saber. O posicionamento reflete a emergéncia de uma nova viséo tedrica no
campo da Historia, e as leituras de RUSSEN (2001, 1998), DOSSE (1999),
KOSELLECK (2006) tém trazido contribuices importantes para o aprofundamento
das tensdes neste campo de conhecimento. Cabe ressaltar que as reflexbes de
Ricoeur sobre este conceito, associadas ao papel central desempenhado pelo tempo
historico, renovaram o entendimento da nocdo de narrativa. Assim, ao analisar as
configuragcbes narrativas sobre sentidos de negro nas aulas de historia dos alunos
do ensino basico, acredito que tais no¢cdes possam contribuir para a problematizacéao
da temporalidade e historicidade numa nova perspectiva.

Considerando a emergéncia dos debates acerca do carater epistemoldgico e
axiologico do conhecimento historico escolar, destaco algumas contribuicbes das
formulacdes deste filosofo francés sobre a hermenéutica do tempo, que colocam em
evidéncia as articulacfes entre temporalidade e narrativa.

Neste sentido, as contribuicbes de Ricoeur sdo potencialmente férteis para o
debate. Numa analogia a Paul Veyne®, DOSSE (2001)* intitula um dos capitulos de
seu livro da seguinte forma: “Paul Ricoeur revoluciona a histéria”, numa
demonstracdo de como as formulacdes publicadas na trilogia Tempo e narrativa
(1994, 1997) impactaram a comunidade epistémica, tendo sido consideradas, por

alguns autores®, como um marco importante para o campo da Teoria da Histéria e,

% paul Veyne usa o titulo “Foucault revoluciona a Histdria” em uma seco de um artigo publicado em
Espaces Temps, n° 59, 60, 61, 1995 e em Cahiers de Recherche Sociologique (Quebec), n° 26, 1996.
%1 Em “A Histdria & prova do tempo: da histdria em migalhas ao resgate do sentido”.

% Eric Vigne e Roger Chartier. Esprit, nimero especial dedicado a Paul Ricoeur, n° 7-8, jul.-ago.
1988.
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para outros, motivo de interrogacées®. As reflexdes de Ricoeur, na perspectiva
hermenéutica, sofreram resisténcias em razao das lutas de representagéo internas
no campo da historiografia, o que dificultou sua incorporacdo pelos historiadores por
algum tempo.

Para Ricoeur, “O tempo torna-se tempo humano na medida em que ele é
articulado na forma narrativa, em contrapartida, a narrativa € significativa na medida
em que delineia os tragos da experiéncia temporal” (1994, p.17). Assim, Ricoeur
denomina o tempo narrado como “terceiro tempo”, caracteriza-o como mediador®*
entre o tempo fisico e o tempo da consciéncia ou, ainda, o tempo narrado como
aquele que articula em cada presente campos de experiéncia (passado) e horizontes
de espera (futuro).

Assim, para compreender essa articulacdo, é necessario entender a teoria da
interpretagéo de Ricoeur e o significado de cada um dos termos. Para realizar essa
reconciliacdo entre tempo e narrativa, ele reporta-se ao pensamento de dois
filbsofos: Santo Agostinho®, para pensar as aporias da experiéncia do tempo, e
Aristoteles, em uma leitura da sua poética, para discutir a nocao de intriga. A proeza
de Ricoeur é aproximar os dois filosofos, que a principio ndo dialogam,
problematizando o que estava separado: temporalidade e narratividade.

Ricoeur busca a discussdo em torno da experiéncia temporal da alma em
Santo Agostinho. Para este fildsofo, o tempo € o triplo presente da alma: presente do
passado (memoria), presente do presente (visdo) e presente do futuro (espera). A
aporia da temporalidade consiste na mutua referéncia entre memoria e espera, na
tensdo prépria do vivido, 0 movimento alterna entre a ampliacdo do horizonte de
expectativa e por meio do encurtamento do espaco de experiéncia e vice-versa.
Este sentido, discordante da acdo do tempo, rompe por sua vez com os padrbes
lineares da cronologia tradicional.

Para a solucdo da aporia em Agostinho, Ricoeur recorre a Aristoteles para
estabelecer a relacdo entre a experiéncia viva e uma atividade eminentemente
verbal, ou seja, a “tessitura da intriga”, atividade mimética de “imitacdo” criadora da

experiéncia temporal. Segundo o filésofo, “compor a intriga ja é fazer surgir o

3 Certeau (1984).

% Para assegurar o trabalho de mediacdo efetuado pelo tempo histérico os homens criaram
instrumentos culturais “conectores” (calendério, rastros, vestigios, nocdo de sequéncia) que sao
responsaveis pela articulacéo entre o tempo césmico e o tempo vivido).

% Livro XI das Confissdes de Santo Agostinho.
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inteligivel” do acidental, o universal do singular, o necessario ou o verossimil do
episodico (1994, p. 70). Assim, o tempo vivido ganha contorno na intriga.

A intriga aristotélica pressup6e uma temporalidade I6gica (inicio, meio e fim),
integra a discordancia sem eliminar a concordancia. A ligacdo interna da intriga é
I6gica, uma légica do fazer poético. A intriga faz aparecer na linguagem o novo, o
inédito, o ainda néo dito, a narracdo que cria novos sentidos. A poética da narrativa
faz “trabalhar esta tensdo aporética da temporalidade” (RICOEUR, 1994, p.112).

REIS (2005) explica essa relagédo: “Enquanto seu objeto, o tempo vivido
oferece as condi¢cbes para a sua narrativa; enquanto consciéncia do vivido, a
narrativa sai dele e retorna a ele, transformando-o.” (p. 99).

Para aprofundar essa interlocucdo, Ricoeur vai buscar na articulacéo entre as
duas formas de narrativa, a historica e a ficcional, para estabelecer as diferencas e
semelhancas entre o processo de refiguracdo do tempo realizadas por cada um
desses géneros narrativos. Neste sentido, o autor identifica os aspectos da
“ficcionalizagao da historia”, como da “historizacéo da ficgcao”.

O conceito de narrativa como género literario € caracterizado essencialmente
pelo desenvolvimento de uma a¢do que implica mudanca. Isto significa que o que
distingue a narrativa de outros géneros ndo € apenas a existéncia de personagens,
lugar e tema, mas sim, sobretudo, a presenca da acdo. A intriga historica nao é
apenas logica (Aristoteles), pois quer e precisa referir-se ao vivido (Santo Agostinho)
para ser Gtil a vida.

O autor aponta para a especificidade da narrativa histérica ao mencionar os
procedimentos especificos da operacédo historiografica. Ao mesmo tempo que ele
aproxima a narrativa histérica da narrativa de ficgao, “narrar ja é explicar, através da
conexao légica do tecer da intriga” (1997), reconhece os limites dessa aproximagao
guando se trata de narrativa histérica. Para isso, aponta trés niveis de corte
epistemoldgico que justificam esse distanciamento.

Assim, a escrita da histéria precisa articular tempo e logica: o dos
procedimentos, o das entidades e os da temporalidade. O primeiro esta relacionado
com alguns aspectos inerentes a natureza desse saber no trabalho de pesquisa
historica: a necessidade de conceituacdo e a procura de objetividade de forma a
autenticar a narrativa. O segundo aspecto, as entidades, refere-se aos
personagens/sujeitos na narrativa histérica. Para o autor, esse personagem pode ser

substituido por entidades andnimas (povo, Estado, classe social) que sao
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personificadas na trama. O terceiro corte epistemoldgico identificado pelo autor diz
respeito & questdo da temporalidade como tem sido tratada pelos historiadores nos
ultimos anos. Os historiadores passaram a se interessar por estruturas econdémicas,
sociais, com tempos de transformacdo muito mais lentos no lugar de eventos de
breve duragdo, substituindo assim as grandes estruturas (BRAUDEL, 1992) pela
propria nogdo de acontecimento.

Para a compreenséo da importancia das ideias centrais de acédo e de tempo
na formulacdo do conceito deste tipo de elaboracdo discursiva, a narrativa, é
necessario destacar alguns elementos presentes de forma articulada, em uma
estrutura narrativa: temporalidade, sucessdo de acontecimentos que avancga;
unidade tematica, garantida pelo/pelos atores individualmente ou coletivo;
transformacdes, unidade de acdo através de um processo integrador (desfecho de
um processo inicial); causalidade, producdo da intriga através das relacdes causais
entre os acontecimentos. (BLANCAFORT, apud GABRIEL, 2003, 124)

Assim, o discurso narrativo permite a inser¢cdo da temporalidade na ciéncia
historica. Ricoeur, ao efetuar o empreendimento, ndo pretende resolver as
contradicbes ou dicotomias, mas sim identificar em seu trabalho a possibilidade de
superar as aporias. Seu método ndo visa construir uma teoria do “objeto”, nem
descobrir o que “realmente” ele €, “0 seu método apenas ‘faz aparecer’, ‘desoculta’,
‘faz ver’ o seu objeto, sem, contudo, retira-lo da sombra e do mistério”. Esse € um
dos aspectos que nos aproximam deste filosofo em suas bases antiessencialistas, é
0 movimento circular-espiral em suas analises que nunca se resolve em uma sintese
absoluta, mas que se configura como uma “dialética viva”.

Ao articular os dois termos, tempo e narrativa, em um movimento circular-
espiral, e levando em conta a atividade mimética, Ricoeur apresenta o0s trés
movimentos do circulo hermenéutico, a saber: Mimese 1 (M1), Mimese 2 (M2) e
Mimese 3 (M3). Acrescenta ainda que a analise hermenéutica ndo trata s6 do texto
(M2) em si, mas articula-se aos outros momentos. Os trés momentos unem-se ao
leitor.

O circulo hermenéutico permite que a narrativa histérica ndo seja uma
abstracao alheia do tempo vivido, “ela ndo coincide com o vivido, ndo mostra o que
realmente passou-se, mas refere-se a ele e retorna a ele” (REIS, 2005, p. 107). A
hermenéutica de Paul Ricoeur nédo trata s6 do texto M2 (configuracdo textual), mas

apresenta-o articulado a vida M1 (campo pratico da prefiguracdo) e M3 (refiguragéo)
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pela recepgédo da obra, como uma mediagao (idem, 107). As narrativas de identidade
seriam produzidas nesse interim ou nesse “ir e vir e M1 a M3, pela mediagdo de M2”
(REIS, 2005, 112).

Assim, pode-se dizer que, mesmo no momento da prefiguracdo, existe uma
estrutura narrativa a espera de ser narrada, ou seja, ha elementos que serdo
desenvolvidos na intriga a serem mobilizados. O momento da configuragéo textual
(M2) é o momento da criacao da intriga propriamente dita, mobiliza toda linguagem
gue busca dar forma ao vivido. Realiza a mediacdo imprimindo uma configuragao
l6gica entre os elementos. E sintese de uma heterogeneidade temporal, combina
dimenséo episddica — cronoldgica e ndo cronolégica — em um todo complexo com
inicio, meio e fim (REIS, 2005, p. 109). Assim, a intriga estd a espera da
interpretagcéo do leitor, fazendo emergir a terceira relacdo mimética. Como elucida

Ricoeur,

(...) a primeira relagdo mimética s6 remete, no caso do individuo, a
semantica do desejo, a qual ndo comporta ainda sendo os tracos pré-
narrativos ligados a demanda constitutiva do desejo humano; a terceira
relacdo mimética define-se pela identidade narrativa de um individuo ou de
um povo, oriunda da retificacdo sem fim de uma narrativa anterior por uma
narrativa ulterior, e da cadeia de refiguracdes que dai resulta (1997, p. 427).

E nessa cadeia de refiguracdes que emerge a nogdo de “identidade
narrativa”, que nos parece fecunda para a pesquisa a que me proponho. Ela me
permite reconhecer que a construcdo de sentido depende do momento de

refiguracdo, momento de encontro com os alunos/leitores e negociadores.

2.1.3. Identidade narrativa: entre “jogos da linguagem” e “jogos do tempo”

E contando nossas proprias histérias que damos a ndés mesmos uma
identidade. Reconhecemo-nos nas histérias que contamos sobre nés
mesmos. E é pequena a diferenca se essas histdrias sdo verdadeiras ou
falsas, tanto a ficcdo como a histéria verifichAvel nos provém de uma
identidade. (RICOEUR, 1997, p. 426)

As possibilidades de reconhecer os efeitos das marcas de um regime de
historicidade na contemporaneidade sobre os processos de significacdo e
identificacdo nos curriculos de histéria remetem-me a pensar nas politicas de
identidade em uma abordagem discursiva, como venho desenvolvendo até agora.

Acredito que a aposta nas elaboracdes de Ricoeur sejam pertinentes, nesse quadro
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tedrico, e, por isso, continuo investindo na possibilidade de equacionamento,
mesmo que provisorio.

Em meio as contribuicbes das formulacbes tedricas de Ricoeur sobre a
hermenéutica do tempo, destaco a nocao de identidade narrativa, termo que, pela
fertilidade heuristica, contribui para problematizar e desvendar os processos de
didatizacdo do saber historico, considerando a especificidade da sua dimensao
discursiva. Para ele, a identidade narrativa configura-se, assim, como a solugéo
poética do circulo hermenéutico. Sua concep¢do de narrativa tridimensional
configura-se como uma contribuicdo para os debates tedricos no sentido de
enfrentar as tensdes colocadas pelas concep¢gdes modernas desses saberes. Dessa
forma, o conceito de narrativa/intriga/tempo histérico ajuda-nos a compreender as
dicotomias objetividade/subjetividade e totalidade/fragmentacédo que problematizam
0s aspectos epistemoldgicos e axioldgicos desse campo disciplinar.

Pelo que foi apresentado até aqui, trazer o conceito de identidade narrativa
desenvolvido por Ricoeur, para a discussédo sobre os processos de significacdo e
identificacdo de “negro” e “ndo negro” nas aulas de historia, parece-me bastante
produtivo nesse quadro.

Algumas potencialidades justificam o uso da expressao identidade narrativa
para se pensar a problematica que desenvolvo. Em primeiro lugar, aponto o
reconhecimento da dimensao narrativa em historia; em segundo lugar, a mobilizacao
das concepcdes de identidade ndo essencialistas; e, ainda, a articulacdo da
discusséao sobre identidade com a dimensao politica e ética.

Quanto ao carater ndo essencialista, posso recorrer a uma citacao do proprio
Ricoeur: “A historia narrada diz o quem da acao. A identidade do quem é apenas,
portanto, uma identidade narrativa.” (1997, p.424) A identidade narrativa, como uma
estrutura temporal, incorpora desta forma nocBes de instabilidade, fluidez e
incompletude.

Assim, 0 que estd em jogo € a forma de significar a relacdo passado/
presente, ou ainda, a persisténcia do passado no presente. Para pensar esta
guestdo, Ricoeur cria 0 conceito de representancia, para nomear o duplo estatuto,
de realidade e de fic¢do, que caracteriza a dimenséo de passadidade. Ele identifica
trés modalidades de pensar o passado: sob o signo do Mesmo, sob o signo do Outro

e sob o signo do Anélogo.
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A primeira tende a apagar a distancia entre passado e presente, fundindo as
duas temporalidades no presente do historiador. Neste caso, a concepgédo da
histéria como “reefetuacdo” do passado pressupde de toda maneira uma
persisténcia do passado no presente, o que nos permite dizer que nesta concepgao
identitaria “o historiador ndo conhece de forma alguma o passado, mas apenas o
seu préprio pensamento sobre o passado” (idem, p. 248).

A segunda modalidade, ao contrério, reforca o distanciamento entre passado
e presente. Nao se trata de pensar apenas o efeito de estranheza que se manifesta
na acdo, mas o efeito que surte quando a transferéncia em imaginagao para uma
vida alheia atravessa o intervalo entre o si mesmo e o seu outro (RICOEUR, 1985, p.
250). Assim, o signo do outro, “ndo pde em jogo apenas a alteridade, mas une o
Mesmo ao outro” (idem).

A terceira modalidade opera na dialéetica do Mesmo e do Outro, da
continuidade e da mudanca, da familiaridade e do estranhamento na busca
permanente de sentido de reefetuacdo do passado. O analogo estabeleceria assim
uma relagdo metaférica (“como se”), possibilitando a producdo de identidades em
meio a disputas da memoria a partir das demandas do presente. Surge, assim, a
nocao de identidade narrativa que me permite pensar “que em determinados
presentes histéricos, combinam-se passados e futuros” (GABRIEL e COSTA, 2010,
p. 11). Isto torna possivel ao historiador recuperar a funcao identitaria do passado

articulado a alteridade do presente.

2.2.Especificidades epistemolégicas do conhecimento historico

escolar

N&o ha duvida que, no século XX, a histéria escolar tem caracteristicas
proprias, numa configuragdo com sua forca instalada. Se, por um lado, ela
depende moralmente da histéria académica, ela produz para esta uma
reveréncia e uma seguranca publica, pela cultura e pelos sentimentos que
ela destila: de fato, ha uma troca de legitimagdes reais entre duas entidades
especificas. (MONIOT, 1993)

Nas Uultimas décadas, a questdo da especificidade epistemoldgica do
conhecimento histérico escolar ganhou corpo como objeto de pesquisa para o
campo do ensino de Histéria, aquecendo os debates entre os pesquisadores das
areas da Educacdo e da Historia. Neste sentido, a apropriacdo dos estudos que

giram em torno da compreensdao do processo de construgcdao dos saberes
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curriculares, com base na epistemologia social escolar®® (DEVELAY, 1988, 1995;
CHEVALLARD, 1991; MONTEIRO, 2002, 2007; GABRIEL, 2003, 2006) para o
ensino de Historia, emergiu neste periodo como uma contribuicdo importante. A
defesa de um conhecimento escolar com especificidades préprias, constituido com
um relativo grau de autonomia, que o diferencia do saber de referéncia socialmente
legitimado, marcou inlUmeras pesquisas nesse campo de conhecimento no Brasil
(MONTEIRO, 2002, 2007; GABRIEL, 2003, 2006; LEITE, 2007; LOPES, 2006).
Reconhecer o saber escolar como “entidade especifica”, como nos sugere a citagao
qgue introduz a secdo, constitui-se um posicionamento politico que assumo na
pesquisa.

Esse debate teve como pano de fundo o movimento de renovagéo da Historia
e do seu ensino ocorrido nos anos 1980 no Brasil, identificado por tabela com a
“crise da disciplina®“, decorrente da propria “crise de historicidade”. A critica a historia
linear e cronoldgica inscrita em uma “historia tradicional” e positivista € comum
nessa vertente. Essa critica recaiu também sobre a percepcdo de tempo historico
gue esteve, até entdo, associado a sua dimensdo cronologica ou, ainda, a uma
histéria construida a partir de explicagcbes de “causa-efeito” em que os
acontecimentos seguem uma direcdo predeterminada. Em oposicdo a essa
concepcao cronologica de tempo historico, ganha corpo a concepcao de tempo de
Braudel, com énfase nas temporalidades de curta, média e longa duracéo; com foco
nas continuidades, rupturas, duracdo e simultaneidade, na esteira dessas
mudancas.

Os chamados movimentos de “renovacao” trouxeram a tona a chamada
“historia-problema” como alternativa a histéria “tradicional”, numa tentativa de
legitimacdo da Historia como um saber cientifico. Essa vertente buscou inspiracao
na Nova Historia, aos moldes das correntes historiograficas francesas, ou aos da
corrente historiografica marxista para a formulacdo de novas bases curriculares.

No Brasil, a elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o
ensino de Historia nos anos 1990, assim como a formulacdo das diretrizes
curriculares em alguns estados brasileiros (Sado Paulo, Rio de Janeiro e Minas
Gerais) foram a expressao desse movimento de consolida¢do de uma nova proposta

curricular. As novas concepcdes foram incorporadas ao ensino de Historia com base

% A epistemologia escolar se refere aos processos de construgdo de saberes que circulam na escola,
considerando a especificidade de suas condi¢des de producéo, transmisséo e circulagdo.



87

nas criticas a uma histéria tradicional assentadas em uma visdo de tempo linear.
Esse movimento de resisténcia tendeu a fortalecer a dicotomia entre as posicoes,
embora ndo possibilitasse a superacdo de uma concepcgéo pela outra.

A andlise de GABRIEL (2003), em sua tese de doutorado®’, sobre essa

tensdo no momento de elaboracdo dos PCN de Historia, € esclarecedora,

Embora ndo seja possivel identificar uma passagem onde a negacédo da
matriz tradicional apareca claramente expressa, ela se encontra espalhada
ao longo das partes que compdem os PCN de Histéria, sendo passivel de
ser detectada por diferentes marcas textuais. (p.224)

Para a autora, a critica a matriz tradicional da Histéria, de forma explicita ou
nao, constitui-se como um ponto comum entre 0s autores da proposta curricular,
guando se trata de definir a concepcao de Historia que deve ser privilegiada nesse
documento.

Assim, em meio as dicotomias instauradas nos debates, no campo situado
entre a histéria tradicional e a historia-problema, narratividade e cientificidade,
historia linear e historia tematica, emergem as tensfes em meio ao jogo politico que
aquecem as discussdes em torno da historia ensinada e, particularmente, em torno
da especificidade desse saber.

Um dos pontos-chave que divide os pesquisadores em ensino de Histéria e
que emerge neste contexto de “crise da Historia” e crise do “ensino de Historia” é a
reflexdo sobre o carater social e epistemoldgico do conhecimento historico escolar.
Como pontuei no inicio da secéo, a defesa de uma epistemologia escolar sustentada
por um duplo registro, de ordem epistemoldgica e de ordem axiolégica, marca o
terreno das lutas hegeménicas em que estdo inseridas, atualmente, as discussdes
em torno do sentido de conhecimento histérico escolar e dos processos de

reelaboracéo didatica desse conhecimento.

37 “Um objeto de ensino chamado Histéria: a disciplina de Histéria nas tramas da didatizagédo”, ver o

capitulo 9: “Os PCN de Histdria: um exemplo de noosfera em agéo” (p. 205-270).
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2.2.1. Atransposicdo didatica como contribuicdo para o debate

O saber — tal como é ensinado, o saber ensinado, € necessariamente
distinto do saber — inicialmente — designado —como, — aquele-que — deve-
ser-ensinado, o saber a ensinar. (Chevallard, 2009, p. 16-17)

Para a sustentacdo da argumentacdo a favor da existéncia de um saber
histérico escolar diferenciado, como nos sugere a citagdo acima, assim como a
ampliacdo do conceito de epistemologia, busquei na linha de pesquisa desenvolvida
por Chevallard® o conceito de transposicéo didatica para se pensar a complexidade
do papel desempenhado pelos saberes no processo de reelaboracéo didatica a luz
de uma abordagem discursiva.

Deste modo, ao analisar os sentidos de negro/ndo negro nas configuracdes
narrativas dos alunos nas aulas de Historia no ensino basico, numa perspectiva
orientada pela teoria do discurso em uma dimensao pos-estruturalista, € possivel e
necessario trazer para o debate as questdes relacionadas a producdo, ao consumo
e a circulacdo desse saber escolar. Cabe ressaltar que, ao operar com essa cadeia
de equivaléncia em que se busca a fixacdo de sentidos de negro em um
determinado sistema discursivo, a aula de Historia, devo considerar que essa logica
faz emergir os saberes historicos escolares a serem ensinados, que, por sua vez,
podem ser materializados nos jogos da linguagem fixadores de sentidos.

Considerando que a producédo do conhecimento escolar pode ser entendida
como uma pratica discursiva, proponho nesta secéao trazer a reflexdo epistemoldgica
da teoria da transposicao didatica em interface com o campo da teoria do discurso.
Compreendo que 0s processos de transposicdo didatica se constituem como
processos discursivos em meio a disputas por fixacdes de sentidos hegeménicos de
saberes considerados escolares (ou ndo). Considero ainda que, nesse movimento, 0
jogo politico configura-se como elemento central nas disputas no campo do
curriculo. Tendo em vista o recorte privilegiado na investigacédo, que traz como foco
central a disciplina escolar Histéria como campo discursivo, reforco que uma
releitura do conceito chevallardiano de transposicao didatica, em meio aos “jogos da

linguagem” e aos “jogos do tempo”, seja fecundo para esta articulagao.

% Vale ressaltar que Chevallard foi lido e estudado a partir de seu livro de referéncia, La transposicion
Didactica: Del saber sébio al saber ensefiado (1991), alguns artigos e anotacdes dos cursos
ministrados pelas professoras Carmen Gabriel e Ana Maria Monteiro, e a contribuicdo da obra de
Miriam Soares Leite (2007) também foi significativa para este estudo.
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Na esteira da problematizacdo sobre a potencialidade social e epistemoldgica
do conhecimento escolar, enfatizo a importancia do conceito de transposicao
didéatica defendido pelo autor para essa discussao, que, mesmo situando-se na area
da didatica da Matematica, tornou-se referéncia para se pensar o ensino de outras
disciplinas.

O termo “transposicdo didatica” empregado por Chevallard, inspirado em
Verret*® (MONTEIRO, 2007; LEITE, 2007), sofreu inimeras critcas ao ser
interpretado como um simples movimento de “transmisséo” de conhecimentos e por
nao traduzir bem o movimento de transformacéo que ele pretende expressar. Para
explicar o sentido do termo empregado neste processo de “transformagao”, o autor

defende a ideia de transposi¢cdo como uma acao de

(...) transpor um saber, no sentido quase musical do termo — ‘fazer passar
(uma forma musical) para um outro tom sem altera-lo e ndo no sentido de
"transferir" ou de "transmitir’. O termo transposicdo (...) garante, dessa
forma, um grande problema, indefinidamente aberto: como "fazer passar"
em um outro "tom institucional”, sem alterar? Ou, pelo menos, sem alterar
em demasia, controlando as alteracdes necessariamente impressas?
(Chevallard, 1991, p. 37, traducao livre)

Outros pesquisadores que adentraram no ambito dos questionamentos
suscitados pelos estudos da epistemologia social empregaram, neste sentido,
termos como “transposi¢cao pragmatica” (PERRENOUD, 1984), “mediacao didatica
(LOPES, 1999), “recontextualizacao didatica” (BERNSTEIN, 1998).

Nas palavras de Gabriel (2001),

Para uma melhor compreensdo e avaliacdo da potencialidade explicativa
dessas categorias analiticas, é preciso ter o cuidado de, em um primeiro
momento, compreendé-las a partir do quadro tedrico no qual elas séo
elaboradas e, em seguida, identificar os seus alcances e limites quando as
mesmas sdo importadas do seu contexto de producéo original e utilizadas
como instrumentos de inteligibilidade de uma outra realidade. (p.23)

Portanto, para a compreensao da potencialidade da categoria “transposicao
didatica” no quadro teorico de Chevallard, faz-se necessario, em primeiro lugar,
compreendé-lo como uma producédo discursiva, no bojo dos debates no campo da

Matematica, na década de 1980. Este conceito emergiu no contexto de disputas de

% Michel Verret. Les temps de études, 1975. Nesta obra, Verret faz um estudo da distribuicdo do
tempo empregado nas atividades escolares para pensar o tempo na vida estudantil, identificando
assim as formas temporais impostas pela escola a transmisséo dos saberes. (LEITE, 2007)
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sentidos de didatica das Matematicas na Franca, nesse periodo. Em segundo lugar,
entendé-lo, quando inserido neste sistema discursivo, a disciplina escolar Historia,
objeto de andlise nesta tese, o que envolve diferentes graus de complexidade, como
analisarei adiante. Deste modo, importa considerar as contribuicdes tedricas do
autor para pensar os questionamentos suscitados pela abordagem da epistemologia
social escolar, visando compreender a relacdo do saber escolar, com 0s seus

saberes de referéncia, imbricados no jogo politico, por sua legitimacao.

Desse modo, o conhecimento escolar é definido como representando
estabilidades provisoérias de sentidos sobre fendmenos sociais e naturais,
cuja objetivacéo se faz em meio as disputas entre processos de significacao
perpassados por diferentes fluxos de sentidos vindos de contextos
discursivos, horizontes teéricos e campos disciplinares distintos que se
articulam em uma cadeia de equivaléncia que fixa o sentido de escolar.
(GABRIEL, 2012, p 18)

Ou seja, importa muito menos entrar na querela sobre a hierarquizacao
desses conhecimentos ou sua origem, do que compreender 0S mecanismos que
entram no jogo politico do processo de significacdo dos saberes escolares em
“situacbes de criagdes didaticas de objetos”. (CHEVALLARD, 2009, p. 47) Assim,
interessa, nesse quadro tedrico, trazer as tensdes que envolvem os sentidos de
objetivacao, de busca do que é “verdadeiro” e “legitimo” como conhecimento escolar
entre os processos de significacdo para fixar sentidos de conhecimento escolar.

Trata-se, assim, de reconhecer o jogo pela definicdo do que deve estar na
“pauta do verdadeiro” e de admitir que a estrutura narrativa do
conhecimento escolar é diferente da referente ao conhecimento académico,

mobilizando légicas e regimes de verdade que incluem, mas nado se
reduzem, aquelas legitimadas no campo académico. (MORAES, 2012, p.75)

As principais argumentacfes que justificam a aproximagdo com as teorias
chevallardianas neste texto sdo de ordem tedrico-metodoldgica especifica, e dizem
respeito as exigéncias ao sistema discursivo aqui privilegiado para andlise. As
reflexdes desenvolvidas pelo autor e mobilizadas para a pesquisa estdo em
consonancia com a dimensao discursiva que norteia a escrita da tese. Elas podem
ser fecundas quando aqui potencializadas.

Posso destacar alguns aspectos que reforcam a citacdo acima. Um primeiro
esta relacionado a aposta do autor em relacdo a diferenciacdo entre os saberes,

atribuindo assim um lugar particular ao conhecimento escolar. Para o tedrico, para
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gue um determinado saber possa ser ensinado, torna-se necessario estabelecer um
distanciamento entre os demais saberes que Ihe servem de referéncia, em especial
o saber académico. O saber académico, ao deixar de ser visto como a Unica forma
de inteligibilidade de leitura do mundo, permite que o saber escolar adquira uma vida
propria, relativamente autbnoma. Como sublinha MONTEIRO (2007) : “O
conhecimento escolar é organizado de acordo com uma ldgica propria, educacional
e escolar, e que atende a interesses e objetivos da sociedade na qual essa atividade
de ensino se realiza.” (p. 95)

Assim, vale reforcar que, apesar da énfase da producdo chevallardiana
utilizada para esse estudo recair sobre a centralidade do saber académico, como
referéncia para a reelaboracdo do saber escolar, o conceito de transposi¢céo para ele
nao se limita a simples transferéncia de um saber académico para um saber
ensinado. O saber académico € uma das referéncias entre outras. Nas palavras do

proprio tedrico,

Um conteudo de saber, que tenha sido designado como saber a ensinar,
sofre a partir de entdo um conjunto de transformacdes adaptativas, (...) é a
“passagem de um conteldo de saber preciso a uma versao didatica desse
objeto de saber” ou ainda “a transformagéo de um objeto de saber a ensinar
em um objeto de ensino” (CHEVALLARD, 2009, p.45).

No caso do conhecimento, essa “transformagao” implica sua adaptagdao a um
novo contexto, ao ser elaborado “como saber especifico de natureza e fungdes
sociais distintas” (GABRIEL. 2003).

Nas palavras de Monteiro,

A reelaboracédo de saberes resulta, também, daquilo que Chevallard chama
de necessidade de compatibilizacdo de saberes, tanto com os saberes
académicos, quanto com as demandas da sociedade em geral (2007, p.
125).

Ao tratar da especificidade desse conhecimento, Chevallard apresenta um
nivel de discussao interessante, ao incluir o que chama de representacéo triangular
do sistema didatico. Ao operar com o conceito de “sistema didatico”, Chevallard traz
como ponto de pauta a representacdo triangular para discutir a relacdo professor,
aluno e saberes, com destaque para o saber como foco de analise. De modo geral,

0 saber ndo é usualmente problematizado. As pesquisas no campo educacional, ao
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estudar os processos de ensino-aprendizagem, estao centradas, em sua maioria, na
relacdo professor-aluno, nédo levando em conta o saber como objeto de investigacéo.

Outro aspecto que vale ressaltar sdo as adaptacbes e mudangas por que
passam os saberes no processo de transposicdo didatica. Considero significativa a
reflexdo sobre o processo de “transformagéao” do saber a ser ensinado, em objeto de
ensino, elaborada pelo autor. Dentre as estratégias discursivas que o tedrico aponta
no ambito da Matematica, destaco dois mecanismos*’: a dessincretizac&o, pela qual
passa 0 objeto de ensino, e a despersonalizacdo. A primeira, diz respeito a
substituicdo da criacdo tedrica de origem por outras pertinentes ao ensino e a
prendizagem. E esse mecanismo que delimita o que pertence ou ndo a um ou outro
campo de saber delimitado. Seria “(...) sua retirada das redes de problematica e de
problemas que lhe ddo o seu sentido completo (...)", (CHEVALLARD, 2009, p. 71)
para a criacdo de uma nova sintese de saber. Sendo assim, a fixagdo de sentidos de
determinado conhecimento como académico ou escolar vai além da simples
substituicdo de um pelo outro. Quando incorporado a uma cadeia equivalencial que
fixa seu sentido de escolar, garante, ao mesmo tempo, a recontextualizacdo como
conhecimento cientifico, fazendo com que ambos se configurem como narrativa em
ambito académico ou como narrativa em ambito escolar.

Um segundo processo que eu destacaria seria 0 mecanismo de
despersonalizacdo no qual o agente seria excluido da producdo. Ha nesse processo
de refiguracdo narrativa o apagamento de autoria no texto. Esse segundo
movimento traz implicito o sentido de objetivacdo do saber, legitimando, do ponto de
vista epistemologico, disputas pela possivel veracidade das diferentes narrativas.
Dito de outro modo, a auséncia de autoria legitima e coloca acima de qualquer
suspeita as proposi¢cdes mencionadas em um discurso.

Esses mecanismos abordados pelo autor estdo associados a necessidade de
uma forma de legitimacao/objetivacéo/ sentidos de verdade dos saberes escolares,

pois, segundo Chevallard,

0 Chevallard destaca alguns processos tais como: a dessincretizacéo — criacdo de uma nova sintese
pautada em outra racionalidade diferente daquela que deu origem aos saberes — a despersonalizagao
— 0 apagamento de autoria —, a programabilidade — modelo ordenador do texto do saber em sua
dindmica temporal —, a publicidade — publicizacdo dos saberes a ensinar — e o0 controle social da
aprendizagem - controle regulado a partir dos procedimentos de avaliacdo e verificagdo.
(CHEVALLARD, 2009, p. 71).
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Os saberes “envelhecem, se gastam, porque se distanciam sobremaneira
dos novos saberes produzidos no campo académico, (...) ou porque néo
atendem aos novos pactos de poder instituidos, ou ja sédo do pleno dominio
do senso comum, perdendo legitimidade para o ensino escolar — “desgaste
moral”. Para restabelecer sua legitimidade, um novo fluxo de saber
académico se imp8e e a dindmica da transposicao didatica se restabelece
para reelaborar novos saberes a ensinar e ensinados. (2009, p.87)

A argumentacao do autor abre brechas para o reconhecimento da dimensé&o
discursiva na problematica da reelaboracdo de saberes. O que implica pensar que
0S saberes escolares ou em sua versao académica, em processo dinamico de
reelaboracéo, necessitam fixar novos fluxos de cientificidade ante a efetuacdo da
transposicédo didatica.

Ao trazer o conceito de “sistema didatico”, Chevallard analisa o trabalho de
transposicao didatica em dois planos: o trabalho de transposicéo interna, na sala de
aula/escola e o trabalho de transposicdo externa, na noosfera, sem deixar de
considerar o entorno social em que esta inserido esse sistema. Trazer como foco
esse conceito do autor, é pertinente para a pesquisa, pois me permite problematizar
o recorte privilegiado em uma perspectiva do social, em sua incompletude.

Para Chevallard, a noosfera “evidencia a emergéncia de instituicbes dos
saberes” (2009, p. 214), ou seja, € a interface entre a sociedade e as esferas de
producédo de saberes (leis de ensino, curriculo oficial, politica do livro didatico),
configurando-se como um espaco de conflito. “E o lugar onde se designa o saber-a-
ensinar, onde se processa uma selecdo dos saberes que podem e/ou devem ser
ensinados. E a instancia que se preocupa com as questdes relativas a transposicéo
externa e a normalizacdo dos saberes.” (GABRIEL, 2003, p.185) E a esfera na qual
se pensa o processo de didatizacdo, ela age “como um filtro entre o sistema de
ensino e a sociedade em geral”’ (idem). Apesar desse espaco determinar o que se
deve ensinar, ndo pode ser visto como Unico e exclusivo reprodutor da politica
oficial, ou seja, como algo imposto de cima para baixo. De acordo com MORAES
(2012)

Seria na noosfera que ocorreriam os enfrentamentos, conflitos de interesse,
negociagdes, acordos, solucdes ou indicativos de solugdes entre 0s sujeitos
envolvidos na dindmica do sistema de ensino e suas inter-relagfes com a
sociedade. (p. 65)

Desse modo, para sua propria sobrevivéncia, ele, o conhecimento escolar,
prescindiria de uma forma de compatibilidade com os grupos de interesse da

sociedade. Ele também necessita de renovagdo, na medida em que se torna
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desatualizado. Nessa dindmica, que ndo se limita ao campo educacional, h4 a
interferéncia de varios agentes sociais. Para o autor, “Essa camada exterior do
sistema didatico se compfe (...) de toda uma gama de elementos, desde o
professor, (...) passando pelo militante ativo, indo até o matemético conhecido, que
se preocupa com as questdes do ensino, ou a administracédo (...)" (2009, p.167). Um
dos agentes, o professor, pode influenciar na elaboracéo e selecédo dos saberes a
serem ensinados, através de contribuicdes para a elaboracdo de bases curriculares,
ou, ainda, sobre os conteudos dos livros didaticos, na medida em que pode decidir
sobre sua escolha, exercendo uma relativa influéncia sobre os conhecimentos por
eles veiculados. Do ponto de vista da pesquisa para esta tese, que investiga 0s
sentidos de “negro” nas aulas de histéria, identifico a interferéncia de alguns atores
sociais, os militantes do Movimento Negro, sobre esse espaco de transposicao
externa. A pressao exercida por esses grupos possibilitou a inclus&o no curriculo do
ensino da Historia da Africa e dos Afro-brasileiros, implementado por lei (10.639) e
regulamentada pelas Diretrizes Curriculares do ensino basico no Brasil a partir de
2003*.

O reconhecimento de que ha uma diferenciacéo entre os saberes académicos
e 0s saberes ensinados pressupde que a elaboracdo desses saberes prescinde de
um trabalho de elaboracdo especializado para sua producdo. Significa dizer que,
para tanto, “O professor constr6i um conhecimento original confrontando o seu
conhecimento tedrico com situacfes concretas visando facilitar a aprendizagem do
aluno” (GRILLO, 2002).

Assim, no trabalho interno de transposicdo didatica, o esforco de
“transformacao” dos saberes pelo professor, os saberes de referéncia passam por
um filtro na noosfera até tornarem-se “ensinaveis”. Para Chevallard, o saber
académico como saber de referéncia, até chegar a sala de aula, jA passou por uma
primeira transposicao, o livro didatico, pelas bases curriculares etc., ou seja, ja hao &
mais o saber académico strictu sensu. A contribuicdo da epistemologia escolar neste
campo € bastante significativa, para o reconhecimento da especificidade deste
conhecimento escolar, elaborado pelo professor em sala de aula. Segundo
MONTEIRO (2007),

*! Sobre a dinamica do trabalho de transposicéo didatica interna e externa desses contelidos, tratarei
no capitulo seguinte.
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Para isso, exige-se um trabalho de reorganizacdo, reestruturacdo ou de
transposicao didatica, que da origem a configuragdes cognitivas tipicamente
escolares, capazes de compor uma cultura escolar sui generis, com marcas
que transcendem os limites da escola. (p. 83)

DEVELAY (1992), inspirado em MARTINAND (1986), utiliza a nogao de
“pratica social de referéncia” para ampliar o conceito de transposi¢do didatica, que
tem como referencial as disciplinas académicas, a outras disciplinas. As praticas
sociais seriam, na perspectiva do autor, atividades sociais diversas que poderiam
servir de ponto de partida as diversas disciplinas escolares, que permitiria o0 dominio
empirico que serviria de base para o ensino da mesma. Para Develay, o saber a
ensinar, passando por um processo de didatizacdo e escolhas axiolégicas,
desnaturaliza a ideia de que o movimento deva ser necessariamente descendente,
ou seja, da academia para a escola. Ao contrario, eles podem influenciar também a
formulagéo dos saberes académicos, como ja mencionei. Para o autor, esta “dupla
origem” dos saberes a ensinar, saber académico e praticas sociais de referéncia,
implica uma construcdo coletiva de sentidos quando se quer pensar a complexidade
da disciplina, considerando suas fung¢des culturais e sociais. Moniot, contrariando
essa proposicao, argumenta que, para a histéria escolar ter necessidade de diversas
referéncias, ndo se explica buscar as praticas sociais de referéncia, visto que, no
seu entender, elas ja se situam como tal. Elas, as disciplinas escolares, ja se
constituem a pratica social de referéncia.

Nessa secdo, minhas argumentacdes convergiram para a defesa da
especificidade do conhecimento historico escolar como defendi até aqui. Entretanto,
cabe ressaltar que com isto ndo estou negando ou negativizando o conhecimento
cientifico. Como apontei no inicio do capitulo, considero importante os conceitos
comuns que me instrumentalizam para problematizar a natureza do conhecimento
nas diferentes esferas. Por isso, no quadro que ora apresento, me limitei a
aprofundar os conceitos desse autor que sao proficuos para este trabalho, evitando
a discussao sobre a hierarquiza¢do dos saberes, visto que ndo acrescentariam em
nada como contribuicdo. A seguir, desloco a discussdo desenvolvida até aqui para o
campo do conhecimento histérico escolar, articulada com o0s conceitos que

estruturam o saber histérico/objeto de pesquisa e saber historico/objeto de ensino.
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2.2.2. Sobre os efeitos desse didlogo no campo do ensino de Histéria

Retomo a tematica que enfoco nesta parte da tese, a especificidade
epistemoldgica do conhecimento historico escolar, apds situar a problematizacéo
sobre a constituicdo de um saber especifico (o das disciplinas escolares) pautada
nas proposicbes de Chevallard sobre a teoria da transposicdo didatica e
apropriadas para o campo educacional no processo de didatizacdo. ApGs apontar as
principais potencialidades dessa teoria em didlogo com a teoria do discurso, cabe
agora analisar as possibilidades e efeitos para 0 ensino de histéria.

Como ja mencionei, considerar o processo de transposi¢cao dos saberes, que
implicam mudancas e adaptacdes dos saberes propostos, como sugere Chevallard,
€ potencialmente fértii quando o campo disciplinar especifico € Historia. Para
transpor os conceitos chevallardianos, elaborados no contexto da didatica da
Matematica, para o da didatica da Historia exige-se um movimento de recriagdo ou

adaptacao da area especifica do campo deste saber. Assim,

Pensar a necessidade em saberes de Histéria de uma determinada
sociedade e as diferentes problematicas nas quais eles estdo envolvidos
implica que se articule a reflexdo didatica mais ampla as discussdes de
cunho ontoldgico e epistemolégico internas ao préprio campo da Histéria.
(GABRIEL, 2003, p.79)

Neste caso, em sintonia com as reflexdes do autor, ao investir no
processo de transposicdo didatica do conhecimento histérico escolar, cumpre
associar este conceito a prépria teoria do conhecimento histérico, seja pelo viés da
hermenéutica de Paul Ricoeur, como abordamos em sec¢éo anterior, seja pelo viés
da linguagem. Esta analise, que toma como campo discursivo o conhecimento
historico escolar, torna-se produtiva a medida que o autor reconhece a dimenséao
discursiva na problematica dos saberes, visto que, para ele, o acesso ao saber se
faz pela linguagem e é através dela que os saberes produzem significacoes.

Apesar da suspeita de alguns pesquisadores do campo do ensino de Histéria
(MONIOT, 1984; MONTEIRO, 2007; GABRIEL, 2003) de que o saber histérico e
demais disciplinas das ciéncias humanas ndo sdo de facil transposicéo, tal como
abordado para as ciéncias matematicas, por Chevallard, ela ndo é de todo

impossivel.
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No que se refere ao duplo registro no qual se apoia essa disciplina,
considerando seu alto grau de complexidade como apresentada pela teoria
chevallardiana, vale apontar um primeiro, de ordem epistemoldgica, e um segundo,
de ordem axioldgica. Este segundo registro assume uma centralidade significativa ao
se pensar no processo de didatizacdo da disciplina histéria, na medida em que
educadores e pesquisadores da area necessitam mobilizar os valores éticos, morais,
civicos, politicos e culturais ao exercerem suas fungoes.

Gabriel (idem) é enfatica ao afirmar que,

Se o processo de axiologizacao € inerente a todo processo de producéo dos
saberes escolares, correspondendo, como afirma Develay, a uma “ética
implicita”, defendo que, no caso dos saberes em Histdria, esse processo se
apresenta de maneira sistematica, muitas vezes, de forma explicita, estando
presente tanto no seio do proprio saber histérico académico como em todas
as instancias onde se opera a sua reelaboracédo. (p.180)

Em linhas gerais, podemos dizer que, tanto nas pesquisas académicas
guanto nas esferas externas de producédo do saber a ensinar (noosfera), como na
sala de aula (transposicéo interna), o saber historico € produzido a partir das
escolhas tedricas e axiolégicas pelas quais se orientam os diferentes atores
envolvidos em sua producdo, como professores, pesquisadores, técnicos
educacionais, autores de livros didaticos, entre outros. Nesse sentido, a historia
acha-se “obrigada a lidar com a dimenséao axiolégica que lhe é inerente com muito
mais acuidade” (idem).

Ao lidar com essa dimenséo, outro aspecto vem a tona: a tensao entre
subjetividade e objetividade no processo de producdo do saber historico. Nas
palavras de GABRIEL (2003)

A dimensao discursiva evidencia o papel intrinseco da subjetividade na
producdo do saber historico, e, dependendo da base epistemoldgica
privilegiada, isto é, das concepcdes de objetividade e de subjetividade e de
verdade adotadas, a possibilidade pode tornar-se mais ou menos factivel.

(p. 97)

Se, por um lado, o desejo da verdade em busca da inteligibilidade da leitura
de mundo expressa a necessidade de objetividade desse conhecimento, por outro,
as tendéncias subjetivistas — ai incluindo a interpretacdo e a narragdo — soltam as

amarras quando a problematica da rigidez metodoldgica se faz presente.
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Em meio as reflexdes sobre o tempo, os fluxos de sentido de narrativa e os
debates epistemoldgicos acerca do conhecimento historico escolar, como podemos
situar os processos de significacdo e identificacdo que estdo inscritos nos curriculos
escolares de Histdria? Como pensar nas matrizes historiogréficas que perpassam as
narrativas historicas refiguradas pelos alunos no ensino basico? Como equalizar a
tensdo entre passado e futuro reefetuadas nos repertdrios discursivos selecionados
para a pesquisa? No caso da implementacdo dos conteudos sobre a histéria da
Africa e dos Afro-brasileiros no curriculo de Historia, quais sdo os saberes de
referéncia acionados no processo de transposicdo didatica, vista aqui como uma
pratica articulatéria no contexto discursivo da pesquisa?

A partir das interlocucdes tedricas aqui expostas nos capitulos iniciais, analiso
nos proximos, de forma articulada, algumas das estratégias culturais que envolvem
I6gicas temporais e identitarias em meio as lutas hegemdnicas recontextualizadas
em textos curriculares de Historia em uma escola da rede publica do Rio de Janeiro.
Para tal empreendimento, analisarei, preliminarmente, no capitulo a seguir,
diferentes campos discursivos em que a minha unidade discursiva (a escola publica)
estd inserida, considerando o social como um sistema de diferenciacdes

permanentes no qual se travam lutas hegemoénicas por fixacées de sentidos.
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CAPITULO Il
DEBATES QUE MOBILIZAM SENTIDOS DE NEGRO EM DIFERENTES
CONTEXTOS DISCURSIVOS

Nossa existéncia hoje € marcada por uma tenebrosa sensacdo de
sobrevivéncia, de viver nas fronteiras do “presente”.(...) Encontramo-nos no
momento de transito em que espaco e tempo se cruzam para produzir
figuras complexas de diferenca e identidade, passado e presente, interior e
exterior, incluséo e exclusdo.(BHABHA, 2005, p. 19)

Como apontei inicialmente, interessa-me analisar os sentidos de “negro”
construidos pelo (a)s aluno (a)s de Histéria do ensino basico e problematizar, a partir
do material empirico da pesquisa, a producdo da diferenca, assim como 0s
processos de identificagdo em que se afirmam, via diferentes fluxos culturais, nas
aulas de Historia na escola publica. O cenario para tal empreendimento é a escola
publica, compreendida aqui como espaco discursivo e arena de lutas hegemonicas,
constituindo-se como um campo social de demandas.

A escola como um terreno hibrido, em que se articulam diferentes matrizes
tedricas, constitui-se como um locus privilegiado para reflexbes acerca das
articulacdes possiveis entre conhecimento, cultura e poder. Paradoxalmente, e como
apontam algumas pesquisas recentes, a emergéncia de novos desafios para o
campo do curriculo — como a questdo da identidade diferenca, a tensao relativismo-
universalismo, as criticas antiessencialistas, tende a deixar em segundo plano a
discussao sobre conhecimento escolar.

Assim, sem a pretensdo de deixar fora de nosso foco esses desafios, 0
capitulo tem por objetivo trazer para o debate algumas questbes para se pensar as
tensdes epistemoldgicas e axioldgicas que envolvem a producédo e mobilizacdo do
conhecimento histérico que esta sendo ensinado na escola na atualidade. Em
didlogo com a teoria da Transposicdo Didatica como trabalhada no segundo
capitulo, me proponho a analisar, em diferentes contextos discursivos que servem
de referéncia no processo de producdo do conhecimento historico escolar, as lutas
de significacdo em torno do significante negro, travadas nesses terrenos.

Do mesmo modo, reconhe¢o que, em nossa contemporaneidade, as
demandas da diferenca enderecadas a escola vém ocupando um espaco
significativo nas disputas dos discursos curriculares, e disputando espago com as

demandas de igualdade tradicionalmente incorporadas pelas teorizacdes criticas.
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Com efeito, ndo € por acaso que a tematica do pluriculturalismo/multiculturalismo /
interculturallismo® tomou volume nessas Ultimas décadas nos debates no campo do
curriculo no plano nacional, antes mesmo de se constituir como tema transversal nos
PCN na década de 1990.

No que tange ao ensino de histodria, a obrigatoriedade da inclusédo da historia
da Africa, da cultura afro-brasileira e da cultura indigena no curriculo levantou
algumas polémicas entre os sujeitos envolvidos nos fazeres desta esfera social:
Como incluir os novos conteados? Uma vez incorporados, quais os conteudos que
se deve excluir? Que historia ensinar? Como ensinar a historia da Africa sem ter
recebido a formacdo necesséaria? Qual o papel dos profissionais da Historia
(professores/pesquisadores) em meio a tais mudangas? Que fluxos de sentido de
tempo perpassam essas historias a medida que diferentes leituras de passado séo
mobilizadas? Esses, entre outros questionamentos, sd0 comuns na escola e nas
pesquisas®. Nessa conjuntura, a histéria escolar tomou para si a responsabilidade
de levar a linha de frente esse desafio na medida em que lida com a questdo da
identidade, diferenca e memaria no dia a dia.

A implementacéo da Lei 10.639/2003 para o ensino basico, antes mesmo das
disciplinas especificas para essa tematica estarem inseridas nas grades curriculares
das universidades, surpreendeu os sujeitos das diferentes esferas de escolarizacao.
Talvez essa seja uma das razdes que expliguem o fato de o saber mobilizado para a
producdo do conhecimento escolar “Histéria da Africa e da cultura afro-brasileira”, ter
inicialmente se voltado para os saberes dos movimentos sociais, como referéncia, e
nao exclusivamente para o saber académico. A inversdo desta ordem, historica e
socialmente “naturalizada”, na qual os saberes das disciplinas académicas séo
referéncias quase exclusivas para a legitimacdo do saber escolar, é um traco
interessante da forma especifica de gestdo das demandas da diferenca pela escola
na area da disciplina de Historia que ainda precisa ser mais bem estudada.

Decerto, a inclusdo desses contetudos escolares no curriculo ja se constituia

como orientacdo em documentos curriculares que antecedem a Lei 10.639/2003 * e

2 Compreendo que essas expressdes tém sentidos diferenciados. Entretanto, devido ao recorte
privilegiado nesta tese, ndo me aprofundarei nessa discusséao.

*3 Ver OLIVEIRA (2010) e SANTOS, (2010).

* Neste caso, posso citar a propria Lei de Diretrizes e Bases 9.394/96 em seu artigo 26 e os PCN, no
qual estéo inseridas orientacdes e a ado¢éo do Pluriculturalismo como tema transversal.
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jA se constituia como uma recomendagdo dos movimentos negros na primeira
metade do século XX. Todavia, uma vez garantida por lei sua inclusdo, em 2003,
ocorre ampla mobilizacdo de diferentes esferas sociais visando a efetivacdo de
reformulagBes nos curriculos escolares. Esse movimento teve como desdobramento
a elaboracéo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo das Relagbes
Etnico-raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira e Africana®, a
criacdo de cursos para professores em servigo; propostas de alteracdo das grades
curriculares nas universidades. Vale ressaltar que as mudancgas ocorreram a passos
lentos. Nesse caso, ndo € somente a escola que vem reformulando seus conteudos
programaticos, a academia também vem se adequando as demandas do curriculo
escolar e as pressdes do movimento social.

Pesquisas recentes vém se debrucando na analise das dificuldades da
insercdo desses conteudos nos curriculos de historia nas escolas de ensino basico
(SANTOS, 2010; TEM CATEN, 2010; OLIVEIRA, 2010)*°. Seus resultados apontam
gue essa insercdo tende a ser feita nas escolas por meio de projetos ou atividades
pedagogicas isoladas por iniciativa de alguns profissionais. Do mesmo modo, nas
universidades, o empenho em introduzir a histéria da Africa e dos afro-brasileiros
nas grades curriculares como disciplinas obrigatorias nos cursos de Historia ou de
Pedagogia, ainda € pequeno, excetuando-se o empenho individual de alguns
professores para sua implementacdo, empenho esse, de longa data, mesmo antes
da promulgacdo da Lei*” Em algumas universidades, as disciplinas que
desenvolvem essa tematica ainda sédo oferecidas como eletivas, até porque nao ha
obrigatoriedade para sua aplicacdo nesse nivel de ensino. No que tange a iniciativa
do Estado em relacdo a essa problematica, observa-se a iniciativa do poder publico

em parceria com algumas universidades em oferecerem cursos dessa natureza aos

> Diante da implementacdo da Lei 10.639, foram definidos os seguintes pareceres e resolucdes:
Parecer n°. 03/2004 do Conselho Nacional de Educacgdo estabeleceu Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo das Relagbes Etnico-raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana, e a Resolugéo, n°. 1, de 17 de junho de 2004, o Parecer CNE/ CP n°. 3,datado
de 10 de margo de 2004, indicando os contetdos a serem incluidos e também as modificagfes nos
curriculos escolares; a Resolucdo CNE/CP n°.1 detalhou os direitos e as obrigacdes dos entes
federados perante a implementacéo da 10.639.

“® Ver levantamento de pesquisas académicas no Portal Capes na Ultima secéo deste capitulo.

*” Em um mapeamento realizado para fins desta pesquisa, entre as seis universidades publicas
situadas no Rio de Janeiro (UNIRIO, UFRRJ, FFP-UERJ, UERJ, UFF, UFRJ), verificou-se que, no
ano de 2012, foi oferecida em suas grades curriculares, como disciplina obrigatéria, “Histéria da
Africa” em um semestre, em cinco delas. Em apenas uma delas, a UFRJ, foram oferecidas quatro
disciplinas de Historia da Africa, mas como disciplinas eletivas.
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profissionais que atuam na educacao basica. De todo modo, ndo se pode descartar
a iniciativa de alguns cursos académicos, e também do poder publico, em oferecer
cursos de educacao continuada aos professores da escola de ensino basico.

Essa questdo, que emerge no ambito do curriculo de Histoéria, revela as
tensdes entre as demandas do presente e as “raizes” do passado, o embate entre a
histéria nacional e a histéria dos grupos que reivindicam maior visibilidade neste
espaco enunciativo. Elas emergem em meio a uma crise de historicidade, na qual,
as marcas do presentismo, como discutidas anteriormente, tensionam as relagdes
de passado e futuro, ndo apenas expressando 0 apego ao presente, mas também
revivendo o culto & meméria e ao passado. Do mesmo modo, o futuro esta
desacreditado pelo fim da crenca no progresso, fazendo com que o descrédito, a
incerteza e o fim da utopia sejam vistos como sintomas dessa crise. E pois em meio
a crise de historicidade que assistimos, como uma necessidade de resisténcia, a
intensificacdo de demandas de diferenca relacionadas as questdes étnico-raciais em
nossa sociedade a partir da evocacao das raizes e do reconhecimento da filiacéo,
desses grupos, as identidades ancestrais.

Dito isso e, diante das questdes levantadas neste inicio de -capitulo,
proponho-me a pensar os diferentes contextos discursivos criadores / receptores /
publicizadores desses saberes, que nas ultimas décadas vém investindo nessa
tematica. Este capitulo esta estruturado em trés eixos de problematizacdo. Em um
primeiro, analiso os discursos do movimento social, particularmente 0 movimento
negro, que mobiliza no jogo politico de nosso tempo uma demanda da diferenca que
se configura como uma referéncia significativa para os outros planos em analise
neste capitulo. Ao realizar este recorte no plano do social, ndo tenho a intencdo de
definir esse movimento como Unica referéncia para as reformulacdes curriculares
ocorridas nas ultimas décadas, até porque o quadro tedrico aqui privilegiado ndo me
autoriza a esse tipo de compreensdo. Como procurarei explicitar na analise mais
adiante, a compreensao dos fluxos de sentidos nesse sistema discursivo particular —
movimento negro —, s6 é possivel quando envolvidos em uma relacdo agonistica
com outras demandas, oriundas de outros movimentos. Nesta primeira parte, trago
como foco de andlise alguns documentos do movimento negro que tomei como
superficie textual para efeito da pesquisa, e que foram considerados, por seus
militantes, como “marcantes” para a histéria do movimento através de seus

depoimentos.
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No segundo eixo de problematizacdo, busco analisar os processos de
significagdo mobilizados nos documentos elaborados no nivel da noosfera
(CHEVALLARD, 2009) voltados para a implementagdo deste “conteudo escolar”,
como trechos da LDBEN, Lei 10.639, Lei 11.645, Resolu¢cdes do CNE de 2010 e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Etnico-raciais e para o ensino da
Historia e Cultura Afro-brasileira de 2004. Nos primeiros documentos, leis e
resolucdes, analiso como as narrativas de negro, localizadas em uma cadeia
equivalencial, foram se fechando provisoriamente em busca da fixacdo de um
sentido universal/lhegemoénico, nesses horizontes textuais ao longo do tempo.
Quanto as Diretrizes Curriculares Nacionais/2004, & luz da epistemologia social
escolar, faco uma breve leitura das marcas identitarias e historiograficas que
perpassam esse texto que, como uma acao da noosfera, fazem a mediacao entre as
demandas politicas do movimento social e as politicas de curriculo no Brasil no
trabalho de reelaboracdo didatica desses saberes. Neste segundo contexto
discursivo, selecionado para analise, focalizo as Diretrizes Nacionais Curriculares de
2004. Esta escolha justifica-se por esse documento constituir-se como o primeiro
documento orientador “oficial” das praticas e conteudos exigidos pela lei supracitada.
Além disso, sua elaboragcdo contou com a participacédo de professores/militantes do
préprio movimento e professores da escola publica

Por fim, no terceiro e ultimo eixo de problematizacdo, analiso a producéo
académica que tem sido mobilizada em torno da tematica nos dltimos anos, tendo
como base, parcialmente, os levantamentos feitos na area da Educacdo e da
Histéria. Invisto na leitura dos textos académicos a fim de investigar de que forma
essa esfera discursiva especifica, academia, tem participado dos debates em torno
da tematica. De todo modo, considero, mesmo néo tendo sido inicialmente o saber
de referéncia privilegiado no momento de sua inclusdo no ensino basico, ele
continua sendo o lécus primordial da legitimacdo e validacdo desse conhecimento,
como conhecimento escolar. Para essa analise, busquei tracar um panorama das
ultimas pesquisas no campo da Educacao e da Historia.

Desse modo, a questao central que busco desenvolver no capitulo é: como
fluxos de sentidos de negro acionados pelos movimentos sociais, pelas politicas
curriculares e pela academia contribuem para o processo de reelaboracao didatica
desse conhecimento escolar? Pretendo, assim, compreender como 0s sentidos em

torno dos significantes “identidade negra” “negro” “racismo” tém sido desenvolvidos
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nos contextos discursivos especificos: o campo académico (Histéria/Educacéo),
politicas curriculares e movimentos sociais.

A selecdo e a andlise dessas unidades discursivas ndo tém a menor
pretensdo de estabelecer uma hierarquizacdo entre 0s contextos discursivos em
tela, na qual, por exemplo, a escola seria vista como mera reprodutora dos discursos
da academia, do poder oficial ou mesmo dos movimentos sociais. Ela se justifica
pela necessidade de um aprofundamento dos horizontes discursivos. A escola, como
contexto discursivo, participa do jogo politico, pela imposicdo de sentidos
particulares que ela procura também tornar universais, de forma relacional com os
outros contextos. Assim, os debates no ambito da escola seréo aprofundados nos
dois ultimos capitulos da tese, visto que se configuram como o corpus de analise

central da pesquisa.

3.1. Movimento negro: entre fluxos de brasilidade e de africanidade

Um sorriso negro, um abraco negro
Traz felicidade...

Negro sem emprego fica sem sossego
Negro é a raiz da liberdade

(DONA IVONE LARA)

Nos anos 1970/80, viu-se a emergéncia de movimentos sociais que, no calor
da abertura politica, apés um longo periodo de ditadura militar, contribuiram para a
reorganizacdo de grupos politicos partidarios, grupos de mulheres, sindicais e
grupos antirracistas. Consequentemente, a luta contra o preconceito racial em
consonancia com outros movimentos avancou nesse periodo. A evocacédo da raiz
negra e da identidade cultural, associada a luta secular dos negros escravizados,
ecoou como marca da luta, como bem descreve os versos da cancao/epigrafe.
Entender esse movimento politico em meio as mudancas, as rupturas e aos desafios
do presente se faz necessario para a andlise a que me proponho. Nesta secéao,
analiso sentidos de negro que circulam no ambito dos movimentos sociais, em

|48

particular o movimento negro no Brasil™, considerando que a luta desses grupos

*® Considerarei, para fins deste estudo, os movimentos que emergiram nos anos 1970, no boom da
abertura politica no Brasil. Ao me referir aos movimentos negros ndo fagco alusdo apenas a
organizagdo do MNU (Movimento Negro Unificado), mas a outros movimentos que se organizaram
neste periodo na luta antirracista no Brasil. Neste sentido, ao falar sobre movimento negro, estou me
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tornou-se mais intensa a partir dos anos 1970 do século passado e ganhou
destaque a partir da implementacéo de acdes afirmativas para o campo educacional
favoraveis aos grupos em questao.

Cabe ressaltar que a luta ndo se inicia neste periodo. O movimento contra a
discriminagao racial no Brasil remonta aos tempos da escraviddo e se avolumou no
inicio do século passado. A criacdo da Frente Negra Brasileira, em 1931, € apenas
um exemplo. Entretanto, o periodo em voga nesta secdo corresponde aquele em
gue a luta do movimento negro tomou maior densidade, articulando-se com
diferentes frentes politicas como um movimento antirracista.

Assim, a intensificacdo das demandas politicas do movimento negro no Brasil,
por maior visibilidade e legitimidade desses grupos na década de 1970, abriu espaco
para as discussfes sobre as acdes afirmativas e os direitos de reparacdo para as
populacBes afrodescendentes. A medida que o Estado assumia as politicas de
reparacdo a essas populacdes, intelectuais*® contrarios a tais aces se
posicionaram, aquecendo o debate entre “os pros e os contras” a tais politicas. Vale
ressaltar que, desde a década de 1950, € possivel aferir algumas acdes do Estado
em prol desses grupos. A Lei Afonso Arinos, ainda em 1951°°, é um caso exemplar.

Como desdobramento dessas politicas, temos o proprio texto da Constituicao
Federal de 1988, que delegou ao Estado o compromisso de protecdo “as
manifestacdes das culturas populares, indigenas e afro-brasileiras, e das de outros
grupos participantes do processo civilizatério nacional” (Art. 215 e 216 da

Constituicdo Federal)®; temos ainda a Lei Cad®, que criminalizou o preconceito

referindo aos movimentos que lutam pela igualdade racial e ndo a um pretenso movimento
homogéneo.

9 Yvonne Maggie, Peter Fry e José Roberto Gées da UFRJ, estdo entre os intelectuais que
participaram do debate se posicionando contrarios & adocgdo da politica de cotas. Ver o trabalho de
Marisa Silva dos Santos Ceres. Midia e Educac¢éo: o discurso da imprensa no debate das acdes
afirmativas para negros(as) , UNEB, Salvador, 2007. (Dissertacdo de Mestrado)

° A Lei Afonso Arinos (Lei n © 1.390) tornou o preconceito racial contravencao penal.

L “Art. 215: 1° O Estado protegera as manifestagcdes das culturas populares, indigenas e afro-
brasileiras, e das de outros grupos participantes do processo civilizatorio nacional; §2°: A Lei dispora
sobre a fixagdo das datas comemorativas de alta significacdo para os diferentes segmentos étnicos
nacionais.”

“Art. 216: Constituem patriménio cultural brasileiro os bens de natureza material e imaterial, tomados
individualmente ou em conjunto, portadores de referéncia a identidade, a acdo, a memoéria de
diferentes grupos formadores da sociedade brasileira.§ 5°: Ficam tombados todos os documentos e
os sitios detentores de reminiscéncias historicas dos antigos quilombos.” Art. 68 das Disposigbes
transitérias da Constituicdo Brasileira de 1988 especifica: “aos remanescentes das comunidades dos
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racial manifestado contra as religides afro-brasileiras, datada de 1985. Justificadas
como politica de reparacdo, o Estado passou a agir diretamente, propondo acdes
politicas sobre a questdo. Nos anos 2000, durante os governos de Fernando
Henrique e Lula, foram sancionadas vérias leis®® fruto das reivindicacdes do
movimento negro e que se referiam aos direitos de reparacdo dessas populacdes,
como a concessao de direito a terra aos descendentes de escravos. Vale ressaltar
gue tais medidas, assumidas pelo Estado Brasileiro, foram vistas como

desdobramento da luta politica dos movimentos sociais no Brasil,

Porém, contraditoriamente, essas politicas ganham espaco, ocupam
terreno, no momento em que as ideias liberais decorrentes da
reorganizagdo do capital avangam. Além disso, percebem-se simpatia e
énfase significativa de organismos internacionais (Banco Mundial, ONU e
Unesco) a instituicdo de politicas focalizadas ou compensatorias,
respeitando-se ai as contradicbes, as diferencas presentes nesses
organismos. Sendo assim, através da analise de documentos desses
organismos, vai-se buscar a relacdo de suas propostas com a chegada das
politicas afirmativas no Estado Brasileiro. (ROCHA, 2006, p.39)

Desde a década de 1950, segundo o autor acima citado®*, varios documentos
da Unesco® foram elaborados girando em torno da luta contra a discriminacéo racial
e principios de tolerancia. No contexto de aprovacéo da Lei 10.639/2003, algumas
determinacdes econdmicas defendidas em documentos e propostas por organismos

internacionais, como exemplo o Banco Mundial, estabeleceram metas de combate a

quilombos que estejam ocupando suas terras é reconhecida a propriedade definitiva, devendo o
Estado emitir-lhes os titulos respectivos.”

%2 Lei Cab (Lei n° 7.437) Art. 5.° Todos sdo iguais perante a lei, sem distincdo de qualquer natureza,
garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros residentes no Pais a inviolabilidade do direito a vida,
a liberdade, a igualdade, & seguranca e a propriedade, nos termos seguintes: XLII - a prética
do_racismo constitui crime inafiancével e imprescritivel, sujeito a pena de reclusdo, nos termos da lei;

3 O Decreto 3.551 de 2000 instituiu o patrimdnio cultural e imaterial a partir da valorizacéo da cultura
afro-brasileira, o Decreto 4.228 de 2002 instituiu o Programa Nacional de Ac¢des Afirmativas. O
Decreto 4.887 de 2003 regularizava o direito a terra dos descendentes de escravos.

* Para maior aprofundamento sobre as a¢des das organizacdes internacionais para a educacéo
brasileira, ver, ROCHA, Luis Carlos Paix&o da. Politicas Afirmativas e Educacgéo: A lei 10.639/03 no
contexto das politicas educacionais no Brasil contemporaneo. Dissertagdo (Mestrado em Educacéo e
Trabalho) — Universidade Federal do Parana, Faculdade de Educacéo, Parana, 2006.

°* O autor elenca os principais documentos da Unesco sobre essa tematica: a Convencéo contra a
Discriminagdo na Educacgdo de 1960; a Declaracdo sobre Raca e Preconceito Racial de 1978; a
Declaracao sobre Principios de Tolerancia de 1975, e a Declaragcdo Universal sobre a Diversidade
Cultural de 2002.
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pobreza e acdes para grupos historicamente discriminados, sugerindo inclusive
propostas relacionadas a educacdo. Rocha aponta ainda que, em 2001, a
mobilizacdo no Brasil para a preparacdo da Conferéncia Mundial da ONU>® contra o
Racismo, a discriminagéo, a Xenofobia e a Intolerancia, envolveu, tanto 0 movimento
negro, quanto oOrgdos do governo federal. Esse movimento cresceu
significativamente, no bojo da luta politica por politicas de acéo afirmativa no Brasil.

No ambito da educacéo, a implementacdo de politicas de acdes afirmativas e
culturais especiais e a politica de cotas raciais nas universidades provocaram, e
ainda provocam, acaloradas discussdes. Os eixos de luta do movimento negro em
pauta para o campo educacional ndo foram novidade no cenario de implementacéo
dessas politicas®’. Alguns estudos (LIMA, 2009; NUNES, 2007; SOUZA, 2008;
ONASAYO, 2008) destacam a importancia das lutas destes movimentos para a
implementacdo de ac¢les afirmativas para o campo educacional, particularmente a
partir da Lei 10.639/2003. A preocupacdao dos movimentos com a inclusdo do
‘negro” no ensino formal data do inicio do século XX. De acordo com SANTOS
(2007),

(...) havia uma reivindicacéo nos jornais negros que se tornou um consenso
entre os diretores e editores desses jornais: a necessidade de educacéo
formal para a populacéo afro-brasileira. (SANTOS. 2007, p. 69)

Decerto, o apelo era direcionado a populacdo de um modo geral neste
periodo, e ndo aos 0Orgaos publicos. Segundo PINTO (1993), a imprensa negra
paulista® sempre incentivou a escolarizacdo da populagéo negra visando a melhoria

de suas condi¢des de vida:

A educacdo era tida como a Unica, ou pelo menos como uma das principais
maneiras pela qual o negro conseguiria obter as mesmas oportunidades
que o branco e deixaria de ser um “estrangeiro indesejavel”’. Recebendo
educacgéao, o negro poderia “evoluir’, integrar-se a vida nacional, combater a

% A Conferéncia Mundial da ONU contra o Racismo, a Discriminacdo, a Xenofobia e a Intolerancia
ocorreu em Durban, Africa do Sul, de 31 de agosto a 7 de setembro de 2001. No Brasil, foi realizada
a | Conferéncia Nacional contra o Racismo e a Intolerancia no Rio de Janeiro, no periodo de 6 a 8 de
julho de 2001 no processo de preparagéo para a Conferéncia Internacional.

*No bojo da aprovacéo da Lei n. 10.639, foi criada a SECAD (Secretaria de Educacéo Continuada,
Alfabetizacéo e Diversidade) vinculada ao Ministério da Educacéo, que envolve, entre outros temas, a
educacdo de jovens e adultos, e a diversidade étnico-racial, que representa um marco em meio a
Egoliticas de ac¢bes afirmativas, para uma mudanca no que diz respeito a educacéo basica.

Foi denominada “imprensa negra”, segundo Santos (2007), uma multiplicidade de jornais que
circularam, principalmente no estado de S&o Paulo, entre 1888 e 1937, que visavam denunciar as
condig¢Bes de vida das popula¢des negras no periodo.
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miséria em que vivia, os “vicios” e as doengas que o atormentavam.
(PINTO, 1993, p. 184)

Ainda nos meados do século XX, a preocupacdo com a escolaridade do negro
€ sua insercado na sociedade “branca” avangou no sentido de reivindicar ao Estado

mudancas curriculares. Segundo Santos,

(...) os movimentos sociais negros (bem como o0s intelectuais negros
militantes) passaram a incluir em suas agendas de reivindica¢des junto ao
Estado Brasileiro, no que tange a educacdo, o estudo da histéria do
continente africano e dos africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura
negra brasileira e o negro na formacdo da sociedade nacional brasileira.
Parte desta reivindicagdo ja constava na declaracgéo final do | CONGRESSO
DO NEGRO BRASILEIRO, que foi promovido pelo Teatro Experimental do
Negro (TEN), no Rio de Janeiro, entre 26 de agosto e 4 de setembro de
1950, portanto, ha mais de meio século. ( SANTOS, 2005, p.23)

Desse modo, podemos inferir que tais demandas expressas no campo
politico, a partir de reivindicacdes junto ao poder publico, afetaram definitivamente o
campo educacional. Essa luta, que se inicia nos primeiros anos do século passado,
estende-se por todo século, ganhando forca nos JUltimos trinta anos. A
institucionalizacdo do Movimento Negro Unificado em 1978, e sua atuacdo, no
sentido de produzir novas diretrizes para o curriculo escolar, foi expressiva naquele
momento. A Lei 10.639 de 2003, sancionada pelo presidente Lula, tornando
obrigatério o ensino da Histéria da Africa e dos afro-brasileiros nos curriculos de
educacdo basica™ configurou-se como mais um desafio para a escola e para a
producédo curricular de um modo geral. Assim, posso dizer que a lei provocou uma
mobilizacdo social, principalmente pelo seu carater obrigatorio, como parte
integrante do curriculo.

Desta forma, considero que analisar as configuracées narrativas, expressas
nos textos produzidos pelo movimento negro nos ultimos anos, possa elucidar
algumas questbes levantadas na pesquisa em relacdo aos sentidos de negro que
circulam nas aulas de historia, foco da minha pesquisa de campo realizada neste
estudo. Ao apostar no “jogo politico” (MOUFFE, 2001) de diferentes grupos em
disputa, que em variados contextos sociais travaram lutas hegeménicas por fixacao

de sentidos de negro, invisto na possibilidade de perceber o “social” como um

* Esta lei sofreu alteracdes em 2008 quando a Lei 11.645 adicionou a cultura indigena

estabelecendo a obrigatoriedade da introdugéo da “histoéria e cultura afro-brasileira e indigena”.
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sistema de diferenciacbes permanentes e indefinidas no campo da discursividade.
Assim, interessa perceber os elementos que, uma vez estancados por articulacoes
hegeménicas provisodrias fecham seu campo discursivo, atribuindo sentidos de negro
e raga associados a uma “raiz essencial” que contribui para o fechamento, ainda que
provisério, de uma identidade comum.

Com efeito, ndo tenho a intencdo de trazer para esta secdo a histéria do
Movimento Negro no Brasil, tampouco apontar as influéncias desses embates para o
campo educacional, tarefa ja realizada por alguns historiadores e educadores®. O
objetivo é perceber os diferentes fluxos culturais que se fixam em torno dos
processos de significacdo/identificacdo desses grupos, a partir da andlise de
depoimentos e documentos produzidos pelo proprio movimento e sua relacdo com
0s outros campos de discursividade em pauta nesta tese.

Para o recorte realizado a seguir, foram selecionados seis documentos e dois
depoimentos de militantes do movimento negro (ALBERTI e PEREIRA, 2007) &, que
traduzem importantes periodos da historia deste movimento no Brasil, tanto no seu
momento de afirmacdo, como no momento de sua consolidacdo e legitimacao pela
sociedade, ap6s a abertura politica nos anos 1970/1980. Vale reforcar que eles
foram considerados como “marcos importantes” do ponto de vista dos pesquisadores
(PEREIRA, 2010; SANTOS, 2007) e pelos proprios integrantes do movimento como
destaco a seguir.

Para Oliveira Silveira, fundador do Grupo Palmares e depoente no livro
Historias do Movimento Negro no Brasil, 1971, pode ser considerado o marco para o
“periodo contemporaneo das lutas negras no Brasil” (p. 270), principalmente pela
consagracdo da data de 20 de novembro na luta contra o racismo. Para este

militante, o0 movimento

(...) tém trés divisbes: de 1971 a 1978, que eu chamo de “virada histdrica”;
de 1978 a 1988, que é uma fase de organizacdo do movimento, em que
surgem novas entidades, tem os protestos, as dendncias (..) A
Constituicdo é também um marco, porque nds passamos a viver um novo
periodo, uma fase de conquistas, de obtencéo de retornos. (...) Finalmente
no ultimo periodo de 1988 para céd, temos que considerar, por exemplo, na
area educacional, em que nds temos um avanc¢o muito grande.

% NUNES. 2007; SOUZA. 2008; ONASAYO, 2008.

%> Depoimentos extraidos do livro Histérias do Movimento Negro no Brasil que retine depoimentos de
militantes do MNU, organizado por VERENA e PEREIRA pela Fundacao Getulio Vargas (FGV) e que
se configura como importante fonte oral para estudos deste periodo.
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A divisao linear de tempo é aqui considerada como marco de alguns fatos que
ele considera “historicos”, como a institucionalizagdo do movimento, a participacao
na elaboracdo da Carta Constitucional e sua atuacdo na area educacional apos
1988.

Em outra passagem do mesmo livro, Flavio Jorge Rodrigues da Silva, diretor
da Fundagéo Perseu Abramo, em seu depoimento, explica a importancia das datas

marcantes para a definicdo dos “momentos importantes”:

O movimento negro, se vocés perceberem, € sempre pautado por datas:
tem a luta abolicionista, depois vocé tem a Frente Negra, depois vocé tem o
MNU, sdo sempre datas. Em 1995, os trezentos anos da morte de Zumbi,
foi um momento chave para nés também. (ALBERTI e PEREIRA, 2007, p.
196).

Para o depoente, as datas marcantes e de grande mobilizacdo para o
Movimento Negro estdo associadas as comemoracdes de fatos passados
relacionados a luta dos afro-brasileiros pela liberdade. Para ele, estas “datas
marcantes”, ao evocarem o passado, produziram importantes manifestacfes para o
movimento como um todo.

Em consonancia com as “datas marcantes”, selecionei fragmentos dos
documentos e/ou depoimentos®® referentes aos eventos em questdo. Eles estdo
organizados em trés eixos temporais:

1. Fundacédo do MNU (1978): Carta convocatoria para o ato publico contra o

racismo, Carta aberta a populacdo e Carta de principios do MNU;

2. Centenéario da Abolicdo e a Elaboracdo da nova Constituicdo (1988):

Depoimentos de dois militantes (Frei David e Milton Barbosa) sobre a
“farsa da abolicao” e sobre a mobilizagao para a participagdo do “negro
na Constituinte”;

3. 300 anos da morte de Zumbi de Palmares (1995): carta entregue ao entao

Presidente da Republica Fernando Henrique Cardoso apos a Marcha

Zumbi dos Palmares “Por uma politica nacional”.

®2 Os depoimentos e documentos na integra encontram-se em Anexos no final deste estudo.
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3.1.1. Afrodescendéncia, afrobrasilidade: politicas de autenticidade em meio a

processos de hibridizacéo na criacdo do MNU®®

Tudo aquilo que nés negros sentimos em relagéo a violéncia do racismo, a
violéncia da escraviddo, tudo isso que ndés sentimos nado trafega na
literatura, porque o branco so6 pode ver o negro por fora. O branco nao pode
ver 0 negro por dentro para ter essa empatia capaz de se colocar no lugar
de negro. Determinados sentimentos, determinadas simbologias sdo muito
particulares. Vocé precisa ter passado determinadas coisas para vocé
perceber e ser capaz de traduzir isso em palavras.(...) Tudo isso séo
guestbes muito pessoais de negros, sdo questdes muito intimas, que um
branco, para traduzir em palavras, em arte, ele precisa ter uma empatia
muito profunda, uma empatia muito especial, muito fina. (Depoimento de
Luiz Silva, ALBERTI e PEREIRA, 2007, p. 241)

Ao trazer, nesta secao, como corpo de analise, depoimentos e documentos
do movimento negro contemporaneo para estudo a partir de uma chave de leitura
pos-estruturalista, meu propdsito € perceber como ocorrem 0s processos de
significagcao/identificagcdo nesse contexto discursivo “nds negros” e “eles brancos”,
como bem expressa o depoente na abertura da secdo. A fixacdo de sentidos de
negro em oposi¢ao ao de branco: branco incapaz “de se colocar no lugar de negro”
ou “questdes muito pessoais de negro”, ndo deixam de ser estratégias discursivas
pro meio das quais sao produzidas identidade e diferenca.

Ora, se considerarmos que identidade e diferenca estdo em uma relacdo de
extrema dependéncia, e que “as afirmag¢des sobre diferenca s6 fazem sentido se
compreendidas em relagdo com as afirmagdes sobre a identidade” (SILVA, 2000, p.
31), e que, acima de tudo, ambas sdo criacdes discursivas, pode-se concluir que
tanto uma quanto a outra sédo, contingencialmente, produzidas implicando esse fazer
na mobilizacédo de atos linguisticos. Trata-se assim de se considerar a identidade, ou
0 processo de identificacdo em uma perspectiva ndo essencialista como um terreno
contingente e precario, numa ordem discursiva.

Concordo com HALL (2000) quando afirma que “esta concepg¢ao nao assinala
aquele nucleo estavel do eu que passa, do inicio ao fim, sem qualquer mudanca, por
todas as vicissitudes da histéria”. (2000, p. 108, grifo do autor) Ha de se considerar
0s embates politicos em uma determinada rede social. Reforcando esta demanda, o

autor sustenta que, “é precisamente porque as identidades sédo construidas dentro e

®Na época de sua fundacdo, o Movimento Negro Unificado (MNU) foi denominado MNUCDR
conforme proposta aprovada em sua primeira assembléia em 23 de julho de 1978.
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ndo fora do discurso que nés precisamos compreendé-las em locais histéricos e
institucionais especificos, no interior de formacdes e praticas discursivas especificas,
por estratégias e iniciativas especificas” (2000, p. 109), conforme a epigrafe com que
iniciei o primeiro capitulo.

No caso deste estudo, as identidades negras “emergem no interior do jogo de
modalidades especificas de poder” (idem, p. 109) e ndo podem deixar de serem
pensadas em relagdo a uma cadeia de significagdo que caracterizam o “ndo negro” e
gue permite, a partir das lutas hegeménicas em torno de sua significacdo, que
alguns sentidos sejam fixados em detrimento de outros, configurando-se “mais o
produto da marcacéo da diferenca e da exclusdo do que o signo de uma unidade
idéntica (...)” (idem, p. 109) deixando, a mostra, as relacdes de poder que
atravessam estas disputas. Assim, a discussdo do politico da teoria do discurso de
LACLAU e MOUFFE (2004) nos instiga a pensar o carater politico das lutas
hegemonicas identitarias, em foco neste capitulo, assim como sua repercussao na
reformulacéo das politicas curriculares no Brasil.

Para este plano de analise, foram selecionados trés documentos de
referéncia para o periodo de fundacdo do Movimento Negro Unificado em junho de
1978, a saber: Carta Convocatoria para o ato publico contra o racismo, Carta aberta
a populacdo e Carta de principios do MNU. Apostando que 0s processos de
significacao/identificacdo ocorrem em um sistema discursivo especifico, cujas
fronteiras sédo fixadas em meio aos jogos da linguagem, considero importante para a
analise situar o momento histérico no qual emergem essas demandas identitarias no
cenario politico nacional.

Nos finais da década de 1970, ainda sob a opressdo da ditadura militar,
grupos de varios estados se rearticularam a outros movimentos que se engajavam
na luta contra a ditadura militar. A intencdo desse movimento era criar uma
articulacdo com o cunho mais politico na luta contra o racismo, a qual reuniria
entidades engajadas, em ambito nacional. Apesar da sobrevivéncia do regime de
excecdo, o0 momento era de efervescéncia politica. A possibilidade de criacdo de
novos partidos politicos, o crescimento da luta sindical, a luta das mulheres, a luta
pelos direitos humanos e a luta pela anistia ampla, geral e irrestrita faziam coro,
naguele momento, com a luta antirracista pelo fim da ditadura militar. Nestas
circunstancias, entidades negras inseriram-se na luta pela liberdade e democracia

no pais.
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Elas compreendem a necessidade de criarem uma organizagdo de carater
mais politico contra o racismo, isto é, que denunciasse tenazmente o
racismo e suas consequéncias perversas para os afro-brasileiros, e, além
disso, que apresentasse propostas antirracistas a sociedade brasileira.
(SANTOS, 2007, p. 118)

Nesse momento, de institucionalizagdo da entidade, a luta antirracista ganha
destaque universalizando o sentido particular de raga negra na definicdo do sentido

de racismo a ser combatido.

O MOVIMENTO UNIFICADO CONTRA A DISCRIMINACAO

RACIAL foi criado para ser um instrumento de luta da Comunidade Negra.
Este movimento deve ter como principio basico o trabalho de dendncia
permanente de todo ato de discriminacao racial, a constante organizacdo da
Comunidade para enfrentarmos todo e qualquer tipo de racismo. (...) E
necessario buscar formas de organizacdo. E preciso garantir que este
movimento seja um forte movimento de luta permanente da comunidade,
onde todos participem de verdade, definindo os caminhos do movimento.
(“Carta aberta a populagéo” — 7 de julho de 1978)

O movimento, que inicialmente propunha denunciar “odo ato de
discriminagao racial” agregando outro tipo de racismo, posteriormente fecha essa
cadeia equivalencial em torno do significante “raga negra”. A propria denominagao
do movimento € alterada, deixando a mostra sua tendéncia a autenticidade.

Segundo PEREIRA (2010):

Apos a realizacdo do ato publico e a constatagdo da repercusséo alcancada
pelo entdo Movimento Unificado Contra a Discriminacéo Racial, foi realizada
uma reunido com as liderangas daquele processo, também em S&o Paulo,
no dia 23 de julho. Nesta reunido a palavra “negro” foi inserida, dando nova
feicho ao agora chamado Movimento Negro Unificado Contra a
Discriminacdo Racial (MNUCDR). Essa mudanca foi importante, na medida
em que alterou a visdo inicial do movimento, que teve a participacdo de
judeus e estava aberto para uma possivel colaboracdo de movimentos
indigenas, embora ndo houvesse nenhum indigena participando naquele
momento. Com a insergao da palavra “negro”, ao invés da construgéo de
uma frente ampla reunindo todos os “discriminados” — como queriam
algumas das liderancas no processo —, optou-se por se criar ali uma
organizagdo que reunisse somente as entidades e grupos de negros que ja
estavam surgindo pelo Brasil naquele momento. (p. 193)

Assim, essa cadeia de equivaléncia entre diferentes unidades diferenciais —
judeu, indigena — em torno do sentido de preconceito racial encontra no significante
raca negra o ponto nodal em torno do qual se articulam as diferentes demandas dos
“discriminados”. Na superficie textual dos documentos analisados, perpassa a

necessidade de afirmacdo do movimento negro no momento de sua
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institucionalizagdo como um movimento “de negro”, e ndo de “judeu”, de “indio”, de
“nordestino” entre outros significantes que s&o reconfigurados, provisoriamente,
Ccomo seu exterior constitutivo.

As caracteristicas fisicas do negro, como marcas identitérias, ressignificam o
sujeito social, como consta no fragmento da Carta de principios do MNU reproduzido

abaixo:

NOs, membros da populagdo negra brasileira — entendendo como negro
todo aquele que possui na cor da pele, no rosto ou nos cabelos, sinais
caracteristicos dessa raca —, reunidos em Assembleia Nacional... (Carta de
principios do MNU)

No fragmento acima, a cor da pele, a textura do cabelo como fundamento
essencial deste processo de significacdo e identificagdo do “homem negro” sao
reforcados em um esforgo para se definir o “auténtico negro”,

Em um trecho da Carta convocatoria para o ato publico contra o racismo, a

disputa por sentidos hegemdnicos é evidenciada:

Nés, Entidades Negras, reunidas no Centro de Cultura e Arte Negra no dia
18 de junho, resolvemos criar um Movimento no sentido de defender a
Comunidade Afro-Brasileira contra a secular exploracéo racial e desrespeito
humano a que a Comunidade é submetida. Ndo podemos mais calar. A
discriminacgdo racial € um fato marcante na sociedade brasileira, que barra o
desenvolvimento da Comunidade Afro-Brasileira, destréi a alma do homem
negro e sua capacidade de realizacdo como ser humano. (...)

Fazemos um convite especial a todas as entidades negras do pais, a
ampliarem nosso movimento. As entidades negras devem desempenhar o
seu papel histérico em defesa da Comunidade Afro-Brasileira; e néo
podemos mais aceitar as condicdes em que vive o homem negro. Carta
convocatoria para o ato publico contra o racismo. (grifo da autora)

A tensdo entre sociedade brasileira, ressignificando o ser brasileiro, e a
Comunidade Afro-Brasileira (com iniciais em mailusculas), esta inserida em fluxos de
lutas hegemonicas pela fixacdo de sentidos de africanidade que, na dinamica de
afirmacdo de uma identidade diferencial como universal, ao inclui-la em um meio
nao diferencial, tende a anula-la como diferenca. Assim, como sugere LACLAU
(1996), a cadeia de equivaléncia estara sempre aberta, pois o universal estd sempre
em disputa. Percebe-se nesse movimento a mobilizacdo de expressdes como
‘comunidade negra”, “povo negro”, “entidades negras”, “comunidade afro-brasileira”,
“alma do homem negro” presentes nas superficies textuais analisadas. Ainda em

outro trecho da carta de principios esta disputa também é materializada:
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E CONSIDERANDO ENFIM QUE:

. nossa luta de libertacéo deve ser somente dirigida por nés
o gueremos uma nova sociedade onde todos realmente participem
. como ndo estamos isolados do restante da sociedade brasileira

(Carta de principios)

No fragmento acima, no processo de producdo de identificacdo em voga
neste contexto discursivo, prevalece uma relagao de distanciamento entre “nds”,
integrantes do movimento negro, e “todos”, que pode ser ressignificado como os
outros grupos da sociedade brasileira. O “todos” pode ter sido empregado aqui como
o todo, o qual o “nés” esteja inserido. Ao tentar demarcar as fronteiras, entre os
significantes “nds” e “todos”, afirma-se mais uma vez uma posi¢cao predominante,

mesmo que provisoriamente, do primeiro sobre o segundo termo.

3.1.2. “Ouvi o clamor do povo negro”: o centenario da Abolicdo e a

participagcado na Constituinte

Neste segundo plano de analise, marcado pelas comemoracdes do
centenario da Abolicdo e pela iminéncia da elaboracdo da Carta constitucional no
Brasil, trago dois depoimentos de militantes do Movimento Negro que vivenciaram a
experiéncia de participacdo nesses espacos. Cabe ressaltar que as comemoracodes
do centenario da Abolicdo ndo foram iniciativas lideradas por entidades negras.
Partiram, outrossim, das esferas do poder publico, tendo a Rede Globo como grande
aliada na realizacdo e divulgacdo. A tendéncia destes eventos era glamorizar a
abolicdo da escravatura com a centralidade no ato da princesa Isabel.

A luta politica empreendida pelo Movimento Negro nesse momento visava dar
maior visibilidade ao movimento: depoimentos sobre a “farsa da Abolicdo” nas
comemoracdes do centenario da Abolicdo e sobre a participacdo do “negro na
Constituicdo” sao casos exemplares. A participacdo do Movimento no evento
comemorativo da Abolicdo ndo se deu no plano da organizacdo, mas sim como uma

manifestacdo de denuncia sobre o encaminhamento do ato.

Na cartilha, nés estdvamos propondo derrubar todos os falsos heréis. E
elencavamos como um dos principais falsos herodis do Brasil o Duque de
Caxias. E propunhamos,portanto, derrubar todas as estatuas do Caxias do
Brasil e colocar no lugar Zumbi dos Palmares. (Frei David, ALBERTI e
PEREIRA, p. 241)
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No fragmento discursivo acima, a luta hegemaonica em torno da representacéo
do que é “legitimo” para vir a ser considerado como o herdi brasileiro aponta para
uma relagdo a qual LACLAU (2001) denomina de antagonica, e que se investe de
um desejo de verdade ao se contrapor aos heréis do Brasil em uma cadeia
equivalencial em que o herdi verdadeiro fixa sentidos em relagdo ao “falso”,
“anbnimo”, entre outras denominagdes. Nesse caso, a producdo de narrativas
subversivas, mobilizadas como estratégias culturais, aponta a presenca de vestigios
possiveis de serem associadas as demandas do presente dessa identidade,
consubstanciada na figura de Zumbi dos Palmares.

Em outro trecho do depoimento, o militante aciona esse acontecimento do

passado para explicar a tensdo das demandas do presente:

Acho que esse incidente da cartilha foi fundamental para dar amplitude a
guestdo do negro no Brasil. O confronto do Exército foi fantastico para
melhorar o debate ali. Ou melhor, o uso do confronto foi eficiente para
levantar o tema negro naquela fase. Comparo a forca do incidente com a
forca que temos hoje com a luta das cotas, Para mim, a luta das cotas esta
trazendo a tona o tema negro com muita firmeza e vigor, tal qual trouxe, em
contextos e realidades diferentes, a questdo dos herois negros a partir do
confronto com Duque de Caxias em 1988. Ali, deu um novo impulso para a
questdo do negro, e aqui, cota, novo impulso a questdo do negro, porque
esta mexendo os quatro cantos do Brasil (Idem)

No trecho acima, as logicas de equivaléncia e diferenca que caracterizam os
processos de significacdo mobilizam nocdes de temporalidade que se fundem no
presente do militante narrador, apagando a distancia entre passado-presente, em
uma relacdo com o passado que Ricoeur nomeia sob o “signo do mesmo’
(RICOEUR, 1994). Assim, a diferenca deixa de ser diferenca ao se eternizar no

presente, em uma logica de equivaléncia que se articula no e com o tempo.

NoOs fizemos a Convencdo Nacional do Negro, em Brasilia, em 1986,
preocupados com a Constituinte.(...) Eu fui o presidente de honra, porque quem
presidiu a mesa foi 0 Hédio Silva Juanior.(...) O Hédio presidiu muito bem,
mas estava sofrendo um bombardeio do caramba. Ai eu chamei a Luiza Junior,
uma negona poderosa, e falei: 'Vocé pega aquela mesa I4 no grito e bota ordem
na casa." Ela sentou do lado do Hédio e, de |& de cima, ela berrava no
ouvido dos negdes l& em baixo, ai conseguiu sair coisa naquela Convencao.
Mas foi interessante. Em dois pontos fundamentais eram justamente a
criminalizag¢&o do racismo e o Artigo 68 sobre os remanescentes de quilombos.
(...) Mas eu acho que, de muita importancia, foram essas duas propostas, que
depois foram encaminhadas, uma pelo Cad, a outra pela Benedita, se eu ndo
me engano (Milton Barbosa, ALBERTI e PEREIRA, p. 240)
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A participacdo do Movimento na fase de elaboracdo da Carta Constitucional
em 1988 representa, inicialmente, a expressdo da vontade de uma particularidade
para se tornar universal nessa cadeia de equivaléncia. Nesse caso: “A possibilidade
de uma acao deve ser entendida em um sentido relacional: uma identidade busca
impor suas vontades na concorréncia com outras, visando com isso universalizar
seus conteudos particulares.” (MENDONCA, 2002, p.62)

Nesse processo, diante da complexidade do social, as tentativas de
fechamento completo de sentidos sao sempre precarias. Nada pode garantir que 0s
fluxos de sentidos de verdade sejam universalizados completamente, pois se pode
considerar que uma totalidade estruturada relacional seja resultado de uma prética
articulatéria que organiza e constitui as relagées sociais (LACLAU e MOUFFE, 2004)
gue tém como base as relagbes de poder. No caso da aplicacdo da Lei para as
praticas racistas, ou ainda, a inclusdo na Lei da politica de reparacdo em relagao
aos remanescentes de quilombos, entendo que ha um avanco no que tange aos
direitos identitarios dos grupos em disputa, mas ha de se considerar que os conflitos
e a luta ndo estdo definitivamente solucionados, no caso da impossibilidade de
concretizacéo do direito enunciado (MENDONCA, 2002).

N&o basta enunciar o racismo como crime, se ndo houver uma permanente
vigilancia sobre o cumprimento da Lei. A mobilizagcdo dos grupos sociais para a
realizacdo efetiva dos direitos conquistados deve ser permanente, visto a
possibilidade de outros discursos identitarios alcancarem hegemonia nessa disputa
politica. Ai reside o carater incompleto e precario da empreitada. Assim, a disputa
pelo reconhecimento identitario de “negros” em relagdo aos brancos, ou, ainda, a
luta do particular para se tornar universal, vai além do antagonismo, que, segundo
CHANTAL MOUFFE (2000), representaria a superacao de um discurso pelo outro.
Trata-se de trazer o agonismo como possibilidade, pois, nos discursos agonicos,
apesar da disputa entre diferentes formacdes discursivas, existe um universal
minimo entre eles, que é o reconhecimento da legitimidade do discurso concorrente
e da aceitacdo da disputa politica pelos grupos, definindo entdo um espaco

democratico pluralista.
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3.1.3. Sobre os 300 anos sem Zumbi dos Palmares: a negociagdo agonistica

em espagos institucionalizados

A instituicdo de Zumbi como herdi ndo apenas nacional, mas das Américas e
do mundo livre, n&o resulta da produgéo de historiadores ou da “boa vontade”
do Estado. E conquista de uma legido de militantes, muitos dos quais
anbénimos, que souberam com determinacdo e garra reatar o fio historico da
resisténcia negra no Continente, principalmente no Brasil. (Carta ao Pres.
Fernando Henrique. 1995 p. 4)

Ao trazer os “marcos importantes” para a histéria do movimento negro, 0s
militantes operam com a ideia de “jogos do tempo”, no qual o presente inclui em sua
identidade as dimensdes do passado e do futuro, ou seja, o tempo de experiéncia e
o horizonte de expectativa (REIS, 2003). Encontramos nas refiguracbes narrativas
dos documentos e depoimentos analisados as interpretacbes orientadas para o
passado, como as comemoracdes dos 300 anos da morte de Zumbi, que buscam
nesses acontecimentos os sentidos para a afirmacgéo de “ser negro” no presente. A
assercdo aponta ainda para a disputa da autoria da qualificacdo de Zumbi como
heréi do Brasil e, quica, das Américas e do mundo livre. Destaca que, desta vez, o
reconhecimento do herdi negro ndo dependeu da autorizacdo do Estado e da
Academia, deixando a luz a disputa politica pelo sentido de “herdi” da histéria.

Assim, a instituicdo de Zumbi como her6i nacional é reivindicada pelo
movimento como uma das formas mais eficazes de universalizar as demandas
identitarias. A rememoracdo da morte de Zumbi é acionada como um trunfo nas
lutas por negociacdes agonisticas para a ocupacao de espacos institucionalizados
pela “comunidade negra” no ambito da saude, previdéncia e educagéo.
Concordando com HALL (2003), refor¢co que qualquer sentido de comunidade ou de
identidade, e a acado politica dele decorrente, é irrealizavel. Mas, segundo o autor,
ainda que incompletos, sdo necessarios, visto que, sem um fechamento, mesmo que
temporario, é impossivel significar e agir.

No trecho da carta entregue ao entdo presidente Fernando Henrique®, em

1995, a educacéao da “crianga negra” merece destaque:

% Documento apresentado ao Sr. Presidente da Republica Fernando Henrique Cardoso, em 20 de

novembro de 1995, fruto da Marcha Zumbi dos Palmares, contra o racismo, pela cidadania e pela
vida. O documento divide-se em duas partes: Diagnostico: condigbes atuais do negro na escola, no
mercado de trabalho, salde, violéncia e relagbes exteriores; e Programa de superac¢do do racismo:
democratizagdo da informacdo, mercado de trabalho, educac¢éo, cultura e comunicagdo, salde,
violéncia, religido e terra. Ver documento na integra em Anexos.
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Documento apresentado ao Sr. Presidente da Republica do Brasil,
Fernando Henrique Cardoso, em 20 de novembro de 1995, fruto da Marcha
Zumbi dos Palmares, contra o racismo, pela cidadania e pela vida.

Num pais cujos donos do poder descendem de ex-escravizadores, a
influéncia nefasta da escola se traduz ndo apenas na legitimagdo da
situacdo de inferioridade dos negros, como também na permanente
recreacdo e justificacdo de atitudes e comportamentos racistas. De outro
lado, a inculcac@o de imagens estereotipadas induz a crianga negra a inibir
suas potencialidades, limitar suas aspiracfes profissionais e humanas e
bloguear o pleno desenvolvimento de sua identidade racial.

Cristaliza-se uma imagem mental padronizada que diminui, exclui, sub-
representa e estigmatiza o povo negro, impedindo a valorizacdo positiva da
diversidade étnico-racial, bloqueando o surgimento de um espirito de
respeito mutuo entre negros e brancos e comprometendo a ideia de
universalidade da cidadania. (grifo meu)

No documento acima, elaborado como desdobramento da Marcha Zumbi dos
Palmares, os autores atribuem a escola a representacdo estereotipada do negro na
sociedade atual. Este periodo retrata o periodo de luta do Movimento Negro pela
ocupacéo dos espacos institucionais. E também na década de 1990 que os debates

15° encontram-se em efervescéncia.

em torno das reformulagdes curriculares no Brasi
Nesse sentido, o clamor desses grupos pela “universalidade da cidadania”, com o
intuito de minimizar as diferencas/desigualdades entre os grupos, justifica uma acéo
politica junto ao Estado, visando a participacdo institucional, influenciando a
elaboracdo de novas propostas curriculares em debate naquele momento.

Nesse segundo fragmento do documento, o discurso politico se esforca por
incluir, a partir de um “amplo arco de for¢ca”, a questdo racial na agenda dos

problemas nacionais:

Sem prejuizo da pluralidade de concep¢des e agbes politicas, coloca-se
hoje, para a militincia que combate o racismo, o enorme desafio de priorizar
0S anseios e os interesses maiores da populagéo afro-brasileira, através da
formag&o de um amplo arco de forca e alianca capaz de pautar a questdo
racial na agenda dos problemas nacionais. (p. 4)

As narrativas dos “subalternizados” revelam o sentido de uma negociagao
agonistica, a medida que ndo se trata de substituir uma agenda politica por outra,
mas sim subverter a agenda que nao prioriza 0S grupos em questdo. Assim,

considero que os discursos dos fragmentos textuais, aqui em destaque, possam

® vale lembrar que a elaboracdo dos PCN e da LBDEN data dessa década.
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contribuir para futuras analises que desenvolverei mais adiante no campo de
pesquisa empirica.

O estudo das narrativas dos militantes do movimento negro interessa-me
neste estudo, pois suspeito que possivelmente elas repercutem nas politicas

publicas curriculares, na academia e na escola nesse inicio de século.

3.2. A escrita escolar da historia da Africa e dos Afro-brasileiros: leis,
resolucdes e pareceres como espacos enunciativos de discursos hibridos

Um curriculo é diferenca por natureza; é pura diferenca; é diferenca em si.
Afinal, € um territério de multiplicidades de todos os tipos, de disseminacgéo
de saberes diversos, de encontros “variados”, de composi¢cfes “cadticas”,
de disseminacdes “perigosas’, de contagios “incontrolaveis”, de
acontecimentos “insuspeitados”. Um curriculo é, por natureza, rizomatico,
porque é territorio de proliferacdo de sentidos. Apesar de todos os poderes
gue fazem o controle, demarcam as areas e opinam sobre como evitar a
desorganizagdo em um curriculo, tudo vaza e escapa® (ALVES, 2010)

No ambito da educacéo, a Lei 10.639 de 2003, sancionada pelo presidente
Lula, tornou obrigatério o ensino da histéria da Africa e dos afro-brasileiros nos
curriculos de educacao basica, alterando o artigo 26 da LDBEN. A Lei estabeleceu
em 2004 as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Rela¢des Etnico-
raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira. Em 2008, a Lei 11.645
alterou a anterior ao incluir no mesmo artigo da LBDEN o texto “histéria e cultura
afro-brasileira e indigena”. Em 2010, as resolu¢cdes CNE/CEB de numeros 4 e 7
reafirmaram a legitimidade dos “conteudos programaticos” referentes a histéria e
cultura afro-brasileira e dos povos indigenas brasileiros referenciados pelas leis
anteriores. Dito isto, e, em meio as disputas por sentidos de negro nos processos de
significacdo nos curriculos escolares, cabe situar o debate acerca das politicas de
curriculo, que sdo permeadas por relacbes de poder quando se trata de pensar o
processo de selecdo, organizacdo e consumo dos conteudos escolares. Assim, na
perspectiva que privilegio na tese, pensar o curriculo como “um territério de

multiplicidades de todos os tipos”, em que apesar da vontade de regulacdo dos

® Em uma comparacdo do seu trabalho com o de Foucault, Deleuze disse: “O problema, para a
sociedade, é o de parar de vazar. Michel [Foucault] se admirava de que, apesar de todos os poderes,
de toda a dissimulacéo e hipocrisia desses poderes, nés ainda conseguimos resistir. Eu, ao contrario,
admiro-me de que, ainda que tudo vaze, o governo consiga tapar o vazamento.” (Deleuze, 2002, p.74
citado por Jodar e Gémez, 2002, p.32).
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poderes “tudo vaza e escapa”’, como nos instiga a epigrafe desta se¢do, ndo € um
desafio tao facil de enfrentar.

A obrigatoriedade do ensino de histéria da Africa trazida pela citada Lei trouxe
a tona uma mobilizacdo do campo educacional, fazendo emergir diferentes tensdes
e problematicas afetando a sociedade como um todo. Tanto o ensino basico quanto
0 ensino superior foram mobilizados em busca de novas politicas educacionais mais
condizentes com as demandas atuais. Apesar de sua implementagcédo ser fruto de
pressbes exercidas pelos movimentos sociais nas Ultimas décadas do século
passado, a preocupacdo com a escolarizagdo desses grupos e da inclusdo de

contetidos dessa natureza remonta ao inicio do século passado °.

Algumas
instituicdes de ensino superior também se mobilizaram nesse sentido, oferecendo
cursos em nivel de pés-graduacdo®. O curriculo escolar, visto entdo como um
terreno fértil para a proliferacdo das demandas do nosso tempo, configurou-se como
palco de lutas hegemodnicas que refletiram, nas praticas articulatérias mobilizadas
pelos agentes que mobilizaram sentidos de saberes escolares, temporais e
identitarios.

Em meio a essas tensdes, um eixo de questionamentos se apresenta como
desafio para a escola e para o curriculo de Historia: Que saberes de referéncia séo
mobilizados para tornar a histéria da Cultura Africana e Afro-brasileira ensinaveis?
No caso especifico da producdo desse conhecimento histérico escolar, como se
situa a producdo académica uma vez que, nesse caso, ela ndo se constituiu
inicialmente como campo de referéncia? Quais as matrizes historiograficas
acionadas para a escrita da historia da Africa e dos afro-brasileiros? Com a escola
publica e as universidades mobilizadas para a incorporacdo deste conhecimento
historico, quais séo os fluxos de sentidos de “negro” que sdo mobilizados, visando
assegurar a legitimidade como tal? Como equalizar a critica antiessencialista no que
tange ao ensino da cultura negra e indigena e sua introducdo como conteudo a ser
incluido objetivamente em meio a outros contelidos?

Assim, como anunciei no inicio do capitulo, tendo como base documentos

como leis, resolucdes e diretrizes, que, como uma acdo da noosfera, foram

®" As reivindicagdes sociais do movimento negro apontaram desde a primeira metade do século XX
para a importancia do campo educacional para a afirmagéo de suas lutas, como mencionei na se¢éo
anterior.

% Como exemplo dessa iniciativa, destaca-se o curso de Histéria da Africa do Centro de Estudos
Afro-asiaticos da Universidade Candido Mendes.
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elaborados para a implementacdo desses contetdos escolares, problematizo essas
acbes como politicas de curriculo em meio as teorias curriculares em nosso
presente. Busco analisar as estratégias discursivas para a enunciacdo das
demandas dos grupos afrodescendentes por uma agéncia que busca afirmar uma
identidade negra fixada por reivindicacoes essencialistas norteadas por um passado
comum a fim de desestabilizar os outros discursos essencialistas hegemonicos
nesses horizontes textuais.

Apostando, como sinalizei no inicio da tese, em uma perspectiva de andlise
poés-estruturalista e balizada também pelas contribuicdes dos Estudos Culturais, o
curriculo como um discurso “enviesado” pode ser entendido e problematizado como
uma narrativa que produz significados em disputa no meio politico. No caso dos
contextos discursivos em pauta nesta sec¢ao, estdo permeados por narrativas étnico-
raciais e narrativas nacionais. Tais narrativas podem prestar-se a evocar os mitos da
origem nacional/racial que legitmem o poder dos grupos raciais ditos
subalternizados, em detrimento dos grupos raciais considerados hegemdnicos na
sociedade.

Nesse sentido, as narrativas identitarias constituem-se como praticas
discursivas poderosas, uma vez que 0 conhecimento incorporado, pelo e no
curriculo acerca das reivindicacbes desses grupos, esta associado ao processo de
significacao e identificacdo produzidos pelos/as estudantes afetados pelo curriculo
de Histoéria. Todavia, ha que se ressaltar que o trabalho de significacao/
identificacdo pela fixacdo de sentidos de negro no curriculo escolar tem o carater
contingencial, pois os significados “transportados” por essas narrativas curriculares
nao sao, definitivamente, fixos. As identidades sdo constituidas e significadas tanto
guanto sdo questionadas, contestadas e disputadas em meio a complexidade do
social. No recorte privilegiado para a tese, sao infinitas as questdes que envolvem a

elaboracado das narrativas histéricas escolares,

(...) sdo multiplos os produtores de textos e discursos — governos, meio
académico, préticas escolares, mercado editorial, grupos sociais 0s mais
diversos e suas interpenetracdes —, com poderes assimétricos, sao
multiplos os sentidos e significados em disputa. (LOPES, 2006, p. 25)

No artigo citado, a autora questiona a concepcdo de que o Estado

centralmente produz politicas de curriculo e defende o papel das comunidades
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epistémicas na circulagdo de discursos que produzem essas politicas. Além das
comunidades epistémicas: “O movimento didatico mobiliza sujeitos que atuam, fora
da escola, em espacos institucionais de decisdes e controle onde sdo produzidas
politicas de curriculo.” (MORAES, 2012). No caso das lutas pelas narrativas de
negro nos curriculos escolares, 0s movimentos sociais ocupam um lugar igualmente
importante.

No bojo dessas consideracdes, em torno do processo de didatizacao de
saberes, é possivel pensar, a luz da epistemologia social escolar, as lutas pelas
narrativas mestras da historia ensinada com o foco na histéria dos afro-brasileiros e
nas ‘raizes” africanas. Neste caso especifico, em que leis e resolu¢cdes foram
acionadas no trabalho de selecéo do conhecimento escolar, 0 conceito de noosfera
desenvolvido por Chevallard, em sua teoria da transposi¢do didatica, abordado no
capitulo Il, reafirma sua pertinéncia.

Esta instancia de didatizac&o, l6cus de conflito e de negociacao se situa no
plano do trabalho externo de transposi¢cao didatica. De acordo com Gabriel, “a
noosfera € o lugar por exceléncia, onde se buscam solu¢cdes para equacionar a
tensdo entre a necessidade de adequacdo interna e compatibilidade externa,
inerente ao sistema de saberes, capaz de assegurar a especificidade do saber
escolar” (2003, p. 184).

Considero, nesta pesquisa, que o trabalho de transposicéo didatica, apesar de
permanente, acelera-se e intensifica-se nho momento da transposicdo em que estao
em jogo as disputas pela legitimacdo dos saberes escolares associados ao ensino
de historia da Africa e dos afro-brasileiros. Nesse caso, a noosfera é o “filtro”, o
centro operacional, que assume a responsabilidade de estabelecer a compatibilidade
entre a escola e os saberes de referéncia, aqui designados pelo apelo do proéprio
movimento social. Ao mesmo tempo, ao realizar o trabalho de transposicdo didatica
a partir das leis, regulamentacdes e diretrizes para 0 ensino desses conteudos,
como “zona de intermediacao”, a noosfera mobiliza também fluxos de sentidos de
cientificidade da academia, ainda em processo de elaboracdo, em meio a uma crise
disciplinar.

A necessidade de reconhecimento e legitimidade dos saberes escolares da
histéria da Africa e dos afro-brasileiros, selecionados e organizados no ambito da
noosfera, exige uma aproximagdo com uma articulacdo entre a academia e o0s

movimentos sociais.
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A disciplina escolar Histéria constitui-se como alvo de disputas por sentidos,
no ambito da noosfera. Ela mobiliza também lutas que extrapolam o campo
académico, possuindo imbricacdes com questdes politicas e sociais mais amplas.
No caso dos conteudos histéricos em questdo, a disputa pela sua reafirmagdo como
contetdos escolares na atualidade sdo manifestagfes de lutas hegembnicas pelo
controle social, recontextualizadas nos curriculos escolares, em meio ao
incontornavel processo de transposicao didatica.

Assim, apresento a problematizacdo em dois planos: Em um primeiro bloco,
analiso trechos das leis e resolu¢gbes que garantram a implementacdo dos
conteudos histéricos em debate na secao, procurando perceber como os sentidos de
negro foram, aos poucos, sendo reafirmados pelas ditas portarias e resolu¢cdes. Em
um segundo bloco, trago trechos das Diretrizes Curriculares Nacionais para pensar
os fluxos identitarios mobilizados nessa proposta de orientacdo curricular,
permeados por sentidos de passados e futuros.

Abaixo, reproduzo os artigos 26 e 26A da Lei 9.394/96 original e suas
alteracoes apos as leis 10.639/2003 e 11645/2008, seguido do artigo 79-B acrescido
na Lei de 2003

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e
da clientela.

§ 1° Os curriculos a que se refere o caput devem abranger,
obrigatoriamente, o estudo da lingua portuguesa e da matematica, o
conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e politica,
especialmente do Brasil.

§ 2° O ensino da arte constituira componente curricular obrigatério,
nos diversos niveis da educacdo béasica, de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos.

§ 2° O ensino da arte, especialmente em suas expressdes regionais,
constituira componente curricular obrigatério nos diversos niveis da
educacd@o béasica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos
alunos. (Redacéo dada pela Lei n°® 12.287, de 2010)

§ 3° A educacgéo fisica, integrada a proposta pedagdégica da escola, €
componente curricular da Educacao Basica, ajustando-se as faixas etarias e
as condic¢des da populagéo escolar, sendo facultativa nos cursos noturnos.

® Os artigos vetados esto riscados, tendo os paragrafos com nova redacao logo abaixo.
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§ 3°-A educacio fisica, integrada a proposta pedagégica da escola,
€ componente curricular obrigatério da Educagdo Basica, ajustando-se as
faixas etarias e as condi¢bes da populacdo escolar, sendo facultativa nos
cursos noturnos.{Redacdo-dadapela-tein®10.328-de-12.12.2001)

§ 3% A educacio fisica, integrada a proposta pedagdgica da escola,
€ componente curricular obrigatorio da educacao basica, sendo sua pratica
facultativa ao aluno:(Redacéo dada pela Lei n° 10.793, de 1°.12.2003)

I — que cumpra jornada de trabalho igual ou superior a seis
horas; (Incluido pela Lei n® 10.793, de 1°.12.2003)

Il — maior de trinta anos de idade; (Incluido pela Lei n° 10.793, de

1°.12.2003)

Il — que estiver prestando servi¢co militar inicial ou que, em situacéo
similar, estiver obrigado a pratica da educacéo fisica; (Incluido pela Lei n°
10.793, de 1°.12.2003)

IV — amparado pelo Decreto-Lei no 1.044, de 21 de outubro de
1969; (Incluido pela Lei n® 10.793, de 1°.12.2003)

— (VETADO) (Incluido pela Lei n°® 10.793, de 1°.12.2003)

— que tenha prole. (Incluido pela Lei n® 10.793, de 1°.12.2003)

§ 4° O ensino da Histéria do Brasil levard em conta as contribuicdes
das diferentes culturas e etnias para a formacdo do povo brasileiro,
especialmente das matrizes indigena, africana e europeia.

§ 5° Na parte diversificada do curriculo sera incluido,
obrigatoriamente, a partir da quinta série, o ensino de pelo menos uma
lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficard a cargo da comunidade
escolar, dentro das possibilidades da instituic&o.

§ 6° A musica devera ser contetido obrigat6rio, mas nédo exclusivo,
do componente curricular de que trata o § 2° deste artigo. (Incluido pela Lei
n° 11.769, de 2008)

§ 7° Os curriculos do ensino fundamental e médio devem incluir os
principios da protecdo e defesa civil e a educacdo ambiental de forma
integrada aos conteddos obrigatérios.  (Incluido pela Lei n° 12.608, de

2012)

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio,
oficiais e particulares, torna-se obrigatério o ensino sobre Histéria e Cultura
Afro-Brasileira.(neluido-pela-Lein® 10.639,de 9.1.2003)

§ 1%0 conteldo programatico a que se refere o-caput-deste artigo
incluird o estudo da Histéria da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no
Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na formacdo da sociedade
nacional, resgatando a contrlbuu;ao do povo negro nas areas social,
econbmica e politica pertinentes a Histdria do Brasil.dnecluido—pela—tein®

§ 2°0Os contetdos referentes & Histéria e Cultura Afro-Brasileira
serdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas
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areas de Educacao Artistica e de Literatura e Historia Brasileiras.{neldido

§ 3% (\/ETADO) -Uncluido-pelaLein® 10.639. de 9.1.2003)

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino
médio, publicos e privados, torna-se obrigatério o estudo da histéria e
cultura afro-brasileira e indigena. (Redacao dada pela Lei n® 11.645, de

2008).

§ 1° O conteldo programatico a que se refere este artigo incluird
diversos aspectos da histéria e da cultura que caracterizam a formagéo da
populacgéo brasileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais como o estudo
da histéria da Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos povos
indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira e o negro e o indio
na formacgéo da sociedade nacional, resgatando as suas contribuicdes nas
areas social, econdmica e politica, pertinentes a histéria do Brasil.(Redacao
dada pela Lei n°® 11.645, de 2008).

§ 2° Os conteldos referentes a histéria e cultura afro-brasileira e
dos povos indigenas brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o
curriculo escolar, em especial nas areas de educacdo artistica e de
literatura e histéria brasileiras. (Redacédo dada pela Lei n® 11.645, de 2008).

Art. 79-B — O calendario escolar incluirda o dia 20 de novembro
como “Dia Nacional da Consciéncia Negra”.

Os artigos da Lei 9.394/96, acima relacionados, como superficie textual,
podem ser percebidos como resultado de lutas politicas em que as disputas pelas
memorias e identidades, no ambito da histéria como objeto de ensino, buscam
validar e legitimar os conhecimentos como escolares. As alteracbes e
transformacdes sofridas pelos paragrafos dos artigos da lei podem ser lidas em dois
planos: como um processo de reelaboracdo didatica em que esses conteldos sao
“adaptados” no processo de transposi¢cao didatica, ou ainda como um processo de
significacao/identificacdo inerente aos contetdos historicos, quer como objeto de
pesquisa, quer como objeto de ensino. No caso dos conteldos validados a partir
desses instrumentos normativos, comparando-se o artigo 26 original, com o artigo 26
A (incluido pela Lei 10.639/2003), pode-se afirmar que no primeiro, em seu paragrafo
4°, fluxos de sentido da formacdo do Estado nacional, tradicionalmente atribuida as
matrizes indigena, africana e europeia posicionam-se, supostamente, em equilibrio.
Entretanto, o acréscimo do artigo 26 A, incluindo os conteddos programaticos
referentes as duas primeiras matrizes asseguradas por Lei, deixa implicita a ideia de
gue as narrativas mestras eurocéntricas exerciam, até entdo, uma hegemonia em
relacdo as outras duas. A ideia das trés racas constitutivas da identidade nacional

pressupde a existéncia de uma cultura brasileira mestica, sem conflitos ou
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hierarquias. Dito dessa forma, haveria uma convivéncia harmoniosa “entre” as
culturas, o que encobriria os siléncio sobre a desigualdade e a discriminacéao racial
reproduzida desde cedo no ambiente escolar.

Nestes trechos, o0s conteudos de histéria e cultura desses grupos
“subalternizados” (BHABHA, 1998), em meio a uma politica curricular de enunciacao
de demandas historicamente reivindicadas pelos préprios grupos culturais, séo
assegurados e legitimados nessa esfera de “problematiza¢do”, a noosfera.

Nas duas resolucdes abaixo, parece-me que o esforco em reafirmar os fluxos
de sentido das culturas negra e indigena é assegurado ao legitimar e reafirmar as
duas Leis que incluiram os conteudos.

Resolucdo CNE/CEB n° 4, de 13 de julho de 2010:

Art. 14. A base nacional comum na Educacédo Basica constitui-se de
conhecimentos, saberes e valores produzidos culturalmente, expressos nas
politicas publicas e gerados nas instituicGes produtoras do conhecimento
cientifico e tecnoldgico; no mundo do trabalho; no desenvolvimento das
linguagens; nas atividades desportivas e corporais; na producdo artistica;
nas formas diversas de exercicio da cidadania; e nos movimentos sociais.

§ 1° Integram a base nacional comum nacional:

a) a Lingua Portuguesa;

b) a Matematica;

¢) o conhecimento do mundo fisico, natural, da realidade social e
politica,

especialmente do Brasil, incluindo-se o estudo da Histéria e das
Culturas

Afro-Brasileira e Indigena,

d) a Arte, em suas diferentes formas de expressao, incluindo-se a
musica;

e) a Educacéo Fisica;

f) o Ensino Religioso.

Resolucdo CNE/CEB n°7, de 14 de dezembro de 2010:

Art. 15- § 2° O ensino de Historia do Brasil levara em conta as
contribuicdes das diferentes culturas e etnias para a formac¢do do povo
brasileiro, especialmente das matrizes indigena, africana e europeia (art. 26,
§ 4°, da Lei n°® 9.394/96).

83° A histéria e as culturas indigena e afro-brasileira, presentes,
obrigatoriamente, nos contelddos desenvolvidos no ambito de todo o
curriculo escolar e, em especial, no ensino de Arte, Literatura e Histéria do
Brasil, assim como a Historia da Africa, dever&o assegurar o conhecimento
e o reconhecimento desses povos para a constituicdo da nacao (conforme
art. 26-A da Lei n°® 9.394/96, alterado pela Lei n° 11.645/2008). Sua inclusdo
possibilita ampliar o leque de referéncias culturais de toda a populagéo
escolar e contribui para a mudanca das suas concepc¢des de mundo,
transformando os conhecimentos comuns veiculados pelo curriculo e
contribuindo para a constru¢éo de identidades mais plurais e solidarias.
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A primeira resolucdo de 2010, ao enfatizar o estudo da Historia e das Culturas
Afro-Brasileira e Indigena na letra ¢, sobre a realidade “social e politica” que
integram a base nacional curricular, valoriza e legitima esse saber como escolar,
atribuindo-lhe um lugar de destaque em relacdo a Historia das Culturas ndo Afro-
brasileiras e ndo indigenas.

A segunda resolugdo de 2010 reafirma o 4° paragrafo do artigo 26 original da
LDBEN e, em seu paragrafo 3°, retoma a tematica da cultura Afro-brasileira e
indigena fazendo alusdo ao caréater obrigatério das duas Leis. Acentua também que
a inclusao desses conteudos amplia o leque cultural de “toda a populagao escolar’.

Assim, ao incluir como obrigatério o estudo das culturas indigenas nos
curriculos escolares, é possivel perceber que as demandas dos povos indigenas e
do movimento negro foram articuladas e autorizadas pela forca de uma lei como
demandas equivalentes. Ao analisar tais mudangas normativas, tanto nos trechos
dos documentos acima mencionados, como no texto do parecer que explorarei a
seguir, reforco que essas narrativas constituem-se como processo de reelaboracéo
dos saberes a serem ensinados que ocorrem no ambito da noosfera. Percebe-se,
diante dos reajustes e reelaboraces do texto do saber que nos interessa para essa
pesquisa, que as mudancas normativas assumiram propor¢cdes mais amplas e
institucionais. Com efeito, a partir desses documentos, torna-se possivel apreender o
movimento da transposicdo com maior intensidade, de forma normativa, no nivel da
noosfera.

Segundo CHEVALLARD (2009), esse trabalho de transposicéo torna-se mais
intenso em momentos de crises disciplinares, quando novos “fluxos de saberes” sdo
indispensaveis. Esse trabalho de transposicédo tem continuidade na medida em que
€ acolhido na esfera do ensino propriamente dita. No caso dos conteudos em foco
na secao, essa ‘crise disciplinar” da histéria ensinada ocorre em razado da
inadequacdo dos conteudos atuais, norteados por uma matriz europeia, frente as
demandas sociais do presente. A entrada das narrativas histéricas dos grupos
“subalternizados” nas narrativas da Histéria do Brasil exigiu um trabalho mais
intensivo da noosfera. Desse modo, essas “alteragdes” curriculares nos pareceres e
resolucdes visam justamente oferecer subsidios para superar a crise do ensino
vivida no cotidiano escolar na atualidade, oferecendo aos professores um melhor
texto de saber, mais atualizado com as questdes do nosso tempo. E nessa

perspectiva que as reformas curriculares tendem a selecionar, absorver e reelaborar
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os saberes produzidos nas esferas de produ¢cao com o intuito de oferecer e legitimar
0 que pode ser dito e oferecido na forma de “saber a ensinar’. (GABRIEL, 2003, p.
191).

No caso da reforma curricular que trata da inclusdo dos conteudos relativos a
histéria da Africa e dos Afro-Brasileiros nos curriculos escolares, emerge em meio a
uma crise deflagrada no ensino de Historia, no periodo aqui considerado, o que
pode ser entendida como uma crise de hegemonia na formacao discursiva da matriz
da historiografia escolar.

Neste bloco, analiso, a partir das problematizacbes aqui expostas, as
narrativas do documento Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo das
Relacdes Etnico-raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira’ que
considero férteis para o debate em torno dos processos de identificacdo e producao
da diferenca como proposta desse estudo. Entendo o texto das Diretrizes como um
documento que traduz o trabalho da transposicdo didatica da noosfera, como
espaco enunciativo de discursos hibridos. Isto me permite identificar sentidos de
“‘negro”, expressos nas diferentes matrizes historiograficas, em disputa no texto
privilegiado, assim como nos documentos/depoimentos do movimento negro.

A regulamentacdo da Lei, através das Diretrizes Nacionais Curriculares, na
esfera federal, mobilizou a sociedade para a discussdo em torno de questbes
relacionadas as politicas de curriculo, incluindo entdo a histdéria e cultura afro-
brasileira. A Lei, apesar de ndo ser a primeira acdo implementada neste sentido’’,
trouxe a tona varios questionamentos, colocando em xeque o curriculo de Histéria
nos diferentes niveis de ensino e a formacao dos profissionais que atuam na area. A

elaboracado das Diretrizes constituiu-se uma importante estratégia pedagogica com o

A resolugcdo que resultou no parecer CNE/CP 03/2004 na qual foram instituidas as Diretrizes foi
homologada pelo MEC em junho do mesmo ano. O parecer teve como relatora a conselheira
Petronilha Beatriz Goncalves e Silva, da Camara de Educac¢éo Superior do CNE.

A Constituicdo do Estado da Bahia foi a primeira a determinar a inclusdo de disciplinas sobre a
histéria dos negros no Brasil e a histéria do continente africano na Educacéo Bésica. A seguir, foram
promulgadas: a Lei Organica do Municipio de Belo Horizonte (MG), de 21 de marcgo de 1990 (Art. 182,
VI); a Lei n. 6.889, do Municipio de Porto Alegre (RS), de 5 de setembro de 1991 (Art. 1° ao Art.7°); a
lei n. 7.685, do Municipio de Belém (PA), de 17 de janeiro de 1994 (Art. 1° ao Art. 6°); Lei n. 2.221, do
Municipio de Aracaju (SE), de 30 de novembro de 1994 (Art. 1° ao Art. 7°); Lei n. 2.251, do Municipio
de Aracaju (SE), 31 de marco de 1995 (Art. 1° ao Art. 99); Lei n. 11.973, do Municipio de S&o Paulo
(SP), de 4 de janeiro de 1996 (Art. 1° ao Art. 5°); Lei n. 2.639, do Municipio de Teresina (Pl), de 16 de
margo de 1998 (Art. 1° ao Art. 4°); Lei n. 1.187, do Distrito Federal (DF), de 13 de setembro de 1996
(Art.1° e Art. 2°) (SANTOS, Sales Augusto. A lei n. 10.693/03 como fruto da luta antirracista do
movimento negro. In: Educacdo antirracista: caminhos abertos pela Lei Federal 10.639/03.
Brasilia/DF: Secad/MEC, 2005. p. 26-32).
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intuito de levar a escola, pela primeira vez, o debate acerca das rela¢des raciais no
Brasil, assunto tratado de forma superficial (pelos PCN, LDBEN ou livros didaticos)
até entdo ou, mesmo, silenciado pela ideia da existéncia de um Brasil mestico
reforcado pelo mito da democracia racial. A formulacdo do documento mobilizou
lutas hegeménicas envolvendo varios agentes sociais e politicos pré ou contra as
acOes afirmativas e de direito a reparacdo. A polémica que inicialmente estava
sendo travada em torno das politicas de cotas na universidade estendeu-se ao
ensino basico com a aprovacao da Lei e do Parecer. O texto das Diretrizes foi alvo
de criticas e controvérsias protagonizadas até mesmo por especialistas favoraveis a
sua implementacédo. Como sublinha ABREU (2009, p.188), “a critica recaiu sobre a
oscilacdo entre uma perspectiva pluralista e historicamente construida das
identificacOes raciais e outra naturalizada e essencialista na construcdo de quem
seria ‘branco’ ou ‘negro”. Segundo a autora, os criticos dessa vertente enfatizaram
ainda o carater revanchista do documento.

Nesse sentido, este texto, como orientagdo e texto curricular que circula na
esfera escolar, configura-se como importante l6cus de imbricacdo de discursos
historiograficos e pedagogicos. Assim, reconheco a presenca de diferentes
narrativas que investem nos sentidos de raga, cultura e “negro”, que se articulam
discursivamente, produzindo interlocu¢cdes de diferentes matrizes tedricas em
contextos historicos particulares, mobilizando sentidos de passados e futuros.

Ao analisar os sentidos de “negro”, que circulam no texto, como as marcas
discursivas das Iutas hegemodnicas travadas em torno do processo de
significacao/identificacdo, €é possivel identificar diferentes fluxos culturais em
hibridacao. O texto em foco revela a producédo de discursos em disputa no campo do
curriculo que, para emergir, necessitam, ao mesmo tempo, se constituir em uma
identidade e se diferenciar em relacéo a outras.

Sobre a finalidade e a elaboracédo desse texto curricular, vale destacar que o
parecer, destinado aos estabelecimentos de ensino, administradores dos sistemas
de ensino e professores, além das familias dos estudantes (p.10) foi elaborado a
partir de consulta feita ao Movimento Negro, Conselhos Estaduais e Municipais e
professores que desenvolvem trabalhos acerca da questéo racial. Vale lembrar que,
como um elemento da noosfera, esse horizonte textual abarca o trabalho de

transposicdo didatica no exercicio de transformagdo desse conhecimento como
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objeto de ensino. Foi pautado nas politicas de reparacdes, de reconhecimento e

valorizacéo de acgoOes afirmativas que devem ser implementadas pelo Estado.

A demanda por reparacbes visa que o Estado e a sociedade tomem
medidas para ressarcir os descendentes de africanos negros, dos danos
psicoldgicos, materiais, sociais, politicos e educacionais sofridos sobre o
regime escravista, bem como em virtude das politicas explicitas ou tacitas
de branqueamento da populagéo. (p.11)

O trecho do documento em destaque aponta que as demandas politicas
reivindicadas pelos grupos consultados trouxeram a tona antigas e novas
configuragbes de lutas hegemobnicas referenciadas no passado, apresentando-se
assim como um terreno de disputas entre diferentes memodrias coletivas. Os
estudantes e os estabelecimentos de ensino, aos quais o documento € direcionado,
sdo chamados a se posicionar e a se identificar com determinadas demandas do
seu presente, tendo como base um passado legitimado como “comum”.

Nesse sentido, o emprego do termo “raga” no documento € um caso
exemplar: o termo foi ressignificado pelo Movimento Negro que, em varias situagoes,
o utiliza com um sentido politico e de valorizacdo do legado deixado pelos africanos,

ou ainda

€ utilizado com frequéncia nas relacdes sociais brasileiras, para informar
como determinadas caracteristicas fisicas, como cor de pele, tipo de cabelo,
entre outras influenciaram e interferem e até mesmo determinam o destino e
o lugar social dos sujeitos no interior da sociedade brasileira. (2004: p. 13)

Nota-se que a legitimacédo da identidade envolve uma forma de autenticacao
(WOODWARD, 2004) que, em principio, € feita por um grupo cultural em questéao.
No caso, vé-se o Movimento Negro operando com memarias resgatadas do passado
gue se hibridizam com novos fluxos que se articulam no presente. Isto implica ndo
definir essa identidade pela sua positividade plena, mas sim pela incompletude.
Assim, € possivel perceber algumas estratégias culturais que envolvem logicas
temporais e identitarias em meio a lutas hegemonicas recontextualizadas nos textos
curriculares.

Mesmo favoravel a implementacdo das Diretrizes, destaco a fragilidade do
documento ao apresentar uma perspectiva naturalizada e essencialista na
construcdo de quem seria “negro” e “ndo negro” em uma refiguracdo narrativa do

movimento negro. Esse fluxo de sentidos conduz a
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compreenséo de que a sociedade é formada por pessoas que pertencem a
grupos étnicos-raciais distintos, que possuem cultura e historia préprias,
igualmente valiosas, e que em conjunto constroem na nacéo brasileira sua
histéria. (p.18)

Ou ainda,

Ao didlogo, via fundamental para entendimento entre diferentes, com a
finalidade de negociacdes, tendo em vista objetivos comuns, visando a uma
sociedade justa. (p.19, grifos meus)

Os dois fragmentos acima sinalizam para a perspectiva dicotdmica que
atravessa o texto em sua totalidade, em uma perspectiva essencialista, mas que é
passivel de ser mobilizada para uma demanda do presente. Nesse ponto, concordo
com Hall quando afirma:

O momento essencializante é fraco porque naturaliza e des-historiciza a
diferenca, confunde o que € histérico e cultural, com o que é natural e
bioldgico e genético. No momento em que o significante “negro” é arrancado
do seu encaixe histérico, cultural e politico, e é alojado em uma categoria
racial biologicamente construida, valorizamos, pela sua inverséo, a propria
base do racismo que estamos tentando desconstruir (2003, p.345)

Mesmo considerando como uma estratégia cultural legitima a autenticacdo do
“negro”, na abordagem discursiva aqui privilegiada, considero pertinente as criticas
gue recaem sobre essa perspectiva essencialista, visto que alguns aspectos
relativos aos processos de identificacédo e diferenciacdo poderiam ter sido abordados
nessa esfera de problematizacdo, nos curriculos do ensino basico, tais como as
trocas e os processos de hibridizacdo das culturas e a possibilidade de culturas
singulares afro-brasileiras.

E possivel observar que ha neste texto a presenca de diferentes matrizes
historiograficas na producao de narrativas acerca do “negro”, ou seja, as matrizes
imbricadas com fluxos tradicionais de saberes conduzindo a uma histéria dos
acontecimentos e do culto ao her6i e a histéria da cultura, traduzida na ideia de
“‘negro herdi”, por exemplo. Essa hibridizacdo de diferentes matrizes tedricas faz
parte das condicdbes de producdo desses discursos e tem sido vista por
pesquisadores do campo do ensino de histéria como uma especificidade do

conhecimento escolar dessa area disciplinar.
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O destaque para a atuacao dos africanos e seus descendentes em episédios
da Historia do Brasil em diferentes areas do conhecimento e em diferentes periodos
histéricos (Zumbi, Luiz Gama, Jodo Candido, Milton Santos, entre outros)’? traduz o
investimento no retorno de uma matriz historiografica pautada nos grandes vultos da
Historia e que foi duramente criticada no movimento de renovacgdo historiogréfica
dos anos 1980. Percebe-se, por exemplo, que ao destacar a imagem de Zumbi dos
Palmares como o herdi da resisténcia ou como sujeitos “donos de seu destino” ha a
mobilizacdo de matrizes historiograficas ditas tradicionais, nas quais € valorizada a
figura do herdi, do individuo, em detrimento dos coletivos sociais como forca de
transformagéo. Ao trazer de volta a historia “exemplar”, registram-se fluxos de
sentidos associados ao antigo regime de historicidade vinculado a Historia Magistrae
na qual, o passado, como luz da verdade, serve como uma orientacdo para uma
acao futura.

A valorizacdo do passado é vista também a partir do apelo a histéria das
grandes civilizagbes com o objetivo de positivar a historia Africana: faz mencéo aos
“nubios e aos egipcios que contribuiram decisivamente para o desenvolvimento da
humanidade; as civilizacdes e organizacfes politicas pré-coloniais como 0s reinos
do Mali, do Congo e do Zimbabwe” (p. 22). Nestes exemplos, os fluxos de sentido de
temporalidade estdo imbricados com a construcao discursiva das marcas identitarias
junto aos agentes sociais que atuam no ensino basico. O retorno as grandes
civilizacdes africanas tem como referéncia os estudos das grandes civilizacbes
europeias, tal como séo formuladas as abordagens historiograficas tradicionalmente.
Observando-se, nesse caso, diferentes discursos historiograficos recontextualizados
e reatualizados no processo de producao dos textos didaticos.

Decerto, uma vez a historia percebida como uma ciéncia social que mantém
estreita relacdo com a memodria, torna-se, o seu ensino, um l6écus de producao de

diferentes marcas identitarias. Desse modo, as Diretrizes investem em fluxos

2 Nomes de afro-descendentes referenciados em algumas colecdes didaticas: (o medalhista olimpico
em salto triplo Ademar Ferreira da Silva (1927-2001); o engenheiro André Rebougas (1839-1899); a
escritora Carolina de Jesus (1914-1977); o musico Cartola (1908-1980); o poeta Castro Alves (1847-
1871); a ex-escrava Chica da Silva (1734-1796); a cantora e sambista Clementina de Jesus (1902-
1987); a participante do levante escravo de 1814 Francisca (sem data de nascimento e morte); o ator
Grande Otelo (1915-1993); o poeta Cruz e Souza (1862-1898); o escritor José do Patrocinio (1854-
1905); a militante negra Lélia Gonzélez (1935-1994); o romancista Lima Barreto (1881-1922); o poeta
Luis Gama (1830-1822); a participante da Revolta dos Malés e da Sabinada Luisa Mahim (sem data
de nascimento e morte); o escritor Machado de Assis (1839-1908); o arquiteto e escritor Manuel
Querino (1851-1923); o gedgrafo Milton Santos (1926-2001); o musico Pixinguinha (1897-1958); e o
professor universitario Teodoro Sampaio (1885-1937) (GOMES; MUNANGA, 2006, p. 134-146).
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culturais associados a uma abordagem historiografica em que o sentido de “negro”
como “sujeito da histéria” se faz presente com o intuito de positivar a acdo desses
grupos: como a evocagao do “papel dos ancidos e dos griots como guardides da
memoria histérica” (p. 21-22). Esse movimento pode ser entendido como uma
necessidade de rememoracdo, de conservacdo do passado que ocorre em meio a
crise de regime moderno de historicidade, em que as tensfes entre o campo de
experiéncia e horizonte de expectativa intensificam-se.

Esses discursos tendem a reforcar e subverter simultaneamente posicdes
hegemonicas do sentido de negro em disputa no texto curricular. Vimos que as
matrizes historiograficas presentes nesta andlise investem em sentidos que
reatualizam processos de homogeneizagdo do “negro” ou da “cultura negra”,
reforcando sentidos essencializantes que apostam na producao de identidades fixas,
apresentando supostamente, na perspectiva do quadro tedrico aqui privilegiado,
fraqguezas de ordem conceitual e politica. Mas ndo podem ser vistas como um
elemento negativo, pois permitem a producéo de narrativas subversivas ao que esta
posto, capazes de deslocar as relacdes de poder hegemonicas.

Com efeito, a leitura desses textos curriculares, através do qual se impde a
norma do que € e o que nao € considerado valido e politicamente correto ou
permitido se ensinar, contribui fecundamente para o recorte privilegiado dessa
pesquisa. Com ele é possivel perceber que a voz predominante no discurso

representador ndo é exclusivamente das academias de Histéria nem da Educacéo.

3.3. Os debates no campo académico

Em tempos “pds”, em que as verdades Unicas e absolutas perdem a forca, em
gue novas leituras e significacbes de mundo emergem com mais energia, em que,
no lugar do definitivo, se inscreve o contingente, em que a critica ao essencialismo
predomina, a disciplina Historia e, por tabela, seu ensino, também passa por novos
guestionamentos. Conhecer o dialogo que tem sido travado entre as questdes
tedrico-metodoldgicas, potencializadas na andlise sobre ensino/curriculo e
identidades nos Ultimos anos, apresenta-se como uma perspectiva fértili na
construcdo do meu objeto de estudo. Considerando as especificidades
epistemoldgicas do conhecimento histérico, como enfrentar nesses tempos os fluxos

de sentido como ciéncia que tem marcado a disciplina ultimamente? Como 0s novos
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fluxos identitarios tém sido tratados nas pesquisas, nesse campo de conhecimento,
particularmente o escolar, em tempos de “crise de identidade”?

Com o intuito de trazer algumas reflexdes sobre os questionamentos que se
apresentam como desafios para o campo educacional, que venho apontando nesse
capitulo, e que se constitui como uma demanda do nosso tempo, esta secado tem
como objetivo analisar a forma como as pesquisas académicas mais recentes vém
problematizando o curriculo/ensino de Histéria, ao incorporarem conteudos que
envolvem as questdes étnico-raciais, tendo em vista que essa tematica mobilizou na
tltima década amplos setores sociais envolvidos na producdo, no consumo e na
circulacdo do conhecimento historico escolar. Como mencionei no inicio do capitulo,
interessa-me, ao considerar a complexidade do social, pensar de que forma
diferentes esferas de problematizacédo tém se mobilizado no sentido de avancar nos
debates em torno dos processos de reelaboracdo didatica, visto que, para ser
reconhecido e legitimado, esse conhecimento investe em fluxos de sentidos de
cientificidade, vindos da academia. E mesmo que o saber académico ndo seja
necessariamente anterior ao saber escolar, ainda assim seu reconhecimento passa
pela academia.

Passa pela escola, na qual as lutas hegemdnicas, a partir das reivindicactes
historicas de igualdade e de diferenca oriundas de movimentos sociais, mobilizam
diferentes contextos discursivos. Para dar conta dessas demandas, e, considerando
seu papel, a énfase no enfrentamento da questdo do conhecimento escolar deve ser
sustentada. Como pontuei no texto, as tensfes que envolvem a busca de
inteligibilidade do conhecimento historico, quer como objeto de pesquisa, quer como
objeto de ensino, podem ser expressas na busca de definicbes para termos como
“objetividade” e “subjetividade”, aliadas as demandas do presente.

Assim, na confluéncia das duas areas de conhecimento, o campo disciplinar —
nesse caso a historiografia — e o campo da educacao, importa, para esse estudo,
problematizar a forma como o campo académico tem se mobilizado para o
enfrentamento da producéo cientifica sobre os estudos de histdria da Africa e dos
Afro-brasileiros nas uUltimas décadas. A andlise dos contextos discursivos do campo
académico, particularmente, da Historia e da Educacdo, € significativo de ser
explorado nesse quadro. Para tal, organizei a discussao considerando dois niveis de
aprofundamento possiveis: um primeiro, como um investimento inicial, baseado em

uma literatura especializada no campo da historiografia, procuro situar a produgao
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académica no Brasil sobre a tematica do “negro”, além de uma pesquisa das ultimas
teses e dissertac6es no Portal Capes, defendidas no campo da Historia acerca da
histéria da Africa e dos Afro-brasileiros. No campo da Histéria, trago um panorama
dos estudos desse campo temético nos Anais da Associacdo Nacional dos
Professores de Histéria (ANPUH) com o mesmo objetivo. Em um segundo nivel de
aprofundamento possivel, exploro, com base em um mapeamento no Portal Capes e
nos Anais da Associacdo Nacional de Pesquisa em Educacdo (ANPED), as
pesquisas, nesse campo, em ensino de Histéria. Em seguida, faco um balanco das
pesquisas da area do ensino de Historia nos Anais da ANPUH, pois considero que é
0 espaco de interlocucdo entre a Educacao e a Histéria. Finalmente, analiso como
os fluxos de sentidos de negro perpassam algumas teses e dissertacbes no campo

do ensino de Historia, que foram selecionados para este fim.

3.3.1. A historiografia e os discursos sobre “negro”

Em um primeiro plano, interessa-me tracar um breve panorama sobre a
producdo académica voltada para a histéria da Africa, dos africanos e
afrodescendentes, particularmente no que tange a producdo e divulgacdo das
pesquisas no pais. A escrita da historia da Africa e dos Afro-brasileiros tem
mobilizado os meios académicos nas ultimas décadas. O investimento em estudos
da Africa Subsaariana e sobre o negro no Brasil, realizado por intelectuais
brasileiros, ocupou um espaco importante nas ultimas producées académicas. Nao é
por acaso que desde os anos 1980 assistimos a uma efervescéncia das pesquisas
cientificas no Brasil. A expansdo dos cursos de pos-graduacdo contribuiu para a

diversificacdo dos trabalhos académicos.

A expanséo intensa do ensino superior, da pés-graduacéo e a formagéo de
quadros no exterior também sédo significativas na segunda metade dos anos
80 e inicio dos anos 90. O retorno destes quadros traz para as
universidades, no final da década de 80 e durante a década de 90,
contribuicdbes que comegcam a produzir grandes diversificacdes nos
trabalhos, tanto em relagdo as tematicas como as formas de abordagem.
(GATTI, 2001, p. 53)

Essas transformacfes foram visiveis, tanto no campo das pesquisas em
educacdo como no ambito das pesquisas histéricas. No campo da Histéria, os

trabalhos avolumaram-se consideravelmente no periodo mencionado pela autora.



137

Ao analisar o campo da renovacéo historiogréfica no Brasil nos anos 1980, é
possivel situd-la no bojo da abertura politica, poés-ditadura militar, com
predominancia da escrita historiografica de viés marxista e da histéria econémica
dos anos 1970. Conceitos como “sentidos da colonizagdo” e “modo de producao”
(PRADO JR), a teoria da “dependéncia econdmica” (FURTADO, NOVAES™®) foram
categorias analiticas empregadas para a andlise do escravismo colonial nesse

sistema econdmico. Evidencia-se,

(...) neste enfoque econdmico, que o comércio de africanos teve extrema
importancia na organizacdo da economia moderna, pois atuou em funcdo
da dindmica da economia colonial, tanto para fornecer méo de obra como
para obter lucros na logica mercantil nhaquele momento. (COSTA, 2006,
p.47)

Nessa perspectiva, houve outros estudos sobre o negro no Brasil, com
destaque para os estudos da escola socioldgica paulista. Florestan Fernandes™ e
Fernando Henrique Cardoso’™, em suas pesquisas, a0 mesmo tempo que
denunciavam as diferencas sociais e raciais impostas pela sociedade escravista e a
dificuldade de integracdo do negro no poés-abolicdo, criticavam a ideia de
“democracia racial” defendida por Gilberto Freyre®.

A obra de Jacob Gorender (1985), O escravismo colonial, buscou, na
perspectiva marxista, a existéncia de um “modo de produgdo escravista colonial”
baseado em uma série de leis que conferia ao escravizado pouco espaco para
manobras ou negociacfes. Mais tarde, em nova producao, A escravidao reabilitada,
Gorender criticaria 0os pesquisadores afiliados da “Nova Histéria”, acusando-os de

escamotear a violéncia da escravidao e de renegar o proprio sistema escravista.

3 Fernando Novaes, em seu trabalho O Brasil nos quadros do antigo sistema colonial, procurou,
como o proprio titulo de seu trabalho sugere, vincular a dindmica da economia colonial ao
funcionamento do sistema econémico internacional.

" Florestan Fernandes, em seu trabalho A integracdo do negro na sociedade de classe (1978),
investiga as condi¢Bes do negro em S&o Paulo, apontando para a marginalizacdo que sofreu ao ter
gue competir com a méo de obra do imigrante no final do século XIX e inicio do XX. A concorréncia
desigual provocou entdo desajuste social, que, segundo o autor, foi resultado ndo s6 de uma politica
intencional de marginalizacédo pelas classes dominantes, como da prépria inadequac¢éo do negro as
relacBes de trabalho capitalista.

® O autor, em seu trabalho, Capitalismo e escraviddo no Brasil Meridional (1977), assim analisa 0
papel do escravizado na sociedade brasileira: “(...) como ser desprovido de raciocinio, ou de qualquer
sentimento humano. Incapaz de criar ou produzir por conta propria (...) 0 escravo era uma ‘coisa’,
sujeita ao poder e a propriedade de outrem, e, como tal, ‘havido por morto’, privado de todos os
%ireitos e sem representagéo alguma, (...)" (1977, p.87)

O livro de Gilberto Freyre, Casa Grande & Senzala (1933), foi alvo de duras criticas dos intelectuais
da vertente marxista. Foi acusado de propagandear uma convivéncia harmoniosa entre senhores e
escravos que conviviam nos grandes plantéis. Vale ressaltar que o termo democracia racial né&o foi
cravado pelo autor.
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Nos ventos de renovacdo e rememoracdo do centendrio da Abolicdo da
escravidao, em 1988, varios eventos e manifestacbes foram realizados. Com o
intuito de fazer “um balanco do passado da nacéo e do papel dos descendentes de
africanos dentro dela”, foram realizados congressos e simpdsios académicos, além
da publicacéo de vérias obras dedicadas a questao da escravidao no Brasil.

Em razdo dos limites da tese, ndo sera possivel apresentar um balanco
completo da historiografia recente da escraviddo no Brasil, que merece discussao
mais longa. Entretanto, alguns aspectos elencados pelos autores das pesquisas
desenvolvidas merecem ser destacados. Sob a influéncia dos historiadores dos
Analles, a Nova Histéria Social no Brasil ofereceu ricas contribuicbes ao estudo da
escravidao. Baseados em novas fontes de pesquisas documentais, os historiadores,
balizados pela “histéria problema”, avangaram bastante nos estudos, valorizando-se
fontes cartorarias, judiciais, fiscais e demograficas, abrindo novos caminhos para a

proliferacdo de pesquisas na area.

A nova historiografia da escravidao brasileira deixa clara a importancia de se
compreender a organizacdo da escraviddo e seu funcionamento, tanto
como forma de trabalho quanto como sistema social e cultural, para que
seja possivel entender suas consequéncias teoricas e sistémicas mais
amplas para a compreensao da histéria do Brasil e do seu lugar dentro do
desenvolvimento da economia mundial. (SCHWARTZ, 2001)

Varios estudos (REIS, 1988, 1989; CHALLOUB, 1998; MACHADO, 1988;
SLENES, 1995, 1989) apontaram para a importancia do papel historico
desempenhado pelo negro, que, mesmo submetido a violéncia da sociedade
escravista, defendeu a tdo sonhada liberdade através de estratégias construidas por
ele a partir de suas percepgcbes sobre o “ser livre”. Uma vez na Ameérica,

reconstruiram novas estratégias de sobrevivéncia:

N&o devemos subestimar as possibilidades dos africanos de manterem as
suas identidades originais; contudo, na labuta diaria, na luta contra os
(des)mandos do senhor, na procura de parceiros para a vida afetiva,
necessariamente eles haveriam de formar lagcos com pessoas de outras
origens, redesenhando as fronteiras entre etnias. (SLENES, 1995, p.13)

A solidao, o sofrimento e o isolamento possibilitaram aos africanos recém-
chegados ao Brasil estabelecerem novas redes sociais sustentadas por diferentes

linhagens trazidas na bagagem africana. A linguagem, a religido e o reforco dos
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lagos parentais contribuiram para a criacdo de novas teias de rela¢cdes sociais,

que, segundo SWEET (1999), significou a “recriagdo da Africa”.

A defesa de uma identidade original africana tem sido desconstruida por
historiadores (SLENES, 1995; ABREU, CHALLOUB, 1998; MATTOS, 1996) que
consideram a troca cultural e a hibridizag&o das culturas como um fendmeno comum
nas Américas. “A ideia do nascimento de uma cultura Afro-Americana tem sido
pensada em sua dimensdo politica, conceitual e histérica.” (ABREU, 2005, p. 423).
Assim como algumas praticas culturais africanas podem ser identificadas nas
Américas, também é possivel identificar tracos culturais que os descendentes dos
africanos fizeram no Brasil, que n&o s&o identificados na Africa.

Entre os temas mais recorrentes tratados pela historiografia mais recente,
pode-se destacar, pelo viés da historia demografica, o interesse pela familia escrava
(considerada praticamente inexistente na abordagem de FERNANDES, 1969),
(FARIAS, 1998; SLENES,1989; FRAGOSO e FLORENTINO, 1987; GUDEMAN e
SCHWARTZ, 1984; MATOSO, 1988). Os resultados das pesquisas sobre a familia
escrava no Brasil oscilam, segundo os pesquisadores, entre a autonomia dos
agentes sociais ou a acomodacao aos moldes dos senhores, que Ihes impunha sua
nocao paternalista. Minuciosos estudos regionais e locais, baseados na demografia,
foram desenvolvidos acerca do trafico negreiro (CONRAD, 1986; ALENCASTRO,
1979 ). Outro aspecto desenvolvido foi o crescimento de uma historiografia regional
da resisténcia escrava’’, desde trabalhos que buscavam as marcas da resisténcia
nas rebelibes escravas (REIS, 1986) ou comunidades de escravos fugitivos
(quilombos) (MOURA, 1981, 1987; FREITAS, 1982) a outras formas, como fugas e
crimes (MACHADO, 1987, LARA, 1988; ALGARNTI, 1988), ou ainda as situacfes do
cotidiano (CHALLOUB,1998; MATTOS, 1996), ou relacionadas a religiosidade e
inquisicao (VAINFAS, 1988; MOTT, 1988).

" Um trabalho que me parece emblematico para problematizar os sentidos de negro e sua inscricio
na sociedade escravista € o artigo de Jodo José Reis e Eduardo Silva, “Entre Zumbi e Pai Joao, o
escravo que negocia”. Nele, os autores tecem reflexdes dos sentidos que se tem fixado acerca do
agente escravizado submisso ou o Rebelde. Criticam a dicotomia que acaba reduzindo a experiéncia
escrava a momentos de lutas radicais (elegendo como icone Zumbi dos Palmares) ou a momentos de
acomodacédo (representado pela figura do Pai Jodo). Essa ambivaléncia, segundo os autores,
tornaria opaco os momentos de resisténcia cotidiana presente na vida dos que permaneceram
escravizados.
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A participagdo de escravos e pessoas libertas nas instituicbes brasileiras é
outro assunto que tem despertado o interesse dos pesquisadores: estudos sobre os
negros livres de Salvador (MATTOSO, 1986; OLIVEIRA, 1988), sobre a manumisséo
em Campinas e Rio de Janeiro (OLIVEIRA, 1972; SCHWARTZ (1974). Sobre o lugar
dos africanos libertos na sociedade brasileira e seu retorno para a Africa no século
X1X, de CARNEIRO da CUNHA (1985) e sobre negros livres como proprietarios de
escravos de VIDAL LUNA (1981, 1986) séo estudos relevantes que apontam para
novas possibilidades de abordagens.

Enfim, a proliferagdo das pesquisas no Brasil sobre a organizagdo e os
significados da familia escrava, as lutas dos escravos e libertos, as fugas, quilombos
e revoltas, as lutas dos escravos e descendentes pela Abolicdo, pelas festas e
religiosidade se constituem configuracdes narrativas que fixam fluxos de sentidos de
negro, expressam o hibridismo de matrizes historiogréaficas presentes nos discursos
académicos na atualidade, voltados predominantemente para um terreno de
disputas de memodrias coletivas no qual estdo associadas as articulacbes entre as
demandas de identidade desse grupo no presente com um passado inventado como
comum.

Assim como a historiografia da escraviddo, as novas perspectivas e
abordagens de andlise colocadas pelos movimentos de renovacao historiografica
afetaram também a reescrita da histéria da Africa no plano internacional.

Importa ressaltar que, longe de um aprofundamento sobre a histéria da
historiografia africana, meu propoésito é tecer um breve panorama do esforco que
tem sido feito, pelos estudiosos dessa area, ha contemporaneidade, para trazer a
tona a discussdo sobre a Africa subsaariana. O estudo das Africas, silenciado por
tanto tempo nos curriculos de Histéria, continua se configurando como um desafio
também para o campo académico.

De um modo geral, a Africa nos é apresentada nos bancos escolares nas
séries finais de escolaridade, inserida no processo de colonizagéo do final do século
XIX. Nesse sentido, a “Partilha da Africa” e seus desdobramentos para o continente
africano sé@o temas comumente abordados nas aulas de Histéria. Em meio a
guerras, fome e destruicdo, ouvimos falar do Congo, de Angola, Costa do Marfim,
Mocambique, entre outros paises. Essas narrativas escolares de vitimizacdo se
estendem as guerras de independéncia que sacudiram o continente na segunda

metade do século XX. Antes disso, o “enquadramento de memodria” focado no



141

passado escravista, como nos é apresentado, esclarece muito menos sobre o
continente de origem dos africanos escravizados do que sobre sua condicdo em
cativeiro. Enfim, a histéria da Africa se apresenta como a historia da dominag&o
europeia no continente sem considerar como referéncia as histérias do préprio
continente e suas relagdes com outros povos, segundo os proprios estudiosos do
campo. A justificativa para a caréncia de estudos sobre a Africa subsaariana, no
periodo pré-colonial, consiste, segundo os estudiosos do tema, na dificuldade de
acesso as fontes documentais dessas populacdes, assim como a hegemonia da
vis@o eurocéntrica que perpassa a historiografia em geral; a historia europeia ofusca
a historia africana,

A descrenca na possibilidade de escrever uma histéria propria do continente,
ou até mesmo a negacéao desta histoéria, persiste pelo menos até meados do século
XX. Nas palavras de SILVA (2003), citando um famoso professor de Oxford, Sir
Hugh Trevor-Hoper, que afirmou, em 1963, que n&o haveria uma histéria da Africa
subsaariana, mas tdo somente a historia dos europeus no continente, porque o resto
era escuridao, e a escuriddo nao é matéria da Historia” (p. 229). Essa “escuridao” a
gue se refere o professor pode ser compreendida como a falta de fontes tradicionais
capazes de elucidar os acontecimentos historicos a luz do rigor cientifico, como
defendida por uma historiografia positivista com base em um regime de historicidade
moderno. Essas proposicdes parecem nao ter inibido os pesquisadores ingleses e
franceses, que nos anos 1950 divulgavam suas publica¢des para o grande publico.
A escrita da historia da Africa subsaariana foi feita em meio aos ventos de renovacio
da Historia, pelos préprios intelectuais africanos, ap0s o processo de emancipacao
dos paises africanos subjugados pelo neocolonialismo’. Decerto, “(...) o contexto
sociopolitico inaugurado com o0s processos de independéncia favoreceu a
construcdo de novos olhares e novos conhecimentos sobre a milenar histéria do
continente africano” (SANTOS, 2010, p. 217). Assim, o alargamento do campo da
Histdria, sob influéncia da “Nova Histéria”, abriu espago para novas abordagens com
énfase no conceito de cultura, como o uso de novas fontes, da histéria da classe

trabalhadora, da historia “vista de baixo”, da histéria das “mentalidades”.

® A short History of Africa e Old Africa rediscovered (BASIL DAVIDSON, 1959); Histoire de I'Afrique
des origins a nos jours e Histoire des peoples de I'Afrique Noire (ROBERT CORNEVIN e MARIANNE,
1956 e 1960, respectivamente) (SILVA, 2003, p. 230)

" African Glory: the History of Vanished Negro Civilizations (J.C. DE GRAFT-JOHNSON, 1954, Costa
do Ouro). (idem)
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Segundo SILVA (2003), o periodo aureo da historiografia africana € o periodo
pés-Segunda Guerra Mundial. Ainda assim, ndo € considerado o periodo
marcadamente inicial desses estudos. Desde o século IX, a histdria dos povos da
Africa subsaariana vem sendo escrita; quer a partir de anotacdes de viajantes
eruditos arabes®®, quer como a escrita de textos de navegadores e cronistas
europeus™, ou ainda, por escritos de marinheiros, militares, diplomatas, expedicdes
cientificas, crbnicas da corte, jesuitas, negociadores de escravos, entre outros
meios. Sob o efeito das lutas pela independéncia colonial e a conformacéo das
novas nacionalidades, o gosto pelo passado e pela memoria, pelo estudo das
culturas, das linguas e da histéria local multiplicaram-se. A histéria dos povos
africanos sem escrita ganhou espaco.

A histéria da Africa, como se pode observar, possui uma ampla bibliografia
em seu conjunto. Contudo, é possivel observar que a constituicdo da historia da
Africa como disciplina ¢ relativamente nova. Ela foi incorporada as universidades na
Europa e nos Estados Unidos, na segunda metade do século passado. No entanto,
como sublinha SILVA (2003),

No Brasil, onde tanto avancaram os estudos sobre a escraviddo e sobre os
descendentes de africanos e seu papel na fecundacéo do nosso territorio e
na invencdo de nossa gente, ndo houve até agora 0 mesmo entusiasmo,
nem se mostraram resultados semelhantes. (p. 236)

Quase dez anos depois de implementacdo da Lei que obriga o ensino da
histéria da Africa e dos Afro-brasileiros no ensino basico, a histéria da Africa ainda
encontra dificuldades para ser incorporada no curriculo como disciplina obrigatoria

em importantes universidades brasileiras.
3.3.2. Um breve panorama das pesquisas histéricas na ultima década

Com vistas a tracar um panorama sobre as producfes académicas acerca
das ultimas pesquisas em torno do tema, apresento neste levantamento bibliografico
um quadro geral da emergéncia dos debates no que tange a essa éarea de
conhecimento, a Historia, quando associada a questdo da producdo da diferenca

/identidade, mais especificamente, quando o problema € a producdo de sentidos de

8Al-Yakube, Al-Bakri, Al-Masudi, Al-Umari, Ibne Batuta, Ibne Khaldun e Le&o Africano.
#Duarte Pacheco Pereira, Jodo de Barros, Diogo Gomes, Luis de Camdes.
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‘negro” e “ndo” negro” em seus textos. Em um primeiro nivel de escala, consultei os
Anais da ANPUH (Associag¢do Nacional de Histéria), mais especificamente, os livros
de resumos referentes aos Seminarios Nacionais de 2003 a 2009. Considero esse
espaco bastante representativo da producao historiogréafica, em nivel nacional, pois
0os Seminarios Nacionais da ANPUH relnem, desde 1961, pesquisadores das
principais instituicbes de nivel superior do pais. Para o ano de 2011, a
disponibilizacao foi feita a partir do site do evento. Este levantamento preliminar tem
como objetivo avaliar o quantitativo de Seminarios Tematicos realizados nos
encontros nacionais nessa éarea de conhecimento, assim como o volume de
trabalhos cuja tematica gira em torno da histéria da Africa e dos afrodescendentes.
Busquei, a partir dos titulos dos Seminérios tematicos, mapear por Seminario
aqueles que reuniam pesquisadores desse campo de interesse. Nesse
levantamento, elegi como descritores as seguintes expressfes para 0 primeiro
grupo: Histdria da Africa, Africanismo, Afro-americano, Africa Subsaariana; para um
segundo grupo: Escravidao, Trafico Atlantico, Escravizado, Tréafico Negreiro, Pos-
Abolicdo, Navio Negreiro, Abolicdo, Brecha Camponesa, Revolta/ Rebelido

Escrava®. No ambito geral, os resultados podem ser assim apresentados:

8 A tabela completa com o niimero de trabalhos distribuidos entre os dois planos encontra-se
no final dessa tese em Anexos.
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Tabela 4: Simpésios Tematicos sobre Histéria da Africa e dos Afro —
brasileiros nos Seminarios Nacionais da ANPUH

Ano 2003 2005 2007 2009 2011 TOTAL
Total de ST 80 83 76 85 109 433
ST Historia da 1 2 2 6 5 16
Africa
/Escravidao
/Negro

De acordo com os dados acima, é possivel perceber que a inscricdo de
grupos de trabalho que desenvolvem pesquisas sobre o tema privilegiado ainda é
bem pequena. Mesmo considerando que trabalhos dessa natureza podem ter sido
apresentados em Simposios Tematicos cujos titulos ndo deixem explicito essa
tematica, no computo geral, como lugar especificos de discussdo, o percentual de
simposios (3,6%) é pouco representativo.

Em um segundo nivel de escala, a partir do levantamento bibliografico
realizado com o mesmo fim do mapeamento acima, traco um panorama das ultimas
producbes académicas sobre as pesquisas dos programas de pés-graduacao no
Brasil em torno da mesma tematica, com o foco na producédo do campo da Histéria
no Portal Capes. Apresento uma analise geral da producdo nessa area de
conhecimento quando relacionada a producdo da diferenca/identidade, mais
especificamente a questédo relacionada ao negro no Brasil. Utilizando os mesmos
descritores da pesquisa acima realizada nos Anais da ANPUH, mergulhei nas

pesquisas concluidas entre os anos 2003-2011. A escolha deste recorte temporal

8 330 os seguintes Simpdsios Tematicos identificados no levantamento da ANPUH: - 2003: ST 61-
Entre escravos, migrantes e livres pobres: QuestBes de identidade liberdade e cidadania nos
oitocentos 2005: ST 46 — Trabalho Escravo, Trabalho compulsério e Trabalho Livre; ST 63 -
Escravidao: sociedades, culturas, economias e trabalho; 2007: ST 19 - Escravidao: sociedades,
culturas, economias e trabalho, ST 47 - Histérias Transatlanticas: africanos e descendentes; 2009: ST
02 - A Abolicdo da escraviddo e a Construcdo dos conceitos de Liberdade, Ragca e Tutela nas
Ameéricas; 2009: ST 10 - Estudos Africanos, Dimensdes das sociedades Africanas e dos Africanos
na Didspora, ST 28 - Mundo do Trabalho: Entre a Escraviddo e a Pds-emancipagdo, ST 38 —
Quilombos, Quilombolas e Terras de Negros, ST 43 - Africanos, Afrodescendentes escravizados no
Brasil colonial e imperial: Trabalho, resisténcia, representacéo, cultura e educacao, ST 75 - Historia e
Cultura da Africa e Afro-brasileira; 2011: ST 01 - “De que Africa estamos falando” (I): perspectivas da
pesquisa histdrica e ensino de historia da Africa ( do século Xl & primeira metade de século XIX), ST 2
- “De que Africa estamos falando” (ll): perspectivas da pesquisa histérica e ensino de histéria da
Africa ( do século XIX & configuracdo dos Estados independentes), ST 11 - A monarquia e seus
idiomas: Governos ultramarinos, negociantes e escravos no mundo portugués, ST 31 - Da aboli¢do a
emancipacéo: Raca, Género e ldentidades, ST 116- Pds-Abolicao, racionalizacdo e memdria.
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para o Portal Capes se justifica em razdo do meu interesse em perceber a
mobilizacdo da academia no campo da Historia a partir da implementacdo da Lei
10.639 no ano de 2003. A pesquisa se limitou ao ano de 2010, pois, até a fase de
elaboragdo (2011) do mapeamento, a instituicdo nao havia disponibilizado a
producdo relativa a 2011. Apds a pesquisa em Teses e Dissertacdes sobre a
temética, em ambito geral, identifiquei uma a uma as desenvolvidas nos Programas

de Historia nas instituicbes de ensino superior.

Tabela 5: Africa e Afrodescendentes nas pesquisas em Histéria (Capes)

Ano 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 | TOTAL
Africa e
Afrodescen 0 3 1 0 2 2 0 1 9
dentes
Escravidao 7 10 12 6 7 6 9 12 69

As teses e dissertacfes destacadas na tabela foram desenvolvidas nos
Programas de POs-Graduacao de Historia e, pelos dados apresentados podemos
constatar que o numero de pesquisas mais recentes que abordam o negro, aquelas
referentes a escraviddo sédo proporcionalmente mais numerosas do que as relativas
a Histéria da Africa e dos Afrodescendentes. Decerto, como abordei na secio
anterior, as pesquisas sobre a escraviddo ocuparam 0 espaco académico
consideravel, especialmente na década de 1980, com as comemoracdes do
centenario da abolicdo da escravatura. Possivelmente, o interesse pelas pesquisas
nessa area investigativa se manteve nas décadas seguintes. Posso inferir também
que o mesmo ndo acontece quando a tematica é histéria da Africa e dos
afrodescendentes. Mesmo com a efervescéncia dos debates sobre as acdes
afirmativas e o ensino desses conteudos para o ensino basico, a incidéncia desses

trabalhos séo reduzidos ao longo da década.

3.3.3. Ensino de Histéria e relagcbes étnico-raciais: um panorama sobre as
Gltimas pesquisas no campo da Educacgéo

Considerando a pertinéncia do recorte privilegiado para a pesquisa e sua
relevancia para o campo do curriculo, sobretudo no que diz respeito a relacéo entre
ensino de Historia e producdo da diferenca/identidade, realizei um levantamento

bibliografico inicial em dois planos diferentes: no primeiro plano, consultei o Banco
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de Teses do Portal Periddicos da Capes, de resumos de teses e dissertacdes
defendidas nos Programas de P6s-Graduacgdo do pais entre os anos 2003 e 2010;
no segundo plano, consultei os Anais da (ANPED) e da ANPUH para o mesmo
periodo com inicio no mesmo ano e término em 2011.

Embora ndo pretenda estudar em sua totalidade as pesquisas realizadas
neste campo, acredito que o levantamento possa refletir satisfatoriamente as
discussdes que vém sendo travadas a respeito na area. Nao caberia estender esse
levantamento a outros espacos de discussdo® da area da Educacdo, pois acredito
gue os espacos selecionados jA contemplam satisfatoriamente os objetivos e os
limites desse trabalho. Neste sentido, ao explorar as pesquisas nos dois campos,
acredito expressar a interlocucdo entre a Educacdo e a Histéria como venho
costurando na tese. Cabe ressaltar que a busca pelas teses e dissertacfes, no
Portal Capes e nos anais ANPUH-ANPED foi realizada pelos indicativos dos titulos,
palavras-chave e resumos disponiveis.

A insergdo obrigatoria no curriculo da histéria da Africa e da cultura afro-
brasileira no ensino béasico, em pauta desde a elaboracdo dos PCN, aqueceu a
discussdo no ambito educacional, refletindo as lutas hegemdnicas em torno da
producéo, circulacdo e consumo deste e outros conteludos dessa disciplina escolar.
Partindo desta premissa, optei por este periodo como marco inicial para o
levantamento, com o intuito de perceber como o espaco académico vem se
mobilizando para a producéo das pesquisas nesse campo.

A busca por teses e dissertacdes no Portal Capes, entre os anos 2003 e
2010, foi realizada inicialmente pelas expressbes ensino de historia/curriculo de
Historia/livro didatico de Histdria/saber histérico, como “expressao exata”, somando-
se os resultados das pesquisas que continham tais expressdes. Em um segundo
momento, foi realizada, nos resumos dos trabalhos encontrados, um a um, uma
varredura a fim de selecionar entre esses (referentes ao ensino de Historia) aqueles
que faziam referéncias a “negro”, “racismo”, raciais”, “ensino de histéria da Africa’,
antirracismo; “identidade”, “Lei 10.639” em consulta aos titulos, palavras-chave e
resumos. O trabalho para garantir a validade em pesquisas dessa natureza foi uma
preocupacdo presente ao longo do trabalho. A selecdo dos descritores ou

expressdes-chave que expressassem a tematica de interesse no campo semantico

¥Refiro-me a instituicdes como o Endipe (Encontro de Didatica e Pratica de Ensino) e ENPEH
(Encontro Nacional de Pesquisadores em Ensino de Histéria).
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privilegiado foi de fundamental importancia para dar inicio a busca. Além disso, a
listagem das expressOes similares representativas desse campo semantico
corroborou para a ampliacdo do campo de pesquisa, sendo possivel um alcance
maior do numero de trabalhos. Esse tratamento revela o comprometimento com o
rigor da pesquisa. No mapeamento em tela, além de selecionar pelo titulo aqueles
referentes a temética do negro, tive que recorrer aos resumos e palavras-chave
para conferir a pertinéncia do trabalho para a pesquisa. Alguns trabalhos referentes
a Lei 10.639 ou a Lei 11.645 nédo foram contabilizados, pois estavam relacionados
ao ensino de historia da Africa e cultura afro-brasileira, mas estavam inseridos em
outras areas disciplinares ou nas pesquisas produzidas no ambito das politicas
curriculares de uma maneira geral.

Deste modo, o resultado foi sintetizado da seguinte forma:

Tabela 6: Pesquisa no Portal Capes Ensino de Histéria /relacdes raciais

Ano 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 | TOTAL
Ensino de
e 28 26 20 41 43 50 78 47 333
Ensino de 1 00 3 3 1 1 8 6 22
Hist./racismo

Para o periodo de oito anos pesquisados, posso avaliar que, a partir do ano
2005, hd um aumento gradativo do nimero de pesquisas que analisam a tematica
racial no ensino de Historia. Do total de 333 teses e dissertacbes para 0 ensino de
Histéria, apenas 22 discorrem sobre negro, racismo ou temas afins em seus
estudos. Identifiguei a tematica para outras areas de conhecimento, tais como
sociologia, literatura, artes e pedagogia, como mencionei na introducdo da tese,
mas, para efeito de analise, me limitei aquelas situadas nos meus campos de
conhecimento e de interesse (Educacao-Histéria).

De posse do material citado, como desdobramento, a opcéo foi realizar uma
analise das referéncias bibliograficas, dos resultados das pesquisas, quando
indicados pelos autores nos resumos, além da andlise das representacfes de
negros que tiveram como objeto de pesquisa o livro didatico (o que nos interessa
particularmente quando considerado como documento “curricular”).

Das 22 pesquisas selecionadas, 19 pertencem a programas de Poés-
Graduacao em Educacdo. Entre os trabalhos, sete indicam o referencial te6rico no
resumo e dois deixam pistas, pois fazem referéncia as suas afiliagdes tedricas como:

“intelectuais latino-americanos” (OLIVEIRA, 2010) ou ainda, “Estudos culturais, pés-
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colonial, pés-moderno” (OLIVEIRA, 2009), e “ideias freireanas” (SILVA, 2009). Dos
intelectuais citados nas sete pesquisas, temos Le Goff, Marc Ferro, Barth (SIMAO,
2003); Thompson (BICHARA, 2005); Benjamin, Vigotski (BICHARA, 2005; BORGES,
2009); Chartier, Burke, Hall, Nora, Polack, Pesavento (COSTA, 2006); Marx, Lukacs,
Franz Fanon (LIPPOLD, 2008); Bardin, Russen (TEN CATEM, 2010). Os 15
restantes ndo fazem menc¢éo aos seus aportes teéricos. Contudo, apesar da falta de
indicativo do quadro tedrico, a maior parte desses trabalhos deixa pistas quanto a
linha tedrica a que estdo associados. Apesar de ndo citarem 0s autores com 0sS
guais operam, as pistas sédo evidenciadas, tanto pelos conceitos que elegeram para
suas andlises, como pelas problematiza¢cdes levantadas nos estudos. Nos textos, é
possivel, por exemplo, identificar fluxos de sentidos de matrizes tedricas marxistas a

” ““

desigualdade”, “saber oficial”,

partir do uso de significantes como “classe social”, “
entre outros, em seus resumos.

Do total de trabalhos, 12 problematizam a implementac&o da Lei 10.639/2003.
Nota-se que, apesar da Lei 11.645/2008 substitui-la, ela é citada em apenas um
trabalho (LIPPOLD, 2008). Nesse caso, ha de se considerar a possibilidade de que a
segunda Lei seja recente, 0 que contribui para se pensar nos limites de tempo para
sua inclusdo nas analises. Ou ainda, a possibilidade, no caso das discussfes sobre
negro e negritude, de os autores considerarem apenas a primeira Lei como marco
das lutas do grupo em especial. A referéncia a segunda lei citada nesses trabalhos
inclui, nessa cadeia de equivaléncia, os grupos indigenas, estabelecendo uma
equidade entre eles. Nesse caso, 0 particular que se torna o universal, deixa de ser
0 grupo afrodescendente e passa a ser 0s grupos culturais excluidos historicamente
dos curriculos escolares (negros e indios).

Apés a leitura dos dados numéricos apresentados acima, me debrucei nos
textos/resumos das 22 teses e dissertaces no campo do ensino de Historia, como
corpus empirico para o estudo. Assim, € possivel tracar um panorama do que tem
sido fixado no plano académico na ultima década e, por tabela, no ensino basico
nesta area do conhecimento, visto que esse nivel de ensino se constitui objeto de
analise da totalidade das pesquisas selecionadas no mapeamento.

Cabe apresentar nas pesquisas incorporadas para este recorte tematico,
nesta area disciplinar especifica, as articulacbes entre as demandas de

diferenca/identidade nas narrativas dos autores de pesquisas académicas e suas
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relacbes com os objetos de pesquisa. Pensa-las assim, sob a perspectiva da
discursividade, se constitui um desafio que venho arriscando nesse texto.

No caso do campo semantico que privilegio para o estudo, no jogo politico, a
cadeia de equivaléncia se organiza a partir do que esta fixado como “negro”, “ndo
negro” em relagdo a outros sentidos particulares que disputam a representacéo na
dimensé&o do universal. O processo hegembnico se da a partir do momento em que
o significante € representado numa cadeia como totalidade. Assim, fixa-se,
contingencialmente, o que € considerado negro e aquilo que é considerado nao
negro.

Esta empreitada me permitiu verificar a influéncia dos autores que discutem a
quest&o da incorporacdo do conhecimento escolar historia da Africa e cultura afro-
brasileira associado a producéo das politicas publicas de curriculo, utilizando como
referencial teérico a perspectiva critica dos estudos curriculares®, associando a
aprovacao da Lei a pressdo do movimento negro como estratégia politica. Apesar
desta opcéo de analise nao corresponder ao enfoque que priorizo para a pesquisa,
acho significativo perceber o quantitativo de estudos que assumem a tematica que
coloco como questao, pois aposto que a multiplicidade de olhares sobre um mesmo
objeto de pesquisa suscita outras questdes, também instigadoras, enriquecendo o
campo e o objeto de analise. Ao mesmo tempo, permite-me entender as cadeias de
equivaléncia e diferenca que definem provisoriamente o campo politico onde se
travam as lutas hegemonicas. Dos 10 trabalhos que apresentam preocupacgao com
as politicas publicas de curriculo, todos fazem mencdo a Lei 10.639/2003 ou
11.645/2008, refletindo sobre seus efeitos para a disciplina histéria com o enfoque
para alunos, professores, livros didaticos. A maior parte desses trabalhos foi
concluida a partir de 2008.

Desses dez trabalhos, apenas seis indicaram seus resultados:

O ensino de Historia Africana se desenvolveu, mas ainda ndo esta
estruturado. As representacbes sociais dos sujeitos entrevistados se
mostraram conflitantes, pois, a0 mesmo tempo que observavam o
desenvolvimento do interesse de alguns estudantes (...) também levavam
em conta o desconhecimento da Lei 10.639/2003 pela maioria dos
estudantes. Os fundamentos eurocéntricos do curriculo ainda se
manifestam no processo de formacao de professores. (LIPPOLD, 2008)

% As teorias criticas pressupdem que o curriculo seja uma construcdo social e histérica permeada
pelas relacdes de poder. No bojo das teorizagdes criticas, termos como ideologia (APPLE,
ALTHUSSER), reproducéo ( BOURDIEU, PASSERON) sédo comuns, além dos movimentos como a
“Nova Sociologia da Educagao” (YOUNG), o “movimento de “reconceptualizagdo” da teoria curricular
(PINAR).
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Esta pesquisa verificou que, para os alunos, a escola publica ainda é um
lugar para o exercicio da igualdade, e ndo um laboratério que sintetize tal
soma por determinacéo legal. (SOARES, 2009, grifos meus)

Os resultados encontrados indicam o despreparo técnico, pedagdgico e
epistemoldgico do professor e da escola na implementacdo da educacéo
étnico-racial, preconizada na Lei 10.639/2003. Na escola, foram observadas
tentativas individuais e pontuais positivas de atividades pedagdgicas sobre
cultura afro-brasileira (MOTA, 2009, grifos meus)

Os resultados apontam para a configuracdo de um quadro multifacetado de
saberes e praticas nucleadas em torno da perspectiva de positivacdo da
historia e cultura africana e afro-brasileira, com vistas a promocao de uma
educacéo antirracista. (SANTOS, 2010. Grifo meu)

As entrevistas anunciam a existéncia de um plano fragmentado de
implantacéo da Lei e as acbes decorrentes de sua aplicacdo dependem da
militancia dos educadores e, também, de uma aceitagdo social mais
significativa dos afro-brasileiros. (TEN CATEN, 2010. Grifo meu)

(...) os professores de histéria da educacdo basica, diante de suas
formacgdes iniciais e préaticas profissionais, estdo e estardo vivenciando
complexas e duradouras tensGes e desafios de ordem politica,
epistemologica e identitaria sobre as relagdes étnico-raciais em educagéo.
(OLIVEIRA, 2010. Grifo meu)

A anadlise do campo semantico das configuracdes discursivas dos autores das
pesquisas sobre seus objetos de estudo, quando a questdo € a implementacao da
Lei no curriculo de Historia, aponta para a persisténcia de elementos negativos
(grifados no texto) para o desenvolvimento das estratégias culturais na escola. A
necessidade da incorporacdo desse conhecimento escolar no curriculo de historia é
reforcado e se constitui como universal a partir da luta politica que define o que é
uma historia “para a diversidade” (neste caso apenas a questéao racial do negro) e/ou
uma historia “dnica”. Nesta cadeia de equivaléncia, emergem os significantes como
“fundamentos eurocéntricos” (LIPPOLD, 2008), “perspectiva de positivacdo da
historia” (SANTOS, 2010), “educagao antirracista” (SANTOS, 2010).

Um segundo eixo de andlise que trago para o estudo sdo as pesquisas sobre
0 negro que utilizam o livro didatico de Historia como fonte. Do total de 10 trabalhos,
nove analisam livros didaticos atuais e apenas um traz para a analise livros didaticos
do inicio do século XX (PINA, 2010). Desses nove estudos sobre o livro didatico na
atualidade, apenas cinco resumos apresentam resultados da pesquisa. Todos
analisam representacdes do negro no livro didatico a partir das imagens e/ou texto.
Pode-se afirmar que as pesquisas atestam que: “(...) as veiculagdes etnocéntricas

contidas nestes textos contribuiram para o ndo reconhecimento dos negros e negras
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como pessoas merecedoras de respeito e oportunidades iguais no convivio social.”
(PIRES, 2010);

(...) as representagdes politico-culturais da capoeira, nestes livros, sédo
marcadas pelo silenciamento e pelo esquecimento e, quando muito,
aparece atrelada a ideia de folguedo ou danca folcldrica, descontextualizada
e fragmentada de seus valores e fundamentos mais tradicionais.” (SILVA,
2005. Grifo meu)

Observamos que as imagens da escraviddo nos livros, de autoria de
pintores europeus, retratam a vida dos negros cativos nos momentos de
permanente sofrimento reproduzindo cenas dramaticas (...) (COSTA, 2006,
grifos meus)

Os livros didaticos analisados ndo avancaram na problematizacdo e na
desconstrucdo das imagens negativas dos negros, que ainda estdo
associadas a escraviddo e a inferioridade do negro na producéo cultural do
pais. (SANTOS, 2007, grifos meus)

No quadro final se vislumbra a ideia de uma Africa inserida no livro didatico
dominado por uma concepcdo europeia da historia. (...) Uma Africa
ambigua, que combina atraso e desenvolvimento, (...) uma memoria de
indefinicdo do que se entende por Africa. (BORGES, 2009. Grifo meu)

Dentre as pesquisas sobre a representacdo do negro nos livros de historia,
cujos resultados estdo expostos acima, € possivel apontar nas narrativas desses
autores a presenca de vestigios possiveis de serem associados as demandas do
presente de uma identidade diferencial. Tais narrativas significam o presente a luz
das imagens e textos dos manuais didaticos, com as marcas da discriminacao racial
e da injustica social.

Quanto aos resultados das analises, quando o objeto de pesquisa é o “livro
didatico”, os autores apontam como mecanismo discursivo possivel de ser
trabalhado pelos elaboradores dos livros de historia, praticas articulatérias que
envolvem as relacbes com o passado, mobilizando memodrias da escravidao e
elementos desvalorativos do grupo. A evocacgao do passado nestes textos manifesta
a necessidade de tornar inteligivel este passado por meio de sua persisténcia no
presente ou ainda operando com a diferenca apagando a distancia entre passado-
presente, aproximando as duas temporalidades no presente do narrador. “Uma
memoria de indefinicdo” (BORGES, 2009), as representagdes marcadas “pelo
esquecimento e silenciamento” (SILVA, 2005) ou ainda “a vida dos negros cativos
nos momentos de permanente sofrimento” (COSTA, 2006) “associadas a escravidao

e a inferioridade do negro na producao cultural do pais” (SANTOS, 2007) tendem a
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operar com o0 passado para reafirmar a persisténcia da condicdo do negro no
presente que, neste caso, é “0 mesmo”.

Entendo que para se compreender a complexidade da problemética da
producdo da diferenca e identidade no campo curricular urge trazer para o dialogo
as discussdes possiveis das temporalidades do campo da teoria da histéria. O
curriculo de Historia, considerado como um espacgo privilegiado para a producao
discursiva de marcas identitarias junto aos alunos do ensino basico, quando objeto
de andlise de pesquisa, deve considerar esse aspecto. Os mecanismos discursivos
capturados pelos autores das pesquisas nos textos dos livros de Histdria nos
oferecem elementos para a andlise das narrativas (dos pesquisadores e dos
elaboradores dos textos didaticos) em sua relacdo discursiva com e no tempo.

Aproximar as analises do campo da discursividade com as articulacdes
temporais € mais um desafio que me parece fecundo para o desenvolvimento da
tematica na area de ensino de Historia, como apontei nos capitulos anteriores e que
enfrentarei com a entrada na escola nos capitulos seguintes.

A pesquisa nos Anais da ANPED® se estendeu a trés grupos de trabalho: GT
4, “Didatica”; GT 12, “Curriculo” e GT 21, atual “Educacdo e Relacdes Etnico-

"87 e a nove reunies anuais dessa entidade (262 em 2003, & 342 em 2011).

raciais
Nesse caso, o trabalho n&o se limitou apenas a pesquisa pelas expressbes exatas,
como a feita no portal Capes, pois 0 acesso aos textos completos permitiu uma
busca mais refinada. Foi possivel selecionar trabalhos em que apareciam, além dos
descritores “Ensino de Histéria”, “negro/racismo”, outros similares como o0s
selecionados no Portal Capes. Nesta instancia, foi possivel ter acesso as referéncias
bibliograficas quando consultados o0s textos completos disponiveis. Esse
procedimento permitiu a elaboracdo de uma revisdo bibliografica da literatura
especializada utilizada por esses autores. O acesso aos textos completos me
possibilitou a busca de trabalhos no campo do “ensino de Histéria” que nem sempre
estavam inscritos nos titulos dos trabalhos. Pude considerar outros termos similares
como “curriculo de Historia”, “livros de Histéria”, “saberes historicos escolares”,

“conhecimento histérico escolar”, entre outros.

% Ver a tabela detalhada com o niimero de trabalhos por Grupo Temético em Anexos.

80 GT 21 recebeu esta denominacdo a partir de 2009. Anteriormente aparecem as seguintes
denominagfes para o grupo: 2003, Grupo de estudos Afro-brasileiros e Educacdo; 2004 a 2008:
Afro-brasileiros e Educacao.


http://www.anped.org.br/33encontro/internas/ver/trabalhos-gt21
http://www.anped.org.br/33encontro/internas/ver/trabalhos-gt21
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Tabela 7: ANPED: Ensino de histéria-racismo

Ano/ Reunido Total de Ensino de Negro Ensino de
ANPED trabalhos Por Historia racismo Histdria
GT e por Negritude
Reunido
2003/ 26° 31 1 10 0
2004/27° 35 1 9 00
2005/ 282 55 00 25 00
2006/292 33 1 11 00
2007/302 37 1 8 00
2008/ 312 46 1 12 00
2009/ 322 38 2 11 00
2010/332 44 2 13 1
2011/342 72 1 29 00
Total 391 10 127 01

Do total de 391 trabalhos apresentados nestas nove reunides, apenas um
versava sobre ensino de Historia com o foco na questdo do “negro” e do “racismo”
(COSTA, 2010)®. Como podemos observar no quadro acima, os trabalhos relativos
a essa tematica comecam a ganhar maior volume a partir de 2006, apresentando
um aumento em termos quantitativos em 2009 e 2010; ainda assim, 0
distanciamento entre o total de trabalhos por reunido e os trabalhos que tratam da
tematica do negro € bem maior quando comparados com a relacdo entre 0 nimero
total de trabalhos e os trabalhos na area do ensino de Histéria. Tal constatacao
pode sinalizar que o numero de trabalhos referentes as questdes raciais esta em sua
maioria em outras areas de disciplinas que néo a Histéria. Pude constatar que ainda

ha uma lacuna no que tange ao desenvolvimento de pesquisas sobre essa tematica

8 Escrita Escolar da Histéria da Africa e dos Afro-Brasileiros: As Diretrizes Curriculares e Sentidos
de “Negro. 332 Reunido Anual da ANPED.
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para o curriculo de Historia. O estudo selecionado nesse levantamento, que trata do
processo de significacao /identificacdo de negro no curriculo de Historia, € de minha

autoria, ndo cabendo aqui uma andlise do texto.

3.3.4. Garimpando o Ensino de Histéria nos Anais da ANPUH

Tabela 8: Seminarios Tematicos em Ensino de Histéria nos
Seminarios Nacionais da ANPUH

Ano 2003 | 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | TOTAL
Total
de ST 80 83 76 120 109 333
ST em
Ensino 6 9 6 3 7 30
de Hist.
% 7,5 10,8 7,8 2,5 6,4 9,9

Nos Anais da ANPUH, a pesquisa para a identificacdo dos trabalhos em
ensino de Historia foi realizada também considerando os cinco Seminarios
Nacionais, realizados entre 2003 e 2011. A tarefa se restringiu inicialmente aos livros
de resumos. Para o ultimo ano, 2011, a busca foi realizada no site da Instituicéo.
Neste caso, os trabalhos ndo estdo disponibilizados no site do Seminario por
Seminario tematico, mas sim por ordem alfabética, o que dificultou a busca das
pesquisas sobre a tematica.

Como se pode observar, em relacdo a inscricdo de seminarios tematicos
referentes ao ensino dessa disciplina nos encontros bienais de Historia, o volume ao
longo dos anos investigados é equilibrado, ou seja, ndo ha uma discrepancia entre
eles, com excecdo do ano de 2009, no qual s6 foram inscritos trés simposios.
Entretanto, quando considerados em relacdo ao total de trabalhos, o volume de
pesquisas se torna insignificante. Esses nimeros expressam 0 pouco interesse da
comunidade epistémica em explorar o potencial das pesquisas no ambito do ensino

de sua disciplina de referéncia.
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Tabela 9: A tematica racial nos Simpdsios de Ensino de Histéria
na ANPUH

Ano | 2003 | 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | TOTAL
Trab. 1 ooa | 271 | 173 | 120 | 216 | 1054
Ens Hist

Ens.

HisNegro | 2 1 | o0 | o0 | 7 10
% 073|037 | 00 | 00 | 32 | 094

Em uma segunda busca nos Anais da ANPUH, pude percorrer os textos dos
resumos dos trabalhos apresentados nos trinta simpdsios tematicos de ensino de
Histéria para identificar aqueles que tratavam da questao do negro/racial. Do total de
1054 trabalhos apresentados nos Simpoésios Tematicos relativos ao ensino de
Hist6ria ao longo desse periodo, foram apresentados apenas dez trabalhos, o que
considero um numero bem reduzido, se levarmos em conta as mudancas operadas
nos curriculos do ensino basico dessa disciplina em relagéo a questao racial.

Dentre as questdes que mobilizaram os agentes envolvidos na insercao dos
contetudos da cultura afro-brasileira no curriculo/ensino de Histéria (professores,
elaboradores de propostas curriculares, académicos, militantes dos movimentos
populares), apontadas pelas pesquisas no campo educacional, estava (e ainda esta)
a dificuldade dos educadores em ministrar uma disciplina cujos conteudos sao
desconhecidos por eles (SANTOS, 2010). Como pude perceber, ao analisar 0s
diferentes contextos discursivos neste capitulo, essa dificuldade ndo se limita
apenas a escola. Pelo breve panorama que apresentei no que tange a pesquisa
académica, da mesma forma que a escola, essa esfera de producdo de
conhecimento também se encontra frente aos desafios comuns aos outros
contextos em pauta neste capitulo.

Posso dizer que os sentidos de negro mobilizados nesse espaco, em meio a
disputas pela hegemonia, fecham provisoriamente as cadeias de equivaléncia que
se articulam em torno desse significante. Assim, nunca havera fechamentos
definitivos em nenhum desses campos discursivos. Em geral, as narrativas de
‘negro” se sustentam em suas bases essencialistas, que como estratégia cultural
buscam autenticidade em meio a outras narrativas hegeménicas. E possivel
perceber o interesse em pesquisas que versem sobre o hibridismo cultural desses
grupos étnicos, pensadas em uma perspectiva menos essencialista. Como
desdobramento, o esfor¢co do trabalho de transposicéo didatica desses conteudos

tem como base fluxos de sentidos de autenticidade racial. No processo de
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reelaboragédo didatica, o saber escolar, envolvido no “jogo politico” pela busca de
legitimidade, assenta suas bases epistemoldgicas equitativamente nas cadeias que
se formam nas narrativas do movimento social, da academia e dos elaboradores das
propostas curriculares.

Assim, podemos concluir temporariamente que h& uma instabilidade de
sentidos que disputam a definicdo de identidade “negra”. Grosso modo, no quadro
tedrico aqui privilegiado, “o significado & produzido, fixado, contestado e subvertido
dentro de textos particulares” (HOWARTH, apud: MOURAZ, GABRIEL, LEITE, 20089,
p. 4) podendo ser caracterizados como incompletos, “assim, por mais exaustiva que
seja essa caracterizacdo, por exemplo, do negro ou da cultura negra, sempre havera
sentidos que escapam, sempre havera a possibilidade de um novo suplemento a
definicdo exaustiva” (MACEDO, 2008, p.11).
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CAPITULO IV:
O PROCESSO DE CONSTRUCAO DO CORPUS DA PESQUISA: ENTRE A
BUSCA DO RIGOR E O RISCO DA RIGIDEZ

Nesse tempo de dissipacBes de limites, de movimentacBes que nos
posicionam, frequentemente, em solos instaveis e terrenos movedicos, atuar
nas fronteiras®™ implica assumir riscos desconhecidos e ousar percorrer
territérios insuspeitados. Pesquisar nas fronteiras significa suspender todas
as certezas, abdicar das rotas seguras e perder-se em regifes pantanosas
(...) O que interessa é perguntar por possibilidades — ainda que de uma
modo incompleto, limitado, imperfeito — e ndo reafirmar certezas. (COSTA e
BUJES, 2005, p. 7)

Como ressaltei desde o inicio do texto, a escrita da tese se insere em um
conjunto de reflexbes que desenvolvo a partir da escrita de minha dissertacdo de
mestrado, em que estdo em foco os sentidos de “negro” construidos pelos alunos no
processo de ensino-aprendizagem, assim como os fluxos identitarios que se fixam
ao longo de suas experiéncias como estudantes. A compreensao das narrativas que
circulam no contexto da cultura escolar sobre as representacdes do negro,
particularmente nas aulas e nos textos curriculares de Histdria, marcou meu primeiro
trabalho e continua sendo a motivacao central da atual pesquisa.

Neste estudo de doutoramento, de posse do instrumental de analise
explicitado nos capitulos anteriores e que me permitiu pensar no processo de
reconfiguracdo dos saberes escolares a partir de uma abordagem discursiva, tenho
investido em analisar os diferentes fluxos de sentido nos textos curriculares
produzidos pelos alunos nas aulas de Historia nas diferentes atividades pedagdgicas
(respostas as questfes da prova e/ou outro instrumento de avaliacdo; registros de
trabalhos em grupo, registros dos debates suscitados pelos videos), especialmente
aqueles que se referem a producao do sentido de negro na “trama” da histéria
nacional. Ao me posicionar em “solo instavel” e “terrenos movedicos” no
espaco/tempo escola publica, abdiquei de “rotas seguras” para arriscar atuar nas
fronteiras em busca de novas possibilidades e desafios.

Para a realizacdo desse empreendimento, preocupei-me em construir um

suporte tedrico e metodologico que desse conta, em um viés antiessencialista, do

% A nocao de fronteira que opero nesse estudo esta norteada pela teoria de Laclau. Para esse autor,
fronteira é corte, limite é o lugar que garante o estancamento do fluxo de sentidos que é condicao
impossivel e necesséaria para que algum sentido seja fixado. Desse modo, intersecédo e limite sdo
sentidos presentes na nocao de fronteira na perspectiva laclauniana. Ela ndo se refere a ‘limites’, mas
sim a zonas de ‘intersec¢ido’ na qual se cruzam varios discursos e sentidos.
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debate em torno das narrativas que procuram fixar sentidos de “negro” produzidos
socialmente por meio dos curriculos de Histdria, na escola publica. Este quadro
tedrico, em que os campos da Histéria e da Educacao estdo em interlocucao, em
qgue a Teoria do Discurso dialoga com a Teoria da Histéria e as teorias curriculares,
foi aprofundado nos dois primeiros capitulos da tese. Para compreender as
narrativas historicas que sao produzidas em um contexto histérico particular, na
atualidade, investi, no terceiro capitulo, nos discursos produzidos em diferentes
contextos discursivos, como movimento social, politicas curriculares e producao
académica, que interferem na trajetdria das disciplinas escolares, na medida em que
participam como saberes de referéncia no processo de produ¢édo do conhecimento..

Neste quarto capitulo, pretendo apresentar o processo de constru¢cado do meu
objeto de pesquisa; os caminhos, os recortes, 0s critérios e as (in)certezas que me
conduziram a definir a unidade/sistema discursivo que investiguei, assim como 0s
contextos de producéo dos textos a que os alunos foram interpelados.

Ao abrir os portdes da escola definida como campo de pesquisa, mergulhei
em um mundo ao mesmo tempo familiar para o olhar de professora, ao mesmo
tempo “estranho” para o olhar de pesquisadora. Entre erros, acertos, possibilidades
e dificuldades, fui buscando, neste sistema social discursivo chamado escola,
sentidos que se mobilizavam para fechamentos, ainda que provisorios, para dar
conta das questbes que se impunham no presente como inquietacdes para aquele
momento.

Ainda na porta de entrada, alguns questionamentos antepuseram-se, tanto
do ponto de vista do quadro teorico, ndo definido até aquele momento, como no que
diz respeito a metodologia “eficiente” e técnicas de abordagem que respondessem
as demandas da pesquisa a ser iniciada. Diante da “realidade” da escola que me
deparava, quais metodologias empregar para garantir o rigor do estudo? Que
instrumentos fazer uso para me aproximar dos alunos? Como, em meio a
complexidade da escola, fazer uso de instrumentos metodolégicos que nao
engessassem 0s resultados da pesquisa em busca de generalizacbes e que, ao
mesmo tempo, ndo comprometessem o rigor cientifico da pesquisa, tendo em vista o
guadro tedrico aqui privilegiado?

No inicio deste movimento, operei com a definicdo de escola pautada em uma
perspectiva representacionista da linguagem, por meio da qual os sentidos das

coisas desse mundo séo reflexos da realidade. Desse modo, apostava que ainda
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pudesse ser possivel, dependendo dos métodos de pesquisa apresentados nos
cursos de metodologia e da bagagem tedrica que carregava, responder aos
problemas relacionados a essa instituicdo e que me inquietaram inicialmente. Ao
longo do caminho, fui abandonando as certezas tedricas e a pretensdo de uma
verdade cientifica que me moldavam como pesquisadora da modernidade, para me
arriscar por novos trajetos que me permitissem engendrar novos problemas e
inquietagdes, pois, nas palavras de COSTA (2000), a pesquisa, “se constitui na
inquietacao”.

Com este capitulo, pretendo ir além de uma mera apresentacdo do meu
objeto de pesquisa, configurado como um espaco/tempo real. Pretendo falar de
mudancas na/da forma de conceber o préprio processo de producdo da pesquisa.
Por entender, hoje, que este “objeto”, como sistema social discursivo, formagao
discursiva®, se constitui na medida em que eu o apresento, e que 0 proprio
processo de producdo de pesquisa, enquanto narrada para o leitor, se configura
como uma pratica discursiva. Busco apresentar minha leitura sobre essa experiéncia
do fazer pesquisa. Trata-se, aproveitando novamente as palavras de COSTA (2000,
p. 32), “de colocar novos focos de luz sobre as coisas, de aproveitar as cintilacdes
novas, os clardes, os reflexos para ver ali onde antes tudo era certeza, novos
objetos”.

Organizei o capitulo em cinco secdes. Apresento, na primeira se¢do, uma
definicdo possivel de escola, que, como porta de entrada para a constru¢cdo de meu
acervo empirico relacionado ao curriculo de Histéria, e em funcéo da interlocucéo
tedrica proposta, deve ser pensada, hoje, tanto em termos de escolhas de fixacdes
possiveis e provisoérias entre os diferentes sentidos que Ihe sdo atribuidos, como
também em termos dos inumeros desafios/demandas que lhe sdo enderecadas em
meio as mudancas aceleradas da contemporaneidade. Assim, antes de apresentar a
escola que elegi como campo de pesquisa, trago a discussédo sobre a questdo da
definicdo dessa instituicdo, em meio a disputas de diferentes sentidos que Ihe séo
atribuidos face as demandas do presente.

Na segunda secdo, apresento a escola trabalhada na pesquisa evidenciando
0S percursos, as estratégias para a definicAo dessa escola/unidade discursiva

especifica como terreno fértil para a construcdo de meu corpus de andlise. Na

% Uma formacdo discursiva constitui uma “matriz de significado” ou sistema de relagbes
linguisticas dentro do qual sdo gerados processos discursivos efetivos. (SALES Jr., 2008, p.146)
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terceira secao, detalho o processo de construgdo do “caso”, trabalhado na pesquisa.
Focalizo o grupo de alunos de Histéria que acompanhei ao longo de trés anos e que
constituiram o caso estudado na pesquisa. Na quarta se¢do, explicito as condi¢cdes
dos textos produzidos pelos/as alunos/as de Histéria, bem como descrevo de forma
mais detalhada este acervo textual que serviu de empiria para a analise dos fluxos
de sentidos de negro e de ndo negro, objeto central da pesquisa. Na quinta e ultima
secao, apresento uma breve reflexdo sobre o lugar do negro na histéria do Brasil
nos curriculos dessa disciplina a que os alunos desta pesquisa tiveram acesso ao

longo dos trés anos do ensino médio.
4.1. Em torno da definicao de “escola”

A gente vem pra escola e a gente quer ver o certo e o errado. Chega aqui,
os professores mostram pra gente o lado certo, e eles também mostram pra
gente que a gente vé o errado 14, a gente ta tentando, né? (Lucia, 3006)... a
gente trabalha. Mas a gente ta aqui porque a gente almeja uma coisa
melhor, pra subir, entendeu? (Eduardo- turma 3006)

O exercicio tedrico a que me proponho inicialmente nesta secao consiste em
pensar o sentido de escola distante de um quadro de significacdo baseado em
essencialismos, em que o0s “sujeitos e as ‘coisas’ desse mundo se explicam ‘por si’
mesmos“. Um quadro no qual as a¢des séo positivadas em nome de um fundamento
extradiscursivo™. Nessa perspectiva, a entrada em uma escola publica, situada em
uma comunidade no Rio de Janeiro, como l6cus privilegiado para a pesquisa, implica
deixar do lado de fora as concepcfes que trazemos de formacédo, de uma escola
“‘inventada” pela modernidade.

Como venho sublinhando neste estudo, em dialogo com LACLAU e MOUFFE,
(2004), na perspectiva da discursividade, um significado se fixa em meio a um
sistema, simultaneamente, relacional e diferencial. Nesse quadro tedrico, a
dimensado relacional estd na base constitutiva de qualquer sistema discursivo.
Segundo LACLAU (2005) “(...) eles [os elementos] nao preexistem ao complexo
relacional, mas se constituem por meio dele” (idem, p.86). Dito de outra forma, o

aspecto relacional reforca a ideia de incompletude das coisas e sujeitos desse

% Para Laclau o termo extradiscursivo ndo existiria. O primeiro para Laclau néo existiria, pois nos
remete a pauta de uma perspectiva fundacional ( que opera com fundamentos). O autor utiliza o
termo extralinguistico como forma de reconhecer uma forma de materialidade para além da
materialidade discursiva.
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mundo, isto é, tanto um como outro ndo surgem de identidades plenas, mas da
impossibilidade de sua constitui¢ao.

Na dimensao diferencial, tomando emprestadas novamente as palavras de
LACLAU (2004), “algo é o que €, somente pelas suas relagdes diferenciais com algo
diferente” (p.92). Nesse enfoque, ha um limite — um corte antagénico — que identifica
provisoriamente 0 que estd dentro e o que esta fora de cada sistema,
estabelecendo-se um limite “que se fixa em uma tensdo permanente entre a ‘l6gica
da equivaléncia’ e a ‘logica da diferenca’” produzido por meio do apagamento de
significacdo, das unidades diferenciais, resultado da intervencdo da primeira (I6gica
da equivaléncia) e simultaneamente o fechamento provisorio dessa cadeia de
significados por meio da intervencao da segunda (I6gica da diferenca).

Como sublinha MENDONCA (2009):

Todo discurso, toda identidade formada por uma articulacdo discursiva se
da a partir do seu proprio corte antagdnico, ou seja, um outro discurso que
nega, que ameaca a existéncia de todos os elementos que constituiram um
determinado discurso (MENDONCA, 2009, p.167).

Assim, no caso do sistema discursivo em jogo — a escola — trata-se de
explicitar um sentido possivel e que me interessa fixar, neste estudo, em funcéo de
minhas inquietacdes e de meu interesse de pesquisa. Refor¢o portanto a pertinéncia

da afirmacdo de GABRIEL (2011) ao abordar o problema da definicéo:

“Sociedade brasileira”, “estrutura social”, “realidade educacional”, “sistema
escolar’, sdo exemplos de expressbes que fazem parte do nosso fazer
pesquisa de cada dia e que carregam formas de enfrentamento da relacdo
entre as palavras e as coisas. Isso significa que antes de serem percebidas
e significadas como desigual, capitalista, injusta, democratica, libertadora,
reprodutora, eficiente, tolerante, essas palavras ja sédo linguagem. Integra
uma trama de saberes, uma episteme. Ja dizem de perspectivas de olhar e
de nomear o mundo. (GABRIEL, 2011, s/p, grifos da autora)

|u “ |u “
’ ’

Trata-se assim de explicitar a perspectiva aqui adotada para olhar e nomear a
escola na contemporaneidade. A tarefa de nomear, isto é, de fixar um sentido de
escola e/lou escolar, nos remete ao debate acerca das funcdes que lhe sao
atribuidas pelos diferentes sujeitos que disputam esse espaco. Dito de outra
maneira, 0s sentidos de escola fixados contingencialmente estdo estreitamente

relacionados ao entendimento das fungBes que Ihe sdo atribuidas. Interessa-me,
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pois, escolher entre a multiplicidade de papéis a ela atribuidos em nossa
contemporaneidade, aqueles que considero potentes incorporar em minha analise.

Qual o sentido de escola privilegiar do ponto de vista das teorizacdes
curriculares? Como incorporar na definicdo de escola os sentidos mobilizados pelos
alunos das escolas publicas? Pelos depoimentos dos alunos que escolhi trazer
como epigrafe para esta se¢do, ela ainda é considerada “dona” daquilo que é
legitimo e validado a ensinar. Tanto “o certo” como o “errado”. Ela é o lugar onde é
possivel ascender socialmente, “pra subir, entendeu?”

Os debates acerca do papel da escola na atualidade pdéem a nu o ponto
nevralgico da crise que a desestabiliza, denunciada em diferentes estudos, em
particular no campo do curriculo. Novas narrativas curriculares, ao subverter os
discursos hegemonicos que por ela circulam, buscam, ao mesmo tempo, sentidos de
inteligibilidade para fixar sentidos “outros” que ainda estavam em disputa. Assim,
frente a luta politica no ambito do social, e das novas demandas que se intensificam,

o sentido de “escolar” “em si” é colocado em xeque.

Concordar, contudo, que essa instituigao esteja “sob suspeita”, ndo pressupde
abrir mdo de pensa-la como ainda um terreno potencialmente fértii para a
compreensao das lutas hegemoénicas em torno da democratizacao de bens culturais,

como o conhecimento. Como nos alerta GABRIEL (2008):

Tempos po6s em que a condigdo [da escola], de estar “sob suspeita”,
significa que ndo foi demonstrada ainda a extensao de sua responsabilidade
na construcdo do projeto de uma modernidade que apresenta nitidos sinais
de esgotamento e, portanto, ndo nos autoriza a negar radicalmente a
potencialidade dessa instituicdo em significar e agir no e sobre o mundo
(GABRIEL, 2008, 2012).

Isso significa que entrar no debate mais amplo sobre o papel da escola
publica na atualidade implica assumir um posicionamento tedrico que contribua para
0 reconhecimento do lugar da instituicdo no jogo politico, constitutivo do social.
Argumento, pois, que o dialogo com a teorizacdo do discurso na perspectiva pos-
estruturalista € justamente uma op¢ao que permite explorar e sustentar sentidos e
funcdes de escola que evidenciam este lugar, na medida em que permite defini-la

como um:

Sistema discursivo onde séo fixados fluxos culturais que participam do jogo
da linguagem em meio ao qual emergem praticas articulatorias
hegemadnicas que posicionam 0s sujeitos em relagdo as demandas politicas
do nosso presente (GABRIEL, 2010, p. 2).
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Os estudos sobre/de escola apontam para a variedade desses fluxos culturais
ao longo de sua trajetéria, bem como as inUmeras possibilidades de articulagfes
entre os mesmos, que se expressam nas énfases atribuidas a uma ou mais de suas
fungbes, pelos discursos produzidos em diferentes contextos discursivos que
contribuem ou participam do processo de significacao/identificagcéo.

Em funcgéo do foco privilegiado e dos limites do estudo, me contentarei em
desenvolver brevemente a seguir alguns discursos produzidos no campo académico,
em particular no campo do curriculo, que contribuiram e contribuem para esse
processo. Para tal, e pelas mesmas razdes ja apontadas, opto por trazer para esse
debate os discursos curriculares que contribuem para fixar o sentido de escola a
partir da relacéo estabelecida entre a instituicdo e o conhecimento.

Essa opcao pode ser sustentada no ambito da teorizacdo do discurso. Com
efeito, e como ja discutido anteriormente, os processos de significacdo mobilizam
I6gicas de equivaléncia e da diferenca. Isso pressupde perceber a fixacao provisoéria
do sentido de escola como resultante de um mesmo movimento que
simultaneamente constréi uma cadeia de equivaléncia entre os diferentes sentidos
possiveis e € responsavel pela producdo de um corte antagdnico que expulsa para
fora dessa cadeia 0 excesso de significagbes como condi¢cdo de estancamento do
fluxo de sentidos que é indefinido.

Nessa abordagem discursiva, importa, pois, se movimentar em meio as
unidades diferenciais articuladas pela I6gica de equivaléncia que permite aproximar
sentidos de escola diferentes bem como incorporar na reflexdo a ideia de um
“exterior constitutivo” que assegura o fechamento provisorio, mas necessario, para
gue a ideia de um sistema discursivo chamado escola possa contribuir para um
guadro de inteligibilidade.

Para tal, a categoria de demanda presente na perspectiva teérica de Laclau
pode ajudar a compreender esse processo. Com efeito, a categoria demanda no
jogo politico é o que permite as construcdes tanto das cadeias de equivaléncia como
a producdo de um exterior constitutivo. Caberia, pois, questionar: Que demandas
enderecadas a escola no presente sdo articuladas em torno da luta pela fixacdo do
sentido de escola /escolar? E ainda, nesse movimento, o que é expelido para fora

dessa cadeia, constituindo outra cadeia de equivaléncia em torno do ndo escolar?
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Retomando o recorte escolhido, que consiste em explorar essas légicas na
definicio da interface escola e conhecimento, o desafio da andlise consiste
justamente em produzir cadeias de escolar e de ndo escolar mobilizadas no campo
do curriculo.

Um dos fluxos de sentido dessa interface que circula no campo do curriculo
permite fixar o sentido de escola como instituicAo destinada a promover a
apropriagdo do conhecimento considerado socialmente legitimo e “relevante” para
ser ensinado. Esse papel, a despeito das criticas e do advento de novos paradigmas
para pensa-la, ndo deixa de ser considerado em minhas argumenta¢des quando se
trata de ressignificar o sentido de “conhecimento escolar” em suas bases
epistemologicas. Apesar de a instituicdo enfrentar desafios diante de diferentes
demandas de diferenca e de igualdade ao longo de sua existéncia, conforme
abordarei adiante, assumo aqui a perspectiva que vejo a escola como um lugar
privilegiado de producgéo e socializagcao de conhecimento.

A assuncdo desta centralidade da relacdo com o conhecimento escolar no
processo de identificacdo de escola pode ser vista como uma pista que mereceria
ser explorada para a producado do corte antagonico do que € e do que néo é escolar.
N&o é por acaso que diferentes estudiosos tendem a associar a especificidade da
escola ao debate em torno da questdo dos processos de producéo e distribuicdo do
conhecimento escolar. Entre os discursos que afirmam uma especificidade para o
sistema discursivo escola, uma cultura escolar® particular (FORQUIN, 1993;
CANDAU, 2005; GOMEZ, 2001), destacam as proposicbes de JEAN-CLAUDE
FORQUIN (1997) que, em meio aos debates em torno da tensdo universal e
particular na definicdo do conhecimento legitimado pelas/nas escolas, reforcaram a
ideia do “valor intrinseco da coisa ensinada” (idem) e a necessidade da escola
incorporar estratégias pedagogicas diferenciadas para lidar com as diferentes
demandas de diferenca.

Com efeito, os debates acerca da tensdo universal/ particular intensificaram-
se no campo educacional a partir da década de 1990, confrontando as tendéncias

universalistas defensores de um saber universal e os defensores de um discurso

%2 Os trabalhos sobre cultura escolar proliferaram nos anos 1980, mas a ideia de uma cultura escolar
se fortaleceu nos anos 1990, e apresenta atualmente diferentes vieses investigativos que ndo serao,
pelos limites a ele impostos, aprofundados aqui.
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pluralista, abarcando os diferentes saberes produzidos no quadro de inteligibilidade
de diferentes grupos culturais. FORQUIN (1993) critica o relativismo cultural, que,
segundo o tedrico, apagaria a propria natureza formativa e normativa da escola
moderna que se situa em uma perspectiva de tendéncia universalista. Para ele, os
conteudos de ensino devem ser selecionados em funcéo do “valor educativo” e nao
a partir de critérios sociol6gicos ou antropolégicos, de acordo com o pertencimento
cultural do estudante. Segundo o autor, a escola néo peca,

(...) por privilegiar o que ha de mais fundamental, de mais constante, de
mais incontestavel e, por conseguinte de menos cultural, no sentido
sociologico do termo, nas manifestacées da cultura humana. (FORQUIN,
2000, p.65, grifo meu)

Ainda que os debates ndo tenham trazido, no meu entendimento, respostas
satisfatorias, decerto potencializaram a discussao sobre os sentidos da escola e do
gue se ensina nesse espaco. Os discursos sobre conhecimento, cultura e poder,
balizados pela preocupacdo da teoria critica, incorporaram-se as novas
contribuicdes tedricas que, nas palavras de MACEDO e LOPES (2002), produziram
novos “hibridos culturais”.

Para os fins dessa andlise, fiz a opcédo de trabalhar essa pista como um

pressuposto, colocando-me na esteira de estudos que tendem a afirmar que

Os discursos, para serem sobre escola, a despeito das matrizes curriculares
mobilizadas, sdo discursos que significam essa instituigdo como locus que
mantém relacdes privilegiadas com os saberes. (GABRIEL, 2008, p. 224)

Admitindo que o corte entre escolar e ndo escolar mobiliza articulagcbes com o
conhecimento, ou melhor, com as definicbes de conhecimento escolar que podem
ser considerados como legitimos para serem ensinados nas escolas, torna-se
importante reconstituir a cadeia de equivaléncia entre as unidades diferenciais
/demandas enderecadas a escola e que mobilizam sentidos de conhecimento.

Desse modo, um sentido de escola possivel de ser fixado, no quadro teérico que

% A palestra professada por Forquin na UFRJ, em 1997, Entre o relativismo e o

universalismo, provocou criticas de autores como Candau (O curriculo, entre o relativismo e o
universalismo: dialogando com Jean-Calude Forquin, 1997) e Silva (Curriculo, universalismo e
relativismo: uma discussdo com Jean-Claude Forquin. Esse debate foi publicado na revista Educacao
& Sociedade ano XXI, dez. 2000, caderno Cedes.
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venho privilegiando, pode ser o de campo social gestor de demandas de cada
presente.

Trata-se assim de olhar para a escola hoje como sistema discursivo, no qual
processos de significagdo e identificacdo de conhecimento escolar sdo produzidos
com o intuito de equacionar a tensdo permanente entre a satisfacdo das diferentes
demandas de igualdade, diferenca e qualidade e a necessidade de garantir um corte
antagoOnico entre escolar e ndo escolar.

Como vém apontando pesquisas recentes do campo do curriculo, a
ampliacdo dessas demandas tem impulsionado a hibridizagdo de diferentes
contribui¢des tedricas, oriundas de diversas areas do conhecimento, que enfrentam
os desafios com os quais tem que lidar a escola hoje. Cada uma dessas teorizacoes
trilhou caminhos diferentes e desenvolveu discursos sobre escola e conhecimento
escolar que desafiavam os fluxos de sentidos de fundamentos tradicionais
hegemobnicos. Assim, entre discursos da teoria critica e da teoria pos-critica, vao se
trilhando caminhos para se pensar o papel da escola e do escolar, ora reforcando
sentidos hegemonicos ja “estabilizados”, ora incorporando outros discursos
particulares que, muitas vezes, tendem a enfraquecer o sentido de escola
disciplinadora e transmissora de conhecimento.

E nessa perspectiva que importa dialogar ou continuar dialogando com as
contribuicdes tedricas do campo do curriculo que insistem em problematizar, tanto
do ponto de vista politico como epistemoldgico, o conhecimento que circula nessa
esfera institucional. Ndo cabe aqui um mapeamento das contribuices. Gostaria,
todavia, de destacar as que trazem para o centro das discussées fluxos de sentido
de cultura na cadeia de equivaléncia definidora de conhecimento escolar, na medida
em que elas foram incorporadas pelas demandas de diferenca enderecadas a
escola na atualidade.

Diferentes sentidos de cultura tém sido incorporados na cadeia de
equivaléncia do significante escola. Seja em sua concepc¢ao descritiva e elitista, que
tende a fixar o sentido de escola como um centro de propagacdo do conhecimento
fixado como universal, a-histérico, patrimbénio da humanidade, seja como uma
pratica de significacdo que permite operar com o0 sentido de escola que a aproxima
de uma “arena cultural” em que diferentes forcas estdo em disputa pelo poder.
Segundo GABRIEL (2008, p.17) “as questbes da cultura sempre estiveram

presentes nos debates em torno da escola”. Para a autora, essas questdes hoje
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traduzem as demandas de diferenca que se intensificam e pressionam as fronteiras

gue fixam os sentidos de escolar e ndo escolar. Afinal a

(...) reflexo atual sobre a relacdo escola e cultura pressupde a discusséo
acerca das possibilidades e modalidades de didlogo, que sédo ou devem ser
estabelecidas, entre os diversos grupos sociais, étnicos e culturais que
coexistem em um espago social de dimensdes cada vez mais globais. (
GABRIEL, 2008, p.19)

Desse modo, a titulo de fechamento da sec¢éo, levanto algumas questdes que
considero importantes para o debate sobre sentidos de escola na atualidade, e que
perpassam minhas reflexdes neste estudo: Como os discursos produzidos na escola
podem dar conta das demandas de igualdade e diferenca de modo que esse
deslocamento de fronteiras ndo enfraqueca a discussdo em torno do conhecimento
escolar? Nesses tempos, em que os discursos de superacao de uma crise da escola
da modernidade se interpdem, ainda é possivel pensar na centralidade do
conhecimento escolar como um investimento da escola e ressignifica-lo com algum
sentido politico subversivo?

Diante das questdes expostas, e ousando pensar nas fronteiras, aposto na
potencialidade da escola publica como campo discursivo de analise, considerando a
urgéncia politica e os interesses que estdo em jogo, em meio as demandas voltadas

a instituicdo escolar na contemporaneidade.

4.2. A entrada em campo: a escola Emerson Fittipaldi

A Escola Emerson Fittipaldi®*, selecionada para a pesquisa, situa-se em uma
comunidade da periferia do Rio de Janeiro, a comunidade da Portelinha, que possui
entre 80 e 90 mil*® habitantes e um grande quantitativo de jovens, adolescentes e
criancas. O comércio local gera emprego para muitos desses jovens, porém a

informalidade prevalece. A comunidade abriga uma populacdo migrante de diversos

% Para essa pesquisa, foram preservados os nomes verdadeiros dos sujeitos envolvidos, assim como
0 nome da instituicdo e sua localizacao.

%Segundo depoimento de um participante da Associacdo de Moradores, e membro do Centro de
Estudos da Memdéria da Comunidade, este nUmero ndo € confidvel, pois, de acordo com dados
populacionais de estudos feitos em 1980 por esta instituicao, este nimero j4 ultrapassava a casa dos
80 mil nesta época. Em consulta a Ligth, por ocasido da instalacdo de registros de fornecimento de
energia elétrica aos moradores, a estimativa era de 110 mil habitantes em 2005. Consultada a Cedae,
sobre o abastecimento de &gua para a comunidade, 0 quantitativo € um pouco menor, 90 mil
habitantes. Entretanto, a surpresa, segundo o morador, foi o Censo do ano 2000 do IBGE, que
estimou em 55 mil o nimero de habitantes na Portelinha.
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estados do pais, especialmente do Nordeste. A Escola Emerson Fittipaldi funciona
em trés turnos, com um quantitativo de 1.716 alunos matriculados em 2009,
distribuidos em 41 turmas do sistema presencial, sendo que 970 séo alunos efetivos
das trés séries do Ensino Médio em 2009. Sdo quatro os niveis de ensino:
Fundamental, Médio, Educacédo de Jovens e Adultos-EJA (2° segmento do Ensino
Fundamental) e CES (Centro de Ensino Supletivo), este udltimo na modalidade
semipresencial.

Por ser uma escola publica, situada em uma comunidade da periferia, que
atende a um publico jovem bastante diversificado em relacdo a sua origem, ela me
despertou, logo de saida, o0 interesse para o0 desenvolvimento da pesquisa.
Considerei que as demandas de igualdade e diferenca, que possivelmente
caracterizariam as lutas hegemodnicas travadas em nossa contemporaneidade,
encontrariam nessa escola terreno fértil para suas articulagcbes. Desse modo, a
escolha da escola se justifica principalmente por se tratar de uma escola que esta
respondendo as demandas sociais da atualidade, principalmente as demandas da
diferenca. Era importante fazer uma pesquisa dentro de uma escola que ja estava
respondendo e interagindo com as demandas.

Esta escola, segundo minhas investigacdes iniciais do campo, dispde de
abertura para a realizacdo de projetos que consideram a diversidade cultural dos
alunos. Essa abertura para a realizacdo de projetos de natureza diferenciada é uma
marca da escola, abarcando diferentes areas disciplinares e envolvendo professores
de diferentes areas de conhecimento. Um exemplo que contribuiu de forma
significativa para a escolha e justificou minha entrada na escola foi a realizacédo do
Projeto “Africa na Sala de Aula” em 2009, em atendimento as exigéncias da Lei
10.639/2003, envolvendo nao so6 a disciplina de Historia, como também outras areas
disciplinares. Considerando que essa interven¢ao produziu intensa mobilizacdo da
comunidade escolar, presumi que essa unidade escolar constituisse um campo
fecundo para a discussao acerca da questéo racial.

Assim, foi possivel perceber, por exemplo, que ha um empenho da direcao
em estimular o corpo docente a participar das atividades propostas, divulgando os
eventos e valorizando sua atuacdo. A experiéncia em desenvolver projetos que

agreguem os alunos e a comunidade foi identificada em outras esferas. Como

%0 Projeto “Africa na Sala de Aula” sera abordado detalhadamente mais adiante, pois se constitui
como objeto de pesquisa para este estudo.
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reconhecimento, atualmente, a escola participa do grupo de escolas beneficiadas
com o projeto do governo estadual/MEC denominado Ensino Médio Inovador®’,
escolhida entre as escolas que ja desenvolviam trabalhos exitosos com projetos
pedagdgicos.

Entre outros projetos que a escola desenvolve, estdo o Projeto “Jovem de
Futuro”, do Instituto Unibanco®®; o Projeto “Café & Prosa”, iniciativa dos professores
de Literatura e que aos poucos contou com o engajamento de professores de outras
areas de conhecimento; o Projeto “Histéria que te quero Histéria”, projeto de
iniciacdo a Docéncia da UFRJ (Faculdade de Educacdo). O interesse pelo
desenvolvimento de projetos na escola expressa a preocupacdo pelo trabalho
coletivo envolvendo um numero consideravel de participantes (alunos, professores e
comunidade).

A intencionalidade da escola em estreitar o dialogo com a comunidade
também €& outro aspecto que merece ser reconhecido como ponto positivo para a
escolha dessa escola. A equipe dirigente da escola demonstra grande receptividade
em trabalhar com projetos que integram a comunidade e a escola, estimulando a
realizacdo de atividades para o publico em geral como capoeira e atividades
esportivas.

Essa preocupacédo em agregar a comunidade escolar esta presente no
discurso da equipe gestora em seu Projeto Politico Pedagodgico ao ressignificar a

escola:

Entendemos que a Escola é antes de tudo um lugar onde cabem diferentes
vozes e formas de compreender 0 mundo e que ndo existe um Unico ponto
de vista que dé conta da explicacdo da realidade fisica e social (PPP,p. 3,
2009/2010).

%0 Programa Ensino Médio Inovador do MEC surgiu como uma forma de incentivar as iniciativas
inovadoras para o ensino médio no ambito das redes estaduais de ensino, estimulando a pensar
novas ideias que diversifiquem o curriculo, tanto oferecendo atividades de forma integrada, como
oferecendo atividades a escolha do aluno. Para isso, a escola deve disponibilizar 20% da carga
horéria semanal com projetos e/ou oficinas que atraiam os estudantes. As escolas participantes do
Programa contam também com apoio financeiro. A equipe da direcdo da escola e representantes dos
professores por area disciplinar participaram no inicio de 2010 da capacita¢do do programa na Escola
Sesc do Ensino Médio.

% 0O projeto foi implementado na escola de 2007 a 2009 e teve como objetivo dispor, para o ensino
médio das escolas publicas, apoio técnico e financeiro, além de um plano de melhoria da qualidade
do ensino pautado em uma politica de avaliagdo permanente durante sua vigéncia.
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Outro elemento que considero bastante positivo, e que contribuiu para a
escolha dessa escola, foi a disposicédo dos educadores para o trabalho do dia a dia.
Pelo menos o grupo observado no horario noturno® e aqueles de outros turnos, que
atuaram nas atividades coletivas com que pude manter contato, demonstravam
interesse em participar das atividades propostas, trazendo novas sugestoes. Percebi
no grupo de professores disposicdo para o enfrentamento das atividades diarias na
escola, sendo o ambiente da sala dos professores espaco para discussao da crise
da escola e de superacdo dos problemas. Esse interesse ndo é muito comum nas
escolas da rede, principalmente no horario noturno, devido, principalmente, a
jornada exaustiva de trabalho a que estdo submetidos os professores da escola
publica de um modo geral.

Entre os professores, devo destacar o trabalho da professora Ana, que
elaborou e conduziu o Projeto “Africa na sala de aula’, envolvendo toda a escola
para sua implementacdo. As aulas de Historia ministradas por ela apresentam certa
sensibilidade para incorporar as questbes étnico-raciais em seu planejamento
curricular. A atencado para a “diversidade cultural” e o enfrentamento de questdes
com “o outro” e com a diferenca, subvertendo os discursos de uma histéria nacional
hegemonica, permeava sua pratica em sala de aula. Ela foi a responsavel pela
minha entrada na escola, abrindo as portas para a pesquisa. A direcdo e toda a
equipe pedagodgica também mostraram-se bastante receptivas a pesquisa,
demonstrando sensibilidade e interesse pela tematica que eu iria tratar, deixando
livres os caminhos que deveria trilhar. Realizei, ao longo de minha estadia, duas
entrevistas'® com essa professora regente: uma entrevista inicial, no final do ano de
2009, a fim de perceber suas expectativas quanto a continuidade do Projeto Africa
na sala de aula e uma segunda entrevista, realizada no final do 3° ano, a fim de
conhecer sua avaliagédo sobre o trabalho.

O papel e a funcédo dessa escola “sob suspeita” estao inscritos também em
discursos de superacédo e transformacédo, em uma perspectiva da pedagogia critica,

expressa em seu Projeto Politico Pedagogico:

% A escola conta com 110 professores no total, sendo 42 no horario noturno. Alguns professores do
curso noturno ndo sao exclusivos do hordrio, portanto, dentre os 42 professores, alguns atuam nos
turnos diurnos.

1% A primeira entrevista foi realizada na propria escola, em 15/12/2009. A segunda entrevista foi
realizada em novembro de 2011, na Faculdade de Educa¢éo da UFRJ.
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Através da busca de um senso critico em educacao, podemos entendé-lo de
maneiras diversas: cumprindo as fungbes de redencéo, de reproducéo ou
de transformacdo da sociedade. Entendemos que a educacdo
transformadora serve de instrumento e meio para a concretizagdo de um
modelo ideal de sociedade e, através de um processo dialético continuo,
assume importancia fundamental no que se refere a sua funcéo
transformadora. (p.5)

Assim, sob a tensdo que pressiona seus limites, a escola investe em novos
sentidos, reafirmando posi¢des tidas como “transformadoras”, mobilizadas em meio
a significados cristalizados, disponibilizando em uma cadeia de equivaléncia os
significantes “redencédo”, “reproducao” e “transformacéo” que adjetivam a sociedade.

Como ressaltei anteriormente, um dos motivos para a escolha da escola para
esse estudo foi o fato de desenvolverem um projeto sobre “Africanidades”,
mobilizando diferentes agentes sociais. Meu interesse ndo era avaliar o
desempenho ou a eficacia desta intervencdo, e sim perceber como as aulas de
Histéria mobilizam os estudantes para a producdo de sentidos de negro em sua
trajetéria escolar.

A valorizacdo das questdes colocadas em pauta pelo pluriculturalismo cultural
(tema transversal incluido nos PCN) ndo se deu em substituicdo aos conteudos das
disciplinas como orientadores do processo de ensino-aprendizagem. Isso pode ser
percebido pelo lugar ocupado pelas avaliacbes, pela estruturacdo de seus
espacos/tempos em funcdo da organizacdo disciplinar (tempos de aula, salas por
disciplinas), pelo investimento na formacdo continuada de seus professores em
razao de sua formacéo disciplinar, pela selecéo e distribuicdo de livros didaticos com
énfase nos conteudos curriculares abordados como observei durante a pesquisa de
campo.

Uma dificuldade apontada pelos professores era a falta de tempo para as
reunidbes de equipe para a organizacdo das atividades em seus planejamentos.
Geralmente, as reunides de planejamento ocorriam no inicio do ano letivo, incluidas
no calendario da Secretaria de Educacdo ou reunides das éareas disciplinares
guando havia possibilidade ou necessidade. Fora este caso, havia reunides
especificas a respeito de projetos que seriam desenvolvidos. A realizacdo das
reunides extraordinarias estava condicionada a dispensa de aulas.

Antes de passar para o detalhamento do caso estudado na pesquisa, cabe

tecer alguns comentarios sobre o trabalho de observacéo realizado em um primeiro
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momento na escola e em seguida, de forma mais focalizada, nas aulas de Historia
da professora Ana.

O trabalho de observacdo foi crucial para o entendimento do cotidiano
experimentado pelo grupo em questdo nas aulas de Historia. A observacao
sistemética como possibilidade metodoldgica teve inicio ainda em 2009, a partir das
atividades implementadas pelo Projeto “Africa na Sala de Aula’ e se estendeu ao
longo do ano de 2010 nas aulas de historia até o segundo semestre de 2011. Meu
objetivo era acompanhar um grupo de alunos em sua trajetéria como estudantes do
ensino médio. Para uma imerséo prolongada em campo, como foi o caso da empiria
para esta tese, considerei a observacdo a forma mais adequada para a
compreensao da producdo de sentidos no cotidiano escolar. Neste caso, a
observacéo facilitou o entendimento dos diferentes espacos que ocupam os alunos
em voga na pesquisa. A observagdo do ambiente escolar possibilitou compreender
0S processos sociais em que interagiam os diferentes atores na escola, a
observacdo das aulas de Historia propriamente ditas também contribuiu para
perceber as relacdes entre os agentes sociais, 0 que seria dificil perceber apenas
pelo material textual.

A técnica de observacdo depende em grande parte da habilidade do
pesquisador e de sua capacidade de sistematizar e organizar sua pesquisa sob o
risco de perder-se em suas anotacdes. Como nao pretendia desenvolver pesquisa
de cunho etnografico, ndo estive preocupada em “descri¢des densas” (GEERTZ,
1978) que dessem conta de uma totalidade em seus pormenores. Com efeito, as
observacbes das aulas de Historia da professora Ana nesta escola foram
fundamentais para a construcdo do meu “caso”, como explicitarei na proxima secao.
Desse modo, essa técnica de pesquisa permitiu a producdo de um material
complementar e necessario para entendimento da visdo de mundo de onde falam os
“sujeitos” da pesquisa. Conhecer os espacos onde circulam, os professores e
funcionarios com os quais convivem, foi fundamental neste estudo, pois, “Ao
observador ndo basta simplesmente olhar. Deve, certamente, saber ver, identificar e
descrever diversos tipos de interacbes e processos humanos” (VIANNA, 2007, p.
12).

Neste estudo, a imersdo no campo aos poucos foi se restringindo a sala de
aula ou a alguns eventos pontuais propostos pela disciplina Historia. Além disso,

apesar de contextualizar esta turma na escola e nha comunidade, ndo me propus a
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observar o aluno fora da sala de aula ou em outros espacos escolares. Quanto a
duracéo da pesquisa, apesar de acompanhar o grupo de alunos que constituiu meu
caso de estudo por longo tempo, meu objetivo foi acompanha-los em sua trajetéria
como estudante de ensino médio para compreender o cendrio a qual ele vivenciou
sua vida escolar. Assim, a preocupagcdo maior para o0 estudo ndo foi
necessariamente a observacgao e descricdo de determinado fenbmeno em si, mas a
criacdo das condicdes para uma leitura e analise interpretativa dos dados que
permitiram “a interpretacdo em contexto” (MARLI & ANDRE, 2000, p. 45).

O trabalho de observacéo na pesquisa demandou uma relativa disponibilidade
de tempo, j& que a proposta era acompanhar as aulas semanais de Historia das
turmas da noite, ao longo dos anos; além de uma capacidade de concentracao,
paciéncia e sensibilidade para minha acdo em campo, essa atividade exigiu, antes
de tudo, um preévio planejamento e preparacao para a imersdo em campo. De acordo
com Vianna,

A observacdo como técnica cientifica pressupde a realizacdo de pesquisa
com objetivos criteriosamente formulados, planejamento adequado, registro
sistematico de dados, verificacdo da validade de todo o desenrolar do seu
processo e da confiabilidade dos resultados. (2007 p. 14)

As observacdes das aulas de histéria e dos eventos que envolviam as turmas
contribuiram para a analise de outros textos, como exercicios, videos, trabalhos
escritos em grupo e grupos focais que constituiram o corpus da pesquisa. A
negociacdo com a equipe da escola e o planejamento para a minha intervencao
como pesquisadora, junto a equipe da escola, facilitou minha insercdo no campo.

Todavia, os desafios a enfrentar ao entrar em campo desconhecido sao
inimeros, e ndo posso deixar de sublinhar alguns percalcos que ocorreram,
interferindo diretamente no processo. Refiro-me mais particularmente a limitacdo em
relacdo a questdo do tempo de permanéncia de observacdo. VIANNA (2007)

sublinha que

a metodologia da observacdo demanda um certo tempo-espaco temporal
para ser concretizada, requerendo permanéncia, as vezes, bem longa no
campo, a fim de conseguir dados suficientemente esclarecedores. (VIANNA,
2004 p. 10)

Embora este fator ndo seja necessariamente determinante para a qualidade

da pesquisa, pois muitas vezes um dado relevante s6 é acessado meses apos
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iniciada a imersdo em campo pelo pesquisador, outras vezes, a prépria dindmica da
instituicdo possibilita a reducdo do tempo do trabalho de campo devido a imprevistos
gue reduzem o tempo da pesquisa. Nesta pesquisa, 0 prazo para a realizacdo da
observagdo no segundo ano letivo em que estive imersa no trabalho de campo,
observando os grupos de alunos, entdo matriculados na segunda série, era de um
ano letivo (de margo a novembro). Entretanto, algumas dificuldades do cotidiano
escolar reduziram este tempo de observacao real: as turmas no horario noturno
tiveram o tempo de aula reduzido, devido a falta de professores, o que levava a
professora regente a adiantar o tempo das turmas em tempo vago; atraso de alunos
na turma nos primeiros tempos de aula em virtude de trabalho; auséncia no ultimo
tempo (21:20 as 22:40h) em razdo da violéncia, cansago, entre outras dificuldades.
Neste ano, das 64 aulas previstas por turma (considerando 32 dias letivos), consegui
estar presente em apenas 23 dias. A falta de aulas foi justificada em razao de varias
intempéries, tais como: tempestade e inundacdo na cidade (1° semestre de 2010 e
2011), guerra do trafico, falta de professores, greve. Além disso, se considerarmos a
reducdo dos primeiros e ultimos tempos de aula, em virtude do horario de entrada e
de saida, como esclareci acima, houve uma reducdo ainda maior. Esses
contratempos ja eram esperados, se considerarmos que sdo comuns em escolas da
rede que funcionam neste turno e em areas de risco. Portanto, essa “cultura” da
reducdo de tempo faz parte da trajetéria escolar desses alunos e € uma pratica do
cotidiano da escola.

Além disso, gostaria de sublinhar outros trés aspectos que me parecem
importante de serem explicitados: (i) a influéncia que a presenca do observador pode
causar no desenvolvimento da pesquisa; (i) a dificuldade em manter um certo
distanciamento do objeto de pesquisa quando este lhe € familiar e (iii) identificacéo
de fatores que tém pouca importancia ou mesmo nenhuma relagcdo com o0 que se
pretende estudar

Quanto ao primeiro aspecto, a presenca do observador na escola,
possivelmente acarretou alguma mudanca de comportamento dos alunos,
funcionérios ou professores. Por maior que seja 0 esfor¢co para que se minimize essa
influéncia, a simples presenca ja € o suficiente para que a rotina seja modificada.
Muitas vezes, a presenca do observador tende a modificar o préprio contexto ou
mesmo a situacdo a ser observada. A preocupacao da professora em abordar

assuntos que facilitem a pesquisa do observador, a intervencdo exagerada de
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alguns alunos para garantir visibilidade ou mesmo o siléncio de outros s&o exemplos
da situacao que vivenciei.

Assim, ainda na fase de planejamento da pesquisa, foi produtivo ter pensado
em como a presenca do pesquisador pode afetar o grupo. Uma estratégia que
amenizou essa influéncia foi minha presenca no local da pesquisa antes de coletar
dados. Participei de outros eventos em que as turmas e a professora participavam,
antes mesmo de iniciar a observagao em sala de aula. Assim, a direcdo da escola,
os professores e alguns alunos ja notavam minha presenca até me tornar uma
pessoa conhecida para eles. Contudo, o fato ndo amenizou por completo o
constrangimento da minha presenca regular em quase todas as aulas de Histéria.
Outra estratégia, que me ajudou a minimizar esse constrangimento, foi o
esclarecimento dos objetivos da pesquisa e da minha permanéncia em sala de aula,
antes de iniciar sistematicamente meu trabalho de observagcdo. Antes de comecar
essa empreitada, ja havia conversado com a diretora da escola sobre a pesquisa,
gue me disponibilizou todos os meios didaticos e mediaticos para o “meu trabalho”,
me deixando bem a vontade para mergulhar em campo. Da mesma forma, junto a
professora, precisei esclarecer com antecedéncia qual era o foco de minhas
observacdes, pois senti de inicio que ela estava muito preocupada em realizar
atividades que favorecessem minha pesquisa. Informei que eu ndo estava ali
preocupada com a aplicacdo da Lei ou do Projeto, mas sim em observar quais 0s
sentidos de negro que circulavam no curriculo de Histéria ao longo do ano.
Argumentei que ela deveria seguir o curso normal de seu planejamento letivo.
Depois da conversa, ela imprimiu um ritmo mais natural ao trabalho.

Quanto as turmas, nao percebi de inicio hada que caracterizasse mudanca de
comportamento a partir da minha presenca em sala de aula, mas, em contrapartida,
me senti inicialmente invisivel neste espaco. Apds alguns meses, senti maior
interagcdo com o0 grupo, pois ja se dirigiam a mim para tirar davidas ou pedir a minha
opinido sobre assuntos debatidos com 0s grupos ou com a professora.

Um segundo aspecto que dificultou inicialmente a pesquisa foi o grau de
familiaridade com o ambiente observado. Por ter atuado no ensino médio da Rede
Estadual por mais de 20 anos, muitas vezes me surpreendia com a naturalizacéo

dos fatos observados. De inicio, enfrentei alguma dificuldade em lidar com um
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espaco “conhecido”, apesar de ndo ainda ser conhecido®. Era como se estivesse
na presenca dos meus alunos: o mesmo uniforme, as mesmas mausicas, as mesmas
dificuldades, as mesmas expressfes... com 0 tempo, esse distanciamento foi
acontecendo.

Um terceiro aspecto que poderia limitar o meu trabalho como observadora era
a identificacdo de dados que tinham pouca e ou nenhuma importancia para a
realizacdo do trabalho. Diante da grande quantidade de informacgdes coletadas,
identificar e filtrar o que realmente me interessava, sem descartar novas fontes de
informacdo que emergiam da prépria experiéncia, exigiram muita sensibilidade de
minha parte. Na pesquisa que realizei, muitas vezes fui surpreendida me
aprofundando em dados da vida comunitaria daquele grupo que ndo tinha
aparentemente relacdo com o problema da pesquisa, como a questdo da origem do
grupo, as profissdes, locais de moradia. Em outras situagdes, a discussao sobre
diferencas sociais nos trabalhos em grupo deixou brechas para a discussédo do
negro em nossa sociedade. Neste caso, a partir de uma discussédo aparentemente
distante pude obter dados importantes para a pesquisa. A principio, todo material foi
analisado para avaliar sua pertinéncia para a pesquisa. O descarte de material
irrelevante para a analise foi feito criteriosamente, de modo a nédo se perder dados
ou mesmo nao perder tempo com matéria que ndo seria proveitosa para o trabalho.
Em uma longa imersédo no campo, como € o0 caso desta pesquisa, acumulamos uma
gama de informacfes que muitas vezes nos leva a perguntar se seria necessaria
nossa presenca por tanto tempo, visto que alguns momentos de observacdo nos
parecem infrutiferos.

Apesar das limitagdes descritas acima, a imersdo no trabalho de campo para
este estudo de caso abriu um leque de possibilidades para a coleta de materiais
diversos que enriqueceram o processo de analise dos dados. Foi importante também
para compreender o contexto de producdo de diferentes materiais que foram
utilizados na pesquisa. Além disso, possibilitou rever e reconstruir os problemas da
pesquisa, inicialmente apresentados, resultando também na necessidade de rever o

guadro tedrico e empirico durante o processo de producéo de sentidos da pesquisa.

19154 conheci a escola em 2009, poucos meses antes de iniciar a pesquisa, nessa época ainda

lecionava em uma escola da rede estadual de ensino médio.
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4.3. A construgao do “caso”

A Disfuncdo
Se diz que ha na cabeca dos poetas um parafuso de a menos
Sendo que 0 mais justo seria o de ter um parafuso trocado do que a menos
A troca dos parafusos provoca nos poetas uma certa disfuncao lirica.
Nomearei abaixo 7 sintomas dessa disfuncgéo lirica.
1- Aceitagdo da inércia para dar movimento as palavras.
2- Vocagéo para explorar os mistérios irracionais.
3- Percepcéo de contiguidades anémalas entre verbos e substantivos.
4- Gostar de fazer casamentos incestuosos entre palavras.
5- Amor por seres desimportantes tanto como pelas coisas desimportantes.
6- Mania de dar formato de canto as asperezas de uma pedra.
7- Mania de comparecer aos proprios desencontros.
Essas disfuncgdes liricas acabam por dar mais importancia aos passarinhos
do que aos senadores.
(MANOEL DE BARROS. Tratado Geral sobre as InsignificAncias do mundo)

Como anunciei na Introducéo do capitulo, compreendendo que os percal¢os e
trajetos da pesquisa séo incertos e que o risco de apostar na investigacado per si é
um desafio ndo tdo maior como a elaboragédo dessa narrativa da pesquisa. Assim,
investir na elaboracdo da tese, apostando na escrita académica como um ato de
criacdo, e por que nao, um “ato de si mesmo” (FISCHER, 2005) foi um desafio
permeado por intensas buscas, como investigar, pensar, escrever, argumentar,
alinhavar, assumir uma posicdo teorica (exposicdo de si mesmo), explorar o
pensamento de outros autores, falar por eles e fazer com que eles facam parte de si
mesmo. E por que ndo, se colocando no lugar de poeta, como a epigrafe com que
inicio essa sec¢ao, fazer uso de todas as “disfungdes liricas” de modo a explorar as
“asperezas” do campo para dar sentido, mesmo que provisorios, ao texto?

Como recorte para a tese, e como um “caso” para estudo, focalizei um grupo
de 37 alunos que frequentaram as aulas de Historia do ensino médio da Escola
Emerson Fittipaldi no horario noturno ao longo de seus trés anos como alunos.
Acompanhei suas trajetérias por meio de textos (escritos e orais) que eles
produziram na/para as aulas de Historia. Para tal, observei no processo de
significacao / identificacdo as estratégias discursivas para fixacdo de sentidos sobre
negro no cotidiano das aulas de Historia e nas refiguracdes narrativas do grupo em
guestdo, produzidas em forma de exercicios, trabalhos em grupo, videos, entre
outros meios. No final desse processo, realizei trés grupos focais com esses grupos
de alunos, cujos depoimentos também passaram a integrar o corpus da pesquisa,

como desenvolverei mais adiante.
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A andlise das praticas discursivas, a partir das situacdes e fendmenos
vivenciados em campo, como a observacdo das aulas e da analise de materiais
produzidos pelos alunos, me possibilitou um segundo movimento, quica mais
complexo, como a atribuicdo de sentidos a essas praticas de pesquisa, ao elaborar a
escrita sobre elas. Neste movimento, a producéo do texto da pesquisa se configurou
como uma pratica discursiva e como um processo intenso e continuado de
ressignificacdes provisérias, tanto no que tange aos quadros tedrico e empirico
como a abordagem metodoldgica privilegiada no estudo.

Entre a “arte de escrever” e os “modos de ver”, fui trilhando caminhos nesse
“terreno movedigo” (COSTA e BUJES, 2005) que chamo de campo investigativo. Da
entrada na escola até a definicdo do “caso”, ou da formacgdo discursiva que
delinearia para a andlise, interpuseram-se muitas indefinicbes e instabilidades. Ao
mesmo tempo, a busca de novas possibilidades de encontro de novos espacos e de
surpreendentes articulacdes de relagcbes de poder instigou-me a descoberta de
novas formas de producéo de saberes.

Assim, sem a preocupacado de buscar definicbes e rotulos para o tipo de
pesquisa que realizaria, investi, em consonancia com o quadro tedrico privilegiado,
em alternativas que me permitissem combinar as metodologias existentes com a
analise que realizaria através de uma abordagem discursiva.

Reconheco que algumas técnicas, meétodos e expressbes, utilizados
frequentemente nas pesquisas no campo educacional, encontram seus fundamentos
em uma perspectiva cientificista, e que podem destoar da abordagem a que me
proponho para esta analise. Entretanto, me arrisco a utiliza-los desde que nédo se
tornem contraditérios. Pensar a pesquisa como um “estudo de caso” ou ainda
apostar na “observacao” em campo como uma forma potente de investigacdo néo

implica abrir mdo da abordagem discursiva a que me proponho.

Optei assim nomear a pesquisa como um estudo de caso: um grupo de
alunos de Historia do ensino médio de uma escola publica do Rio de Janeiro. Por
meio do estudo deste caso particular, pude trilhar pistas para compreender a
dindmica da rede escolar como um todo. Afinal, ao delimitarmos um “caso’,
pressupde-se que se possa investigar um determinado fenbmeno a partir de um

caso particular que tem um valor em si mesmo [no sentido de particular], mas “que
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considera a unidade social estudada como um todo (...) com o objetivo de
compreendé-lo em seus proprios termos” (GOLDENBERG, 2007, p.33).

No “caso” em analise neste estudo, o particular (grupo de alunos de Historia),
0 conjunto da producao discursiva desse grupo foi considerado uma totalidade, se
constituindo uma sintese individualizada de uma determinada rede de ensino, como
‘uma reapropriagdo singular do universo social e histérico que o envolve’
(GOLDENBERG, 2007, p. 23).

A preocupacdo com o rigor metodolégico da pesquisa foi um dos pontos
chave para a realizacado deste trabalho académico, entretanto, ndo se configurou
como um “problema” ou “fixagao” rigida. SPINK (2004, p. 26) aponta dois modelos
instituidos nas ciéncias humanas para se pensar a pesquisa cientifica: o monismo
metodoldgico e a epistemologia da diferenca. O primeiro anuncia a necessidade da
unidade do método cientifico e esta associado ao padréao positivista instituido pelas
ciéncias da natureza. Ja o segundo modelo defende a necessidade de métodos
especificos para as ciéncias humanas, que exige uma postura hermenéutica. O
segundo modelo aponta para uma postura investigativa mais condizente com o

guadro tedrico antiessencialista que abraco nesse estudo.

Inicialmente, ainda no primeiro ano, o grupo que iria trabalhar nesse “caso”
nao estava definido. A proposta até entdo era acompanhar algumas turmas ao longo
de sua trajetoria com o foco no estudante de Historia de ensino médio de uma
escola publica. Logo de saida, fui confrontada com a seguinte pergunta: Qual era o
perfil de aluno que me interessava para a pesquisa? Em principio, prevaleciam os
critérios: ser aluno de escola publica; estar matriculado na primeira série do ensino
médio, o que me permitiria acompanha-lo por uma trajetéria como estudante; ter
passado por alguma intervencado de sensibilizacao para as questdes étnico-raciais.

O primeiro passo foi quando, logo ap6s a entrada na escola, investi na
observacédo dos grupos que estavam mais envolvidos com a execucdo do Projeto
“Africa na sala de aula” coordenado pela mesma professora, que frequentavam a
primeira série desse nivel de ensino. Pude observar que as turmas mais engajadas
no Projeto eram exatamente as da primeira série, o que facilitou o acompanhamento
prolongado das atividades realizadas pelos mesmos nos dois anos seguintes. Outra
atividade que me instigou para a definicdo desse grupo foi o trabalho sobre

identidade e pertencimento desenvolvido por essa professora a partir das histérias



180

de vida de cada um. O fechamento do trabalho foi a producéo do livro Minha historia,
minha vida (editado manualmente pelos professores da escola), escrito pelos alunos,
sobre as suas vidas. No primeiro ano de pesquisa, 0 trabalho se restringiu a
observagcdo das atividades coletivas realizadas na escola, em especial o Projeto
“Africa na sala de aula”’, ao acompanhamento de atividades pontuais desenvolvidas
em sala de aula e a coleta de textos produzidos pelos estudantes.

Além disso, nesse primeiro ano, fui definindo estratégias que, em meio as
adversidades da escola, me permitissem selecionar o grupo que acompanharia até o
final desse nivel de ensino. Estiveram a frente alunos de seis turmas de primeira
série, sendo que grande parte daqueles envolvidos no projeto eram do horario
noturno. Assim, como primeira definicdo, resolvi que acompanharia os alunos do
turno da noite, da primeira série do ano de 2009. No ano seguinte, esses alunos
estiveram matriculados em trés turmas do curso noturno (2005, 2006 e 2007). A
partir de uma investigagéo para identificar o “paradeiro” desses alunos, descobri que
estavam, em 2010, concentrados nessas turmas. Alguns que frequentavam o diurno
migraram para o horario da noite, devido a sua incursdo no mercado de trabalho.

Nesta arena movedica, foi possivel notar que a configuracdo dessas trés
turmas ndo era a mesma do ano anterior. Isso se explica ndo apenas pela reducéo
do namero de alunos — nem todos incluidos nessas turmas de segunda série
pertenciam as turmas da primeira série do ano anterior — mas também pelo ingresso
de alunos novos que migraram de outros turnos, quer pela necessidade de trabalhar
ou por estarem retornando a escola depois de anos de afastamento, ou ainda por
mudanga de moradia. Havia ainda a mudancga “voluntaria” de turma no meio do
periodo. Eles mesmos decidiam a turma que gostariam de frequentar. Esse
movimento foi observado por mim na formacdo da turma 3006 em 2011. Sua
composicao foi totalmente alterada pelos préprios alunos. Aqueles que estavam, no
inicio do ano, alocados em outras turmas distantes do seu grupo de origem,
comecaram a frequentar a turma por conta prépria, sem o consentimento da
secretaria, reivindicando sua transferéncia. Assim, a turma foi se reconstituindo
“informalmente” em permanéncia ao longo do ano.

A evasdo e a rotatividade dos alunos entre os grupos que frequentavam o
terceiro turno eram comuns, o que aumentava a dificuldade de determinar o grupo

para a pesquisa ao longo dos anos. Verifiquei que a redugéo do grupo nao se deu
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pelo indice de reprovacgéo, até porque ndo € muito alto nesse turno, mas pela propria
desisténcia do grupo diante das dificuldades do dia a dia.

Cabe ressaltar que, na “busca” por esse grupo de alunos, fui auxiliada pela
professora Ana, que me informava sempre o “paradeiro” dos estudantes. Para o
ultimo ano (2011), importava focalizar o grupo de alunos que passou pelas trés
séries frequentando a aula dessa professora. Como sinalizei anteriormente,
interessava-me acompanhar os estudantes que foram interpelados pelas aulas de
Historia da professora.

O trabalho nédo foi tdo facil assim, tratava-se de abdicar das “rotas seguras e
perder-se em regides pantanosas” (COSTA e BUJES, 2005) sob o risco de perder o
rumo da pesquisa. Das trés turmas observadas na pesquisa de campo no segundo
ano (em 2010), aproximadamente, 80 alunos tinham sido alunos da escola e da
professora Ana no ano anterior. No terceiro ano (2011), o numero caiu

substancialmente'®

, restando apenas 37 “sobreviventes” do grupo inicial. Ao final do
ano, parte desse grupo participou de trés grupos focais, como fechamento da

pesquisa’®.

Quanto ao perfil deste grupo de alunos, a faixa etaria variava entre 16 e 32
anos, em 2009. A maioria trabalhava durante o dia (26/37), sendo que sete estavam
desempregados e cinco ndo trabalhavam. Entre as profissdes declaradas, temos
empregadas domeésticas (babas, faxineiras, acompanhantes de idosos),
comerciarios, operadores de telemarketing. Entre os estados de origem dos
estudantes, sdo identificados, em sua maioria, Ceara, Bahia, Rio de Janeiro, entre
outros. Quanto a cor, pelo que pude observar e interpretar, havia nove alunos com
tracos visivelmente afrodescendentes'®, oito brancos e 20 pardos™®.

Aos poucos, fui constituindo meu acervo textual a ser analisado: os diferentes
textos produzidos pelos alunos entre 2009 e 2012, tais como exercicios do livro
didatico, historias de vida, trabalhos em grupo, cadernos, avaliacbes e videos e,
finalmente, os depoimentos coletados no grupo focal. Como definicdo do corpus de

analise, além do material citado acima, o registro em meu caderno das observacfées

192 As principais causas do afastamento dos alunos geralmente eram: horario de trabalho, retorno a

terra natal, gravidez, entre outros.

193 Sobre o grupo focal, trataremos mais adiante.

194 considerando nesse caso aspectos fenétipos aparentes como a cor da pele, cabelo etc.

1% considerando a classificacdo do IBGE, esse grupo estaria entre a variacdo de cor entre preto e
branco (moreno, mestico, mulato, marrom).
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das aulas de historia foi um elemento central para o entendimento das articulagcdes
gue se delineavam nesse campo discursivo, as aulas de Historia. A observacédo das
aulas permitiu-me compreender a dindmica da experiéncia escolar dos sujeitos em
guestdo, além de situar a perspectiva histérica e pedagodgica adotada pela
professora ao ministrar suas aulas.

Na fase inicial da pesquisa, priorizei as atividades coletivas, sendo que as
observacgdes das aulas ficaram em segundo plano, até pelo fato de, nos meses finais
do ano letivo, elas terem se tornado escassas devido a aplicacdo de provas, a
realizacdo de atividades extraclasse e as faltas eventuais de professores.

Quanto ao tratamento dos dados da pesquisa, visto aqui como um acervo de
repertorios interpretativos, e explicitado de forma mais detalhada a seguir em
consonancia com o quadro tedrico apresentado anteriormente, me ofereceram
ingredientes suficientes para o alcance dos objetivos da pesquisa. A interlocucéo
com os conceitos explorados no entrecruzamento da teoria do discurso e da teoria
da historia, considerando a experiéncia temporal que perpassaram esses discursos,
foi potencialmente fértil para a analise, como apresentarei no quinto e ultimo capitulo

da tese.

4.4. Acervo textual da pesquisa: textos e contextos

O acervo textual utilizado para a andlise na pesquisa foi formado por
diferentes tipos de producdes discursivas (escritas e orais) dos alunos que
constituiram meu caso de estudo, bem como, ainda que de forma secundaria, 0s
registros de minhas anota¢des no caderno de campo. Assim, ele compde-se de:

(). Livro editado em 2009 a partir das histérias de vida de 88 alunos de seis
turmas da primeira série do ensino médio regular noturno. Deste total, havia histérias
de vida de 22 dos 37 alunos que acompanhei até o final da pesquisa.

(i)). Depoimentos dos alunos em video realizados no ambito dos projetos da
escola: a) atividade sobre o Projeto “Cor da Cultura”. b) atividade sobre o video
“Onde mora o preconceito”.

(i) Respostas de questdes de exercicios e avaliacdes escritos relacionadas a

tematica em foco, sendo duas questdes retiradas de quatro provas.
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(iv) Sete depoimentos coletados em trés grupos focais, realizados ao final do
dltimo ano com a participacéo de 27 alunos'®.

(v) Anotacdes do caderno de campo sobre as observacdes feitas nos eventos
como Projeto “Africa na sala de aula, visita ao Quilombo, o evento Poesia & Prosa,
além do acompanhamento das aulas de Historia.

Acompanhar os jovens em sua trajetéria como estudantes de ensino médio,
ao longo de trés anos de escolaridade, ndo foi uma tarefa tdo facil. A busca por
esses “corpos” foi um empreendimento necessario para a construgdo do corpus da
pesquisa.

Ao realizar uma pesquisa no campo da educagdo com o foco nos alunos,
enfrentei o desafio de tentar compreender quem é esse aluno de Histéria e qual
escola, qual histéria ele participa. Foi fundamental conhecer a dinamica da escola e
até mesmo a vida social de cada um. Foi necessario passar para o “lado de 13", sair
dos “bastidores” caminhar “ao lado”. Afinal, é preciso levar em consideragao o aluno
na singularidade da sua historia de vida e as atividades que ele realiza. E por essa
historia, construida por experiéncias e pelo sentido que ele da ao mundo, que esta
pesquisa aposta que se deve estudar sua relacdo com o conhecimento.

Desse modo, a pesquisa pensada sob a perspectiva dos alunos implica
enfrentar o desafio de perceber como esses agentes sociais se posicionam como
alunos, nesse “terreno pantanoso” que é a escola. Sao alunos trabalhadores / (as),
jovens, pais e maes de familia, filhos arrimo de familia, da comunidade, DJs,
desempregados (as), donas de casa, mas, na escola, “simplesmente”, alunos. Uma
vez adentrando nesse espaco, quem sdo eles? Como se envolvem nos projetos e
nas atividades oferecidas pelos professores, nas aulas de Histéria? Como
reconfiguram nesses contextos discursivos, que sdo também contextos didaticos,
suas narrativas identitarias nas aulas de Historia? Que tipo de relacdo com o saber
gue estabelecem em razdo de seus papéis sociais, nesse contexto de formacéo
especifica, que |hes permita elaborar e mobilizar instrumentos de inteligibilidade para
a construcdo de sentidos no ambito da Historia ensinada? Como se posicionaram
como alunos, aos meus olhos, diante das interven¢des da pesquisa?

Em uma perspectiva psicanalista, o saber é visto como objeto de desejo.

Laclan considera que o que vem primeiro é o desejo. Assim, para compreender

1% pos 37 alunos convidados para a atividade do grupo focal, 10 faltaram.
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como se passa do desejo de saber a vontade de saber e ao desejo de aprender
sobre isso e aquilo, “o sujeito” se constréi pela apropriagdo de um patrimonio
humano, pela mediacdo do outro (CHARLOT, 2005). CHARLOT (2001) apresenta
duas definicbes sobre a relagdo com o saber, que me parece fértil introduzir em
minhas reflexbes sobre a problematica dos saberes “apreendidos”. Para ele, a
relacdo com o saber € a relagdo com o0 mundo, com o0 outro e consigo mesmo de um
sujeito confrontado com a necessidade de aprender. E, ainda, a relagdo com o saber
€ 0 conjunto das rela¢des que um sujeito estabelece com um objeto, uma atividade,
uma situacao, uma pessoa, uma obrigacao etc. — relacdo com a linguagem, com o
tempo, com a atividade no mundo e sobre o mundo, relacdo com 0s outros e consigo
mesmo, COmo mais ou menos capaz de aprender tal coisa, em tal situagao.

Essas consideracdes sobre a relacdo com o saber, em consonéancia com o
guadro tedrico aqui privilegiado, podem ser potencialmente férteis quando a questao
€ pensar nos fluxos de inteligibilidade que sdo mobilizados para dar sentido a
historia ensinada na escola publica, e, ainda, nos processos de significacao/
identificacdo em meio a experiéncia temporal desses alunos. No ambito da pesquisa,
reforco, como ja desenvolvido no segundo capitulo, que o estreitamento do dialogo
com as teorizagdes curriculares pos-estruturalistas tem permitido o alargamento de
interlocucbes tedricas a partir da releitura de autores (CHARLOT 2001, 2005;
DEVELAY; CHEVALLARD, 2009) que colocam em evidéncia o papel estratégico e
crucial desempenhado pelos saberes no processo ensino aprendizagem, na leitura
de mundo e na producdo de marcas identitarias.

Assim, interessa trazer para essa analise da relagdo com o saber “aprendido”
em historia, no que tange a experiéncia temporal desses alunos, a nocao de
“‘identidade narrativa” (RICOEUR, 1997) que possibilita a aproximacdo com as
nocdes de instabilidade, fluidez, incompletude presente nas concepcdes curriculares
pés-estruturalistas (MACEDO, 2006; 2008; GABRIEL, 2008, 2010, 2011, 1012).

O entendimento dessa nocdo me permitiu reconhecer, na andlise de meu
acervo textual, que os fios das tramas, ao serem tecidos pelos estudantes, eram
posicionados em relagdo a outras tramas, a outras identidades narrativas ja
existentes e muitas vezes concorrenciais, em um presente histérico entrelacado com
diferentes passados e futuros. Assim, a construcdo de sentidos dependia do

momento da refiguragdo, momento de encontro entre os leitores e negociadores dos
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discursos de identidade em disputa pela hegemonia nesse campo social da
pesquisa (escola, aula de Historia).

Para a andlise desse sistema discursivo, foi necessério apresentar os textos e
seus diferentes contextos de producdo em que 0s sujeitos estdo posicionados como
alunos. Assim, organizei a apresentacdo do meu material textual de maneira
articulada aos contextos de producédo onde foram produzidos. Desse modo,
identifiquei trés contextos diferenciados: (i) as aulas de Historia; (i) os projetos

extraclasse; (iii) os grupos focais.

4.4.1. Nas aulas de Historia

A anadlise das aulas de Histéria ministradas pela professora Ana poderiam se
estender por um capitulo desta tese, ou até mesmo se transformar na tematica
central do estudo, tamanha a riqueza de detalhes e informacfes acerca dos saberes
docentes e das praticas pedagogicas dos professores de Histéria que foram
proporcionadas pela experiéncia de observacdo das aulas. Entretanto, a
apresentacao desta secdo tem outro fim, se destina apenas a apresentar em linhas
gerais as opcoes politico-pedagdgicas as quais a professora se filia, a fim de que se
possa compreender as escolhas dos textos que compdem meu acervo, bem como
as configuracdes narrativas que interpelaram os estudantes em foco na pesquisa.

De modo geral, como pude observar, a professora Ana conduzia as aulas de
modo a se distanciar, sempre que possivel, da forma tradicional de trabalhar os
conteudos da disciplina que lecionava. Apesar da preocupacdo em seguir as
orientacdes do curriculo, para cumprir os conteudos definidos por bimestre e fazer
uso do livro didatico frequentemente como norte para as aulas, ela recorria ao uso
de novas linguagens e tecnologias para dinamizar as atividades. Nao abria méo de
utilizar estratégias como producdo de videos feitos pelos préprios alunos, filmes,
musica, teatralizacdo, entre outras opcdes metodoldgicas.

Nas palavras de uma das alunas,

(...) o método dela é totalmente diferente, vocé ndo precisava ficar
decorando o texto, ela passava para vocé através da explicacdo e
empolgacgédo dela, falando, fazendo vocé se interessar pela histéria. S6 na
prova dela vocé ja conseguia fazer a prova dela com muito conteudo.
(Grupo Focal — Elizabeth Correa — turma 3006)
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O uso de recursos midiaticos na sala estava sempre em consonancia com os
conteudos programaticos trazidos para a aula e era utlizado de forma a
complementa-los. Ao engajar-se em projetos da escola e mobilizar o grupo de
educadores para novas propostas, como foi o caso do projeto “Africa na sala de
aula”, a professora demonstrava um comprometimento com seu trabalho.

Algumas vezes, 0 uso desses recursos fazia com que o objetivo da atividade
para o ensino de Histéria nao ficasse tao claro para os alunos: “O passeio que a
gente fez até o quilombo marcou demais porque ndo era passeio de histéria ndo, era
passeio de escola normal, para visitar.” (Pedro, Turma 3006); “Aquele filme (Zuzu

Angel*®’

) me chamou muito a atengcdo porque eu ndo sabia a historia do tunel e
fiqguei sabendo de tudo pela aula de historia.” (Silvia) Nesse caso, a exibi¢do do filme
funcionou apenas como uma informacao a mais. A aluna n&o conseguiu relacionar
sua exibicdo a qualquer conteudo de aula.

Ao se referir aos conteudos programaticos previstos para 2010, a professora
demonstra o desapego pelas propostas curriculares convencionais e reafirma a

necessidade de investir em uma linha menos tradicional:

Agora com 0 2° ano eu quero pegar mais pesado mesmo no sentido de
trabalhar coisas que eu ndo faria se nao tivesse tido essa sensibilizacdo
toda... Se ndo tivesse passado por todo esse processo de
autoconhecimento. [se referindo ao trabalho sobre histéria de vida].
(Entrevista Prof.2 Ana em 15/12/2009)

Segundo a professora, as aulas de Historia sédo pautadas na visdo de Histéria
como formadora da consciéncia cidadad do aluno. Esta perspectiva abracada pela
docente se tornou visivel nas tematicas abordadas ou até mesmo nas explicacbes
efetuadas por ela.

O desenvolvimento de um projeto sobre a histéria de vida dos alunos com as
turmas do 1° ano em 2009 é exemplar. O objetivo do trabalho era “valorizar a histéria
de cada um, de despertar o sentimento de pertencimento ao grupo, de se sentir

sujeito da propria histéria” ou ainda “fazer com que o aluno se sentisse participante

970 filme foi dirigido por Sergio Rezende e langado em 2006. Narra a histéria de Zuzu Angel

(Patricia Pilar), uma estilista brasileira de muito sucesso, que em plenos anos 70 perde o filho, Stuart
Angel (Daniel de Oliveira). Ele era militante politico e foi preso, torturado e morto pelo regime ditatorial
entdo vigente no Brasil. A estilista entdo inicia sua luta denunciando as torturas e morte de seu filho
até o seu “assassinato” na saida do tunel que hoje leva seu nome.
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da historia, inserido como sujeito ativo dos fatos narrados” (Prof.2 Ana). Com a
valorizagdo de suas histérias pessoais, ele poderia participar da producdo de uma
histéria coletiva com o uso das fontes familiares (como fotos, brinquedos, roupas,
cartas e documentos da infancia) e, ao mesmo tempo, desenvolver o gosto pela
pesquisa histérica.

Em depoimento, a professora explicou como iniciou o processo de elaboragao
trabalho: “A gente trabalhou identidade, a histéria mesmo de cada um, comegando
com a minha histéria e depois cada um deles fez a histéria deles que teve como
resultado um livro.” (Prof.2 Ana) Segundo o relato da professora regente, aos
poucos, outros professores foram aderindo a atividade, a professora de Matematica
aproveitou para trabalhar a contagem do tempo histérico. A de Portugués trabalhou
a redacdo dos textos com os alunos. No laboratorio de informatica, os alunos
digitaram e formataram os textos. “Algumas professoras, como a de Matematica e
Fisica, foram incansaveis durante o processo de producéo dos textos, orientando 0s
alunos na sala de informatica, tirando fotos, editando as paginas.” (Prof.? Ana) O
livro foi sendo produzido ao longo do ano e lancado no evento cultural no final do
ano. O envolvimento dos professores teve como desdobramento sugestbes de
outras atividades que poderiam ter sido realizadas, como lamenta uma professora da

escola;

Poderiamos fazer um mapa do Brasil e botar fotos deles e botar de onde
veio cada um que ia dar uma coisa legal, né? Tem vérias. Uma professora
de Matematica queria fazer uma linha de tempo grande com a histéria de
todo mundo, com a vida de todo mundo. A linha do tempo é. H& outras
varias outras atividades que podiam ter sido feitas. A gente néo teve pernas
pra isso, né? (Prof.2 Adelia, de Educacao Artistica — caderno de campo)

Mesmo sem ter tido o desdobramento esperado, o material produzido se
constitui uma rica fonte de pesquisa para se tracar o perfil do jovem estudante
morador na comunidade e para este estudo foi fundamental. Ele foi editado a partir
da colecdo de redacdes de 88 alunos de seis turmas do primeiro ano do ensino
médio regular noturno. Deste total, foram escritas histérias de vida de 22 alunos
selecionados para a pesquisa que permaneceram até o final do curso.

Segundo o depoimento da prépria professora ao ser entrevistada'®®, sua
iniciativa foi reconhecida pelo grupo. A fala de um aluno no momento do grupo focal

ratifica seu depoimento:

198 Refiro-me & primeira entrevista realizada em 2009.
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O que mais me interessou para mim foi a historia da nossa vida que era
para falar uma forma de preconceito que eu ja tinha vivido. Isso ai me
marcou porgue até entdo era uma coisa que era guardada dentro de mim, o
preconceito que eu tinha sofrido e naquele momento na frente da cdmera eu
tive que desabafar um pouco contei e marcou, comoveu todo mundo.
(Grupo Focal — Davi — Turma 3006)

outras atividades realizadas em sala de aula merecem ser destacadas como,
por exemplo, o trabalho sobre o video “Cor da cultura” apresentado em sala de aula;
projecdes de filmes (Amistad'®®, Onde mora o preconceito?, Invictus''®, Zuzu Angel)
gue resultaram em trabalhos de grupo; dindmicas diferenciadas, como “Qual é a sua
cor”, que foram gravadas em video pela professora.

A primeira atividade citada foi feita em grupo e desenvolvida a partir de trés
guestdes apresentadas por ela: O que o video acrescentou pra vocé em relacao a
Africa? Qual a relagdo do video com o que vocé aprendeu em Histéria? Vocé ja
vivenciou algum tipo de preconceito racial? A segunda atividade, também realizada
em grupo, tinha como questionamento para todos os filmes questdes como: Qual a
cena do filme que mais te marcou? Justifique. O que o filme acrescentou para vocé?
Qual o novo conhecimento que vocé adquiriu? Por fim, a terceira atividade consistiu
em uma dinamica individual que foi realizada em aula, apés um dos debates sobre
preconceito. O aluno, diante de um espelho, deveria se identificar por sua cor. Apés
a atividade, os alunos levantaram algumas questdes relativas a prépria participacao
e a participacdo dos colegas. Essa ultima foi considerada uma das atividades

marcantes pelos alunos que participaram do grupo focal.

A atividade real que eu achei responsa mesmo foi a do espelho e, que ela
pediu para cada um olhar ali e falar sua cor, tinha que olhar e falar “eu sou

1990 filme foi produzido por Steven Spielberg e lancado em 1997. Amistad relata a incrivel histéria de

um grupo de escravos africanos que se rebela e se apodera do controle do navio que os transporta
nos idos de 1839. Quando o navio, La Amistad, é aprisionado, esses escravos sdo levados para os
Estados Unidos, onde sdo acusados de assassinato e jogados em uma prisdo. Uma empolgante
batalha se inicia, 0 que capta o interesse de toda a na¢édo e confronta os alicerces do sistema
judiciario norte-americano.

106 filme foi dirigido pelo diretor Clint Eastwood e langado em 2010. Em Invictus, narra-se a historia

do presidente sul-africano Nelson Mandela (Morgan Freeman), que recém-eleito sabe que seu pais
permanece dividido racial e economicamente apos o fim do apartheid. Acreditando ser capaz de
unificar a populagdo por meio do esporte, Mandela apoia o0 desacreditado time da Africa do Sul na
Copa Mundial de Rugbi de 1995, que faz uma incrivel campanha até as finais.


http://www.adorocinema.com/personalidades/personalidade-471/
http://www.sinopsedofilme.com.br/mostrar.php?q=868
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negro”, “eu sou branco”, “eu sou pardo’... sala lotada, aquela zoagao toda,
mas a galera se comportou na boa, teve coragem de levantar, pegar o
espelho... no final o pessoal foi se soltando, tipo, quebrou uma barreira.
(Grupo Focal — Renato Maciel — turma 3005)

Em suas aulas expositivas, algumas narrativas evidenciavam um tom
militante, como no caso de uma aula sobre Revolucdo Industrial, em que a “luta de
classes” e os movimentos sociais do periodo foram enfocados. A abordagem
historiografica de viés marxista perpassava as explicacdes, sendo enfatizada
regularmente a dicotomia entre explorados e exploradores, patrdo e empregado,
trabalho e capital, entre outros conceitos incluidos na mesma chave de leitura. Para
estimular a participacdo dos alunos, a professora usava como recurso a
teatralizacdo das situacfes vividas pelos possiveis personagens da época. Nesse
sentido, o uso de metodologias e de técnicas menos convencionais soma-se a uma
abordagem historiografica marcadamente de cunho marxista, configurando-se assim
as narrativas historicas da sala de aula.

Outro aspecto a ser ressaltado em relacdo as aulas de Historia
observadas diz respeito ao uso do livro didatico como um material recorrente (e de
referéncia) durante as aulas. O livro didatico adotado na escola para o triénio
2008/2010 foi “Histéria: uma abordagem integrada™**
Programa Nacional do Livro Didatico do Ensino Médio (PNLDEM).

O livro didatico € segundo LOPES (2007),

, que fazia parte integrante do

[...] um texto curricular que reinterpreta sentidos e significados de multiplos
contextos, e que constitui uma producdo cultural a se efetivar nas diferentes
leituras realizadas no espago escolar”.(LOPES, 2007, p. 214)

Como um “produto cultural didatizado” (idem), esse texto curricular se
constitui como texto configurador do saber escolar, e na aula da professora Ana
assumia um papel central, tanto como um guia para as aulas, como um recurso
pedagdgico para os alunos.

A leitura em voz alta do texto basico do livro pelos alunos, ou pela propria
professora, entremeada com a explicacdo, era uma pratica comum guando havia
apresentacao de “conteudos novos”. A leitura era uma estratégia considerada

pertinente pela professora, pois visava contribuir para o letramento dos alunos que,

1 PETTA, Nicolina Luiza de; OJEDA, Eduardo Aparicio Baez. Histéria: uma abordagem integrada,

Sao Paulo: Ed. Moderna. 2003. 22 edicao.
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em sua maioria, apresentava dificuldades na leitura e compreensao dos textos.

Durante as observagdes das aulas, fui testemunha desse tipo de dificuldade.

Os textos produzidos pelos alunos no ambito das atividades pedagdgicas
mencionadas se constituiram em um rico material empirico. Assim, fizeram parte de
meu acervo textual produzido em sala de aula de histéria os seguintes textos: (i).
Livro editado em 2009 a partir das histérias de vida de 88 alunos de seis turmas da
primeira série do ensino médio regular noturno. Deste total, ha histérias de vida de
22 dos 37 alunos que acompanhei até o final da pesquisa (i) Depoimentos dos
alunos em video realizados no ambito dos debates sobre os filmes projetados e da
dindmica individual acima descrita. Além disso, inclui (iii) Respostas as questdes de
exercicios e avaliagcbes escritas relacionadas a tematica em foco.

Quanto ao terceiro tipo de producao discursiva dos alunos em sala de aula,
selecionei duas questdes de exercicios a partir de um texto sobre a teoria do
branqueamento trabalhado pela professora. A primeira questdo tinha como
enunciado: “Explique com suas palavras a teoria da inferioridade racial defendida
por Nina Rodrigues e o ideal de branqueamento difundido no Brasil no inicio dos
anos 1900” e a segunda: “Dé sua opiniao sobre o problema do negro abordado no
texto.” Quanto as provas, foram selecionadas como corpus de analise, as respostas
de duas questdes discursivas de duas provas diferentes: uma realizada em 2010 e
outra em 2011. Ambas eram as Unicas questdes discursivas em cada prova
referentes a minha questdo de interesse. Abaixo transcrevo o enunciado de cada

uma, cujas respostas seréo exploradas no quinto capitulo.

Ano 2010: 22 série- 2° Bimestre
Questdo 10: Mesmo com a independéncia dos EUA, continuou existindo a
escravidao no pais, expligue como foi o processo de Independéncia dos
EUA e dé a sua opinido sobre a continuidade da escraviddo no pais.
(minimo de 15 linhas)

Ano 2011: 32 Série - 1° Bimestre

Questdo 06: Aos olhos do capitalismo europeu, a Africa apresentou-se
como um rico estoque de terras e méo de obra a serem exploradas. Para
isso os africanos foram arrancados de seu modo de vida ancestrais e
atirados nos trabalhos e nas plantagbes das minas. Expligue o porqué da
partilha da Africa. Diga qual a visdo que vocés tém do continente africano.
Essa viséo € real ou foi construida numa visdo eurocéntrica? (minimo de 15
linhas)
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4.4.2. Nas atividades extraclasse e Projetos

Projeto “Africa na sala de aula”:

O Projeto “Africa na sala de aula” foi o ponto chave para a minha inser¢do no
trabalho de campo, como sinalizei anteriormente, tanto por ter sido um projeto que
mobilizava os alunos envolvidos na minha pesquisa, como toda a comunidade
escolar, deixando a descoberto as interagbes entre diversos grupos do espago
escolar. Considerei potencialmente produtivo para o desenvolvimento de minha
pesquisa e, acima de tudo, por configurar-se como ponto alto nas aulas de Historia
no que se refere aos processos de identificacdo e marcacédo de diferenca tdo caros a
pesquisa em tela.

O Projeto além de

Contextualizar a Lei e os processos socio-historicos que a demandaram, e
procurar sensibilizar os educadores para a dimensao que as tematicas tém,
hoje, no contexto mais amplo da educacéo e da construcdo da justica e da
democracia em nosso pais. (Projeto “Africa na Sala de Aula”, p. 4)

Além desse objetivo, visava “desenvolver uma dinamica de interacéo
permanente da equipe de professores...” (Projeto “Africa na Sala de Aula”, p. quatro),
demonstrando uma preocupacao em dar continuidade ao trabalho interdisciplinar da
equipe, pois consideravam, os idealizadores do projeto, a possibilidade de
participacdo de diferentes areas de conhecimento nas acdes propostas sobre esta

tematica.

Em 2009, ja no segundo semestre, no periodo de implementacdo do projeto,
acompanhei varias atividades que envolviam esses alunos (na época estavam
alocados em seis turmas — 1008 a 1013), tais como o0 curso de capacitacdo em
histéria da Africa e dos afro-brasileiros, debates em sala de aula gravados em video

sobre o material “Cor da cultura™*?

, observei algumas aulas e acompanhei o grupo
na visita ao Quilombo Santo Antonio.
O acesso ao material produzido pelos alunos™*® durante a realizacdo do

projeto no segundo semestre de 2009 e o seu acompanhamento, além de algumas

12 http:www.acordacultura.org.br/notal0/programas. Acesso em 15/7/2009.

1% O material a que tive acesso neste periodo foi um livro com a Histéria de vida dos alunos de seis

turmas da primeira série do ensino médio, Minha vida, minha histéria, além de videos gravados com
depoimentos dos grupos sobre a questdo do preconceito e da discriminagdo racial, fruto de um
trabalho em grupo.
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atividades propostas nas aulas de Historia, possibilitaram uma interac&o inicial com
os estudantes, marcando o inicio do meu trabalho de campo propriamente dito. O
contato com a professora de Histéria e coordenadora do projeto abriu novas
possibilidades para a pesquisa, pois sua determinacdo em dar continuidade ao
projeto nos anos seguintes e expandi-lo a toda unidade escolar veio ao encontro de
minhas expectativas.

O Projeto™* foi elaborado e coordenado pela professora Ana e previa a
capacitacdo de professores em estudos de historia da Africa e dos afro-brasileiros,
além de um trabalho interdisciplinar para a abordagem do tema. Destinado
preferencialmente para as disciplinas Historia, Filosofia, Sociologia, Geografia,
Lingua Portuguesa e Artes, acabou agrupando outras areas disciplinares como a
Fisica, a Matematica, a Quimica e a Educacdo Fisica. Na proposta original do
Projeto, estavam previstas outras atividades como aulas-passeio com os alunos,
oficinas de musica e artes e uma mostra de trabalhos ao final do ano como
culminancia das atividades realizadas. Dessas atividades, todas foram realizadas,
sendo a ultima modificada, pois foi incorporada em outro evento da escola.

O curso foi realizado em dois sabados (manha e tarde) na propria escola e
contou com a participacdo de palestrantes oriundos do Movimento Negro de
professores universitarios. O interesse pela tematica mobilizou como publico, além
dos professores da escola de todas as areas disciplinares, participantes da
Associacdo de Moradores, do Movimento Negro local e alunos. A participacdo da
comunidade foi um fato relevante para a implementacdo do Projeto, pois permitiu
uma maior visibilidade das ac¢des para além dos muros da escola. Durante o curso,
havia também espaco para o planejamento de atividades coletivas a serem
desenvolvidas pelo grupo, como atividades integradoras das disciplinas. O curso, € 0
Projeto de um modo geral, contou ainda com o acompanhamento da Secretaria
Estadual de Diversidade Cultural, em razdo do convite feito pela propria equipe da
escola. Representantes desse 6rgdo acompanharam outras atividades do projeto na
escola.

A visita ao Quilombo de Santo Antdnio, localizado no interior do Estado do Rio

de Janeiro, foi o ponto alto do Projeto e marcou seu fechamento em 2009. Os

14 O Projeto, encaminhado e aprovado ao Programa Estadual de Gestdo Escolar SEEDUC/FESP,

teve financiamento para a realizagédo das atividades, prevendo a contratacdo de palestrantes para o
curso, material para oficinas, transporte para os passeios, instrumentos musicais entre outros.



193

alunos, professores, representantes da Secretaria de Educagdo e outros
acompanhantes ocuparam dois 06nibus. O dia foi movimentado, pois varias
atividades foram proporcionadas aos visitantes, como visita guiada aos varios
recantos do Quilombo, feijoada, apresentacdo de jongo, lancamento do
documentario sobre a histdria dos quilombolas, com a participagdo de alguns

remanescentes presentes. Segundo a professora Ana:

Foi uma experiéncia Unica, e muito emocionante. Assim, muita emog&o
mesmo deles estarem vivendo. Varios alunos da Portelinha diziam que
qgueriam morar la no Quilombo. (risos) Queriam morar nagquela comunidade
porque tinha uma coisa muito diferente do mundo urbano que s&o os
ancestrais. A importancia do passado e dos ancestrais, né? (prof.2 Ana,
entrevista em 15/12/2009)

Essa atividade marcou bastante os alunos envolvidos, especialmente no que
se refere a experiéncia temporal e ainda a producéo dos processos de identificacéo,
mobilizando memoarias e raizes, realizando uma reefetuacdo do passado através dos

remanescentes quilombolas, como explicitarei na analise adiante.

Projeto Cor da Cultura

O material do Projeto Cor da Cultura™ foi trabalhado com as turmas como uma da
primeiras estratégias da professora Ana para implementar os conteddos da histéria da
Africa, em 2009, como desdobramento do Projeto “Africa na sala de aula”.

O projeto teve inicio em 2004 e, desde entdo, tem realizado produtos
audiovisuais, acles culturais e coletivas que visam praticas positivas, valorizando a
historia deste segmento sob um ponto de vista afirmativo. Esse projeto tem como
objetivo geral contribuir para universalizar a formacdo de criangas, jovens
educadores para o conhecimento e reconhecimento do patriménio cultural afro-
brasileiro.

Apenas 0 modulo 1, “A Africa no curriculo escolar”, foi oferecido aos alunos
pela professora Ana. Nesse primeiro médulo, a tematica central € desconstruir a
ideia de que a Africa seja um bloco homogéneo, muitas vezes identificado como
“pais” pelos alunos. Outro objetivo do médulo foi apresentar a diversidade e riqueza
do Continente, positivando sua histéria. Como desdobramento da exibicdo do video

M5A “Cor da Cultura” foi um projeto educativo de valorizagdo da cultura afro-brasileira, realizado a
partir de uma parceria entre o Canal Futura, a Petrobras, o Cidan — Centro de Informagdo e
Documentagdo do Artista Negro, a TV Globo e a Seppir — Secretaria Especial de Politicas de
Promocdao da Igualdade Racial. O Projeto extinguiu-se em 2012.
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do projeto, os alunos realizaram um trabalho em grupo que foi gravado em video
pela professora, passando a incorporar o acervo textual da pesquisa.

O projeto Café & Prosa

Este evento encontra-se em sua oitava edicdo e funcionou inicialmente a
partir do interesse de alguns professores de literatura em estimular a visita dos
alunos a biblioteca. Ao final do ano, os diferentes grupos expressavam suas leituras
através de alguma forma de arte (pintura, danca, teatro) acompanhada de um
lanche. Aos poucos, professores de varias disciplinas se engajaram no projeto.

Na edicao de 2009, reuniu como culminéncia de diferentes projetos realizados
nesta unidade escolar atividades tais como saraus, poesia, coral, danca, musica,
entre outros. Como atividade do meu trabalho de campo, observei este evento
cultural realizado nos dias 18 e 19 de novembro no turno da manha e no inicio da
noite. Para sua realizac&o, o patio externo foi ocupado por palco, teldo e mesas com
toalhas arrumadas em grande estilo. O Projeto “Africa na de aula” foi incorporado &
programacdo do evento, mas nao se constituiu como foco central, apesar da
mobilizacdo para tal. Da programacao, constava a exibicdo de videos criados pelos
alunos vinculados ao Projeto e video com imagens da Africa contemporanea, o
lancamento do livro Minha histéria, minha vida, produzido nas aulas de historia
ministradas pela prof.2 Ana, uma peca teatral reproduzindo um quilombo a partir da
criacdo de um ambiente ficcional, apresentada sob um cenario criado pelos alunos;
exposicao de fotos da visita ao Quilombo Santo Antdnio, entre outras atividades do
Projeto, apresentacdo de grupos musicais (violdo, teclado, atabaque, repenique,
pandeiro) apresentacdo de capoeira e danca. Devido a proximidade do dia da
consciéncia negra e da inclusdo do tema Africa e africanidades no evento, foi
oferecida uma feijoada no inicio da atividade aos alunos e convidados.

Para o acervo textual da pesquisa, foram incluidas as seguintes producfes
dos alunos elaboradas no contexto desses projetos: (i) depoimentos dos alunos
sobre a visita realizada no Quilombo; (ii) observacédo dos eventos; videos sobre as

atividades decorrentes dos projetos.
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4.4.3. O grupo focal como estratégia de investigagao:

Como recurso metodolégico ou técnica de pesquisa, optei pelo grupo focal,
por entender que seria um recurso produtivo nesta fase final da pesquisa de campo,
no sentido de possibilitar um espaco coletivo de trocas em que pudesse capturar os
sentidos atribuidos pelos alunos ao conjunto de atividades pedagdgicas a que eles
tiveram acesso ao longo de sua trajetéria escolar no ensino médio. Além disso, esta
escolha também propiciaria um encontro entre pesquisadores e pesquisados huma
conversa mais diretiva, ampliando os propositos da pesquisa e privilegiando o
processo interacional produzido.

Trata-se aqui ndo mais da utilizacdo de uma técnica de pesquisa puramente
instrumental, ou ainda de uma tentativa de diversificar ou inovar com uma técnica a
mais, em voga. Ao contrario, a opgao por tal técnica atendia, no momento de sua
implementacédo, as demandas do estudo por tratar-se de um método que permitia
perceber a producdo de sentidos de um coletivo, privilegiando redes de interagao
produzidas a partir desse encontro, pela conducéo flexivel do mediador/pesquisador.
Além disso, 0 processo investigativo ndo compromete a concepcgao teorico-
metodoldgica privilegiada para o estudo que se estruturou a partir da teoria do
discurso. Apesar de sua escolha estar de alguma forma condicionada a orientacdo
tedrico-metodoldgica da investigacdo, do objeto de investigacdo e da necessidade
de dados e informacdes a serem coletados, ndo significa que a técnica seja um
elemento secundario na pesquisa, uma vez que ela ndo possui, por si s, autonomia
metodoldgica que permita definir sua prépria utilizacao.

Gomes e Barbosa (1999) sublinham que “o grupo focal € um grupo de
discusséo informal e de tamanho reduzido, com o propdsito de obter informacgdes de

carater qualitativo em ‘profundidade’™ (1999, p. 3), particularmente para as ciéncias
sociais.

Essa técnica é aplicada, segundo Gomes (2005), “desde os anos 1920 como
técnica de pesquisa de marketing” (p. 3). Mas, a partir da década de 1980, 0 seu uso

foi intensificado por diversas areas de estudo™®. No campo das pesquisas em

116 Inicialmente, quando utilizada nas pesquisas de mercado, tinha como objetivo compreender as
demandas do consumidor, redefinindo padrdes dos produtos em suas futuras reedicdes. Seus
resultados serviam de termOmetro para avaliacdo e reedicdo dos produtos. Os resultados de sua
utilizacédo foram positivos a ponto de sua ampliagcao se estender as pesquisas sociais, em especial as



196

educacdo no Brasil, Gomes (2005) assinala que o arcabouco tedrico do grupo focal
teve suas origens na década de 1990 com os acordos internacionais entre o Estado
e o Banco Mundial, que progressivamente foram sendo assimiladas por diferentes
areas de pesquisa e pelo préprio governo como politicas publicas.

No caso do nosso estudo, esta técnica/método me pareceu adequada, tanto
pelo seu carater inovador, como por possibilitar a criagdo de um espaco de dialogo e
debate que permite reunir uma boa quantidade de informacdes com detalhamento e

profundidade. Nas palavras de Neto, Moreira, Sucena, 2002), grupo focal é:

(...) uma técnica de Pesquisa na qual o Pesquisador reine, num mesmo
local e durante um certo periodo, uma determinada quantidade de pessoas
gue fazem parte do publico-alvo de suas investigagfes, tendo como objetivo
coletar, a partir do didlogo e do debate com e entre eles, informacdes
acerca de um tema especifico. (NETO, MOREIRA, SUCENA, 2002, p.5)

Esses autores recomendam que a quantidade de participantes num mesmo
grupo possa variar entre 4 a 12 pessoas e que, no caso das pesquisas nas Ciéncias
Humanas, o mediador deve ser o proprio pesquisador, visto que a proximidade, o
estudo e o conhecimento do grupo pesquisado sdo de grande importancia para o
bom desenvolvimento da técnica. Aléem do mais, a participacdo e orientacdo no
processo de debate sdo vitais para a interpretacdo das informacdes obtidas.
Dependendo da quantidade de pesquisadores envolvidos no trabalho, o mediador
deve contar também com outros atores, tais como o0 observador, operador de
gravador, operador de video, transcritor de fitas e digitador. No meu caso, trabalhei
como mediadora, contei com o trabalho de um observador, de um operador de video
e de um descritor de gravacoes.

Segundo a orientacdo para a realizacdo dos grupos focais, o trabalho pode
exigir a realizacdo de grupos diferentes ou mesmo varias reuniées de um mesmo
grupo. No caso desta pesquisa, que pretendia alcancar um total de 37 estudantes,
optei por organizar trés grupos focais diferentes respeitando inicialmente os critérios
de disponibilidade de horario das turmas. O primeiro grupo focal foi composto por
alunos das turmas 3004 e 3005 num total de 10 alunos (dois alunos da 3004 e oito

da 3005) por possuirem disponibilidade similar de horario. Os dois grupos restantes

areas da psicologia social, sociologia, principalmente aquelas com tradicdo em pesquisas com
abordagem qualitativa.
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foram formados pelos alunos da turma 3006 (27). Apesar do nimero excessivo de
alunos previsto para cada um dos dois grupos focais (14 em cada), contei com as
faltas de alguns estudantes, o que resultaria em um numero adequado. Entre os
critérios para organizar os dois grupos (ja que nao haveria problemas com o horério
por pertencerem a mesma turma), optei por considerar o numero de atividades
pedagdgicas que haviam participado nos trés anos de ensino durante a
implementacédo do projeto. Esse critério foi considerado para o terceiro grupo. Como
havia previsto, a reunido do primeiro grupo focal compareceram somente sete
alunos, no segundo grupo, 11 e no 3°, nove; totalizando, 27 alunos.

No planejamento inicial para a realizacdo do grupo focal, em um primeiro
momento foi elaborado um questionario que identificava as atividades que os alunos
participaram. Interessava saber até que ponto esses alunos estiveram envolvidos
nas atividades. Esse questionario foi realizado no inicio do terceiro ano, 2011.
Alguns alunos, quando abordados (em 2011), ja ndo lembravam da atividade. Dentre
as atividades declaradas, aquelas em que houve maior participagcéo foram o trabalho
sobre o video “Cor da Cultura” (24), o evento “Café e Prosa” (21) e o livro Minha
histéria, minha vida (22).

Para a realizacdo do grupo focal, elaborei a seguinte questdo central: “Ao
longo de trés anos nas aulas de Historia, identifique um acontecimento/atividade que
mais o/a marcou. Por qué?”’ Os participantes do primeiro grupo, que eram alunos
das turmas 3004 e 3005, mantiveram um comportamento muito timido nesta
atividade. Falavam pouco e estabeleceram pouca interacdo entre eles. Isto pode ser
explicado pelo fato de pertencerem a turmas diferentes e também pelo fato de as
turmas serem formadas por alunos novos na escola e no turno. Deste modo, como
ja havia observado nestes grupos, havia pouca interacdo entre os alunos entre si, e
com a turma. Dos 13 alunos convidados, sete compareceram.

O segundo grupo foi formado pelos alunos da turma 3006, por aqueles que
tiveram menor participacdo nas atividades durante a pesquisa. A participacdo dos
alunos no GF foi mais intensa do que no primeiro grupo, desenvolvendo entre eles
um dialogo com foco nas questbes-chave apresentadas. Dos 12 alunos convidados,
11 compareceram. A turma era muito entrosada, pois era formada por alunos que
estdo na escola desde o inicio do ensino médio . Ja o terceiro grupo, formado por
alunos que tiveram maior participacdo nas atividades em Historia, também mostrou-

se participativo. Conseguiram dialogar entre si tornando a reunido mais dinamica.
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Dos 12 convidados, s6 nove compareceram. Do total de alunos convidados (37 que
compdem o grupo da pesquisa), 27 tiveram participacéo efetiva.

A expectativa para a participacdo no grupo focal foi grande nos momentos
gue antecederam o encontro. Antes do inicio do debate de cada grupo, foi lida a
autorizagdo para participacdo no grupo focal e esclarecidos seus objetivos. A
experiéncia dos grupos focais foram gravadas em video por mim e a transcri¢éo foi

incluida no meu acervo textual para o quadro analitico.

4.5. O lugar do negro na Histéria do Brasil e o lugar da Histéria do Brasil no
curriculo a que esses alunos séo interpelados

(...) amalgamagédo muito dificil serd a liga de tanto metal heterogéneo
como brancos mulatos, pretos livres e escravos, indios etc. etc. etc.,
em um corpo solido e politico. (José Bonifacio de Andrada e Silva em
1813 — citado por Dias, 1972)

A discussédo sobre os processos de configuracédo narrativa de Historia a que o
grupo de alunos dessa pesquisa sao interpelados ndo pode ser desvinculada dos
processos mais amplos que interferem na propria construcdo da disciplina. Para a
compreensao do lugar do negro na Histéria do Brasil e no seu ensino, faz-se
necessario refletir sobre a emergéncia desse campo disciplinar no século XIX no
bojo da formacgéo do Estado Nacional.

A preocupacdo de José Bonifacio, ainda no inicio do século com a
“‘amalgamacao” da diferenga em um Projeto Nacional, me parece uma aporia até
hoje presente em disputa nas lutas hegemoénicas travadas na atualidade, e que
afeta, de toda forma, o campo do curriculo. A criagcdo do Instituto Historico e
Geografico Brasileiro (IHGB), em 1837, cumpriu a funcdo de tracar a génese da
nacionalidade brasileira e revelou a preocupacéo do Estado com a producao de uma
historia nacional. O IHGB foi o espaco no qual sera produzido o discurso
historiografico brasileiro sobre a nacgado. “Assim, a tarefa de disciplinarizacdo da
historia guarda intimas relacBes com os lemas que permeiam o debate em torno do
nacional.” (GUIMARAES, 1998, p.7)

Vale ressaltar que os discursos da historiografia do século XIX sobre a nacao
brasileira ndo estavam pautados em uma oposicdo a Coroa Portuguesa, ao
contrario, a narrativa histérica que modela a nacao brasileira se constituiu como
continuidade do projeto civilizador de Portugal. A ideia de nag&o, no caso brasileiro,

se sustentou na ideia de que o “outro” em relacdo a esse Brasil ndo é o colonizador
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(até porgue essa € uma representacdo mais contemporanea), mas sim 0s negros,
pretos livres, escravos, indios. Dessa forma, em sua génese, a historia do Brasil,
como nacao, foi marcada por uma leitura eurocéntrica do mundo.

Apesar da institucionalizacdo em 1838 dos programas curriculares para o
ensino de Histéria no Colégio Pedro Il, essa disciplina se consolidou somente na
segunda década do século XX. A obra de Joaquim Manoel de Macedo, LicBes de
Histéria do Brasil para alunos do Imperial Colégio Pedro II, foi emblematica. A
preocupagao com os métodos e orientacdes que tornassem “eficientes” o ensino da
disciplina deixava claro o esforco em adaptar a producéo historiogréfica do IHGB
para o curriculo escolar. Nesse processo de reelaboracdo didatica, a transposicdo
externa, realizada no ambito da noosfera, tal como discutida no segundo capitulo, é
acionada em nivel das politicas curriculares do Estado Imperial.

No inicio do século XX, a associagdo da “Instrucdo Moral e Civica” com o
ensino de Historia abriu espacgo para a consolidacédo da historia do Brasil, uma vez

gue o sentimento patriotico foi reforcado. Segundo Fonseca,

O movimento nacionalista que cresceu depois da | Guerra Mundial batia-se
pela nacionalizacdo dos estudos de Histéria nas escolas brasileiras e foi,
pouco a pouco, conquistando maior espaco, a medida que as condi¢des se
tornavam mais favoraveis a essa posicéo. (2006, p. 52)

Nas décadas seguintes, com a promocao de varias reformas curriculares*'’, a
historia nacional, no centro das propostas de formag¢do nacional, se constituiram
definitivamente como disciplina escolar. Essas propostas para historia do Brasil
estavam fundamentadas na “histéria dos acontecimentos” e na ideia de “construgao
nacional’. Essas orientacbes prevaleceram nas décadas seguintes e ndo se
afastaram das concepc¢des tradicionais. Com o advento do regime militar em 1964,
essas caracteristicas tenderam a se aprofundar. A valorizacdo dos discursos que
exaltavam a patria prevalecia como que para se contrapor aos discursos da
resisténcia ou “subversivos”. O controle e a vigilancia sobre os conteudos dessa

area disciplinar eram um atributo do Estado autoritario.

7" Refiro-me as Reformas Francisco Campos em 1931 e a Gustavo Capanema em 1942. Ambas

promoveram a centralizagdo das politicas curriculares a partir da criagdo do Ministério da Educacéo e
Saude Publica, 6rgao responsavel pela definicdo dos programas e instru¢cdes sobre métodos de
ensino.
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Foi s6 com a abertura politica nos anos 1980 que a renovacao no ensino de
histéria, a luz de novas abordagens e métodos, ampliou-se. Como j& mencionei no
capitulo anterior, ao tratar das leis e resolugdes para o ensino de histéria da Africa,
essa renovacdo provocou importantes mudancas no que se refere a adocdo de
novas matrizes historiograficas, novos métodos de ensino, orientacdes pedagdgicas
e inclusdo de novos conteudos.

Essa onda reformadora se materializou nas propostas curriculares da década
de 1990, quando ocorreram importantes mudancas no que diz respeito a elaboracéo
de uma politica curricular nacional expressa na elaboracao da nova Lei de Diretrizes
e Bases (9394/94 — LDBEN) e dos PCN''8. Os debates que dividiram os educadores
tinham como pano de fundo os conteudos escolares, que, como abordamos na
secao anterior, estavam inscritos na pauta das teorizagdes criticas, inspiradas nos
ventos da redemocratizacdo do pais. Que saberes privilegiar, em uma escola que
visava atender as demandas das camadas populares em meio a uma politica de
expansdo da educacao? Valeria a pena investir em enfoques voltados para a
formacé&o politica a fim de fortalecer a participacdo de amplos setores no processo

democratico com vistas & emancipacdo*

social? Desse modo, onde estariam
situados os conteudos ditos universais e imprescindiveis a “todos”?

Vale ressaltar que essas reformulagcdes curriculares estavam aliadas aos
projetos de um modelo liberal e que estavam associadas a uma nova configuracao

mundial. Assim,

Como parte da politica do governo federal, alinhado ao modelo liberal, o
MEC comprometeu-se a realizar total reformulagdo curricular, que
abarcasse todos os niveis de escolarizagdo, do infantil ao superior, para
atender aos novos pressupostos educacionais. (BITTENCOURT, 2004,
p.103)

Esses novos pressupostos educacionais, ou as demandas que dai
expandem-se, perpassam as bases curriculares que sédo configuradas, no dominio
da transposicdo externa, a noosfera (CHEVALLARD, 2009), na elaboracdo do

curriculo de Historia. Considerando as bases epistemoldgicas e axiolégicas no

"8 Ha de se considerar que véarios estados e municipios j& haviam implementado reformas

curriculares em ambito local. E o caso das prefeituras de S&o Paulo, Rio de Janeiro e Minas que, nos
finais dos anos 1980, implementaram reformas inovadoras em suas redes de ensino. Em 1996, na
esteira dos debates em torno da LBDEN e dos PCN, a prefeitura do Rio implementa o Programa
Multieducagéo, inspirada nas mudancas realizadas a nivel nacional.

119 Refiro-me ao sentido de emancipacéo reivindicado pelos militantes politicos que defendiam a
escola como meio de superacado da opresséo vivenciada pelas massas populares de um modo geral,
e ndo no sentido privilegiado no texto.
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processo de reelaboracdo didatica do conhecimento historico escolar, e as
mudancas operadas na escola publica nas ultimas décadas, que histéria ensinar e
para quem ensinar? Considerando a especificidade do conhecimento histérico
escolar, a disciplina deve se responsabilizar pelos temas transversais que
atravessam os PCN (Etica, Pluriculturalismo, Meio Ambiente, Sexualidade) em
detrimento dos conteudos tradicionais da Historia?

O encerramento dessa questao estava longe de se efetivar com as propostas
dos PCN, por exemplo, e ainda continua, embora com énfases diferenciadas, como
é possivel perceber pelas aulas de Histéria observadas na pesquisa*®® dos dias de
hoje.

Nos PCN para o ensino meédio, a Historia esta inserida na area de
conhecimento “Ciéncias Humanas e suas tecnologias” ao lado da Geografia, da
Sociologia e da Filosofia. A proposta de uma abordagem interdisciplinar nesse
documento pressupde a diluicdo dos conhecimentos especificos de cada disciplina e
a perda de aprofundamento de seus conceitos e métodos. Ao mesmo tempo, a
imprecisdo da nocdo de interdisciplinaridade no documento enfraquece seu
potencial, posto que a tensdo pela disputa de hegemonia entre “area de
conhecimento” e “disciplina escolar’” desafia os agentes que sdo chamados a
equacionar a questao.

A questdo colocada por GABRIEL (2003) em sua anélise sobre os PCN nesse

sentido € instigadora.

A elaboracdo dos PCN de Histdria pode ser vista também como mais uma
tentativa, no nivel nacional, de equacionamento da crise curricular desse
campo. Em que medida é possivel considerar esse novo texto do saber
disciplinar como um avan¢o no movimento de transposicdo didatica, no
sentido de apontar saidas para a crise no ensino de Histéria? (GABRIEL,
2003, p. 217)

Decerto, entre esses desafios, a disciplina Histéria, como “memorialista”, de
um Estado-nacdo, traz a luz a discussdao em torno da “identidade nacional”,
mobilizando em sua cadeia equivalencial sentidos de brasilidade, africanidade, entre
outros, desestabilizando o discurso hegembénico europeizante. Este recorte, no que
concerne a elaboracdo dos documentos curriculares, se sustenta na intersecao de

duas tramas narrativas, a primeira em torno da construcdo da proépria disciplina

120 ver secao seguinte.
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Historia, no que tange as suas concepcgoes e peculiaridades, a segunda no que diz
respeito aos processos de significagédo/ identificacdo mobilizados para a construcao
de uma histoéria nacional.

Apesar disso, ao considerar a problematica da afirmacdo de uma histéria
nacional ensinada hoje nas escolas brasileiras, pode-se afirmar que “A histéria
européia ainda esta no centro” (ARAUJO, 2009) e que a discussdo do que tange a
identidade nacional ainda requer um debate em torno de quem é, e quem nao € o
“outro” nesse cenario.

Ainda e a despeito da renovacao e das reformas curriculares inseridas nas
propostas atuais para o ensino de Historia, é possivel perceber a hibridizacdo de
matrizes historiograficas sinalizando para continuidades quando se trata dessa
disciplina como objeto de ensino.

De acordo com ARAUJO (2009),

A maior parte dos planejamentos curriculares dessa disciplina mantém uma
organizagdo onde se vé os contelddos da chamada Histéria Geral,
organizados cronologicamente, ocupando espaco predominante. E a
Histéria do Brasil, em geral, tem como marco inicial a sua inser¢do na
histéria europeia a partir do processo de expansao maritima e comercial.
Predomina, assim, uma visdo de histdria linear, marcada por um progresso
inexoravel, com fortes marcas decisdrias das grandes estruturas ou das
grandes massas, que, na maior parte das vezes, anula o papel dos
individuos e de sua capacidade de acdo sobre a sociedade e a historia. ( p.
1-2)

Assim, concordando com a pesquisadora, apesar dos avancos, ainda ha uma
predominéancia, ou ainda uma rede de sobreposicdo entre diferentes matrizes
historiograficas em que perpassam continuidades nos discursos sobre tempo
cronologico, reafirmando sentidos hegemoénicos de uma historiografia tradicional. A
historia do Brasil, integrada a histéria geral, perde-se em meio a histéria da Europa.
A histéria dos afro-brasileiros, como parte constitutiva da histéria nacional, disputa a
hegemonia em meio a essa historia do Brasil integrada a europeia.

Essa tendéncia reflete-se no curriculo de Histéria adotado pela escola, como
é possivel ser constatado no planejamento elaborado para o ano de 2009'%.
Observando-se o planejamento da equipe de Historia da escola, é possivel perceber

gue eles sdo disponibilizados de forma cronolégica e linear como tém sido

121 Esse planejamento repetiu-se basicamente para os anos de 2010 e 2011.
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apresentados nas ultimas décadas com maior énfase na historia geral em detrimento

da histéria do Brasil.

Planejamento de Histéria Ensino Médio (2009)

TEMAS
CONTEUDOS POR 12 SERIE 22 SERIE 32 SERIE
BIMESTRE
1° Bimestre: 1.Introducdo ao estudo | 1. A Europa no Séc. | A Diviséo
da Histéria XVII Internacional do
2.As estruturas | 2. O século da razdo: | Trabalho e o]
politica, econdmica e | lluminismo e | Imperiaismo A |
social do feudalismo Liberalismo guerra Mundial e a
3. A transicdo do | 3. A revolugcédo | Revolugédo Russa
feudalismo para o | industrial Introducdo ao estudo
capitalismo da Africa
4. Africa: Introducdo a
histéria da Africa
2° Bimestre: 5. O Renascimento 4, Conflitos na | Brasil: Conflitos
6. As questdes | América Ibérica e a | sociais e a crise da
religiosas: Reforma e | independéncia  dos | republica oligarquica
Contrarreforma Estados Unidos. A crise de
7. A conquista da|5 A Revolugdo | 1929 e o totalitarismo
América pelos | Francesa politico
europeus 6. A independéncia | O periodo Vargas
As sociedades | da América Ibérica (1930-1945)
indigenas 7. Introducdo  a | Estrutura do
histéria da Africa imperialismo na Africa
3° Bimestre: 8. O Absolutismo | 8. A Consolidacédo da | A Il Guerra Mundial
Monarquico independéncia no| e as questbes do
9. Colonizacdo: Um | Brasil e o periodo | Oriente Médio.
projeto  mercantilista | regencial. Sob o Dominio do
10.Um 9. As Questbes | medo: A Guerra Fria
empreendimento politicas da Europa | (1945-1989)
canavieiro no Brasil no Séc. XIX. (parcialmente)
11. A historiografia da | 10. @] segundo | O Fim do Estado
escravidao Brasil Reinado 11. | Novo e o periodo de
Quilombos e | normalidade politica
Mocambos: (1945-1964)
Camponeses negros | A independéncia
e a experiéncia do | politica na Africa
protesto coletivo no
Brasil escravista
4° Bimestre 12. A formagdo da | 12.A transicdo do | Historia do Brasil: De
sociedade colonial | império para a | Juscelino aos dias
brasileira republica no Brasil atuais
13. A expansdo | 13. A formacdo do
territorial e o ciclo | proletariado e 0| O Contexto
minerador no Brasil pensamento Geopolitico
socialista contemporaneo na
Africa.

Ao longo de 2011 ocorreram varias reunides, no ambito da rede estadual de

ensino, para a discussao e implementacdo da proposta curricular da rede estadual
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“Curriculo Minimo”"'??

, mas, pelo que pude constatar até o término de meu trabalho
de campo, ndo foram introduzidas mudancas estruturais, mantendo-se em linhas
gerais 0 mesmo eixo de organizacao, pois esse planejamento, realizado em 2009, foi
reproduzido em suas bases para 0s anos seguintes.

Interessante sublinhar, como j& apontado ao descrever a escola, apesar da
falta de tempo para reunibes pedagdgicas frequentes, os professores se reanem
para a elaboracdo do planejamento ordinariamente no inicio do ano:

O curriculo foi elaborado pelos professores de Histéria juntos. Ndo me
lembro direito dos documentos. Trabalhamos com documentos do estado,
um de 2009 tinha uns fundamentos para o ensino de histéria; o PPP da

escola; os PCN e os livros didaticos que eram utilizados na época. (Prof?
Ana — Entrevista 2011)

Assim, as referéncias para a definicdo do que se ensina estdo associadas a
uma politica governamental. Entretanto, a selecdo, no ambito da transposicao
interna do saber, € definida em udltima instancia pela professora. Pelo planejamento
gue me foi fornecido pela professora, pude perceber claramente algumas alteracdes
realizadas no planejamento que nao estdo contempladas no documento oficial da
Rede Estadual para esse nivel de ensino *%. Entre elas, destaca-se a introducéo do
conteudo “Introducio aos Estudos da Africa”, oferecido nas trés séries. A historia do
Brasil, integrada na historia geral (ou da Europa), situa-se ao final de cada unidade.

No planejamento acima, apresentado pela professora, é possivel visualizar os
contetidos a que esses alunos foram interpelados (estdo em negrito na tabela®®?).
Ainda assim, os contetudos trabalhados e assinalados no planejamento né&o
espelham objetivamente o que foi trabalhado pela professora, importando para isso
considerar a forma como foi conduzido.

A historia do Brasil ndo teve espaco privilegiado no planejamento (dos 28

conteudos, apenas oito se referem a histéria do Brasil).

22 0 “Curriculo Minimo” é uma proposta curricular implementada na Rede Estadual do Rio de
Janeiro em 2011 que, a principio, se destinava a servir de arcabougo para uma proposta curricular
“mais acabada”, mas repercutiu nas escolas como algo definitivo a ser cumprido cuidadosamente em
cada bimestre com vistas a uma possivel avaliagédo pelas provas do SAERJ (Sistema de Avaliacdo do
Estado do Rio de Janeiro) como tem sido realizado para as areas da Matemética e Portugués.

122 O Documento encontra-se no Anexo.

2% para 0 ano de 2009, houve um volume maior de contetidos trabalhados, pois, segundo a
professora, neste ano ela tinha quatro tempos com cada turma (dois para Histéria e dois para
projeto), reduzidos para dois tempos nos anos posteriores.
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Em relacao a histéria do Brasil, eu sempre que trabalho essas teméticas [da
histéria geral], ndo tem como néo trazer pra realidade atual. Quando eu
trabalho algum conteddo eu peco pra fazer entrevista, por exemplo:
Revolucéo Industrial, fazer entrevistas com trabalhadores; Idade Média, eu
falo sobre trabalho, eu foco trabalho assalariado e Brasil. Quando falo de
escraviddo, quilombos, resisténcia — trabalho com as perguntas: Qual a
situagdo do negro hoje? Eu trabalho passado-presente néo fico s6 na minha
narrativa, para que eles cheguem a alguma conclusdo... (Prof.2 Ana —
Entrevista 2011)

Assim, a histéria do Brasil é associada, na fala da professora, ao
reconhecimento da necessidade de se firmar no presente, em vez de correr atras
dele como chegada. A situagdo do negro hoje, mais do que uma estratégia utilizada
pela professora para tornar o tema familiar, € o “pé no chao” no presente. O presente
percebido como presenca de questbes que estdo proximas dos “sujeitos” no
cotidiano. O trabalhador brasileiro como referéncia para a revolugdo industrial
inglesa... essa estratégia, mesmo se constituindo como condi¢do da inteligibilidade
narrativa inerente ao ensino de Historia, tende a diluir a histéria do Brasil em meio a
outras historias.

Se considerarmos o lugar do “negro” na grade curricular de Histdria dessa
escola, dos conteudos trabalhados, apenas quatro deles, ao longo de todo o ensino
médio, tratam da tematica. Mesmo assim, dois deles, “Escraviddo” e “Partilha da
Africa”, ja s&o temas incluidos tradicionalmente nos curriculos de Histéria. Sobre as

dificuldades em dar conta da tematica, a professora considera que

Na Historia o planejamento [dessa temética] ja é amarrado em funcéo deste
bimestre. Ter contelido de Africa ndo significa que os professores néo
tenham dificuldade de cumprir com o conteddo programético. Eu tenho
essa dificuldade. Sdo dois tempos semanais, né? E eu muitas vezes perco
para algumas éareas. As vezes a historia do Brasil fica prejudicada, a
histéria geral, né? mas esse conteldo pra mim é importante. Implementar
a Lei, as vezes eu ndo consigo trabalhar em todos os bimestres. (Prof.2
Ana)

Para a professora da turma, mesmo incluindo os “Estudos introdutérios da
Africa” no programa curricular das trés séries do ensino médio, a realizacdo do
trabalho nem sempre se concretiza devido as dificuldades dos professores em

ministra-la:

Na ultima reunido os professores de Histéria falaram isso, né? Eu ndo me
sinto seguro para dar histéria da Africa mesmo fazendo a formacao IA...
Entdo os professores ficaram inseguros de dar histéria da Africa. Eles ndo
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sabem historia da Africa como sabem histéria europeia, como sabem a
histéria do Brasil. Entéo eles ficam inseguros. (Prof.2 Ana — Entrevista 2011)
A inseguranca dos professores para trabalhar a histéria da Africa foi uma das

justificativas do Projeto “Africa na Sala de Aula” implementado na escola em 2009:

E flagrante a auséncia de disciplinas e contetdos referentes a histéria da
Africa e cultura Afro-brasileira na formacdo de educadores, seja nas
graduacdes em Historia, ou mesmo nas licenciaturas e faculdades de
formacao de professores, apesar de extensa bibliografia sobre os problemas
de relacbes raciais no Brasil e da vultosa producdo de conhecimentos a
respeito das manifestacdes de preconceito e da discriminacdo racial no
cotidiano escolar, na composicéo dos curriculos e definicdo dos conteudos,
na formulag&o dos livros didaticos.

Além da dificuldade em relacdo a reducdo do numero de horas dedicada a
disciplina e o tempo de planejamento, a falta de conhecimento, pois, no que tange a
esses conteudos especificamente € um outro aspecto que pode ser ressaltado. Dois
anos depois de ter passado por essa formacado essa dificuldade parece persistir.
Assim, a propria professora identifica o problema:

Entdo se teve a formacdo dos professores com aulas e outras coisas.
Porém quando foi discutir esse planejamento, mesmo assim os professores
dizem que nao tém habilidade, conteddo, conhecimento mesmo com as 20
horas do projeto. Mesmo depois do projeto é dificil implementar. (Prof.2 Ana
— Entrevista)

No que tange ao entendimento de como os alunos ouvidos na pesquisa
foram interpelados por essa historia, cabe assinalar que a tendéncia das aulas
ministradas pela professora Ana estava pautada em uma narrativa que priorizava 0s
valores em detrimento dos conteudos historicos.

Com o 1° ano este ano e com 0 2° eu vou pegar mais pesado. Por
exemplo, tem o trabalho, tem alguns filmes sobre preconceito e racismo.
Tem alguns filmes: Ndo é o que parece'® que eu quero trabalhar... E

guestdo de género, é questdo de doenca, questdo de homossexualidade,
tudo junto, né? (Prof.2 Ana — Entrevista 2010)

O depoimento acima mostra o quanto a linha do “politicamente correto”,
comum entre os professores de Histéria, foi adotada por essa professora. Essa
adocado tem resultados nas refiguracdes dos/das alunos/as, como explorarei no

préximo capitulo. Com efeito, a énfase em trabalhar com valores remete ao jogo

125 0 video N&o é o que parece: Viva a diferenca! foi produzido pelo Canal Futura e pelo Conselho

Federal de Psicologia (2002).
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politico em meio as préticas articulatérias provisoérias no qual a tensdo entre valores
e conteudos possa fixar a identidade de conhecimento historico escolar. Importa
também sublinhar que, ao assumir essa perspectiva para as aulas de Historia, a
professora coaduna com as orientacdes da escola expressa na Missdo de seu
Projeto Politico Pedagdgico: “Nossa missao é contribuir para a formacao de
cidadaos criticos e conscientes, preparados para o exercicio da vida profissional e
para os desafios do mundo moderno” (Projeto Politico Pedagdgico, p.1).

Vale sinalizar aqui que n&o interessa analisar a narrativa da professora, nem
fazer qualquer julgamento de valor. Ao trazer sua fala, quis perceber, de anteméo,
gual seria a abordagem com a qual os alunos seriam interpelados. A observacao das

aulas confirmou o posicionamento da professora na entrevista.

A disciplina escolar Historia, ao produzir sentidos sobre nossa experiéncia no
e com o tempo, participa de forma singular da fixacdo das fronteiras curriculares na
gual se disputam sentidos de “conhecimento escolar” que podem ou néo ser
validados. Que devem ser ou nao legitimados. No caso da validade das
“‘identidades”, que disputam espaco no curriculo de historia e, ao contrario do que
profere José Bonifacio na epigrafe com que inicio a se¢do, de que a “liga de tanto
metal heterogéneo (...) em um “corpo sdlido”, “sera muito dificil”, prefiro considerar a
liga, ndo como uma condi¢ao impossivel de articulagdo desse “metal heterogéneo”,
mas como uma (im)possibilidade provisoéria de constituicdo desse “corpo”, pois a
diferenca ndo se extingue pela sobreposicdo de um sobre o0s outros, mas também
nao permanece a mesma apesar de sua "amalgamacgao”.

Continuo apostando na possibilidade de aprofundar os problemas levantados,
mesmo diante da crise da disciplina Historia, da escola “sob suspeita”, das questbes
levantadas pelas demandas identitarias no nosso presente. Neste capitulo, procurei
apresentar o processo de construcdo do meu acervo textual. Cheio de imperfeicoes,
decerto, sempre inacabado, mas “materializado”, enfim, “materializado” nas minhas
palavras, nas minhas narrativas sobre a pesquisa e no fazer pesquisa. Agora, cabe-
me a ardua tarefa de olhar o “objeto”, sorver as informagdes, buscar os sentidos.
Para isso, dediquei o préximo capitulo a andlise das refiguracdes narrativas dos
alunos, na qual pretendo perceber os sentidos de “negro” e nao negro” perpassados
nas narrativas histéricas, considerando que foram interpelados pelas acfes descritas

nesse capitulo.
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CAPITULO V:
“NEGRO” E “NAO NEGRO” EM MEIO AOS PROCESSOS DE REFIGURACAO
NARRATIVA DOS ALUNOS DE HISTORIA

Este ultimo capitulo, longe de significar a finalizacdo da pesquisa, constitui-se
a parte central da tese. Ele concentra todas as minhas inquietacdes e buscas que
me conduziram a este empreendimento. E o investimento nas leituras durante o
curso e no mergulho na pesquisa de campo. Assim, ouvindo as “vozes” dos autores,
alunos e alunas da escola, da professora, da orientadora e colegas de grupo que se
fundem, vou dando sentidos ao texto, ainda que provisoérios. Neste capitulo, centro
minha analise nos textos produzidos pelo grupo de alunos de Histéria que constituiu
meu caso de estudo.

O esforco para tornar inteligivel este estudo exigiu, além das escolhas
tedricas aqui privilegiadas, também a selecdo dos fragmentos textuais que
considerei produtivos para a analise. Vale lembrar, como assinalei logo no primeiro
capitulo, que o quadro tedrico foi sendo delineado a partir das possibilidades que me
foram oferecidas ao adentrar no campo empirico de pesquisa/ campo discursivo
conflituoso que € a escola. Ambos os quadros, tedrico e empirico, percorreram vias
de mao dupla até se deixarem mostrar e tornarem-se operacionais.

Reforco que a estratégia metodoldgica ja referenciada anteriormente, isto €, a
escolha dos fragmentos da producdo textual dos estudantes da pesquisa, nao foi
pautada na certeza de que se constituiriam como uma “amostra” representativa com
vistas a uma generalizacdo, com resultados que poderiam ser classificados de
“‘universais”. Minha intencdo foi buscar possibilidades de entendimento de
determinadas praticas, inseridas em um contexto particular, que pudessem contribuir
para a discussdo mais ampla na qual se insere a pesquisa. Nao se trata de trabalhar
com a ideia de exemplaridade, mas de possibilidade interpretativa frente a um
conjunto de pistas e vestigios discursivos sob a forma de empiria. Entendo que o
rigor de um trabalho dessa envergadura é assegurado ao se tornar possivel a
socializacdo dos processos analiticos que permitiram alcancar determinadas
interpretacdes/ resultados.

Para a compreensao dos processos de identificacdo em foco no estudo, lanco
mao, portanto, do quadro de inteligibilidade construido ao longo desta trajetéria.

Acionei 0 mosaico tedrico, apostando em sua potencialidade para a analise de
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narrativas dos alunos de Histéria, sujeitos da pesquisa. Como procurei explicitar nos
capitulos anteriores, diante do desafio de trazer para o debate a relacdo entre ensino
de Historia e relagcbes étnico-raciais em uma perspectiva pés-estruturalista, procurei
investir na teoria politica de LACLAU e MOUFFE (2004) e na hermenéutica de PAUL
RICOEUR (1997), apostando na hibridizagcdo de algumas contribuicdes para a
compreensao dos processos de producdo de conhecimento na pauta de uma
“epistemologia social escolar” (GABRIEL, 2010).

Minha intencéo €, pois, analisar no sistema discursivo em foco neste capitulo
— refiguracfes narrativas de alunos de historia do terceiro ano de ensino médio de
uma escola publica — os jogos de linguagem fixadores de identidade e de diferenca
perpassados pela experiéncia temporal, em meio a estratégias discursivas que
envolvem o conhecimento historico escolar considerado valido a ser ensinado na
escola de educacédo basica. Enfatizo que, no quadro analitico que apresento, a
centralidade do tempo historico € crucial para se pensar a apreensao dos processos
de producéo e reelaboracéo didatica do conhecimento historico. E, pois, no dominio
do que RICOEUR (1997) chama de terceira relacdo mimética do circulo
hermenéutico, a refiguracdo narrativa, tal como discutido no capitulo Il, que
estruturei a analise no capitulo.

Trata-se assim de perseguir 0s tracos textuais que permitem compreender as
formas como as demandas de diferenca estdo sendo recontextualizadas por esse
grupo de sujeitos ao refigurarem as narrativas que Ihes foram oferecidas em suas
trajetérias como alunos de Histdria de escola publica. Essas refiguracbes narrativas
dos alunos/leitores/receptores serdo consideradas aqui como resultados que me
apontam pistas situadas e contextualizadas, por meio do qual se produzem sentidos
de negro e ndo negro em meio aos processos de significacdo/identificacdo que
envolvem questbes de pertencimentos a determinados grupos.

De posse de um acervo dos repertorios discursivos que colecionei ao longo
da minha estada na Escola Emerson Fittipaldi, e avancando no processo de
construcdo do “caso”, delimitei o material para a pesquisa. Esse movimento teve
como fio condutor de minha analise a compreenséo das légicas de equivaléncia e de
da diferenca mobilizadas nesse contexto discursivo especifico em torno da fixacéao
do sentido de negro. Isso significa explorar, na andlise, a cadeia de equivaléncia que

permite a articulagdo entre os diferentes fluxos de sentidos em torno desse
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significante, como os demais fluxos expulsos dessa cadeia, e que constituem o
exterior constitutivo da mesma.

Selecionei, em um primeiro momento, a producdo’?®® dos alunos que
permaneceram os trés anos de escolaridade na escola frequentando as aulas de
Histéria da professora Ana'?’ ininterruptamente, como ja explicitei no capitulo
anterior, ao apresentar a construcdo do “caso”. Supostamente, todos foram
interpelados ou “afetados” pelo passado nas aulas de Historia ministradas pela
professora, na qual foi desenvolvido um trabalho de sensibilizacdo em relacdo a
guestdo étnico-racial, como ja mencionado no quarto capitulo, e, por isso, se
encontram em uma condigdo particular no circulo hermenéutico de Ricoeur. Essa
condicao se explica ndo sO pela trajetéria desses sujeitos como estudantes de
ensino médio, mas também pela experiéncia de vida que trazem para a escola.
Nesse sentido, eles ja se encontram imersos em uma situacao especifica quando
confrontam o mundo do texto, que lhes foi ensinado, com seu mundo como
leitor/aluno, que se confunde, como fica evidenciado em alguns fragmentos, com a
prépria historia que lhe foi narrada.

De posse do material desses alunos, escolhi apenas as intervencfées que me
interessavam para a analise. Dessa forma, descartei trabalhos que abordavam
outros temas, como a questao de género, temas de histéria geral que ndo estavam
relacionados a tematica de meu interesse. Além disso, descartei igualmente as
respostas escritas que estavam inteligiveis e o0s depoimentos que ndo eram
passiveis de transcricdo’®. As demais, mesmo com erros conceituais ou erros de
interpretacdo, foram consideradas para analise, mas ndo necessariamente
utilizadas. Como assinalei no capitulo anterior, nessas turmas encontrei um namero
elevado de alunos com dificuldades na leitura e interpretacdo de textos, o que,

muitas vezes, foi avaliado como um impedimento, pela professora de Histéria, para

%®Nas transcricdes grafematicas dos exercicios escritos, foi considerada a escrita em sua forma

original feita pelos alunos. A opcao por considerar que ndo caberia qualquer alteracdo na escrita dos
alunos, sob o risco de alterar sua forma de expressdo, além disso, ao fazer tal intervencéo,
descaracterizaria alguns aspectos culturais do grupo em questdo. Reconhe¢o assim que, dessa
forma, a variedade linguistica desse grupo deve ser reconhecida, pois expressa significados
E)Zgrticulares gue caracterizam o lugar sqcial eNiderlltit,é(io dos mesmos. .

Os nomes dos agentes da pesquisa sdo ficticios, pois optei por manter o anonimato como
combinado no inicio da pesquisa.
128Refiro-me aos registros em videos no qual os alunos liam as conclusdes dos trabalhos em grupo
com muita dificuldade, de modo que ficava dificil sua interpretacao e transcri¢cdo
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desenvolver a contento os conteudos programéticos da disciplina. Uma de suas
estratégias era a leitura coletiva de textos e questdes™®®.

Em seguida, classifiquei a producdo em dois grupos, a partir do que
considerei como dois planos de refiguracao diferenciados e acionados ao longo da
pesquisa. Chamo de dois planos de refiguracdo na medida em que as condi¢cdes de
producéo de cada conjunto de textos foram diferentes. O primeiro grupo, objeto de
analise das duas primeiras secdes, abarcou os textos produzidos pelos alunos no
ambito das diferentes atividades pedagdgicas realizadas ao longo dos trés anos de
escolarizacdo. O segundo grupo de textos, analisado na terceira secao deste
capitulo, reuniu os depoimentos dos mesmos durante os grupos focais realizados e
que fizeram parte do instrumental metodoldgico utilizado durante minha imerséo no
campo de pesquisa.

No primeiro grupo, reuni 119 fragmentos de textos extraidos das seguintes
atividades pedagdgicas: 10 depoimentos de alunos do video “Onde Mora o
Preconceito” (Projeto Cor da Cultura) (2009) **: 15 transcricbes dos depoimentos
gravados em video do trabalho “Qual é a sua cor?” (2010)**, 1 transcricdo de um
aluno do trabalho em video “N&o é o que parece’(2010)**% Duas questbes de 2
provas diferentes: uma de 2010 com respostas de 30 alunos (sete alunos deixaram a
guestdo em branco), outra prova de 2011: respostas de 26 alunos (11 néo
responderam ou faltaram a prova); respostas as duas questdes de 19 alunos sobre o

texto “Teoria do Branqueamento”; trabalhos escritos de quatro grupos sobre o filme

2Entretanto, ndo considero essa dificuldade como uma limitagcdo para a pesquisa, pois essas

contingéncias e imprevisibilidade fazem parte do processo de investigacdo e devem ser consideradas
como novas possibilidades para futuros trabalhos. Devido ao recorte do estudo, ndo me alongarei
sobre a problemética do letramento e Ensino de Histdria observada nessa escola. Para um maior
aprofundamento sobre essa tematica, ver as pesquisas de ROCHA, Helenice Aparecida. O lugar da
linguagem no ensino de Histéria (2007). Tese de Doutorado. PPGE-UFF, 2006. E AZEVEDO, Patricia
Bastos de. Histéria Ensinada: Producédo de Sentidos em Prética de Letramento. Tese de doutorado.
PPGE-UFRJ, 2011.

130 Atividade pedagogica realizada com os alunos em 2009 no ambito do Projeto “Cor da Cultura, nota
10”. Nessa atividade, as questdes eram relacionadas a um video exibido para os alunos, “A Africa no
curriculo escolar”, que versava sobre as experiéncias de preconceito que tinham vivenciado.

131 Essa foi outra atividade decorrente do video “N&o é o que parece: Viva a diferenca’.

132 Essa atividade foi realizada a partir da exibigdo do video “N&o é o que parece, viva a diferenca”
para os alunos no terceiro ano. Nesse video, foram apresentadas diferentes formas de discriminacao
(género, raca etc.). Os grupos deveriam descrever aquela que mais lhes marcou. Do material de
cinco grupos em que havia a presenca dos alunos da pesquisa, apenas um grupo considerou o
preconceito racial como 0 mais marcante para eles. O preconceito contra o homossexualismo foi o
assinalado pelos outros grupos.
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Invictus, em que havia a participacdo de pelo menos um aluno da pesquisa'®;
trabalhos escritos de quatro grupos sobre o filme Amistad*®*. O segundo conjunto de
textos analisados foi composto pelos depoimentos dos alunos durante os grupos
focais realizados, como explicitado no quarto capitulo.

Para a andlise do material de ambos os grupos/planos de refiguracdo como
forma de organizagdo, apresentai trés eixos de problematizagbes combinados com
as tematicas desenvolvidas nos trabalhos pelos alunos.

No primeiro eixo, explorado na primeira secao deste capitulo, ao enfocar os
processos de significacao/identificacdo em torno do significante negro que mobilizam
de forma imbricada os jogos de tempo e de linguagem, priorizei, na analise, os fluxos
de sentidos de negro, recontextualizados nos textos dos alunos, oriundos de
diferentes campos discursivos, como a academia, as politicas curriculares, os
movimentos sociais, entre outros, mobilizados no processo de reelaboragéo didatica
do conhecimento escolar.

No segundo eixo, como um recorte vertical do primeiro, analisei 0S processos
de significacdo/ identificacdo em torno do significante negro nos textos dos alunos/as
tendo como foco as formas como eles significam as experiéncias temporais,
mobilizando sentidos sobre a relacdo passado-presente-futuro no processo de
refiguracdo da narrativa historica, a partir da histéria-ensinada resultado do processo
de transposicdo didatica materializada nas diferentes atividades pedagdgicas
realizadas nos trés anos de pesquisa.

O terceiro eixo de problematizacdo tem como foco os fragmentos de textos
dos alunos de Historia produzidos no segundo plano de refiguragdo acima
mencionado. Analiso assim, neste terceiro eixo, 0 material dos trés Grupos Focais
gue foram realizados no final do ultimo ano como fechamento das atividades da
pesquisa de campo. Nessa Ultima secao, retomei de forma articulada a discusséo

desenvolvida nos dois topicos anteriores, tendo como fio condutor a pergunta central

13 As questdes para o trabalho sobre o filme foram: 1. O que o filme acrescentou para vocé em

termos de novos conhecimentos? 2. Qual a passagem do filme que mais o/a marcou?

1% para o trabalho em grupo de Histéria que envolvia o filme Amistad, a professora propds as
seguintes questdes: 1. Pesquise o trafico negreiro: Periodo, quantidade, locais que sairam e locais
gue chegaram. (min, 20 linhas) 2. Compare o contetdo Independéncia dos EUA (p.159 livro) com a
situacdo da escraviddo nesse pais. (min. 15 linhas). 3. Qual a cena do filme que mais marcou?
Justifique sua resposta. (min. 10 linhas). 4. Dé sua opinido sobre o trafico negreiro. Qual o sentido da
escraviddo e da venda de escravos?
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em torno da qual foi organizada essa dinamica: “Ao longo de trés anos nas aulas de
Historia, identifique um acontecimento/atividade que mais o/a marcou. Por qué?”
Além disso, pude evidenciar nesse contexto discursivo outras questbes que
emergiram em torno do conhecimento historico escolar e que ndo estavam previstas
inicialmente como foco na pesquisa, e que pude pontuar e deixar como fios
possiveis para novas investigagoes.

Assim, a partir da analise desse acervo empirico, fui tracando e retracando
um quadro de significagdo no qual procurei dar conta, ainda que provisoriamente, de
alguns dos desafios que se apresentam hoje para a reflexdo acerca do ensino de
Historia e que se interpuseram no quadro analitico em tela. Diante da crise do
regime moderno de historicidade, do esgotamento da escola da modernidade, que
se encontra “sob suspeita”; diante das demandas, particularmente das demandas de
igualdade e diferenca, que a instituicdo escolar é chamada a satisfazer, como
enfrentar a discussdo em torno do processo de objetivacdo do conhecimento escolar
dessa disciplina especifica? Ao mesmo tempo, como retomar a questdo das
subjetividades no processo de construcédo e distribuicdo do conhecimento escolar,
deslocando, como sugere GABRIEL (2011), as luzes dos sujeitos que aprendem e
gue ensinam para 0s sujeitos que se constituem no processo ensino-aprendizagem?
E ainda, como, no campo do curriculo, investir na producdo de novos universais e
novos antagonismos em meio as novas articulacbes discursivas possiveis e
subverter as que séo até hoje hegemoénicas (GABRIEL & COSTA, 2011, p. 129)? As
reflexdes que se seguem podem ser vistas como a analise de algumas estratégias
discursivas, entre outras possiveis, que estdo sendo colocadas em acdo em um
contexto de formacéo determinado para tentar dar conta de questdes como as acima

levantadas.
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5.1. Fluxos de sentidos de negro recontextualizados na histdria ensinada

Na minha opinido, todo esse texto eu achei muito errado tem muita
discriminagdo e muita crueldade, muito preconceito, muita injustica, tudo o
gue diz nesse texto eu nao concordo o0 problema do negro é toda essa
injustica, desse texto eles humilham demais os negros em todos os
momentos inclusive no clareamento de cor muito errado, na minha opinido
eles tinham que pegar mais leve como negros mas nesse mundo onde
vivemos é cheio de preconceitos e descriminacao. (...) (Tereza Batista-
Trabalho “Teoria do branqueamento”)

Na analise dos textos do primeiro grupo, como ja explicitado, interessa-me
focalizar os processos de significacao/identificacdo mobilizados nas escritas dos
alunos de Historia ao refigurarem o conhecimento historico escolar ao qual tiveram
acesso por meio de diferentes atividades pedagogicas desenvolvidas. Interessa-me
nessa segao analisar os processos de fixagdo de sentidos de “negro” que sao
mobilizados nas narrativas de historia do Brasil que Ihes sdo apresentadas na
escola. Isso significa, em acordo com a leitura realizada no segundo capitulo, acerca
das contribui¢cdes da Teoria da Transposi¢cao Didatica, trazer como foco os fluxos de
sentidos oriundos de diferentes campos que servem de saber de referéncia no
processo de producdo do conhecimento escolar validado — neste caso, uma
configuragéo narrativa da histéria do Brasil — para ser ensinado.

A hipodtese aqui trabalhada consiste em apostar na possibilidade heuristica
dos tracos de fluxos de saberes — recontextualizados na configuracdo narrativa da
historia do Brasil produzida nas aulas de Historia e refigurados nos textos desses
sujeitos posicionados como aluno da disciplina — para a compreensao do papel da
historia — ensinada nos processos de significacdo/identificacdo mobilizados por
esses sujeitos, no ambito das disputas identitirias que marcam a
contemporaneidade. Dito de outra maneira, trata-se de focalizar nesses fragmentos
de texto as narrativas produzidas em torno das disputas do significante “negro”, a fim
de problematizar a potencialidade politica da disciplina de Histdria na producdo da
diferenca/identidade. Em dialogo com a teorizacdo de discurso aqui privilegiada,
assumo como pressuposto o fato de os processos de significacdo/ identificacdo
mobilizados ocorrerem em meio a um sistema particular de diferenca. Afinal, como
afirmam LACLAU e MOUFFE (2004)

A diferenca — identitaria/semantica — que assim se constitui é sempre
proviséria e incompleta, resultante contingente de disputas sociais pela
imposi¢do de sentidos particulares, como universais e essenciais, resultante
de lutas hegeménicas. (LACLAU e MOUFFE, 2004, p 21.)
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Dessa forma, cabe considerar para a analise as marcas de fluxos culturais
hibridizados e mobilizados como mecanismos discursivos que produzem/subvertem
as fixacbes hegemdbnicas de sentidos de “negro” nesse horizonte textual. Importa
também ressaltar que, ao reorientar meu olhar para trabalhar na tenséo universal-
particular, em didlogo com a teoria politica de Laclau, ja discutida em outras
passagens desse texto, assumo operar com a ideia de “universal” como horizonte
inalcangavel e ndo como um sentido a ser cristalizado ou preenchido com contetdos
especificos.

Uma leitura atenta dos fragmentos de textos analisados nesta secao,
produzidos no ambito de diferentes atividades pedagdgicas, tendem a apontar a
presenca de algumas cadeias de equivaléncia em torno do significante negro,
produzida a partir da incorporacéao de fluxos de sentidos hegemdnicos que circulam
nos diferentes campos de saber que servem de referéncia a producdo do
conhecimento historico escolar como os apresentados no terceiro capitulo. Refiro-
me ao fato de o processo de hegemonizacéo/ universalizacdo do sentido de negro
acionar légicas de equivaléncia e da diferenca que permitem investir de forma
recorrente na associacao discursiva entre algumas unidades diferenciais como as de
raca/negro racismo/ branco. Essas praticas articulatérias tendem a reforcar fluxos de
sentido que estdo na base de discursos hegemdnicos essencialistas e dicotémicos,
gue diferem negros e brancos tendo como corte antagbnico a questdo do
preconceito articulada a cor da pele. Nos trechos que seguem e que correspondem
a respostas de alunos as questdes formuladas™® sobre a “Teoria do
branqueamento”, é possivel perceber a presenca dessas estratégias discursivas nas

respostas dos alunos de Historia.

Para Nilma Rodigues a raca negra deveria ser exterminada, é s6 existir a
classe branca, para nina Rodrigues 0s negros representava um atraso de
vida. Muitos setores da elite apoiaram Nina que estavam otimista com a
ideia do branqueamento. Para Nina s6 os brancos poderiam viver, na visao
deles s6 os brancos eram inteligentes e soberanos sobre 0s negros.

( “Trabalho Teoria do branqueamento” — Carlos
Silva)

1%as questdes apresentadas aos alunos foram as seguintes: 1) Explique com suas palavras a “teoria

da inferioridade racial” defendida por Nina Rodrigues e o “ ideal de branqueamento” difundido no
Brasil no inicio dos anos 1900; 2). Dé sua opinido sobre o “problema do negro” abordado no texto.
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Eu acho que negros e brancos tem que viverem ambos na sociedade, nédo
€ pelo fato de no passado os negros terem sido escravos que vao tirar seus
direitos, seus modos, seu nivel de vida por serem da cor escura e nao
brancos, ambos tem que ter o mesmo direito, sabemos que néo é téo facil
obtermos valores igualmente de brancos e negros, hoje os negros séo
valorizados sim, mas ainda com certa dificuldade nada como antigamente
mas porém eu acho que as racas tem € que estarem misturadas sem
acepcao de ragas. (“Trabalho Teoria do branqueamento” — Ana Assis)

O problema do negro esta caracterizado ao racismo, e a discriminagao, o
preconceito nunca vai acabar. Ainda bem que a histéria de querer
transformar os negros em brancos foi s6 no século XIX, imagine s6 se
esse assunto viesse a tona de novo, o0 mundo, ou parte dele, ia entrar em
guerra pois hoje em dia vamos se dizer que 0s negros ja sdo bem mais
aceito do que antigamente,(...) (“Trabalho Teoria do branqueamento” —
Tania Souza)

As refiguragdes narrativas acima sdo apenas exemplos de uma forma de
articulacdo bastante recorrente no contexto discursivo composto pelos textos
reunidos no primeiro grupo. Nesses fragmentos, chama a atencdo o fato de que
independentemente das leituras criticas diferenciadas feitas acerca da teoria de
branqueamento, expressas na forma de abordar essa tematica e em funcéo do tipo
de perguntas ao qual esses trechos correspondem, ambos os fragmentos operam
com a articulacdo entre raca e negro como momentos de uma mesma cadeia de
equivaléncia definidora de sentido de negro. Para o fechamento, ainda que
provisorio, de um sentido de negro, essa cadeia expulsa de seu interior outros
sentidos possiveis, como os de racismo/branco, que ao se constituirem como outra
cadeia de equivaléncia passam a desempenhar, nesse contexto, a funcdo de
“exterior constitutivo”. Esse tipo de articulagdo também esta na base de uma atitude

de indignacao e de repudio a essa teoria, como mostram os fragmentos abaixo:

Pelo que eu penso as misturas das racas, 0S negros e 0s brancos estariam
ligados ja sendo uma mistura. Em vez de ser negro com negro, ja era ao
contrario, era branco com negro e negro com branco, assim se
misturaram, entdo ao ponto de chegar um mundo em miscigenacéo,
criangas brancas nascidas de negros, e negros nascidos de brancos. Essa
visdo €& uma teoria insignificante. (...) (Trabalho “Teoria do
branqueamento” — Julia Maria)

Bom, comecando a falar da teoria de Nina, o médico legista, eu acho um
absurdo ele querer transformar os negros em brancos, o que ele tinha na
cabeca para poder achar que os brancos seriam inferior ao negro s6 porque
eles tinham a pele mais clara. Que diferenca ia fazer mudar a cor dos
negros se eles continuariam agindo como negro, se comportando como
negro... (“Trabalho Teoria do branqueamento”- Tania Souza)
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Formulagbes como “essa visao € uma teoria insignificante”, “ambos tem que
ter o mesmo direito” e “o0 que ele tinha na cabega para poder achar?” indicam a
presenca de um tom de indignacdo que marcou a compreensao das propostas de
Nina Rodrigues, e que se explica pela permanéncia das cadeias de equivaléncia
anteriormente mencionadas e que foram incorporadas igualmente pelos discursos

produzidos em diferentes campos de referéncia.

Nesses trechos, evidencia-se a presenca de configuracdes narrativas do texto
apresentado para os alunos sobre a “teoria do branqueamento” (enunciados dos
exercicios, aulas da professora), no inicio do século passado, em que os sentidos de
raca e a oposicao entre brancos e negros eram ressaltados. Objeto de denuncias
das producdes historiograficas recentes, esse conteudo ja aparece nas construcoes
atuais da histéria-ensinada, contribuindo para reforcar a linguagem da critica
trabalhada nas aulas de Historia. Esse tom de denuncia também perpassa diferentes
grupos/ e movimento negro presentes no cenario politico nacional e também nas
politicas de curriculo voltadas para os grupos étnico-raciais, tal como explorado no
terceiro capitulo da tese. As narrativas acionam como campo semantico raca/
racismo/ preconceito/ discriminacao cor através do tom reivindicativo que imprimem
em seus textos e que tende a ser recontextualizado na configuracdo narrativa —
objeto de ensino nas aulas de Histdria. O extrato abaixo, selecionado entre as
respostas dos alunos as questbes formuladas sobre a teoria de branqueamento,

traduz bem esse processo:

Eu acho que os negros ndo devem sofrer esses tipos de preconceito
porque todo ser humano deve ser respeitado conforme ele for, sem
diferenca de raca, cor ou origem. Os brancos por se achar superior
devido a histéria passada eles se acham muito superior ao negro.
(“Trabalho Teoria do branqueamento” — Leandro Cesar)

Importa sublinhar que ndo se trata aqui de desqualificar esse tipo de
incorporacao nas refiguracdes narrativas dos/das alunos/as. De uma maneira geral,
os/as alunos/as desenvolveram um olhar critico em relacdo a uma visao eurocéntrica
de mundo veiculada na teoria estudada, deixando entrever o exercicio de uma
reflexdo critica cuja presenca entendo como indispensavel na formacdo de
subjetividades rebeldes.

No entanto, uma andlise pautada nas contribuicdes da abordagem discursiva

permite explorar de mais perto as estratégias mobilizadas nesse tipo de reflexao,
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deixando entrever, muitas vezes com mais acuidade, a complexidade do jogo
politico que ela envolve. Minha intencéo é explorar, pois, as articulagées discursivas
gue sustentam esse tipo de critica e que muitas vezes S&80 responsaveis,
paradoxalmente, pela permanéncia de certos arranjos discursivos hegemonicos.
Assim, a leitura critica sobre as argumentac¢des do médico Nina Rodrigues a respeito
do branqueamento da populacéo feitas por esses estudantes, ao manterem a cadeia
de equivaléncia que fixa sentido de negro em oposi¢ao ao branco, estabelecendo
como fronteira a questdo do preconceito, pode, ao invés de subverterem fixacfes
hegemonicas, reforgar sentidos de identidades fixas e essencializadas, cristalizando-
as em suas interpretagdes como “raga branca” e “raga negra”. O fragmento abaixo
tende a reforcar essa afirmacao. Percebe-se que, mesmo incorporando a critica ao
preconceito relacionado a cor da pele, o aluno continua a operar com o0 conceito de

raca de forma essencializada.

Na minha opinido o “problema do negro” foi causado pelo branco
querendo acabar com a raca negra, eu vejo iSso como uma enorme
besteira porque a cor da pele ndo influencia em nada no carater do cidadao,
pelo contrario nem tudo € do jeito que parece ser nem todo negro é ladrdo
nem todo branco é médico a mente do ser humano se limita muito a coisas
insignificantes, ndo podemos melhorar o mundo nem o0s seres humanos
interferindo na sua etnia e genética. (“Trabalho Teoria do Branqueamento” —
Renato Maciel)

Outras cadeias de equivaléncia em torno do sentido de negro também
puderam ser evidenciadas nesse contexto discursivo. Interessante observar que
algumas operam com praticas articulatérias que tendem a fixar e atualizar, por

diferentes mecanismos, o sentido de “negro” em relagao a outros “grupos raciais” de

forma a mexer na fronteira hegeménica acima descrita do que é e nao € “negro”.

Uma ideia totalmente inaceitavel para mim acredito no potencial das
pessoas, acredito que todos nds, brancos, negros, pardos, indios,
podemos contribuir para 0 nosso pais, nossa populagdo tudo depende de
guerer de cada um, hoje em dia temos negros na presidéncia de paises
assim como brancos, quero dizer, que essa ideia de que negro é
bagunceiro, de negro € bandido, ndo é verdade, todos nds temos direitos
de escolher um caminho para seguir basta vocé escolher o seu para o
bem e o mal.(“Trabalho Teoria do branqueamento” — José Augusto)

O fragmento acima me parece bastante ilustrativo da complexidade das

disputas hegemobnicas em torno dos processos de identificacdo / significagdo aqui
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priorizados. Percebe-se que, ao identificar outros grupos, como “pardos”; “indios”,
amplia as unidades referenciais mobilizadas nas préticas articulatorias fixadoras do
sentido de raca, deslocando a dicotomia negro-branco. Todavia, essa ampliacdo néo
€ suficiente para deslocar a fronteira do preconceito racial, ao contrario, ratifica o
sentido de raga associado a cor da pele, abrindo possibilidades de reatualizacdo de
um “discurso racista”. Ao mesmo tempo, é possivel perceber a presenca de outras
cadeias equivalenciais que tendem a subverter os sentidos de negro ainda
hegeménicos na contemporaneidade. A critica deste aluno a Teoria do
branqueamento pde em evidéncia a luta hegemodnica em torno do significante negro.
Fica claro em sua reflexdo o posicionamento contrario aos processos de significacao
que procuram fixar e universalizar o negro como “bagunceiro bandido”.

Em seguida, interessa observar que, ao mexer nessa fronteira hegemonica,
ele langa mé&o de discursos de cunho moralizante — “nos temos direitos de escolher
um caminho para seguir basta vocé escolher o seu para o bem e o mal” — deixando
entrever a presenca e reatualizacdo de outros discursos hegemonicos por meio de
um deslocamento da discussdo sobre preconceito racial para os debates em torno
da ética/ moral, que por outros caminhos podem reafirmar leituras dicotdmicas e
conservadoras de mundo.

O significante Africa também é acionado pelas l6gicas de equivaléncia e
diferenca definidoras do sentido de negro. As respostas a questdo apresentada
abaixo, retiradas de uma das provas elaborada pela professora da turma, indicam
algumas estratégias discursivas que articulam o significante Africa & associag&o

discursiva entre negro — raca — preconceito — discriminacao — racismo.

Aos olhos do capitalismo europeu, a Africa apresentou-se como um rico
estoque de terras e mao de obra a serem exploradas. Para isso os africanos
foram arrancados de seu modo de vida ancestrais e atirados nos trabalhos e
nas plantagbes das minas. Explique o porqué da partilha da Africa. Diga
qual a visdo que vocés tém do continente Africano. Essa viséo é real
ou foi construida numa visao eurocéntrica? (Questao de prova 2011)

Antes de passar para a analise das respostas, considero importante me deter,
ainda que de forma breve, em alguns aspectos da formulacdo da questéo, ja que,
como instrumento de avaliacao, ela pode ser considerada um fragmento do processo
de reelaboracdo didatica, condensando fluxos de sentidos vindos de diferentes

campos de referéncia. Além disso, uma questao de prova sintetiza também o que é
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considerado como valido para ser ensinado e aprendido, neste contexto de
formacéo especifico.

Uma primeira observacao diz respeito ao enunciado da primeira parte da
questdo. Da forma como esta formulado, ele tende a influenciar a resposta do aluno,
o induzindo a um posicionamento critico em relacdo a Europa, que aparece como a
vild e dominadora da populacdo africana. Esse tipo de reflexdo critica esta na base
da desconstrugcdo da imagem negativa do continente africano, ainda hegemdnica
nos discursos sobre esse territério. Desconstrucdo essa que esta presente como
orientacdo, tanto nos documentos curriculares oficiais como nos materiais didaticos
com a tematica étnico-racial. Como exemplo da presenca dessa perspectiva, basta
ler os principios que norteiam as acles referenciadas nas determinacbes do
documento Diretrizes Nacionais para a educagio das Rela¢Bes Etnico-raciais de
2004 e analisada no terceiro capitulo:

Em histéria da Africa. Tratada em perspectiva positiva, ndo sé de
dendncia da miséria e das discriminacdes que atingem o continente, nos
tépicos pertinentes se fara articuladamente com a histéria dos
afrodescendentes no Brasil e serdo abordados temas relativos: (...)
(BRASIL-MEC, 2004, p. 21 grifo meu)

Do mesmo modo, o material didatico apresentado no Projeto “A Cor da
Cultura Nota 107, trabalhado nas aulas de Historia em 2009, traz no capitulo I, “Africa
no curriculo escolar”, aspectos valorativos em relagdo ao continente: sua extenséo,
riguezas, dentre outros aspectos que sao apresentados ao leitor, inspiradas no
documento Diretrizes Nacionais para o Ensino de Histéria da Africa.

Além disso, importa sublinhar que essa questdo, embora se apresente como
uma, comporta, na verdade, trés perguntas que exigem respostas diferenciadas,
bem como articula diferentes unidades temporais. A primeira — Explique o porqué da
partilha da Africa — solicita que os alunos mobilizem contetidos da histéria da
expansao imperialista neste continente, remetendo ao contexto do século XIX; a
segunda — Diga qual a visdo que vocés tém do continente africano — € de cunho
mais generalista, mobilizando as representacfes dos alunos desse continente, nao
exigindo um aprendizado de algum conteudo histérico tampouco de uma orientagao
temporal especifica; a terceira — Essa visdo € real ou foi construida numa viséo
eurocéntrica? — exige do aluno um trabalho de reflexdo critica sobre a prépria

representacdo de Africa, pautado no aprendizado do conceito de eurocentrismo e
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em uma leitura de mundo na qual ha espaco para a defesa de uma verséo real, mais
verdadeira de mundo, no caso, desse continente.

Uma primeira leitura do conjunto das 26 respostas para a questdo da prova
supracitada permite entrever que a primeira pergunta das trés que compuseram
essa questdo foi respondida por apenas trés alunos, como mostra o fragmento
abaixo.

A partilha da Africa aconteceu porque a africa € um continente muito rico
em muitas coisas como suas terras e animais e mdo de obra. O povo
africano sdo muito fortes e unidos e por isso que toda a Europa queria

reparti. O continente africano € um povo muito bonito e inteligente.
(Questao da prova 2011— Gabriel Santos)

A divisdo existiu porque os europeus descobriram que la tinha essa
rigueza e eles queriam explorar principalmente tomando posse de tudo que
os africanos tinham”. (Questao da prova 2011 — Mara Lucia)

A partilha da Africa foi feita pela disputa da Alemanha com outros
continentes porque queria explorar as riquezas da &frica e utiliza-la como
fornecedora de matéria prima. (Questdo da prova 2011- Elizabeth Correa)

Essa escassez de respostas acerca dessa primeira pergunta parece ser uma
pista interessante a ser explorada na medida em que vai ao encontro de uma
tendéncia observada sobre o sentido de conhecimento escolar e de conhecimento

historico privilegiado nesse contexto discursivo e que desenvolverei mais adiante.

Em contrapartida, a segunda pergunta, que solicitava a visdo dos alunos
sobre este continente, foi a mais respondida. De maneira geral, a excecdo de
algumas respostas como “a visdo que eu tenho sobre o continente africano € de
muita pobreza.” (Questdo da prova 2011 — Mara Lucia) que ratificam a cadeia de
sentidos hegemonicos que adjetivam de forma negativa o continente africano, os/as
alunos/as, ao exporem sua Vvisao, ja apresentavam uma reflexdo critica, ainda que
nao necessariamente desenvolvida como solicitada na terceira pergunta, em
particular no que dizia respeito ao uso do conceito de eurocentrismo para
desenvolver um possivel novo (mais real?) olhar sobre a Africa. Sobre esse aspecto,
o fragmento a seguir pode ser visto como a excec¢do da regra, pois, embora nao
tenha explorado esse conceito, € possivel inferir seu entendimento na forma como

usou o significante “eurocéntrica”:
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Hoje em dia as pessoas olham para a africa como um pais alegre que
superou os problemas e vem evoluindo economicamente e acabando com
essa imagem eurocéntrica.( Questdo da prova 2011- Pedro Luis)

Como permitem entrever os fragmentos que se seguem, as respostas
oscilaram entre uma visao otimista e valorativa desse continente e uma visdo que o
coloca no lugar do injusticado, da vitima da exploracdo capitalista. Na primeira
perspectiva, 0s processos de significacao/identificacdo investem e reatualizam uma
visdo romantizada do continente africano. Na segunda, o continente africano, assim
como o0 negro é reduzido a um papel passivo no processo histérico sem espaco de
acao, ainda mesmo que em um campo de possibilidades limitado, sem perspectivas
pois, para subverter as relagdes de poder hegemonicas.

E outra coisa, a gente vé que la € um pais rico sabe? Que tem um outro
lado que é uma desgraca, a pobreza, mas a gente acha que é tudo pobre
mas ndo! Tem um lado deles que é riquissimo e eu ndo estava por dentro
disso e eles s6 veem aquelas criancinhas... (Questdo da Prova 2011 —
Elizabeth Correa)

Minha vis&o sobre a &frica era um pais muito pobre que cresceu muito mas
ndo o bastante para se tornar rico e ainda existe muita miséria. Tem muita
coisa a ser avaliada e consertada num pais tao sofrido e rico de
histérias e a visdo que temos da &frica que € um pais de negros imundos
e pobres mas as pessoas (que pensam assim sdo aquelas
preconceituosas inlteise vés que sdo seres independentes de sua cor.
(Questao da prova 2011 —Graziela Santos)

A Africa em geral é um continente bom e bonito existem paises muitos
ricos, paises que fazem partes das poténcias mundiais mais ainda
infelizmente a maioria é pobre sofrida. Alguns paises sao pobres demais ao
ponto de cidades inteiras passarem fome, assim passando uma visdo para o
mundo de um continente bastante pobre. (Questdo da prova 2011 — José
Augusto)

E interessante observar, nessas refiguracées narrativas, dois aspectos que
me parecem importantes explorar e que se relacionam com a presenca dos
conteudos historicos, entendidos na perspectiva que vem sendo trabalhada mais
recentemente por GABRIEL (2012), que remete a recontextualizacdo do
conhecimento cientifico no processo de producdo do conhecimento escolar. Para a
autora, o conhecimento escolar é definido como representando estabilidades
provisorias de sentidos sobre fenbmenos sociais e naturais, cuja objetivacéo se faz
em meio as disputas entre processos de significacdo perpassados por diferentes

fluxos de sentidos, vindos de contextos discursivos, horizontes tedricos e campos
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disciplinares distintos que se articulam em uma cadeia de equivaléncia que fixa o
sentido de escolar (GABRIEL, 2012). Nesta analise, o termo conteudo condensaria
um determinado fluxo de sentidos que participa dessa cadeia. Desse modo, 0s

conteudos corresponderiam a uma

(...) unidade diferencial que quando incorporada na cadeia de equivaléncia
gue fixa o sentido de escolar garante a recontextualizacdo didatica do
conhecimento cientifico produzido e legitimado em funcédo dos respectivos
regimes de verdade das diferentes &reas disciplinares. (GABRIEL, 2012).

Nessa perspectiva, a analise do material empirico nesta secdo permite
destacar tanto o tipo de articulacdo discursiva entre cientificidade e conhecimento
histérico privilegiado, bem como, e talvez esse seja o aspecto mais significativo, a
auséncia de fluxos de cientificidade, na maioria das refiguragbes narrativas
analisadas.

Em relacdo ao primeiro aspecto, foi possivel evidenciar que esse tipo de
articulacdo pode ser vislumbrado mais em termos da presenca de vestigios de
algumas matrizes historiograficas do que em termos, por exemplo, de uma reflexao
temporal consistente. Com efeito, muito poucos textos operaram com noc¢des
temporais para além daquelas utilizadas no senso comum como “antigamente”, “faz
tempo”, como procurarei explorar na segunda secdo desse capitulo. Ainda que a
presenca de fluxos de cientificidade possa ser considerada em termos de um dialogo
com as perspectivas teoricas que atravessam o0 campo da pesquisa historica,
importa também sublinhar que esse diadlogo é igualmente seletivo. Assim, algumas
matrizes historiograficas se veem mais representadas do que outras. O fragmento
abaixo € um exemplo da presenca marcante de uma historiografia escolar de
inspiracdo marxista — “um processo de lutas de classes” ou “E o proletariado
despertando para sua atual condicdo de vida” — incorporada a cadeia de

equivaléncia definidora do sentido de Africa.

A Unica coisa que importava e que ainda importa para eles € o lucro.
Pobres submissos sdo fontes de renda mas pobres revolucionarios sdo
sinbnimos de prejuizo, afinal se um pobre rebelde conquistar outros pobres
com sua ideologia de transformacéo, inicia-se um processo de lutas de
classes. E o proletariado despertando para sua atual condicdo de vida
e principalmente despertando para uma mente consciente de que mudar é
possivel (se houver mobilizacdo em massa, claro). A africa até hoje
sofre os reflexos e consequéncias da colonizacdo e pior, agora é
extremamente explorada a favor de seus algozes. Quantas falsas
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instituic6es no mundo arrecadam dinheiro para fingir que estdo melhorando
a Africa. A Africa ndo precisa de féabricas industriais, precisa de agua,
de comida, de hospitais, de escolas, de cidaddos verdadeiramente
livres e independentes. (Questdo da prova 2011 — Lara Priscila)

Do mesmo modo, é possivel vislumbrar vestigios de hibridizagbes entre
matrizes historiogréficas. Tracos da matriz de uma histdria cultural que valoriza a
pluralidade e diversidade cultural do continente, entremeados com aspectos
caracteristicos da historiografia de inspiracdo marxista, podem ser vislumbrados nos

fragmentos abaixo.

A visdo que tenho do continente africano € que ele € um continente com
povos com uma boa estrutura econdmica, social e politica e religiosa com
povos pobres e alguns com sua propria cultura. Alguns povos sao
mulcumanos, outros possui outras religides e que ndo é um continente
sO de negros porque vivem |4 pessoas de varias racas e que 0 povo
aprendeu com o passar dos anos a transformar esse continente em um
continente melhor.

Eu sei que no passado esse continente foi muito explorado e devido aos
europeus que se achavam superiores mais sé sabiam roubar as riquezas da
africa e até hoje sofre com esse prejuizo. Eu vi em varios filmes que a
africa ndo é sé o que se mostra nos livros. Que ela é melhor do que
isso e que varias pessoas importantes lutam e lutaram para torna-la
cada vez melhor. (Questdo da prova 2011 — Elizabeth Correa)

A auséncia de fluxos de cientificidade, um outro aspecto observado, como ja
mencionado anteriormente, pode ser percebido, além da questao temporal que sera
trabalhada mais adiante — pelo uso predominante, nas refiguracdes analisadas, da
linguagem cotidiana, coloquial, em detrimento de uma linguagem mais conceitual. O

extrato abaixo evidencia um tipo de construcao narrativa recorrente entre os alunos:

Se uma pessoa branca roubar alguma coisa perto de uma pessoa negra
todos véo culpar o negro pois o negro rouba, o negro € ladrdo, eu queria
que esse mundo nado fosse desse jeito, pois acho que todos nés somos
iguais. (“Trabalho Teoria do Branqueamento” — Elaine Faria)

Outro mecanismo discursivo presente nesse contexto discursivo, em termos
da fraca ou praticamente inexistente, em alguns casos, a relacéo estabelecida entre
cientificidade e conhecimento escolar, pode ser observado na forma como o0s
conhecimentos académicos sdo acionados nas atividades pedagdgicas realizadas.
Interessante observar que muitas vezes esses conhecimentos académicos
necessarios para legitimar o conhecimento escolar ensinado sédo expelidos da

atividade, entendidos como algo complementar, ndo ocupando um papel importante
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no processo de reelaboracdo didatica. A atividade pedagdgica desenvolvida com a
projecéo do video “A Cor da Cultura” expressa muito bem esse movimento, quando,
ao final do primeiro bloco do capitulo I, o ator recomenda que “Para saber mais”, os
espectadores podem recorrer a Alberto Costa e Silva, Manolo Florentino e Pierre
Verger®,

As implicacbes pedagdgicas e politicas dessas constatacdes, em relacao a
incorporagcdo dos fluxos de cientificidade nessas refiguragdes narrativas, me
parecem importantes para a reflexdo sobre a forma como as demandas de
diferenca, em particular as relacionadas as questfes étnico-raciais, vém sendo
introduzidas no curriculo de Histéria. Se nos detivermos no processo de significacao
/identificacdo do significante negro, foco do meu estudo, importa destacar algumas
consideracoes que esta analise vem apontando.

Em primeiro lugar, a potencialidade heuristica do entendimento sobre o
processo de producdo do conhecimento escolar na perspectiva pos-estruturalista.
Embora nédo tenha sido objeto central do estudo, o entendimento de significantes
como “conhecimento escolar” e “conteudo” nesse quadro tedrico é indispensavel
para o desenvolvimento dos argumentos sobre 0s processos de significacdo em tela
na pesquisa. Nao se trata de restabelecer hierarquias entre os diferentes campos de
conhecimento que servem de saberes de referéncia e como tais sdo contextos de
fluxos de sentidos que participam da cadeia de equivaléncia do conhecimento
escolar.

Em seguida, a importancia pedagodgica e politica de se considerar o papel
desempenhado pelo conhecimento cientifico na producéo do conhecimento escolar.
Assim, os conteddos podem garantir dentro da cadeia de equivaléncia do
conhecimento escolar fluxos de cientificidade que os legitimam perante as
demandas de cada presente voltadas a instituicdo escolar. 1sso nédo significa negar a
importancia da presenca de outras unidades diferenciais — competéncias, valores,
atitudes, outros saberes (senso comum, do cotidiano, da midia) — na fixacdo do

sentido de conhecimento escolar nos curriculos escolares.

136 VERGER, Pierre. Os libertos: sete caminhos na liberdade de escravos na Bahia do século XIX.

Corrupio, 1992. FLORENTINO, Manolo. Em costas negras — Uma historia do trafico de escravos
entre a Africa e o Rio de Janeiro. S&o Paulo: Companhia das Letras, 1997. SILVA, Alberto da Costa
e. A manilha e o libambo — A Africa e a escravidao de 1500 a 1700. Rio de Janeiro: Nova Fronteira,
2002.
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A maioria dos fragmentos discursivos aponta para a presenga de um
processo de reelaboracdo didatica, no qual sdo efetuadas articulagBes discursivas
entre sentidos de negro, Africa; racismos fixados como hegemdnicos em diferentes
campos de referéncia como, por exemplo, a academia, 0s movimentos sociais, as
Diretrizes Curriculares. No entanto, um olhar mais atento indica igualmente que
essas articulagdes ndo apresentam um equilibrio entre as diferentes unidades
diferenciais que entram em jogo nesse processo. Ao mobilizarem com pouca forca
os fluxos de cientificidade, essas refiguracdes perdem ndo apenas em legitimidade,
frente as comunidades disciplinares que legitimam a veracidade desse
conhecimento aprendido, mas também em potencial de subversédo das relacdes de
poder hegemdnicas.

Em muitos dos fragmentos acima reproduzidos, € possivel perceber como o
fluxo de cientificidade n&o participa com forca dessa cadeia de equivaléncia que
significa o conhecimento histérico escolar refigurado nas narrativas dos estudantes
de Historia. Percebe-se, por exemplo, que em alguns casos o0 sentido de negro
fixado hegemonicamente, no ambito do Movimento Negro no Brasil, e explorado no
terceiro capitulo, € mobilizado nessa cadeia de equivaléncia com mais forca. A essa
cadeia equivalencial, se articula com muita frequéncia um sentido de negro
sustentado por uma matriz historiografica de viés marxista com o enfoque em uma
historia dos vencidos. Desse modo, as configuracbes narrativas tendem a se
aproximar das estratégias discursivas mobilizadas ora nas demandas de diferenca
lideradas pela populacdo afrodescendente, ora nas matrizes historiograficas de
inspiracdo marxista, sem, no entanto, traduzirem, tanto em um como em outro caso,
um didlogo estreito com os fluxos de cientificidade, como mencionado anteriormente.

O fragmento abaixo pode servir de exemplo para essa afirmacao.

A continuidade da escraviddo no pais nunca mudou sempre foi a mesma,
muitas pessoas sofrendo demais, passando fome com sede, com frio
parecia que nunca iria acabar, todo aquele sofrimento, tinham muitos que
ndo aguentavam isso e morriam. Os negros trabalhavam muito o dia
todo, quase ndo se descansava direito e moravam em senzalas. Era muito
cruel (Questado da prova 2010"*’ — Teresa Baptista)

37 Questao da Prova 2010: Mesmo com a independéncia dos EUA, continuou existindo a escraviddo

no pais, expligue como foi 0o processo de Independéncia dos EUA e dé a sua opinido sobre a
continuidade da escraviddo no pais. (minimo de 15 linhas)
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Os riscos desse tipo de articulagdo consistem em tanto reatualizar neste
contexto discursivo determinado — o ensino de Histdria — sentidos essencialistas de
identidade negra, como reforgar a associagao entre negro e subalternidade em uma
cadeia na qual participam igualmente outros conceitos como, por exemplo, os de
escravidao e exploragdo. Ambos os movimentos, embora aparentem responder e
satisfazer demandas de diferenca enderecadas a escola, podem causar um efeito
contrario, reforcando a cadeia de equivaléncia que adjetiva negro como vitima,
injusticado, oprimido, pobre, subalterno. O fragmento que se segue, extraido do
conjunto de respostas de uma questdo de prova elaborada em 2010, sobre a
guestédo da independéncia dos EUA, apresenta vestigios textuais da presenca desse

tipo de articulagéo discursiva acima mencionado.

A independéncia [dos EUA] ndo acabou com a escraviddo. Os escravos
eram apanhados e presos pelos brancos, eles ndo tinham nenhuma
defesa porgue eram inocentes e ndo sabiam o que estavam se passando
ali, sendo presos pelos brancos. A escraviddo ainda existe nos paises, e
até no Brasil que ndo é fundamental no Brasil a escraviddo dos negros
que trabalham e até apanharem muito no trabalho que estdo sendo
obrigados a fazer. Muitos negros lutam contra (sic) a liberdade mas é dificil
por causa dos comerciantes ou traficantes de escravos que existem muitos
pelo mundo. A independéncia mudou muito a escraviddo e luta assim
mesmo contra a escravidao no pais. (Questdo da prova 2010 — Carlos Silva)

Importa sublinhar que ndo se trata de minimizar o potencial politico e
subversivo que carregam esses discursos, e que podem contribuir para a construcéo
de um pensamento critico por parte dos alunos. O que estou procurando
problematizar refere-se tanto as particularidades dos contextos discursivos onde
essas criticas sao formuladas, e a forma como as diferentes demandas de igualdade
e de diferenca se articulam em um contexto discursivo chamado escola. Dito de
outra maneira, se 0 uso do que alguns autores nomeiam de “essencialismo
estratégico” (SPIVAK, 1999), pode ser visto como um instrumento de combate eficaz
da militancia em meio as disputas identitarias, ndo caberia o questionamento se o
mesmo é adequado ou suficiente quando se trata de recontextualizar essas disputas
no contexto escolar, local de aprendizagem da capacidade argumentativa que
mobiliza fluxos de sentidos de conhecimento verdadeiro?

Como sustentar, nos diferentes espacos de luta, afirmacdes identitarias como
essas ditas pelos alunos de Histéria quando chamados a se apresentar em uma

atividade pedagogica decorrente da exibicao do video “Nao é o que parece”?
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Meu nome é Teresa Baptista, sou da turma 2005. Sou NEGRA, brasileira,
com muito orgulho (Sorri e levanta a méo com os punhos fechados)

Meu nome é Julio Augusto da turma 2007, cem por cento negéo.

Como explicar, por exemplo, que apesar do avanco das pesquisas
académicas sobre a escraviddo que atribuem ao negro um papel de sujeito
autdbnomo, como sinalizei no capitulo Ill, os fluxos culturais que tendem a fixar o
sentido de negro no lugar da subalternidade ainda persistem nos curriculos

escolares, como é possivel inferir na resposta a uma questédo de prova?

Independéncia foi um ato politico, mas na verdade continuou a escravidao
por varios anos. A escraviddo continuou porque existia muitos pobres e
miseraveis que precisavam se submeter a escraviddo para sobreviver.
Talvez ndo fosse como no Brasil que era exposto, todos sabiam. (Questédo
da prova 2010 — Rosane)

Como problematizar uma visdo romanceada e vitimada do continente africano
quando a entrada do significante Africa na cadeia de equivaléncia se faz com énfase
na desconstrucdo da imagem negativa e estereotipada, sem no entanto ser
acompanhada de uma reflexdo pautada, por exemplo, em matrizes historiograficas

mais recentes ou em estruturas temporais mais consistentes?

A visdo que tenho do continente africano é a seguinte: Muitas terras ricas
em matéria-prima com boa fonte de renda, com o povo sofrido e humilde.
Hoje em dia mais visada por todo mundo. Minha visdo sobre isso é real
baseada no que vejo, leio e escuto na televisdo, no radio, internet e jornais.
Sei também que a Africa foi palco de muitas guerras, por muitos motivos.
Preconceitos raciais democracia isso faz parte da africa na minha visao.
(Questao da prova 2011—- Renato Maciel)

Ou ainda: Como transformar a indignacdo presente na refiguracdo narrativa
do aluno abaixo em argumentos mais consistentes que possam contribuir para o seu

posicionamento nas lutas identitarias de nosso presente?

Quem inventou esse problema do negro foi o préprio branco que inventou
pra arranjar o que fazer, sé a vida dele ndo bastava e tinham que perturbar
outros. Se deus fez 0 mundo pra todos viverem em paz e harmonia porque
0 branco quer o contrario disso, ndo tem melhor ou pior, somos todos
excelentes com alguns defeitos. (“Trabalho Teoria do branqueamento” —
Hugo Jacques)

Essas sao apenas algumas das questdes que colocam no centro de debate

curricular a discussdo sobre a natureza e o papel do conhecimento escolar na
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construcdo de uma escola e sociedade democratica, mais justa e menos
preconceituosa. Na proxima sec¢do, continuo essa discussao tendo como foco uma
particularidade da cientificidade do conhecimento histérico e que nos remete a sua

estrutura narrativa como discutido no segundo capitulo.

5.2. Fluxos de sentido de negro em meio aos jogos de tempo

(...) pensar politicas de identidade como politicas de localizagdo temporal,
isto €, como formas de articulacdo estabelecidas, a partir de um presente,
com tempos passados e futuros permanentemente inventados e
recompostos, pode contribuir para avancar o debate sobre a interface entre
ensino de Histéria e a processos de identificacdo. (GABRIEL e COSTA,
2011, p. 9)

A epigrafe que inicia a secao traz a luz a interlocucao que pretendo focalizar
nesse segundo eixo entre ensino de Historia e processos de identificacao,
considerando as experiéncias temporais impressas nas refiguragdes narrativas dos
alunos como questdo central na analise. Desse modo, como venho afirmando em
minhas argumentacfdes anteriores, trazer a nocdo de identidade narrativa na
perspectiva da hermenéutica desenvolvida por Ricoeur € potencialmente fértil para a
efetuacao dessa interlocucao.

O autor, ao trazer para o centro dos debates historiograficos o conceito de
tempo histérico como tempo narrado (ou terceiro tempo), ou o tempo inventado
pelos historiadores, em seu quadro tedrico, nos oferece um instrumental de analise
potente para a reflexdo sobre a natureza epistemologica do conhecimento histérico
e, como venho defendendo neste estudo, também sobre a producdo do
conhecimento histérico escolar. Ao afirmar que “O tempo torna-se tempo na medida
em que ele é articulado na forma narrativa, em contrapartida, a narrativa é
significativa na medida em que delineia os tracos da experiéncia temporal”
(RICOEUR, 1997), esse filosofo abre pistas fecundas para se pensar um dialogo
possivel entre a Teoria da Historia, a Teoria da Transposi¢cdo Didatica e a Teoria do
Discurso, tais como proposto no segundo capitulo.

Nesta secdo, meu objetivo é operar com as aproximacdes teoricas entre as
categorias de ‘“identidade narrativa®, “narrativa historica”, “conhecimento escolar”
para pensar as estratégias culturais/discursivas de fixacdo de identidades

diferenciais na pauta do pos-estruturalismo e pés-fundacionalismo, que assumo
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nesse estudo, nos textos curriculares refigurados nas narrativas dos alunos de
Historia.

Na analise dos fragmentos que selecionei para essa sec¢éo, procuro analisar
as nocgoOes de passado, presente e futuro nos discursos dos alunos, considerando as
tensbes e equacionamentos entre as duas categorias de tempo “campo de
experiéncia” e “horizonte de expectativa”, propostas por KOSELLECK (1990), e
incorporadas na analise de Ricoeur, como elementos de uma mediacao imperfeita e
inacabada que caracteriza os processos de significacao/identificacdo na fixacdo de
sentido de negro.

Assim, ha de se considerar para efeito dessa andlise que os fragmentos que
se seguem nos reportam ao processo de construgdo de identidades narrativas,
pautados nos fluxos de sentidos de negro produzidos e fixados na e pela histéria
nacional, recontextualizada como objeto de ensino. Identidades narrativas essas
produzidas, pois, por sujeitos posicionados como alunos de Histéria na
contemporaneidade, em meio aos processos de significacdo envolvendo as lutas
identitarias e as demandas de diferencas enderecadas a escola. Sao trechos
produzidos por alunos do terceiro ano do ensino médio que sinalizam estratégias
discursivas que envolvem o equacionamento a partir do presente e do contexto
escolar das tensdes entre passado e futuro.

Essa particularidade da autoria dos fragmentos analisados me parece
relevante a ser considerada, pois a condi¢do de aluno de histdria adulto/trabalhador
morador de comunidade pode ser um diferencial importante na analise. Apoiada nas
reflexdes de Ricoeur sobre a definicdo do circulo hermenéutico, parto do principio de
gue os textos produzidos pelos alunos, objetos de minha analise, se situam na
terceira relacdo mimética (M3) de que nos fala Ricoeur e como tais estdo inseridos
em uma cadeia de refiguracbes sempre aberta e provisoria. Afinal, para esse

fil6sofo:

a terceira relagdo mimética [a refiguracdo] define-se pela identidade
narrativa de um individuo ou de um povo, oriunda da retificacdo sem fim de
uma narrativa ulterior, e da cadeia de refiguracdes que dai resulta.
(RICOEUR, 1997, p. 427)

Nessa perspectiva, essas refiguracdes narrativas ja passaram e ainda podem
passar por inumeras retificacdes, interferindo no processo permanente de

construcdo de suas identidades narrativas. Para fins desta andlise, interessa-me
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focalizar nesse movimento a participacdo dos processos de identificacédo/significacédo
fixados em torno do sentido de negro, mobilizados por esse grupo de alunos de
Histéria para a construcdo de uma identidade narrativa mais abrangente,
articuladora de diferentes unidades diferenciais em torno do significante brasileiro.
Considero, pois, que as configuracbes narrativas da histéria do Brasil ao longo da
escolarizacdo ocupam a posicao da segunda relacdo mimética (M2), fazendo, pois,
parte desse movimento espiral do circulo hermenéutico. Como configuracdo
narrativa, o conhecimento histérico escolar contribui para as retificacbes das
narrativas de brasilidade em disputa.

Interessa-me perceber vestigios desse tipo de configuracdo narrativa escolar
nas refiguragbes desses alunos, procurando perceber, nesse processo, 0S
mecanismos discursivos que reproduzem e subvertem as articulagbes discursivas
hegemonicas relacionadas as disputas identitarias e, mais especificamente, entre
elas, as de cunho étnico-raciais. Parto do principio de que esse conjunto de alunos
de Historia, ao se inserirem em um processo de ensino-aprendizagem afetam e sao
afetados pelas configuragcbes narrativas de historia do Brasil que lhe sé&o
apresentadas na escola. Assim, ao serem interpelados para lidar com os “jogos do
tempo” na disciplina de Historia, esses alunos significam sua experiéncia temporal
em meio aos processos de significacdo de nocbes de presente, passado e futuro,
ou, como diria Koselleck, em meio aos diferentes equacionamentos possiveis e
disponiveis entre campos de experiéncia e horizontes de espera.

A Historia ensinada, ao contribuir para a producdo de sentidos sobre a
experiéncia dos estudantes no e com o tempo, participa de forma singular na fixacao
de fronteiras, na qual se disputam a autenticacao identitaria dos grupos que circulam
nesse campo discursivo especifico que € a escola. Assim, considerando que cada
presente traz as marcas das disputas e tensfées entre a experiéncia e a expectativa,
e que a presenca dessas marcas perpassa as refiguragdes narrativas nos textos em
analise, me parece fecundo perceber como, nas refiguracdes narrativas dos
estudantes de Historia, se materializam as demandas de identidade/diferenca de um
grupo étnico em meio as tensdes do regime atual de historicidade marcado por um
forte presentismo. Como nos aponta GABRIEL (2011), esse regime é significado por
alguns estudiosos como uma verdadeira “crise da historicidade” (GABRIEL, 2011,
s/p) na medida em que um de “seus sintomas mais visiveis” consiste na “aceleragao

do ritmo das transformacdes que tendem a esgarcar os fios das tramas” que se
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tecem entre “campo de experiéncia’ e “horizonte de expectativa” (KOSELLECK,
1990) (idem).

Assumo desse modo a potencialidade da categoria de andlise “narrativa
historica” desenvolvida no ambito da teoria hermenéutica de Ricoeur para pensar
essas questbes. Ao definir narrativa histérica como uma estrutura temporal, esse
autor, ao mesmo tempo que reconhece, em concordancia com HARTOG (1996), a
crise de historicidade que marca a contemporaneidade, oferece saidas teéricas para
pensar formas para o enfrentamento. Como argumenta GABRIEL (2011),

Nessa perspectiva, argumento que uma das contribuicées mais fecundas do
conceito de narrativa, percebido como estrutura temporal, consiste em
propor saidas para a crise da disciplina Histéria em meio a crise de
historicidade, na medida em que permite enfrentar alguns dos desafios da
histéria ensinada na educacao basica envolvendo diretamente questdes de
ensino e aprendizado do tempo histérico. ( GABRIEL, 2011, s/d)

Sem confundir presentismo com presente, Ricoeur nos alerta para o papel
central da unidade temporal — presente na reflexdo do tempo historico na medida
em que, para além de um significado de presenca, o presente € visto como o locus
onde se faz a mediacao, imperfeita e inacabada, entre passado e futuro. Importa
observar que essas mediacdes variam conforme os regimes de historicidade
hegemoénico na qual sdo pensadas, bem como em funcédo dos interesses em jogo
em cada presente. Assim, de acordo com GABRIEL (2011) a relacdo entre o
“horizonte de expectativa” e o “espago de experiéncia” é ela propria uma relacéo

variavel e muitas vezes concorrencial.

Isso significa que, ao lermos as refiguracdes narrativas produzidas por esses
alunos do ensino médio sobre a historia do Brasil, estamos diante de modalidades
possiveis e disponiveis de equacionamento entre passados e projetos de sociedade
brasileira que foram acionados a partir das suas vivéncias no presente — e em
funcao do foco desta pesquisa, suas vivéncias do lugar também de aluno de Histéria

— que nos é contemporaneo.

Tendo em vista o foco da pesquisa, meu interesse € perceber 0s
equacionamentos entre passado e futuro nestas refiguracbes que procuram dar
conta das tensdes identitarias étnico-raciais, tais como vivenciadas e significadas por

esses alunos de Histéria, por meio do uso de instrumentos de pensamento
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referentes ao tempo histérico. Isso significa que me interessa mais particularmente
compreender como, nos processos de identificagdo/significacdo em torno do
significante “negro”, sdo mobilizados igualmente, e de forma articulada, jogos de
linguagem e jogos do tempo.(GABRIEL, COSTA, 2010, 2011; GABRIEL 2011)

Uma leitura inicial apontou um aspecto que, no meu entender, precede o
entendimento desses jogos, embora esteja diretamente a eles vinculados. Refiro-me
ao aprendizado da cronologia, de medidas de tempo como, por exemplo, século,
década, inventada pelos historiadores, objeto de ensino dos professores dessa
disciplina, e que, se nao sao suficientes para a reflexdo no e com o tempo,
considero uma condicdo necessaria para uma melhor compreensao da tessitura
temporal na qual o social esta submerso. A escassez desse tipo de marca textual, ja
assinalada na secéo anterior, € uma caracteristica comum aos textos dos alunos
analisados. Com efeito, no conjunto da totalidade das refiguracbes narrativas,
apenas as duas abaixo traziam marcadores de tempo mais definidos, ao fazerem

uso da nocéo de século.

Ainda bem que a histéria de querer transformar os negros em brancos foi
s6 no século XIX, imagine sé se esse assunto viesse a tona de novo, o
mundo, ou parte dele, ia entrar em guerra pois hoje em dia vamos se dizer
gue 0s negros ja sdo bem mais aceito do que antigamente,(...) (Tania Souza
— Trabalho “Teoria do branqueamento”

Desde os tempos antigos os africanos sdo usados em trabalhos escravos
sendo tirados de suas terras e levados por navios negreiros. Ainda hoje é
possivel ter noticia de alguns acontecimentos em pleno século XXI.
(Philipe Silva — Resposta a questao de prova /2010)

Importa observar que, mesmo nos segundo fragmento acima, 0 presente —
“século XXI” se articula com uma ideia de passado frouxa em termos de localizagao
temporal nomeada como “tempos antigos”. Essa forma frouxa esta presente na
maioria das refiguracées. E bastante comum encontrarmos expressdes como, por
exemplo, “naquela época”; “antigamente”; “tempos passados”; “épocas do passado”
para localizar temporalmente a reflexao histérica.

O que esta em jogo aqui € a possibilidade para o aluno em significar sua
experiéncia temporal utilizando os recursos que oferecem a ciéncia historica. Nao se
trata de aprender a cronologia pela cronologia, mas sim de se apropriar de
instrumentos de pensamento que |he permitam se orientar no tempo. Como perceber

a complexidade dos espacos de experiéncia de que nos fala Koselleck e Ricoeur,
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sua persisténcia no presente por meio de mdltiplas estratégias e itinerarios que se
agrupam e se estratificam “numa estrutura folheada que faz com que o passado,
assim acumulado, escape a mera cronologia” (id.), mas a0 mesmo tempo precise
dela para se distanciar do presente? E justamente por meio da invencdo de
instrumentos de pensamento — calendéario, sequéncia de geracdes, rastros — que
funcionam como conectores, “que o tempo historico se torna pensavel e manejavel”
(GABRIEL, 2011, s/d).

Uma vez feita essa constatacdo, procurei analisar possiveis pistas nesses
textos que pudessem apontar para mecanismos discursivos acionados nesse
momento de refiguragdo para pensar o passado. Refiro-me mais particularmente a
nocdo de passadidade de que nos fala Ricoeur, mobilizada nos processos de
significagdo/identificagdo do negro na narrativa nacional refigurada nos textos.

Retomo assim as trés modalidades para se pensar o passado definidas pelo
autor e apresentadas no segundo capitulo: “sob o signo do mesmo”, “sob o signo do
outro” e “sob o signo do analogo”. A primeira tende a apagar a distancia entre o
passado e 0 presente; a segunda, ao contrario, reforca o distanciamento entre o
passado e o0 presente; e a terceira opera na dialética das duas primeiras, da
continuidade e da mudanca na busca permanente de atribuicdo de sentidos a nossa
experiéncia temporal.

Para Ricoeur, a apreensdo analdgica se insere na légica do circulo
hermenéutico, na medida em que indica um aprendizado em espiral de reflexdo
temporal que se expressa no confronto permanente entre a forma de dar sentido a
experiéncia vivida e a explicacao/interpretacdo das narrativas histéricas a que somos
confrontados. No caso desta pesquisa entre os sentidos que esses alunos atribuem
as suas histérias de vida e a historia do Brasil ensinada a que tiveram acesso como
alunos do ensino médio. Isso significa que relacdes estabelecidas com o passado
sob o0 “signo do mesmo” ou sob o0 “signo do outro” sdo vistas nessa perspectiva
como nhecessarias, mas ndo suficientes para a construcdo de subjetividades
rebeldes, ndo subalternizadas.

Desse modo, penso que, como hipétese para a analise, podemos considerar
que a aprendizagem do tempo histérico pressupde uma passagem nesses “estagios”
ou modalidades de relacdo com o passado, visando todavia a uma apreenséo
analdgica. Ndo se trata de uma aprendizagem linear e ascendente, mas na

perspectiva espiral do circulo hermenéutico. Ao operar com essa nogcao, neste
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quadro analitico, h4 de se considerar que, no momento da refiguracdo (M3), os
sujeitos estdo posicionados na condicdo de alunos de Histéria/leitores e
negociadores de discursos de identidade em disputa pela hegemonia no curriculo
escolar dessa éarea disciplinar. Considerando ainda que esse grupo de alunos esta
no terceiro ano do ensino médio, entendendo que ele represente um grupo cuja
compreensao sobre as articulagfes entre as unidades temporais ja esteja ou poderia
estar em um momento avancado dessa cadeia de refiguracdes. Avancado ndo no
sentido de um lugar fixo ou predeterminado para ser alcancado, mas em termos de
acumulo de ferramentas de analise para o enfrentamento com a complexidade da
reflexdo temporal.

Importa sublinhar, contudo, que meu propdésito nao é avaliar a aprendizagem
do tempo histérico por esse grupo, muito menos o trabalho de transposicéo didatica
do conhecimento historico a que eles foram submetidos. Meu intuito & perceber
nessas refiguracbes o que elas permitem inferir sobre os jogos do tempo que sao
mobilizados nos jogos de linguagem nos quais sdo produzidas identidades
/diferencas em meio aos processos de lutas de significacdo pela fixacdo do sentido
de negro.

A analise das respostas dos alunos a uma questdo de prova aplicada em
2010 foi a forma que encontrei para iniciar o exercicio. Como feito para uma outra
guestdo de prova, analisada na primeira secdo, considerei importante analisar a
formulacdo do enunciado da mesma, antes de orientar meu olhar para as respostas.
Como indica a leitura do enunciado abaixo, nele jA se encontra uma énfase na
continuidade da relacdo temporal para pensar a escravidao articulada ao processo
de independéncia dos EUA. Além disso, neste caso também uma s6 questdo se
desdobra em duas perguntas: uma primeira — “explique como foi o processo de
Independéncia dos EUA” e a segunda - “dé a sua opinido sobre a continuidade da
escravidao no pais”. A primeira, de cunho mais analitico, exigindo a mobilizacéo de
conteudos histéricos e a segunda, solicitando a opinido dos alunos, o que, de certa

forma, tende a incidir no dominio dos valores

Mesmo com a independéncia dos EUA, continuou existindo a escravidao no
pais, expliqgue como foi o processo de Independéncia dos EUA e dé a sua
opinido sobre a continuidade da escravidao no pais. (minimo de 15 linhas):
(Prova Questdo 10" 2° Bimestre 2010)

*8As respostas dos alunos para essa questio ndo estdo sempre completas.
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Uma primeira observacéo, em relacdo ao universo de respostas analisadas,
diz respeito ao fato de que, das 30 respostas, apenas nove levaram em
consideracao em suas respostas as duas perguntas. Com efeito, € possivel observar
na leitura dos fragmentos que a maioria das respostas se limita a tecer opiniées por
meio das quais sdo mobilizadas formas de entendimento sobre continuidade
temporal.

Embora esse desequilibrio quantitativo tenda a reafirmar uma tendéncia de
esvaziamento dos contetudos histéricos escolares na cadeia de equivaléncia
definidora de conhecimento histérico escolar (GABRIEL, 2011, 2012), importa trazer
alguns exemplos extraidos desse grupo de nove respostas como exemplo de
refiguracées narrativas nas quais fixagbes de conhecimento histérico escolar
procuram articular contetddos (dimensao epistemologica), valores (dimensao
axiologica).

O processo de independéncia dos EUA nao foi facil até ser declarada a
independéncia foram travadas muitas batalhas entre as col6nias do norte e
do sul, a colbnia do norte queria declarar independéncia, mas mantendo a
escravidao, mas a colénia do sul queria algo totalmente ao contrério , queria
a libertacdo dos escravos e o0 modo de trabalho assalariados. Mais foi
declarada a independéncia e mantida a escraviddo como a colbnia do norte
queria, a independéncia foi declarada sobre um tratado assinado pelas duas
colbnias.

Vendo pelo ponto de vista de hoje a continuagcdo da escravidao foi horrivel
para mim. Ninguém merece ser forcado a trabalhar ainda mais de graca.
Mas pra eles era uma adianto porque os escravos tinham que tocar a
producdo das terras e manter a economia do pais. (Augusto: Resposta a
Questao da Prova, 2010, grifo nosso)

O processo de Independéncia dos EUA se deu em consequéncia a
insatisfacdo dos que viviam na América e tinham seus negocios
embargados e até mesmo boicotados pelos seus colonizadores ingleses. A
Inglaterra colocou impecilhos para o comércio da América com outros locais
através de taxas altissimas de exportacdo dos produtos da América, entre
outros. Até que enfim os colonizados, 0s que vieram para viver na América,
cansaram da exploracdo e decidiram romper com o ciclo. Quanto a
continuidade da escraviddo penso que até hoje o sistema escravo ainda
atua fortemente nos EUA através de ideologias preconceituosas, ainda que
nao admitidas. A forma de pensar norte-americana é racista a tal ponto que
até mesmo os negros se discriminam. E uma ignorancia sem tamanho dizer
gue ndo h4 racismo naquele lugar (até aqui ainda tem!). Os negros ainda
sdo escravizados com jornadas de trabalho exaustivas e salarios minimos
vergonhosos. (Resposta a Questdo da Prova 2010 — Lara Priscila)

Interessante observar, contudo, que essa busca de articulagdo entre a
dimensdo epistemoldgica e axiolégica, inerente ao conhecimento historico, nas
respostas acima, ndo se faz da mesma maneira se comparamos as duas respostas

relacionadas a segunda pergunta da questdo. Enquanto na primeira — “Ninguém
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merece ser forcado a trabalhar ainda mais de graga. Mas pra eles era uma adianto
porque os escravos tinham que tocar a producdo das terras e manter a economia do
pais” — é possivel estabelecer um vinculo entre uma atitude de indignacdo ou uma
condenacdo a escravidao e as especificidades do processo de independéncia dos
EUA, na segunda, esse tipo de articulagdo nao ocorre.

Ao dar sua opinido sobre a continuidade da escravidao, essa aluna expressa
uma posicdo contraria a esse sistema associada a uma critica a ideologia norte-
americana mobilizando a cadeia de equivaléncia escraviddao — racismo — negro, ao
mesmo tempo que nao diferencia passado (século XVIII) e presente (século XXI),
fundindo essas duas unidades temporais a partir da forma como significa o seu
presente.

De maneira geral, o tipo de refiguracdo, observado na resposta a segunda
pergunta da questdo dessa aluna, pode ser usado como exemplo do conjunto de
refiguracdes desse grupo de alunos/as, quando colocamos o foco nas formas pensar
0 passado. As respostas que se seguem permitem inferir uma relacao temporal onde
essa relacdo de continuidade é qualificada por meio do predominio de uma
articulagdo do passado pensada sob o “signo do mesmo”, trazendo assim a tona
interpretacdes orientadas para o passado que buscam na escravidao os sentidos de
‘negro” do presente. Interessante observar que embora o contexto historico
trabalhado na questdo de prova faca referéncia a histéria dos Estados Unidos do
século XVIII, as “opinides” — dos alunos/as tendem, na maioria das respostas, a se
deslocar ora para uma indignacdo descontextualizada, ora para a denuncia contra a

nossa sociedade racista, como apontam os fragmentos a seguir:

A continuidade da escraviddo no pais nunca mudou sempre foi a
mesma, muitas pessoas sofrendo demais, passando fome com sede, com
frio parecia que nunca iria acabar, todo aquele sofrimento, tinham muitos
gue ndo aguentavam isso e morriam. Os negros trabalhavam muito o dia
todo, quase nédo se descansava direito e moravam em senzalas. Era
muito cruel (Questdo da Prova 2010 — Teresa Batista,)

Bom eu ndo lembro muito bem como foi mais eu sei que 0s escravos
sofreram muito como o trabalho, eles trabalhavam e apanhavam
independente de o trabalho ser feito certo ou errado.

Na minha opinido a escraviddo ndo deveria continuar até porque isso €
uma falta de respeito como ser humano que também é feito de carne e
0sso igual & eles. Para mim ser negro ndo € sinbnimo de escravidao,
gragas a deus hoje negros tem direitos como os brancos, eles votam tem
seus salérios e etc. Apesar de que alguns paises ainda tem racismo.

(Questao da Prova 2010 — Pedro Luis)
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A escraviddo no pais € uma coisa que até hoje eu fico me perguntando
como isso pbde acontecer, 0 nosso pais é téo lindo, tdo rico de pessoas
bonitas e independentes, eu ndo sei porque isso ainda ocorre no NOSSO
pais. Os negros sofrem muito por terem a cor da pele “negra”. Hoje em dia a
escravidao ndo € mais como antigamente, mais ainda assim a gente que
mora principalmente na favela vimos a escraviddo acontecer ndo s6 com
negros mas com os brancos também. ( Questdo de Prova 2010 — Tania
Souza)

Observam-se, nos fragmentos acima, que ao operar com os “jogos do tempo”
dessa forma os alunos insistem na persisténcia do passado no presente. Nesse
caso, o conhecimento histérico mobilizado como “reefetuagdo” do passado contribui
para que o passado e o presente se fundam no presente desses sujeitos. Nesses
fragmentos, na concepcdo identitaria dos alunos, pode-se dizer que eles néo
conhecem o passado, pois o passado € seu presente. Afirmagdes como “a
continuidade no pais nunca mudou”, “o problema naquela época é quase 0 mesmo
do outro” exemplificam mobilizagcbes de narrativa que expressam nao um
conhecimento do “passado” e sim o pensamento do leitor/aluno sobre o presente.
Considerando, como mencionado anteriormente, que a maioria dos/as alunos/as
ignorou a pergunta que exigia a mobilizacdo dos conteudos historicos sobre o
processo de independéncia dos EUA, essa afirmacdo ganha ainda mais forca.

O desequilibrio entre conteudos historicos, na definicdo aqui fixada, e nocao
de valores e atitudes nas refiguracbes narrativas analisadas esta na base
igualmente de outras formas de pensar o passado incorporadas na reflexdo desse
grupo de alunos/as de Historia. Refiro-me principalmente a apropriacdo analdgica do
passado de que nos fala Ricoeur e que, como argumentei, quando,
recontextualizada no ambito do ensino dessa disciplina, pode ser um indicio de
aquisicdo de aprendizagem das temporalidades, isto €, de uma reflexdo com e no
tempo mais apurada.

A leitura dos extratos abaixo mostra que alguns desses aluno/as conseguem
operar “na dialética do Mesmo e do Outro, da continuidade e da mudanca, da
familiaridade e do estranhamento na busca permanente de sentido” (GABRIEL,
2012, s/p.), mobilizando valores e atitudes em relacdo ao preconceito racial na

duracédo temporal.

O problema do negro naquela época abordada no texto € quase o
mesmo de hoje e menor e 0 negro ganhou seu espacgo e suas leis e
pessoas como Nina hoje seria dada como racista e até presa, mas era uma
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época muito antiga em que os brancos ainda dominavam e 0s negros nao
tinham por de nada (Trabalho “Teoria do branqueamento” — Graziela
Santos)

Hoje em dia a escraviddo ndo € mais como antigamente, mais ainda
assim a gente que mora principalmente na favela vimos a escravidao
acontecer ndo s6 com negros mas com os brancos também. A escravidao
em dia de hoje_é ver pais e mées filhos morrerem de fome, morar na
rua e ter que roubar até fazer coisas piores para poder ter o pédo de
cada dia. (Questédo da Prova 2010 — Hugo Jacques)

Na minha opinido a escravidao ndo deveria continuar até porque isso € uma
falta de respeito como ser humano que também é feito de carne e osso igual
a eles. Para mim ser negro ndo é sinbnimo de escravidao, gracas a deus
hoje negros tem direitos como os brancos,eles votam tem seus salérios e
etc. Apesar de que alguns paises ainda tem racismo. (Questdo da Prova
2010 — Renato Maciel)

Como é possivel perceber, o passado, nesses fragmentos acima, ndo esta
sendo significado a partir de uma simples relacédo de reproducdo ou equivaléncia,
mas sim a partir de uma “relagdo metaférica pautada em ‘como se’ permitindo a
producédo de identidades diferenciais que se constituiram em meio as disputas de
memorias a partir das demandas de cada presente” (GABRIEL, COSTA, 2010,
p.2010). Afinal como afirma RICOEUR (1997) “O Analogo, precisamente, guarda
consigo a forgca da reefetuagcdo e do distanciamento, na medida em que “ser -—
como” é “ser” e “nao ser.” (p. 261).

Do mesmo modo, € possivel inferir, a partir da leitura desses mesmos
fragmentos, que esse “género” de relagdo com o passado se manifesta
predominantemente no plano dos valores, em particular no que diz respeito ao
combate ao preconceito e ao racismo, de forma desconectada com os conteudos de
Historia.

A sustentacdo desse argumento pode ser reforcada se analisarmos a
presenca nessas narrativas do género “sob o signo do outro” nos textos desse grupo
de alunos. Como nos alerta Ricoeur, essa modalidade de pensar o passado € o

inverso do género “sob o signo do mesmo ” e reforca, portanto, o distanciamento
entre passado e presente. Interessante sublinhar que esse tipo de modalidade
tendeu estar presente quando os/as alunos/as mobilizavam indicios de conteudos
historicos, e deixavam transparecer, assim, uma relacdo de distanciamento entre um
“nos”, alunos de hoje, e o0 “negro” escravizado no e do passado, como, por exemplo,

os fragmentos abaixo
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Na minha opinido o trafico negreiro foi uma coisa absurda que aconteceu
nos tempos passados, pois, 0s negros eram amontoados no fundo dos
navios e assim ficavam ali em condigbes ndo humanas (*#*##) e (##*#**)
em cima de si mesmos ou de seus companheiros no local. (Fernando,
Miguel, Graziela — Trabalho em grupo sobre o filme Amistad, 2009)

A independéncia dos EUA assim como qualquer independéncia foi um
processo demorado, pois ndo acontece assim do nada e soltam todos os
escravos. Até porque a independéncia aconteceu primeiro no sul e ndo em
todos os EUA s6 no sul da América do norte e a escraviddo continuou em
guase todo o pais assim foi a independéncia da América do Norte com
muita escravidao e desigual. (Rafael Silva, questdo da prova de 2010)

Importa sublinhar que ndo se trata aqui de criticar ou minimizar as reflexdes
dos alunos sobre a questéo racial e a importancia das mesmas para a construgcéo de
suas identidades narrativas. Nessa perspectiva, penso que o fato de estas
refiguracbes, ainda que limitadas a dimensdo axioldgica, terem operado com a
modalidade de apreenséo analdgica, pode representar um avango consideravel na
formacdo de subjetividades n&o subalternas. Afinal, os processos de
identificacdo/significacdo se fazem em meio aos fios das tramas tracadas e, por
serem seletivos, ao serem tecidos, eles se posicionam em relacdo a outras tramas, a
outras identidades narrativas ja existentes e muitas vezes concorrenciais.

Tendo, porém, como foco as lutas de significacdo em torno do significante
negro no contexto da disciplina Historia, interessa-me aqui problematizar esse
avanco em termos tanto de seus limites como de suas implicacbes para 0s
processos de subjetivacdo em tela. Considerando o potencial analitico de pensar de
forma articulada os jogos de tempo e os jogos de linguagem para a compreensao
das disputas identitarias, penso que caberia nos interrogarmos sobre outros
caminhos possiveis e passiveis a serem trilhados no ambito da disciplina para que
ela possa contribuir de forma mais radical com o deslocamento de algumas
fronteiras ainda hegemonicas que persistem entre “negro” e “ndo negro”. O combate
a ideologia racista, o desenvolvimento de atitudes ndo preconceituosas nos
curriculos de Historia podem ser fortalecidos quando sustentados por argumentos
gue lancam mao também de fluxos de cientificidade, no caso desse estudo, do
conhecimento histdrico. O conceito de narrativa histérica, aqui privilegiado, permite
afirmar que o processo de transposicdo didatica desses fluxos mobiliza tanto
experiéncias passadas como formas ou géneros de pensar esse passado. Ou ainda
esse conceito torna possivel pensar que, em determinados presentes historicos,

combinam-se diferentes passados e futuros.
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Assim, 0 que esta em jogo € pensar estratégias pedagogicas que permitam
responder questdes como: Como retomar a ponte entre 0 campo da experiéncia e o
horizonte de expectativa? Como tornar o passado menos previsivel e o futuro um
pouco mais determinado, de forma a poder problematizar reflexbes como a do

fragmento abaixo?

Ha um preconceito muito forte por Preto também. as vezes a pessoa nao
apertava a mao de preto porque pensava que ia sujar a mao.. ndo sei 0 que,
virava o rosto porque ele era preto. Ndo sei o que.... NEGAO.. N&o quero
saber disso ndo... Merece morrer mesmo...Ndo ajudava. E pobre... era..
discriminado...porque? Andava humildemente.. pra la e pré ca.. Lutava pelo
pao de cada dia. para sustentar sua familia. E o rico, esnobe, no seu carréo,
ndo ajudava ninguém...s0 queria saber dele mesmo...Isso, hoje em dia,
mudou um pouco. Hoje em dia ta menos..pd.tem preto andando de
carrdo... Rico, pobre, todo mundo anda junto nos bailes. ta tudo
misturado hoje em dia.. (“Trabalho Nao é o que parece”) (grifo da autora)

E ainda: Como potencializar os argumentos contidos nas refiguracdes abaixo
de forma que eles se tornem mais combativos nas lutas de significacdo que marcam

Nosso cenario politico contemporaneo?

Sobre o desaparecimento dos negros nunca vao conseguir, mais até hoje
nds vemos muito preconceito com pessoas que casa com negro por sinal ja
€ uma mistura de raga que pode nascer branca ou negra, morena com cor
linda, mas que sofrera preconceito de qualquer maneira pelo fato de ter a
mae ou pai negro da familia isso vai mudar um dia. Porque vai chegar
um dia que ninguém vai lembrar disso. (Trabalho “Teoria do
branqueamento” — Julio Augusto)

E um absurdo saber que o negro é um problema ou pelo menos foi essas
solugbes ridiculas de achar que a miscigenacao iria acabar com o negro,
como se 0 negro ndo gostasse de negro, as ideias deles sédo tao racistas
que acham que o proprio negro ndo vai casar com negro. Ainda bem que
faz muito tempo essas ideias mas o0 racismo ainda continua em todo o
mundo, no pais que se acha poténcia do mundo é constantemente noticias
de racismo nas salas de aula, shopping, nas lojas quando um negro entra
as pessoas olham com medo o racismos nunca vai acabar. Enquanto
ndo houver puni¢cdo vigorosa para aqueles que comete esse crime.
(Trabalho “Teoria do branqueamento” — Rosa Maria)
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5.3. Refiguragdes narrativas: entre memorias e demandas

Marcante? Ahhh, o preconceito racial ainda é maior que tudo. Maior que
tudo, que sexo, que de pessoa. Pra comecar vocé uma pessoa da raca
negra vocé nunca fala que ela é negra, fala “Ahh, é preto, é escuro”, entdo
ja comeca por ai. (Grupo Focal — Renato Maciel)

Nesta secdo, retomo, como fechamento do capitulo, as questdes
problematizadas nas sec¢des anteriores em que busquei compreender 0S processos
de significacéo e identificacdo nas refiguracbes narrativas dos estudantes em meio
as suas experiéncias temporais com base em uma epistemologia social escolar.
Como fio condutor dessa parte, mobilizo as refiguracdes dos alunos materializadas
em seus depoimentos nos grupos focais nos quais foi realizado no final do ano de
2011.

Como mencionei em outras passagens da tese, o grupo focal como
instrumental metodolégico para essa pesquisa foi crucial dentre os outros
instrumentais utilizados. Além de funcionar como agregador do grupo de estudantes
da pesquisa, funcionou, também, como uma avaliacdo das praticas a que 0s
mesmos foram interpelados durante o curso do ensino meédio; contribuiu para
efetivar uma rememoracdo de suas vivéncias na escola; sendo uma atividade
coletiva, foi possivel observar a tessitura das tramas das narrativas coletivas que
foram construidas durante essa dinamica, a partir das refiguracdes narrativas
individuais que se sobrepuseram.

Em algumas passagens, alguns participantes declaravam ndo se lembrar das
atividades em questdo. Quando outro colega comecava a contar, esses mesmos
complementavam as historias narradas, que, por sua vez, eram interrompidos por
outras vozes que se juntavam. Ao ouvir em l6cus as narrativas dos alunos, tive que
considerar que o grupo focal como uma pratica discursiva deixava emergir as
sutilezas impostas pela imprevisibilidade dessa acdo. Ao ouvi-los em audio no
momento da transcricdo, percebi a presenca ndo somente dos interlocutores
presentes, mas também de outras vozes ausentes, como as da professora, dos
autores de livros, dos realizadores de filmes, dos formuladores das Diretrizes
Curriculares.

Os depoimentos dos alunos selecionados a partir dessa atividade, além de
contribuir para sintetizar as argumentacdes até aqui realizadas, por ter um carater

avaliativo das atividades das aulas de Histdria que vivenciaram como estudantes do
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ensino médio, contribuiram igualmente para abrir pistas para outras questdes que
Nao as previstas para essa pesquisa ou outras que se situavam para além da escola.
Além disso, essas refiguracdes narrativas oriundas do grupo focal, realizadas ao
final dos trés anos, me forneceram ingredientes suficientes como fontes de
informacao para a pesquisa. Elas também contribuiram para a avaliacdo do trabalho
de campo.

Com efeito, esses grupos focais representaram o0 encontro em separado da
pesquisadora com o grupo da pesquisa (até entdo nossos encontros ocorreram em
meio aos outros colegas de turma ou avaliados através de trabalhos realizados) e
por ter se tornado um instrumento de avaliacdo da pesquisa como um todo na voz
dos seus sujeitos, incluidos no trabalho da professora, as impressdes deles como
alunos sobre a disciplina e a escola, e até mesmo da minha participagdo como
pesquisadora. Enfim, o encontro dos grupos focais representou 0 momento final das
aprendizagens de todos nos, envolvidos nessa arena.

Importa ainda ressaltar que os fragmentos de narrativas reunidos nesta
terceira secdo encontram-se, como mencionei no inicio do capitulo, em um outro
plano de refiguracdo se comparado com os que foram objeto de analise das duas
secbes anteriores. Interessava-me perceber se essa mudanca de plano de
refiguracdo influenciaria ou nado o0s processos de identificacao/significacao
mobilizados por esses alunos em relagcéo ao significante negro.

Os fragmentos aqui trazidos para a analise correspondem a momentos da
discussdo no ambito dos trés grupos focais e que foi suscitada pela seguinte
questao central: “Ao longo de trés anos nas aulas de Histéria, identifique um
acontecimento/atividade que mais Ihe marcou. Por qué?”

Do encontro com 0s grupos nessa atividade final, emergiram refiguracdes
narrativas que, em meio a tessitura da trama, mobilizaram histérias e memdérias das
trajetérias dos participantes como alunos. Assim, procurei ler essas refiguracoes
narrativas, igualmente importantes como as producdes discursivas analisadas no
primeiro bloco do material empirico, procurando analisar 0s processos de
significacdo de negro em meio aos jogos de linguagem articulados aos jogos do
tempo.

Um primeiro aspecto a ser destacado diz respeito a presenca forte e um
discurso proximo do que foi possivel constatar nas secdes anteriores que reafirma

uma critica ao racismo, ao preconceito racial, em particular ao negro em nossa
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sociedade. O fragmento selecionado para abrir essa sec¢ao, o depoimento ou o curto

didlogo reproduzido a seguir, parece ilustrativo dessa afirmacéao.

Entdo da pra perceber que a gente aprendeu muito sobre preconceito. Ela
doutrinou bastante do primeiro até agora em relagdo ao preconceito e da
valorizagdo que o ser humano deve ter para ndo sofrer esse tipo de
preconceito. Uma das palavras que ela mencionou, ela diz que os
personagens mudaram mas O tempo € 0 mesmo, ou seja, 0 preconceito
continua o mesmo.(GF — Cesar Augusto)

- “Acho que num me lembro bem, mas o que mais marcou foi a do
preconceito, (...)". (GF-)

- Outras atividades também, pd, varias coisas, se eu ficar aqui puxando o
primeiro ano quando eu comecei a assistir a aula dela, € muita coisa, entdo
a do quilombo para mim foi fundamental que eu observei bastante, a danca,
a lingua deles ainda ndo é totalmente portugués, € uma lingua enrolada,
guase nao da para entender. Foi muito interessante para mim. (GF-—
Leandro Cesar)

A guestao do preconceito racial aflorou com muita for¢ca nesse encontro, que,
segundo os/as alunos/as, era um dos pontos centrais abordados pela professora
em aula: “E ela sempre toca na mesma tecla, preconceito contra negro.” (Tania
Batista).

O assunto emergiu durante a conversa varias vezes, tanto para explicar qual
foi o “conteudo marcante” da disciplina Histéria, mas também como um pretexto para

falar da presenca forte e da vivéncia do preconceito racial em seus cotidianos.

J& aconteceu uma coisa comigo quando eu era bebezinha., minha mae
conta essa histéria pra mim. Minha mae é bem mais moreninha do que
eu. Meu pai é branco. Uma vez ela foi passear comigo la na praia em
Niterdi, porque a gente morava em Niterdi. Ai eu como tinha aqueles olhos
azuis, bebe ainda, loirinha... agora eu fiquei morena. Ai uma vez uma
mulher passou assim e disse: “vem ca, vocé € a baba dela?” porque ela
era.... entendeu? Ai meu pai disse “Nao, ela é a mae dela”. Porque pensou
que minha mé&e era a baba entendeu? Meu pai perguntou “Porque ela é
preta, porque ela é escura e é negra? Qual o problema, ela ndo pode ser
mae de uma menina branca de olhos azuis? (GF — Ménica)

Eu viajei agora pra minha cidade e eu tenho um sobrinho que ele agora é o
xodé da casa e ele é bem pretinho. Eu falo que ele é filho do Juruna, do
indio. Cabelo lisinho ai eles cortam a franja... ai chegou meu outro primo do
interior, branquinho, todo gordinho, ai o menino foi falar com ele ai ele “O vo,
ele ta me sujando”’.Meu outro primo criou nojo dele. Eu fiquei chocada
com aquilo. Eu disse “Tia ele é assim com quatro anos, imagina quando ele
crescer’. (GF — Mara Lucia)

Eu falei “Se vocés ndo cortam isso agora nao conseguem mais”. Tem que
abrir mais a mente, porque depois ele pode sofrer muito por causa disso
também. Mas assim, se ele tiver adulto e agir desta maneira pode sofrer
também. Falar isso com alguém e alguém nao gostar. Foi cumprimentar ele
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e ele disse “vo, ele ta me sujando” sé porque o garoto encostou-se a ele. E
meu sobrinho é pretinho pretinho, muito lindo ele. E a gente vé cada coisa,
acha que é s6 na rua que pode sofrer mas nao, até mesmo dentro de casa,
dos proprios parentes. (GF — Mara Lucia)

A tematica do preconceito também serviu para trazer a tona nesse plano de
refiguragéo outras marcas de preconceito com os quais eles sao confrontados, como

assinalam os fragmentos discursivos abaixo:

Eu acho que o preconceito tem crescido muito inda na cidade grande, tem
crescido muito contra o pessoal nordestino. Porque a cada lugar que a
gente vai a gente ouve um preconceito. No trabalho, na rua, onde a gente
esta a gente ouve. Principalmente no trabalho. O pessoal vé o nordeste
assim como uma coisa ruim, uma coisa que nao é bem vinda. (Julia Maria)

M: O pessoal em vez de te chamar pelo nome te chama “O Paraibal”

Ha pouco tempo recente, vocés estavam falando em relacdo aos
nordestinos, ai eu acho que os alunos que estdo aqui ndo observaram, mas
eu observei e essa professora agiu assim com um pouco de preconceito.
(...) Mas realmente a gente sofre sim, ndo s6 porque a gente mora em
comunidade ndo, mas todo mundo sofre bem o preconceito. E uma coisa
assim que ndo tem como fugir, ndo tem jeito. Vocé pode ter todo o dinheiro
do mundo e quando vai a determinado local vocé vai sofrer determinado
preconceito.

Os depoimentos acima podem ser tomados como um retrato da permanéncia
do racismo em nossa sociedade bem como uma amostragem contundente das lutas
de significacdo identitarias, reafirmando desse modo a pertinéncia da busca de
estratégias para subverter as cadeias de equivaléncia que contribuem para a
reproducao das relacbes hegemonicas.

Entre as estratégias de subversdo no ambito de uma cultura escolar e em
particular no ambito do curriculo de historia, essa analise vem apontando tanto as
potencialidades como os limites de uma abordagem didatica que privilegie as
dimensdes axioldgicas em detrimento das dimensdes epistemoldgicas. Dito de outra
forma, de uma histéria ensinada nas quais conteudos histéricos e valores axioldgicos
estejam desarticulados e/ou desequilibrados nas cadeias de equivaléncia definidora
de conhecimento escolar.

Os depoimentos produzidos nos grupos focais tendem a reiterar as
potencialidades e limites j& abordados nas analises das refiguracfes realizadas nas
duas sec¢des anteriores. Vestigios de um didlogo com os discursos produzidos pela
comunidade disciplinar de historiadores, em particular os que veiculam uma

abordagem historiogréafica da histéria da Africa inspirada nas novas propostas em
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um movimento de positivagdo da historia dos afro-brasileiros no discurso politico do

» 139 5y ainda

movimento negro, pela “valorizag&o positiva da diversidade étnico-racial
entre uma das determinacées das Diretrizes Nacionais em que a histéria da Africa
nado seja abordada como uma historia “(...) s6 de denuncia da miséria e de
discriminacdes que atingem o continente (...)". (MEC, 2004) sao perceptiveis, mas

escassos, como apontam os fragmentos a seguir:

Tinha gente que nao sabia, que chamava a Africa de pais, que nfo sabia
que a Africa era continente e que a maior parte da populacdo esta quase se
igualando a Africa. (GF — Elizabeth Correa)

E outra coisa, a gente vé que la é um pais rico sabe?Que tem um outro
lado que é uma desgraca, a pobreza, mas a gente acha que é_tudo pobre
mas ndo! Tem um lado deles que é riquissimo e eu ndo estava por
dentro disso e eles s6 veem aquelas criancinhas... (GF— Ana Assis)

De uma maneira geral, as falas apontaram o impacto das aulas de Histéria ao
longo de trés anos de escolaridade no ensino médio na problematica do preconceito
racial. Essas refiguracdes traduzem como esses sujeitos foram afetados pela historia
do Brasil ensinada no dominio de seus valores. Tendo em vista a cadeia de
equivaléncia hegeménica na qual se articulam Africa-negro-preconceito-racismo,
esse tipo de incorporacdo no curriculo de Historia tende a ter um potencial de
subverter essa logica e desse modo ndo deve ser negligenciada. Potencial, no
entanto, que tende a ser insuficientemente explorado quando ndo assume como
desafio deslocar essas fronteiras também no plano epistemoldgico.

Assim, se 0 depoimento abaixo pode ser visto como emblematico, assumindo
um papel importante nessas lutas de significacdo, na medida em que mexem na
autoestima dos alunos, defendo que eles ndo devem ser considerados como pontos

de chegada de um processo de ensino-aprendizagem na area de historia.

Eu que sou de origem afro, sou da Bahia e todo muito diz que a Bahia € a
segunda Africa, a Africa no Brasil, entdo eu tenho uma certa cultura quanto
a isso. (GF — Leandro Cesar)

Do mesmo modo, alguns depoimentos, como os selecionados abaixo, podem
servir de exemplo para avaliar o impacto do preconceito racial na forma desses

sujeitos significarem sua experiéncia temporal como alunos de historia.

¥9Carta ao Presidente Fernando Henrique, 1995, na Marcha Zumbi dos Palmares.
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Muitas vezes, os videos que ela passou para gente, da Africa, a gente sabia
0 que acontecia mas nunca tinha visto assim uma coisa téo real, (...) e
também a forma como ela bordou o preconceito, preconceito racial,
preconceito de cor, sexo, sobre tudo isso ela mexeu com a gente para
fazer debate, discutir, quer dizer, n6s entramos realmente na historia.
Antigamente a histéria era dada como? Vocé ficava lendo um livro o
tempo inteiro, lendo vérias paginas e depois tem que fazer uma prova... 0
método dela é totalmente diferente, vocé ndo precisava ficar
decorando o texto, ela passava para vocé através da explicacdo dela,
falando, fazendo vocé se interessar pela histéria. S6 na sala de aula
vocé ja conseguia fazer a prova dela com muito contetdo (GF — Mara
Lucia).

Interessante observar que o interesse e 0 gosto por essa disciplina se

estendem igualmente para outros contetdos, e principalmente incorporam no quadro

de inteligibilidade desses sujeitos certa relagdo com o passado, como podemos ler

no texto abaixo:

Mediadora- Em relacdo aos topicos que ela estd dando, vocés tém algo a
dizer? Em relacdo aos conteldos, tem alguma coisa que tenha marcado
mais?

Sim, a 1° e 2° guerra mundial € muito interessante, Ndo que eu goste de
guerra entendeu? Mas das conquistas, banhadas a sangue. Chama atencéo
a ignorancia do homem. Coisas que poderiam ser resolvidas na conversa.
(GF — Davi)

E a histéria, assim eu ndo sou um fa da histéria, mas o que hoje eu
aprendo eu tento passar... um pouco da historia da nossa origem la
atras, no passado. E € muito bom, eu gosto, tenho buscado me interessar
mais e mais... e 0 que me chamou atencdo foi essa histéria da fabrica,
desse acontecimento, muita gente ndo sabe. (GF— Cesar Augusto)

Eu acho que ajudou muito porque a professora falava muito dos costumes
como eram antigamente que teve uma aula que ela falou como era a mulher
nos anos 40, 50, e isso foi ajudando a, pelo menos para mim, a tratar a
mulher diferente, ver... eu era muito machista assim! Me ajudou a ver a
mulher assim, de outra posicdo, que a mulher ndo é submissa sé ao
homem, que isso vem evoluindo cada vez mais aos anos. Me ajudou a ver
melhor a sociedade. (GF— José Augusto)

Tem tudo a ver ai pé, histéria com nossa vida ai né? Fatos que aconteceram
antes de a gente estar aqui presente que é interessante a gente saber
também. Pra gente ter uma visdo mais ampla. (GF— Gabriel Santos).

(...) construir 0 nosso carater ou até mudar, porque a gente sabendo dessas
historias, como vivia esse povo, a gente vé que é totalmente diferente do
Nnosso, 0 que a gente absorve pra gente do passado pra praticar agora
ou 0 que tava errado que a gente ndo tente esquecer (...) (GF- José
Augusto)

Ela fez a gente abrir nossa mente que ndés somos preconceituosos, nés
somos preconceituosos e ndo sabemos. Ela fez a gente enxergar esse
nosso lado que a gente nao via.
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Traz também um pouco as coisas que eram mais natural naquela época e
hoje ndo encontra muito né? Carroca, cavalo, essas coisas que sdo da
época do passado e como hoje ndo tem, vocé passa a entender um pouco
como as coisa vao mudando para chegar no dia de hoje.. entdo a historia
traz um pouco isso mas vocé tem que saber .... coisas do passado. (FG
— Cesar Augusto)

Em alguns depoimentos, como mostra o fragmento de didlogo transcrito
abaixo, o gosto pela disciplina se justifica menos pelo aprendizado de alguma “coisa
do passado”, ou de um outro olhar possivel para a realidade,e mas pelo prazer

vivenciado por alguns recursos didaticos empregados por essa professora.

Mara Lucia: Ahhh, é 6timo os passeios que ajuda muito.

Mediadora: Que “passeios” vocés fizeram?

Mara Lucia: Ano passado ou retrasado que tinha o projeto do Unibanco,
falaram sobre a Africa, fomos visitar os antecedentes de escravos, no ano
passado. Mas sempre ela arruma teatro, muitos programas...

Mediadora: E vocé foi nesse “passeio”? E como foi 147

Mara Lucia: Foi muito legal, a gente conheceu muitas coisas, tiramos as
curiosidades que a gente tinha. Podia fazer perguntas, foi muito bacana,
tinha uma feijoada depois.

Mediadora: E foi aonde esse passeio?

Mara Lucia: Ihhh, foi bem longe, s6 a Professora que sabe.

Renato Maciel: Acho que foi naquele negécio do Zumbi.

Mara Lucia: Isso, que eu acho que eles estavam até lutando para conseguir
a terra porque ndo tem terra pra trabalhar. Através da justica eles
conseguiram terra para poder plantar.

A despeito das razdes apontadas para essa relacdo positiva com a disciplina
Histéria, a analise aponta um avanco, como significado anteriormente, na reflexao
temporal desenvolvida pelo grupo de alunos/as, que merece ser destacado. No
entanto, esses mesmos depoimentos apresentam vestigios dos limites apontados
para esses avancos e que tendem a enfraquecer a potencialidade subversiva das
refiguracbes. Esses limites podem ser nomeados tanto pela presenca de tracos de
diferentes discursos que participam da configuracdo narrativa da historia-ensinada a
gue esse grupo teve acesso, como pela auséncia de uma incorporacéo de fluxos de
cientificidade dessa area disciplinar potentes para sustentar as reflexdes.

Em relac&o ao primeiro aspecto levantado, e a titulo de exemplo, foi possivel
apontar a presenca de vestigios de matrizes historiograficas tradicionais e ja
combatidas tanto no campo da teoria da histéria como da historiografia escolar.
Refiro-me, por exemplo, a fala do aluno abaixo que reatualiza, por meio de Mandela,
a figura do herdi, defensor dos discriminados que assume individualmente a

responsabilidade pelas mudancas sociais.
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Ent8o, muita coisa eu aprendi sim, Nelson Mandela foi um filme que eu
nunca tinha visto e vi aqui alguns filmes que tem passado... e Nelson
Mandela também, quando mostra ele sendo presidente, julgado por ele ser
negro, e tem todo esse preconceito, mas em nenhum momento ele desistiu
de ser presidente e por naquele povo que ndo existe preconceito.(GF—
Cesar Augusto)

Quando questionado pela mediadora se o enredo do filme Invictus tem a ver

com os conteudos de Historia, outro aluno responde:

Nao. O inicio é assim relacionado a histdria. Agora vai chegando no final do
filme perde todo o contexto, ndo tem mais graca henhuma. Foi bom que a
gente conheceu um pouco a histéria de Nelson Mandela. (GF— Davi)

Em termos do segundo aspecto, chamo a atencédo para o aprendizado da
reflexdo temporal no e com o tempo, que, como sustentado ao longo desse estudo,
considero como o elemento estruturante da ciéncia historica. O desafio consiste em
fazer com que todo esse esforco no trabalho contra o preconceito ndo se enfraqueca
guando incorporado em uma reflexdo onde passado e futuro se fundem em um
presente onde o preconceito € vivido diariamente e que nédo vé possibilidades de

mudanca, como € possivel ler no desabafo da aluna Tania:

E ela sempre toca na mesma tecla, preconceito contra negro. Que € o que

ela sempre fala, a gente fala, fala, fala, mas a sociedade continua a mesma.
Mudou? Ndo mudou, continua a mesma coisa. Passa na televisdo que ta
tudo legal, mas ndo ta. Entdo na rodinha que muitos falaram, eu sofro
preconceito, isso ja aconteceu muito comigo, entdo continua, nado mudou!
(GF- Tania Souza)

Desafio que ndo me parece impossivel quando registramos depoimentos
como que se segue, e no qual percebemos os sentidos de passado, presente e
futuro recompostos e reinventados, se articulando em meio as narrativas histéricas

do nosso presente.

Eu observo isso também, eu gosto muito de histdria desde o primeiro ano
do ensino fundamental e procuro entender bastante de historia. (...) E a Ana
vem mexendo assim, no fundo do bau, buscando aquela trajetoria la do
fundo e incentivando a gente, vendo que é. Ensinou a gente o que a gente
pode se, transformar o futuro, p6, agir dessa forma assim, se ndo deu
certo no passado, vai continuar dando certo ndo? Entdo como mudar?
Entdo serve muito de reflexdo para gente, o que deu certo no passado
gue pode dar certo agora e o que deu errado que a gente ndo pode
continuar nos erros deles |4, entendeu? Entdo, isso me ensinou bastante,
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eu achei muito interessante, cada vez mais vou me empolgando em
histéria... (GF— Leandro Cesar)

Com base nas apostas que investi inicialmente nessa tese, e reconhecendo a
especificidade do conhecimento histérico escolar, tanto em sua dimenséo
epistemoldgica, como em sua dimensao axioldgica, busquei problematizar nessa
pesquisa, a partir das configuracdes narrativas dos estudantes/contextos
discursivos, que se apresentam como arena de conflitos pelo controle do processo
de significacdo, os processos de significacdo que envolvem “a questado identitaria
racial’, como uma demanda do nosso tempo, que interpela a alteridade, afirmando
ou ndo a autenticacdo de determinados grupos sociais; e 0s processos de
significagcdo do conhecimento escolar, tratando-se da fronteira do que é e néo é
escolar. Essa discusséo traz como pano de fundo a teorizacdo da transposicao
didatica que, como uma pratica articulatoria, me permitiu trabalhar nesses horizontes

textuais a dimensao axiologica e epistemoldgica dessa area disciplinar.
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CONSIDERACOES FINAIS: SOBRE AS AMARRACOES PROVISORIAS E
CONTINGENCIAIS

O ultimo ponto, o arremate final, talvez seja um dos momentos mais dificeis
da pesquisa e talvez ele possa ndo ser tdo definitivo. O fio que conduz o
trabalho se emaranha em outros fios que parecem nos querer dizer que
ainda nédo € hora de terminar o servigco. Numa teimosia sem par puxa outros
fios provocando uma aparente desordem. (COSTA, 2006, p. 91)

Dizer se é hora de terminar, é dificil. Colocar o ponto final, quando ainda
temos “muito servigo a fazer” € mais dificil ainda. Agarro-me, pois, na forca das
palavras acima para ficar mais facil de entender que ja € hora. Entender que alguns
fios continuardo soltos, que outros foram possiveis de serem arrematados e que
novos fios apareceram no meio do caminho e ficaram a espera de outros futuros
possiveis arremates. Assim entre “apesares” e “por causa” de, o investimento nesse
estudo valeu a pena. Valeu a pena por realizar os meus desejos que estavam
expressos em minhas apostas iniciais. Valeu a pena por apontar caminhos possiveis
para 0s questionamentos que me instigavam entdo. Valeu a pena por deixar ainda
fios soltos que potencializem novos desejos e novos investimentos.

Inicio o fechamento desse trabalho puxando fios que foram ficando
para tras. La de onde comecei a buscar em um emaranhado de fios soltos, de onde
iniciei essa pesquisa. Refiro-me aos fios que sustentavam minhas apostas
explicitadas na introducdo. Das duas apostas politicas e epistemoldgicas iniciais
para esse estudo — na escola publica e no ensino de Histéria — posso dizer que
pisei em solo fecundo ao trazé-los como sistemas discursivos para essa pesquisa.
Esses dois “sistemas”, meus velhos conhecidos do campo profissional, confirmaram-
me suas potencialidades como campo de pesquisa.

Em seguida, uma terceira aposta também se confirmou fecunda. Trata-
se do foco privilegiado nesta pesquisa, no/na aluno/a de histéria, percebidos néo
como sujeitos portadores de conhecimentos prefixados, mas como subjetividades
gue se constroem em meio aos processos de significacdo que ocorrem em contextos
de formacado. Ao longo desta trajetoria, fui deslocando meu olhar dos sujeitos que
aprendem para 0s sujeitos que se constituem em meio ao processo ensino-
aprendizagem. Suas configuracdes textuais foram valiosas para a pesquisa, como
apontarei a seguir. Com elas foi possivel, como bem escreveu o poeta Manoel de

Barros, “dar formato de canto as asperezas de uma pedra”.
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Quanto a quarta e Ultima aposta, o quadro tedrico-metodoldgico, antes de
configurar-se como um instrumento para a resposta a um problema, tornou-se
crucial para esta pesquisa. Pois, como pontuei ao longo desse trabalho, essas
escolhas provocaram mudangas nos “modos de ver’ e “modos de fazer” a pesquisa.
O esforco para a elaboracao desse quadro, inacabado, me conduziu ao didlogo com
autores de diferentes campos teéricos que me auxiliaram para a escrita dessa tese.
Certamente ndo poderia ter perguntado as perguntas que perguntei, nem ter
encontrado as respostas que encontrei em outro quadro de significacdo. Com as
contribuicdes tedricas desse quadro hibrido, acredito ter sido possivel uma analise
mais consistente do corpus empirico desta investigagao.

A questdo central em que estd ancorada essa pesquisa diz respeito a
elaboracdo de um novo quadro de inteligibilidade para a compreensdo dos
processos de significagéo/ identificagdo no curriculo de Historia, analisando os
sentidos de “negro” / “ndo negro” produzidos nas aulas de Historia, considerando as
especificidades das experiéncias temporais dos estudantes selecionados para essa
pesquisa.

Para a compreensdao de uma perspectiva tedrica mais ampla, no qual se
insere esse universo de pesquisa, acionei, para essa analise, a teoria politica de
Laclau e Mouffe e as contribuicdes da hermenéutica de Paul Ricoeur. Em seguida, a
partir de um pano de fundo tecido por meio da hibridizacdo dessas contribuicdes,
trouxe para dialogar estudiosos da escola e do processo de producdo do
conhecimento escolar para me ajudar na empreitada. Assim, entre os “jogos da
linguagem” e os “jogos do tempo” foi possivel analisar as questbes propostas
considerando que o quadro teorico privilegiado para a andlise nos oferece “a
possibilidade de operarmos na tensdo, ndo mais por escolha, mas como a prépria
condicdo do pensamento” (GABRIEL, 2010, p.16) na pauta de uma epistemologia
social escolar.

A analise dos tracos textuais, nas refiguracdes discursivas produzidas pelo
grupo de alunos/as gue constituiram meu caso de estudo, me permitiu compreender
de que forma as demandas de diferenca estdo sendo recontextualizadas por esse
grupo de sujeitos ao refigurarem as narrativas historicas que lhes foram oferecidas
em suas trajetorias como alunos de Historia de escola publica. Os resultados me
apontam pistas situadas e contextualizadas, sobre as estratégias discursivas de

producéo e subverséo de sentidos de negro e ndo negro em meio aos processos de
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significagcdo/identificagéo que envolvem questdes de pertencimentos a determinados
grupos. Além disso, o estreitamento do didlogo com a hermenéutica de Ricoeur me
permitiu compreender e operar com essas estratégias discursivas como
mobilizadoras, tanto de jogos de linguagem como de jogos do tempo. Com efeito, a
relacdo memoéria-identidade mobilizada pelas demandas de diferenca nos remete a
processos de identificacdo/significacdo que operam com questdes relativas ao
significado atribuido pelos sujeitos/ grupos mobilizadores desse tipo de demanda as
suas experiéncias temporais. Introduzir a dimensao temporal nessa reflexao implicou
compreender as diferentes modalidades de pensar o passado e futuro em cada
presente historico.

Como procurei trazer a superficie no quinto capitulo, a definicdo de negro se
faz em meio a jogos de linguagem e de tempo que operam com ldgicas de
equivaléncia e de diferenca, disputando na fronteira, o que deve ser fixado seu
sentido hegemonico. Isso significa que as mesmas praticas articulatorias que
constroem uma cadeia de equivaléncia, que tende a apagar as diferencas entre os
significantes mobilizados para a fixagdo do sentido de “negro”, expulsam outros
sentidos possiveis para fora dessa cadeia, sendo responsaveis também pela
producédo de um exterior constitutivo (ndo negro) que, por sua vez, também se fixa
por meio da producao de outras cadeias equivalenciais.

Como vimos em funcdo do contexto discursivo analisado, a fronteira/limite
gue garante o fechamento, por meio de um estancamento provisério do fluxo
indefinido de articulacdes discursivas, se desloca contingencialmente. Desse modo,
sdo varias as cadeias possiveis e passiveis de serem estabelecidas em torno
desses significantes negro-ndo negro, como também sdo Varios seus exteriores
constitutivos. Participar desse jogo da linguagem é, pois, a possibilidade de intervir
no lugar tracado simbolicamente por uma linha divisoria, que se pretende
hegeménica, universal. E, pois, brigar na fronteira do que é e n&o é fixado como
negro.

A anadlise das refiguracdes narrativas historicas dos/as alunos/as permitiu
evidenciar que as unidades diferenciais como “raca” e “negro” tendem a operar como
corte antagdénico a questdo do preconceito associado a cor da pele. Assim, para o
fechamento de um sentido de negro, essa cadeia expulsa do seu interior outros
sentidos (como “branco” e “racismo”) que passam a exercer a funcdo de “exterior

constitutivo”. Em alguns casos, outras cadeias operam com praticas articulatérias
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que fixam sentidos de negro em relagdo a outros “grupos raciais”, como “pardos”,
“indios”, ampliando e deslocando a dicotomia negro-branco. Paradoxalmente, essas
cadeias de equivaléncia ao fixarem sentido de negro em relagdo ao branco,
estabelecendo como fronteira a questdo do preconceito, podem, ao invés de
subverterem fixagbes hegemonicas em torno do significante negro, continuar
reforcando uma posicao subalternizada desse grupo.

Sentidos de “identidade negra” oriundos de diferentes campos/sistemas
discursivos (producBes historiograficas recentes; Movimento negro; politicas
curriculares) foram acionados nas refiguracdes narrativas produzidas pelos/as
aluno/as em uma cadeia de equivaléncia da qual participaram os significantes
negros subalternizados / escraviddo exploracdo/vitima/injusticado/pobre/oprimido.
Foi possivel perceber, nesse caso, que embora essas refiguracdes parecam
responder as demandas da diferenca enderecadas a escola, essas articulacdes
tendem a causar efeito contrario ao reforcarem a cadeia de equivaléncia que
adjetiva o negro como vitima e oprimido. Do mesmo modo, evidenciaram-se tambéem
algumas estratégias discursivas que articularam o significante Africa de forma
pejorativa a negro-raca-preconceito-discriminacdo-racismo. A analise dos
fragmentos sobre a visdo que os alunos tinham do continente africano indicou que
as respostas oscilaram entre uma visao otimista e valorativa desse continente e uma
visdo que o coloca no lugar do injusticado, da vitima da exploracéo capitalista.

Uma das hipbteses avancadas ao longo da analise para explicar esses
“efeitos contrarios” consistiu na presenga predominante — no processo de
reelaboracdo didatica da configuragcdo da histéria nacional ensinada a esses
alunos/as — de vestigios de matrizes historiograficas que reatualizam uma leitura de
mundo pautada em esquemas rigidos e engessados que classificam os agentes
histéricos em apenas dois grupos possiveis, a saber, dominados e dominantes.
Essa leitura, que muitas vezes se encontra na historiografia escolar de viés marxista,
ao invés de problematizar a complexidade das relacbes essencializadas de poder,
tendem a inverter o jogo sem problematiza-lo, substituindo a histéria dos vencedores
por uma histéria dos vencidos, que, para além do aspecto ideoldgico, continua nao
enfrentando os desafios epistemoldgicos e politicos que se colocam em nossa
contemporaneidade para o conhecimento historico.

Outra hipotese levantada e sustentada ao longo desse estudo diz respeito a

constatacdo de uma escassez ou auséncia de fluxos de cientificidade na maior parte
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das narrativas que os alunos produziram nos dois planos de refiguracdo aqui
considerados. Essa auséncia/escassez foi detectada, quer pelo uso frequente da
linguagem cotidiana em detrimento de uma linguagem mais conceitual, quer pelas
modalidades predominantemente estabelecidas em relagdo ao passado ao significar
a experiéncia temporal no a&mbito da historia nacional

O segundo aspecto acima mencionado nos remete a discussdo da propria
especificidade do conhecimento histérico, seja em sua versdo académica ou escolar,
na medida em que esta diretamente relacionado ao aprendizado das
temporalidades, isto é, da reflexdo no e com o tempo. As contribuicées do quadro da
hermenéutica de Ricoeur, ao explorar a no¢cdo de narrativa histérica como uma
estrutura temporal, ofereceram-me saidas tedricas interessantes para pensar as
formas de enfrentamento dessas tensdes que se colocaram no contexto discursivo
analisado.

Ao analisar os equacionamentos entre passado e futuro nas refiguracdes que
buscavam dar conta das tensdes identitarias étnico-raciais, vivenciadas e
significadas por esses alunos de Historia, pude constatar, por exemplo, a escassez
do uso de instrumentos de pensamento referentes ao tempo historico, acarretando
uma fragilidade conceitual na compreensdo da tessitura temporal da histéria
nacional por parte desses alunos. A reflexdo no e com o tempo, objeto de ensino
dessa disciplina, fica prejudicada pela auséncia de conectores temporais
responsaveis pelas articulacdes entre passado, presente e futuro. As poucas marcas
textuais passiveis de remeterem a dimenséao temporal foram predominantes trazidas
pelo discurso do senso comum — “algum tempo”, “antigamente” e “tempos antigos” —
traduzindo uma dificuldade em se situar historicamente nas diferentes camadas e
dobras do passado.

Além da escassez desses conectores temporais, a analise dos processos de
significacao/identificacdo, a partir da articulacdo entre jogos do tempo e jogos da
linguagem, permitiu evidenciar as formas predominantes desse grupo, a partir das
experiéncias vivenciadas em seu presente — estabelecer uma relagcdo com passado
da historia do Brasil que Ihe foi apresentado ao longo dos trés anos do ensino
médio.

Interessa-me sublinhar a presenca nessas refiguracdes, entre outras que
foram analisadas, da forma de articulagdo com o passado nomeada por Ricoeur

como sendo “sob o signo do analogo”, na medida em que pode parecer paradoxal
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com a constatacdo da escassez de fluxos de cientificidade articulados a estrutura
temporal do conhecimento historico.

Como explicar a presenca dessa modalidade que Ricoeur considera como
sendo a mais exitosa no aprendizado do tempo histérico, na medida em que traduz o
funcionamento do circulo hermenéutico em toda a sua complexidade? Dito de outra
forma, como explicar o0 movimento de aproximacdo e distanciamento desses
alunos/as com o passado da histéria nacional e ao mesmo tempo constatar a
permanéncia nas construcdes da identidade narrativa que constitui o “brasileiro”, de
relacbes hegemonicas que tendem a reforcar a posicdo do negro na condicao de
subalterno em nossa contemporaneidade?

A incorporacao nesse estudo das contribuicdes dos estudos sobre a producao
do conhecimento escolar pode, como procurei demonstrar, trazer algumas pistas
para responder a essas questbes. A compreensao dos processos de reelaboracao
didatica em uma perspectiva pos-estruturalista permite fixar um sentido de
conhecimento escolar como resultante da mobilizacédo de logicas da equivaléncia e
da diferenca. Desse modo, uma analise das unidades diferenciais — conteudos,
valores, atitudes etc. — que se articulam em meio ao processo de reelaboracéo
didatica, aponta no conjunto das refiguragcbes narrativas analisadas, seja um
desequilibrio entre essas unidades, seja a auséncia de algumas nas diferentes
cadeias equivalenciais mobilizadas no contexto de formacao objeto de investigacéo
da pesquisa. Assim, a dimensdo axiologica do conhecimento histérico nessas
configuragcbes narrativas predomina de forma significativa em relacdo a dimenséao
epistemoldgica. Dito de outra forma, na cadeia equivalencial fixada em torno do
conhecimento histdrico escolar, constatamos a presenca maior de fluxos de valores
e atitudes em detrimento dos fluxos de cientificidade.

Desse modo, a apropriacdo da modalidade analégica em relacdo ao passado
identificada nos textos dos alunos se faz por meio da mobilizacdo de valores e
atitudes em relacdo ao preconceito racial. No plano axiologico, eles conseguem
operar com a “dialética do mesmo e do outro”, da continuidade e da mudanca.
Independentemente dos dois tipos de plano de refiguracdo acionados para essa
pesquisa, das atividades pedagodgicas ou dos eixos de analise privilegiados para a
analise, a questdo do preconceito racial e da necessidade de combaté-lo
predominou nesses fragmentos. Sem duavida, a mobilizacdo dos significantes

‘racismo” / preconceito racial” constituiu-se como uma estratégia nas lutas de
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significagdo identitarias importantes, necessérias, mas nao suficientes para
subverter a fronteira hegemdnica nas configuragdes da histdria nacional entre negro
e Nao negro.

Com efeito, o fato de na maioria das refiguracdes a relacdo analégica com o
passado se manifestar predominantemente no plano dos valores direcionado para o
combate ao preconceito racial ndo se mostrou suficientemente potente para
subverter as cadeias de equivaléncia que contribuem para a reproducdo das
relacbes hegeménicas. Foi possivel perceber o tom de indignacdo e de dendncia
gue perpassou grande parte dos fragmentos analisados e simultaneamente a
presenca de argumentos histéricos consistentes para sustentar essas mesmas
indignacdes e denuncias. A auséncia dos fluxos de cientificidade na definicdo e
fixagcdo de sentido de conhecimento historico escolar, esvaziando a cadeia de
equivaléncias dos conteudos histéricos, reafirmou a pertinéncia de continuarmos
investindo na cadeia do que € e do que nao é escolar. As analises das refiguracdes
narrativas dos alunos, nas quais procurei problematizar os processos de significacao
gue envolvem “a questao identitaria racial”, em meio as suas experiéncias temporais,
permitiram-me assim apontar alguns avancos e limites em relacao a reflexdo acerca
da forma de como as demandas da diferenca relacionadas as questdes étnico-
raciais vém sendo introduzidas no ensino de Historia.

A cadeia de equivaléncia que articula Africa- negro-preconceito racial, ao ser
incorporada de forma critica ao curriculo de Historia, tende a ser um potencial para
subverter essa logica, no sentido de desconstruir certas associacdes discursivas e
reconstruir outras e, portanto, ndo pode ser negligenciada. Do mesmo, quando essa
perspectiva critica ndo assume o desafio de deslocar fronteiras também no plano
epistemoldgico, perde a forca politica que a impulsionou inicialmente. Mesmo
reconhecendo a importancia da presenca de unidades diferenciais como valores,
atitudes, competéncias, na fixacdo do sentido de conhecimento escolar, ndo se
pode, no meu entender, desconsiderar o papel potencialmente subversivo
desempenhado pelo conhecimento cientifico na producdo do conhecimento escolar.

Dito isso, como fechamento provisério e possibilidade de novos
investimentos, deixo aqui fios soltos a espera de novos arremates colocados como
guestionamentos: Como pensar um curriculo de Historia, face as demandas de
nosso tempo, que, como arena cultural, possa equacionar a tensdo entre 0S

processos de significacdo que envolve a questdo “identitaria racial” — que permite
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reafirmar a autenticacdo de determinados grupos sociais — e 0S processos de
significagdo do conhecimento escolar, tratando-se da fronteira do que é e néo é

escolar?



259

REFERENCIAS

ABREU, Martha. Cultura politica, masica popular e cultura afro-brasileira: algumas
questbes para a pesquisa e 0 ensino de Histéria. In: Rachel; BICALHO, Maria
Fernanda e GOUVEA, Maria de Fatima Silva (orgs.), Culturas politicas, ensaios de
histdria cultural, histéria politica e ensino de Histdria. Rio de Janeiro: Mauad,
2005.

. MATOS, Hebe. Em torno das Diretrizes curriculares nacionais para a
educacdo das relacdes étnico-raciais e para o ensino de histéria e cultura afro-
brasileira e africana: uma conversa com historiadores In: Estudos Histéricos, Rio
de Janeiro: vol. 21, n°® 41, janeiro-junho de 2008, p. 5-20.

ALBERTI, Verena e PEREIRA, Amilcar Araldjo. Histdrias do Movimento Negro no
Brasil. Rio de Janeiro: FGV, 2007.

ALVES, Marilucy. Diferenca em si no curriculo. Anais da XX Reunido da ANPED,
GT 12, ano 2002.

ALVES-MAZZOTTI, Alda Judith e GEWANDSZNAJDER, Fernando. O método nas
ciéncias Sociais: pesquisa quantitativa e qualitativa. S&o Paulo: Editora Pioneira,
1998.

ARAUJO, Cinthia Monteiro de. A colonialidade do saber historico escolar: um ponto
de vista sobre a historia da histéria ensinada. In: Educacdo, Autonomia e
Identidades na Ameérica Latina: 1X Congresso Iberoamericano de histéria da
educacéo latino-americana, Rio de Janeiro, 2009.

ARAUJO, M.I. Revolucéo wittgensteiniana: os jogos de linguagem. In: Do discurso
ao signo: introducdo a Filosofia da Linguagem. Sdo Paulo: Pardbola Editoria,
2004.

BACKES, José Licinio. Os significados dos conceitos de cultura, identidade e
diferenca nos trabalhos sobre afro-brasileiros e educacdo e suas implicacdes
epistemoldgicas. 322 Reunido Nacional da ANPED, 2009.

BARROS, Manoel de. O fazedor de amanhecer. Ed. Salamandra, 2001.

Tratado Geral das Grandezas do infimo. Rio de Janeiro: Record, 2001.



260

BHABHA, Homi K. O local da Cultura. Belo Horizonte: UFMG, 1998.

BITTENCOURT, Circe. Livros didaticos entre textos e imagens. In:
BITTENCOURT,Circe (org.). O saber histérico na sala de aula. Sado Paulo:
Contexto, 1997.

. Ensino de Histéria: Fundamentos e métodos. Sado Paulo: Cortez, 2004.
BRASIL.MEC. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana.
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/res012004.pdf. Acesso em 23/4/2011.

BRASIL.MEC. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. Lei n® 9.394 de 20
de dezembro de 1996. http://portal.mec.gov.br/ secad/arquivos /pdf/l db.pdf Acesso
em 23/04/2011.

BRAUDEL, Fernand. Historia e Ciéncias Sociais: a longa duracéo. In: BRAUDEL, F.
Escritos sobre a Historia. Sdo Paulo: Perspectiva, 1992, p. 41-78.

BURITY, Joanildo. Desconstrucdo, hegemonia e democracia: o pods-marxismo de
Ernesto Laclau. In: OLIVEIRA, Marcos A.G. (org.). Politica e contemporaneidade
no Brasil. Recife: Bagaco, 1997, p. 29-74.

. Teoria do discurso e educacao: reconstruindo o vinculo entre politica e
cultura. Revista Teias, v.11, n® 22: Curriculos, culturas e discursos, 2010.

. Discurso, politica e sujeito na teoria da hegemonia de Ernesto Laclau. In:
MENDONCA, Daniel e RODRIGUES, Leo Peixoto. Pds-estruturalismo e teoria do
discurso: em torno de Ernesto Laclau. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2008.

BURKE, Peter. A escrita da historia da narrativa. In: BURKE, Peter (org.) A escrita
da Histdria: novas perspectivas. Sdo Paulo: Unesp, 1992.

CANCLINI, Nestor Garcia. Culturas hibridas: estratégias para entrar e sair da
modernidade. S&o Paulo: EDUSP, 1997, 2005.

CANDAU. Vera. Culturas e Educacéo: entre o critico e o pds-critico. Rio de
Janeiro: DP&A, 2005.


http://portal.mec.gov.br/%20secad/arquivos%20/pdf/l%20db.pdf

261

.Multiculturalismo e educacado: desafios para a pratica pedagodgica. In:
MOREIRA, A.F. e CANDAU, V.M. (orgs.) Multiculturalismo: diferencgas
culturais e praticas pedagogicas. Petropolis, RJ: Vozes, 2008.

CANEN, Ana e ASSIS, Marta Diniz Paulo de. Identidade Negra e Espaco
Educacional: vozes, histérias e contribuicdes do multiculturalismo. Cadernos de
Pesquisa, v. 34 n® 123, set./dez., 2004.

CARDOSO, Ciro e VAINFAS, Ronaldo. Os dominios da Historia. Rio de Janeiro:
Campus, 1997.

CARDOSO, Oldimar. Para uma definicdo de didatica da Histéria. In: Revista
Brasileira de Histéria. Sao Paulo. v. 28, n° 55, p. 153-170, 2008.

CASTRO, Marcela Moraes de. Sentidos de conhecimento escolar no jogo de
linguagem nas politicas oficiais de curriculo. Dissertagdo de Mestrado do
Programa de PoOs-Graduacdo em Educacao UFRJ, Rio de Janeiro: UFRJ, 2012.

CHALLOUB, Sidney. Visdes da liberdade: uma histéria das ultimas décadas da
escravidao na Corte. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1998.
CHARLOT, Bernard. Relagcdo com o saber, formacdo de professores e

globalizacéo: questbes para a educacao hoje. Porto Alegre: Artmed, 2005.

CHARTIER, Roger. A Histéria Cultural, entre praticas e representacfes. Lisboa:
Difel, 1986.

. Formas e sentidos da cultura escrita: entre distincdo e apropriacao.
Campinas, SP: Mercado das Letras, 2003.

. Textos, impressao, leituras. In: HUNT, Lynn. A nova Histéria Cultural. Séo
Paulo: Martins Fontes, 2001.

CHEVALLARD, Yves. La transposicion didactica: Del saber sabio al saber
esnsefiado. Buenos Aires: Aique Grupo Editor, 32 ed., 2009.

CLIFFORD, James. A experiéncia etnografica: antropologia e literatura no século
XX. Rio de Janeiro: Ed. UFRJ, 1998.



262

CONRAD, Robert Edgar. Children of God’s fire. A documentary History of Black
Slavery in Brazil. Princepton: Pensylvania State University.

COSTA, Marisa Vorraber. O curriculo nos limiares do contemporaneo. Rio de
Janeiro: DP&A, 1998.

. (org.) Caminhos investigativos: novos olhares na pesquisa em educagéo.
Porto Alegre: Mediagao, 1996; Rio de Janeiro, DP&A, 2002.

. (org.) Caminhos investigativos Il: outros modos de pensar e fazer
pesquisa em educacao. Rio de Janeiro: DP&A, 2002.

. BUJES, Maria Isabel Edelweiss (org.) Caminhos Investigativos Ill: riscos e
possibilidades de pesquisar nas fronteiras. Rio de Janeiro: DP&A, 2005.

COSTA, Sergio. Dois Atlanticos: Teoria Social, antirracismo, cosmopolitismo. Belo
Horizonte, Editora UFMG, 2006.

COSTA, Warley da. As imagens da escraviddo nos livros didaticos de Historia
do ensino fundamental: representacdes e identidades, Dissertacdo de Mestrado do
Programa de PoOs-Graduacdo em Educacéao, Rio de Janeiro. UNIRIO, 2006.

. Curriculo de Histéria e fixacdo de sentidos sobre “negro”: as imagens da
escravidao que circulam nos livros didaticos. Caxambu, MG: 332 Reunido Anual da
ANPED, 2010.

. A escrita escolar da Histéria da Africa. Seminario Nacional ANPUH, 2011.

CRUZ NETO, Otavio; MOREIRA, Marcelo Rasga; SUCENA, Luiz Fernando Mazzei.
Grupos Focais e Pesquisa Social Qualitativa: o debate orientado como técnica de
investigacdo. Trabalho apresentado no Xlll Encontro da Associacao Brasileira de
Estudos Populacionais, realizado em Ouro Preto, Minas Gerais, Brasil, de 4 a 8 de
novembro de 2002.

CUCHE, Denys. A nocéao de cultura nas Ciéncias Sociais. Bauru: Edusc, 1999.

CUNHA, Manuela Carneiro da. Negros estrangeiros: Os escravos libertos e sua
volta & Africa. S&o Paulo: Brasiliense, 1985.



263

DERRIDA, Jacques. Espectros de Marx: o estado da divida, o trabalho do luto e a
nova Internacional, Rio de Janeiro: ed. Relume Dumara, 1996.

DENZIN, Norman K. e LINCOLN, Yvonna S. O planejamento da Pesquisa
Qualitativa: Teorias e abordagens. Porto Alegre: Artmed, 2006.

DIAS, Maria Odila Silva. A interiorizagdo da metropole. (1808-1853). In: MOTA,
Carlos Guilherme. Brasil em Perspectiva. Sdo Paulo: Dimensodes, 1972.

DOSSE, Francois. A Historia a prova do tempo: da Histéria em migalhas ao
resgate do sentido. Sdo Paulo: UNESP, 1999.

DYBERG, Torben Bech. Lo politico y la politica en el andlisisi del discurso. In:
Hegemonia: discurso, retéricas, antagonismo. s/d.

FAIRCLOUGH, Norman. Discurso e mudanca social. Brasilia: UnB, 2001.

FERNANDES, Florestan. A integracdo do negro na sociedade de classes. Vol. 1.
Sao Paulo: Ed. Atica, 1978.

FERREIRA, Méarcia Serra. A Histdria da Disciplina Escolar Ciéncias no Colégio
Pedro Il (1960-1980). UFRJ, Rio de Janeiro, 2005. (Tese de Doutorado).

.Investigando os rumos da disciplina escolar Ciéncias no Colégio Pedro Il
(1960-1970) In: Educacédo em Revista, Belo Horizonte, v. 45, p.127-144. jun. 2007.

FERREIRA, Ricardo Franklin, Afrodescendente: Identidade em construcéao.
Sao Paulo: EDUSC: Rio de Janeiro: Palas, 2000.

FORQUIN. Jean Claude. Escola e Cultura. As bases sociais e epistemoldgicas
do conhecimento escolar. Porto Alegre: Artes Médicas, 1993.

FOUCAULT, Michel. A microfisica do poder. MACHADO, Roberto (traducédo e
org.). Rio de Janeiro: Edicbes Graal, 1979.

. A Arqueologia do saber. In: FOUCAULT, Michel. A microfisica do poder.
MACHADO, Roberto (traducédo e org.). Rio de Janeiro: Edigbes Graal, 1979.



264

. Verdade e poder. In: FOUCAULT, Michel. A microfisica do poder.
MACHADO, Roberto (tradugéo e org.). Rio de Janeiro: Edi¢bes Graal, 1979 a, p. 1-
14.

. Nietzsche, a genealogia e a historia. In: FOUCAULT, Michel. A microfisica
do poder. MACHADO, Roberto (traducéo e org.). Rio de Janeiro: Edi¢bes Graal,
1979 b. p. 15-37.

. As palavras e as coisas. Sao Paulo: Martins Fontes, 1992.
. A ordem do discurso. Sao Paulo: Edi¢cbes Loyola, 1996.

FORQUIN, Jean-Claude. Saberes escolares, imperativos didaticos e dinamicas
sociais. Porto Alegre: Teoria & Educacgéo. n.5, p.28-49, 1992.

Escola e cultura: as bases sociais e epistemolégicas do
conhecimento escolar. Porto Alegre: Artes Médicas. 1993 (trad. de Guacira
Louro).

FREITAS, Décio. Insurrei¢cdes escravas. Porto Alegre: Movimento, 1976.

GABRIEL, Carmen Teresa. Usos e abusos do conceito de transposicdo didatica:
Consideracbes a partir do campo disciplinar da Historia. IV Seminario
“Perspectivas do Ensino de Histéria”. UFOP, Ouro Preto, 2001.

. Um objeto de ensino chamado Historia: A disciplina de Historia nas
tramas da didatizacdo. PUC- RJ, Rio de Janeiro, 2003. (Tese de Doutorado)

. Identidade (nacional) na berlinda: uma forma possivel de entrar no
debate em torno da educacdo intercultural. In: Candau, Vera Maria (org.)
Culturas e Educacdao:entre o critico e 0 pés-critico. Rio de Janeiro: DP&A,
2005.

. Conhecimento escolar, cultura e poder: desafios para o campo do
curriculo em “tempos p6s”. In.  MOREIRA, Antonio Flavio e CANDAU, Vera
Maria (orgs.). Multiculturalismo: diferencas culturais e préaticas pedagdégicas.
Petrépolis, RJ: Vozes, 2006.



265

. E se o curriculo fosse multiculturalmente orientado? Anais do XllI
ENDIPE. Porto Alegre, 2008.

. Curriculo de Histéria e ldentidades Narrativas: dialogos com Paul
Ricoeur. Anais do XXV Simposio Nacional de Histéria ANPUH: Historia e
Etica, Fortaleza: UFC, 2009.

. Curriculo e epistemologia: sobre fronteiras do conhecimento escolar.
Mesa- redonda realizada no IX Congresso sobre questdes curriculares, V
Coléquio Luso-brasileiro: Debater o curriculo e seus campos, politicas,
fundamentos e préticas. Porto. 2010 a.

. Conhecimento escolar, universalismos e particularismos: sobre fixacbes de
fronteiras no campo do curriculo. Anais do XV ENDIPE — Encontro Nacional de
Didatica e Pratica de Ensino: Convergéncias e tensdes no campo da formacgéo e do
trabalho docente: politicas e praticas educacionais, Belo Horizonte, 2010 b.

. Estudos curriculares face as demandas de nosso presente: Conferéncia
aula publica [ 23 de agosto, 2011]. Rio de Janeiro: Universidade Federal do Rio de
Janeiro. Concurso Publico de Provas e Titulo para Professor Titular de Curriculo da
Faculdade de Educacdo UFRJ. 2011 b.

. Que passados e futuros circulam nas escolas de nosso presente?
(Capitulo de livro no prelo previsto para primeiro semestre de 2012).

. Teoria da historia, didatica da historia e narrativa: didlogos com Paul
Ricoeur. In: Revista Brasileira de Historia, no prelo 2012)

.e COSTA. Warley da. Curriculo de historia, politica da diferenca e
hegemonia: didlogos possiveis. Revista Educacdo e Realidade, v. 36, n°1
(jan./abr. 2011). Porto Alegre: UFRGS, Faculdade de Educacéo, 2011, p. 127-
146. Disponivel em: http://www.ufrgs.br/Edu_realidade

e COSTA, Warley da. Que “negro” € esse que se narra no curriculo de
Historia? In: Revista Teias, v.11, n® 22: Curriculos, culturas e discursos, 2010.
Disponivel em: http://www.periodicos.proped.pro.br Acessado em 30/10/2010.

. PUGAS, Marcia Souza e RAMOS, Ana Paula. Retratos de um grupo
de pesquisa: o dialogo com Norman Fairclough. Texto encomendado GT
Curriculo. Encontro Nacional ANPED 2010.


http://www.ufrgs.br/Edu_realidade
http://www.periodicos.proped.pro.br/index.php?journal=revistateias&page=issue&op=view&path%5B%5D=38

266

. ROCHA, Ana Angelita. Conhecimento escolar e producéo da diferenca: o
‘outro” que se fixa no curriculo de Geografia. IV Coloquio Internacional de
Politicas e Praticas Curriculares “Diferenga Nas Politicas De Curriculo”.UFPB,
2010, p. 6573- 6591.

. @ ROCHA, Ana Angelita. Escola e conhecimento em meio ao
jogo polltlco no campo do curriculo. Texto encomendado GT Curriculo.
Encontro Nacional ANPED 2011.

GABRIEL, Carmen Teresa; FERREIRA, Marcia Serra. Disciplina escolar e
conhecimento escolar: conceitos sob rasura no debate curricular contemporaneo —
no prelo (Capitulo de livro. Publicacao prevista para o primeiro semestre de 2012.)

GASPARELLO, Arlette Medeiros. Historia e livro didatico: a producdo de um saber
escolar. In: FARIA FILHO, Luciano Mendes de (org.). Pesquisa em Histéria da
Educacéo: Perspectivas de Analise, Objetos e Fontes. Belo Horizonte: HG Edicdes,
1999, p.169-179.

GATTI, Bernadete Angelina. Grupo focal na pesquisa social em Ciéncias Sociais e
Humanas. Brasilia: Liber livro, 2005.

As implicacbes e perspectivas da pesquisa educacional no Brasil
contemporaneo. Cadernos de Pesquisa, n° 13, 2001.

GATTI, Jr, Décio, A escrita escolar da Histéria: livro didatico e ensino no Brasil
(1970-1990). Bauru, SP: Edusc; Uberlandia MG: Edufu, 2004.

GEERTZ, Clifford. A interpretacdo das culturas. Rio de Janeiro: Zahar Editores,
(1973) 1978.

GIACAGLIA, Mirta. Universalismo e particularismo: emancipacdo e democracia na
teoria do discurso. In: RODRIGUES, Leo Peixoto. Pds-estruturalismo e teoria do
discurso: emtorno de Ernesto Laclau. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2008.

GOLDENBERG, Mirian. A arte de pesquisar: como fazer pesquisa qualitativa em
Ciéncias Sociais. Rio de Janeiro/Séao Paulo: 1998.

GOMES, M2 Elasir S. BARBOSA, Eduardo F. A técnica de grupos focais para a
obtencdo de dados qualitativos. Educativa: Instituto de Pesquisa e inovacoes
educacionais. (Publicacdo interna) www.tecnologiadeprojetos.com.br. Acesso em
19/9/2011.


http://www.tecnologiadeprojetos.com.br/

267

GOMES, Sandra Regina. Grupo Focal: uma alternativa na Pesquisa Educacional.
Cadernos de Pos-Graduacéo, Sao Paulo, vol. 4, Educacéo, p. 39-45, 2005.

GOODSON, Ivor F. Curriculo: teoria e Historia. Petrépolis, RJ: 1995.

GRILLO, Marlene Correro; ENRICONE, Délcia; BOCCHESE, Jocelyne; FARIA,
Elaine; HERNANDEZ, Ivane. Transposicdo didatica e producdo de
conhecimento. Presenca Pedagogica. Belo Horizonte: Presenca Pedagogica v. 8,
n° 46, p. 75-84, 2002.

GUIMARAES, Antonio Sergio A. Racismo e antirracismo no Brasil. S&o Paulo: Ed.
34, 1999.

GUIMARAES, Manoel Salgado. Nacdo e Civilizacdo nos tropicos: o Instituto
Histérico e Geografico Brasileiro, projeto de uma Historia Nacional. Estudos
Historicos. Rio de Janeiro, n® 1, 1988, p. 5-27.

HALL, Stuart. Quem precisa de identidade? In: SILVA, Tomaz Tadeu (org.)
Identidade e diferenca: a perspectiva dos estudos culturais. Petropolis, RJ: Vozes,
2000.

. A ldentidade cultural na pés-modernidade. Rio de Janeiro: DP&A, 1992.

. Da diaspora, identidades e media¢cdes culturais. Belo Horizonte: Editora
UFMG; Brasilia: representacdo da Unesco no Brasil, 2003.

. A centralidade da cultura: notas sobre as revolucfes culturais do nosso
tempo. Educacdo & Realidade, Porto Alegre, n° 22, 15-46, jul./dez. 1997.

HARTOG, Francois. Time, History and Writing of History: the order of time.
Conferéncia pronunciada em Estocolmo em 1996 (KVHAA Konferenser 37: 95-113)

JENKINS, Keith. A Historia repensada. Sdo Paulo: Contexto, 2007.

KOSELLECK, Reinhart. Futuro Passado: contribuicdo a seméantica dos tempos
historicos. Rio de Janeiro: Contraponto. PUC-Rio, 2006.

LACLAU, E. Emancipacion y diferencia. Buenos Aires: Difel, 1996.



268

Universalismo, particularismo y la cuestion de la identidad. In:
Emancipacion y diferencia. Buenos Aires: Difel, 1996.

Razon Populista. Buenos Aires: Fondo de Cultura Econdémica de
Argentina, 2005.

E. & MOUFFE, C. Hegemonia y estratégia socialista. Hacia una
radicalizacion de la democracia. Buenos Aires: Fondo de Cultura Econémica de
Argentina, 2004.

LARROSA, Jorge. Nietzsche e a educacgéo. Belo Horizonte: Auténtica, 2009.

SKLIAR, CARLOS (orgs.) Habitantes de Babel, Politicas e poéticas da
diferenca, Belo Horizonte, Auténtica, 2001.

LEITE. Miriam Soares. Entre a bola e o mp3: diferenca adolescente, dialogia e
regulacao do coletivo escolar. PUC-RJ, Rio de Janeiro, 2008. (Tese de Doutorado)

. Recontextualizacao e transposicao didatica: introducéo a leitura de Basil
Bernstein e Yves Chevallard. Araraquara-SP: Junqueira & Marin, 2007.

LIMA, Ménica. Aprendendo e ensinando Histéria da Africa no Brasil: desafios e
possibilidades. In: ROCHA, Helenice; MAGALHAES, Marcelo e GONTIJO, Rebeca
(orgs.) A escrita da Historia escolar: memaria e historiografia. Rio de Janeiro: Ed.
FGV, 2009.

LOPES, Alice Casimiro. A recontextualizacdo por hibridismo. In: Politicas de
integracéo curricular. Rio de Janeiro: EQUERJ, 2008.

. MACEDO, Elizabeth. (orgs.) O pensamento curricular no Brasil. In
Curriculo: debates contemporaneos. Sao Paulo: Cortez Editora, 2002.

. Curriculo de Ciéncias em debate. Campinas-SP: Papirus, 2003.

. Nota introdutoria: reconfiguracdes nos estudos sobre politicas de
currlculo Currlculo sem fronteiras, v.6, n.2, p. 5-9, jul/dez, 2006.

. Discursos na politica de curriculos. Curriculo sem fronteiras, v.6, n.2, p.
33-52, jul/dez, 2006 b.



269

. Curriculo e Epistemologia. ljui: Ed. Unjal, 2007.

LOPEZ, Aléxis. Ser ou ndo ser Triqui: entre o narrativo e o politico. In: LARROSA,
Jorge; SKLIAR, CARLOS (orgs.) Habitantes de Babel, Politicas e poéticas da
diferenca, Belo Horizonte, Auténtica, 2001.

LUCINI, Marizete. Tempo, Narrativa e Ensino de Histéria. Porto Alegre: Mediacao,
1999.

LUDKE, Menga e ANDRE, Marli. Abordagens qualitativas de pesquisa: a pesquisa
etnogréfica e o estudo de caso. In: Pesquisa em Educacdo: abordagens
gualitativas. Sdo Paulo: EPU, 1986.

MACEDO, Elizabeth. Curriculo e hibridismo: para politizar o curriculo como cultura.
In: Educacgédo em foco. v. 8, n°1.Juiz de Fora: Ed. UFJF, mar./ago. 2003.

. MACEDO, Elisabeth. Curriculo como espaco-tempo de fronteira cultural.
Revista Brasileira de Educagéo, n° 26, p.109-118, 2004.

. Por uma politica da diferenca. Cadernos de Pesquisa, v. 36, n° 128, p.
327-356, maio/ago. 2006.

e COSTA, Maria Zuleide. Curriculo e diferenca no contexto global. Porto
Alegre: Anais do ENDIPE. 2008.

MACHADO, M2 Helena. Em torno da autonomia escrava: uma nova direcao para a
Histéria Social da Escraviddo. In: Revista Brasileira de Histéria, v. 8, n°® 16. Séo
Paulo, 1998.

MARCHART, Olivier. Apresentacdo. In: RODRIGUES, Leo Peixoto. Poés-
estruturalismo e teoria do discurso: em torno de Ernesto Laclau. Porto Alegre:
EDIPUCRS, 2008.

MARCONDES, Danilo. Wittgenstein: linguagem e realidade. Cadernos
Pedagdgicos e Culturais. Niterdi, v. 3 (2) p. 217-230, 1994.

MARTINS, Helena. Sobre a estabilidade do significado em Wittgenstein. In: Revista
Veredas: revista de estudos linguisticos, Juiz de Fora: PUC/UFJF, 2000. v. 4 n°® 2,
p. 19-42.



270

MATTOS, Hebe Maria. O ensino de Histdria e a luta contra a discriminagdo racial no
Brasil. In: ABREU, Martha e SOIHET Rachel (orgs.) Ensino de Histdria: conceitos,
tematicas e metodologia. Rio de Janeiro: Casa da Palavra, 2003.

. Escraviddo e Cidadania no Brasil Monéarquico. Rio de Janeiro: Jorge
Zahar Editora, 2000.

. Das cores do siléncio: os significados da liberdade no Sudeste escravista:
Brasil século XIX. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1988.

MATTOSO, Katia M. de Queirés. Familia e sociedade na Bahia do século XIX.
Séo Paulo: Corrupio, 1988.

MENDONCA, Daniel de. A teoria da hegemonia de Ernesto Laclau e a analise
politica brasileira. In: Ciéncias Sociais Unisinos, v. 43, n° 3, p. 249-258,
set.dez/2007.

. Para além da Lei: agonismo como principio de acdo dos movimentos
sociais. Civitas-Revista de Ciencias Sociais. Ano 2, n° 1, junho de 2002.

. ¢ RODRIGUES, Leo Peixoto. P6s-estruturalismo e teoria do discurso:
em torno de Ernesto Laclau. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2008.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza, O desafio do conhecimento: pesquisa
gualitativa em saude. Séao Paulo: Hucitec, 2004.

MIRANDA, Claudia; AGUIAR, Francisco Lopes de; DI PIERRO, Maria Clara (orgs.).
Bibliografia basica sobre relacdes raciais e educacdo. Rio de Janeiro: DP&A,
2004.

MIRANDA, Sonia Regina; LUCA, Tania Regina. O livro didatico de Historia hoje: um
panorama a partir do PNDL. Revista Brasileira de Historia, v. 24, n° 48. Sdo Paulo:
2004, p. 123-144.

MONTEIRO, Ana Maria F.C., Ensino de Histéria e Histdria Cultural: didlogos
possiveis. In: SOIHET, Rachel; BICALHO, Maria Fernanda e GOUVEA, Maria de
Fatima Silva (orgs.). Culturas politicas, ensaios de Historia Cultural, Historia
Politica e ensino de Historia. Rio de Janeiro: Mauad, 2005.



271

. O ensino de Histdria: entre saberes e préticas. Faculdade de Educacéo,
PUC-RIo, Rio de Janeiro, 2002. (Tese de doutorado).

. MONTEIRO, Ana Maria F.C. Entre o estranho e o familiar: o uso de
analogias no ensino de Histéria. Cadernos CEDES, Campinas, vol. 25, n° 67, p.
333-347, set./dez. 2005 Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br.

. GABRIEL, Carmen Teresa; MONTEIRO, Ana Maria. Curriculo, Ensino de
Histéria e Narrativa. 30® Reunido Anual da ANPEd: 30 anos de pesquisa e
compromisso social, 2007.

. PENNA, Fernando de Araujo. Ensino de Histéria: saberes em lugar de
fronteira. Revista Educac&o & Realidade,. v. 36, n° 1 (jan./abr. 2011). Porto Alegre:
UFRGS, Faculdade de Educagdo, 2011, p. 191-211. Disponivel em:
http://www.ufrgs.br/Edu_realidade

MORAES, Luciene Maciel Stumbo. Entre leis e resolu¢cbes: narrativas da historia
ensinada em disputa. XXVI Simpoésio Nacional de Histéria: ANPUH 50 anos.

“Conteudos importantes” em Histéria no curriculo da educagao
basica: um estudo a partir da Disciplina Estudos Sociais no Colégio Pedro II.
Dissertacdo de Mestrado. Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo, Rio de
Janeiro: UFRJ, 2012.

MOREIRA, Antonio Flavio. A crise da teoria curricular critica. In: COSTA, Marisa
Vorraber (org.). O curriculo nos limiares do contemporaneo. Rio de Janeiro:
DP&A, 1998.

. Curriculo, diferenca cultural e dialogo. In: Educacdo e Sociedade, n°® 79,
agosto/2002.

MOTTA, Luiz R.B. “Uma santa africana no Brasil Colonial’. D.O.Leitura. Sdo Paulo,
V. 6, n° 62, 1987.

MOURAZ, Ana; GABRIEL, Carmen Teresa e LEITE, Miriam Soares. Processos de
producdo de sentidos na historiografia escolar: o caso das viagens maritimas
portuguesas nos séculos XV e XVI. In: TURA, Maria de Lourdes Rangel e LEITE,
Carlinda (orgs. Questdes de Curriculo e trabalho docente. Rio de Janeiro: Quartet,
2010.


http://www.ufrgs.br/Edu_realidade

272

NOVAES, Fernando.O Brasil nos quadros do Antigo Sistema Colonial. In: MOTA,
Carlos Guilherme (org.) Brasil em Perspectiva. Sdo Paulo: Difel, 1979.

NUNES, Cicera. O Reisado em Juazeiro do Norte e os conteudos da Histéria e
Cultura Africana e Afrodescendente: uma proposta para a implementacdo da Lei n°
10.639/03.2007, mestrado UFC.

OLIVEIRA, Luis Fernandes de. Histérias da Africa e dos Africanos na Escola: as
perspectivas para a formagcdo dos professores de Histéria quando a diferenca se
torna obrigatoriedade curricular. Tese de Doutorado. Programa de Pd4s-Graduacéo
Educacgéo. PUC-RIO, 2010.

OLIVEIRA, Ozerina Victor de e MIRANDA, Claudia. Multiculturalismo critico,
relacbes raciais e politica curricular: a questdo do hibridismo na Escola Sara.
Revista Brasileira de Educacéo. v. 25, jan/abr 2004.

ONASAYO, Claudemir Figueiredo Pessoa. Fatores obstacularizadores na
implementacdo da Lei 10.639/03 na perspectiva do/as professores/as das escolas
publicas estaduais do municipio de Almirante Tamandaré - PR. 1/6/2008. Educacao
UFPR

PEREIRA, Amilcar Aradjo. “O mundo negro”: a constituicdo do movimento negro
no Brasil (1970-1995). Tese de doutorado, Universidade Federal Fluminense,
Departamento de Historia, 2010.

PEREZ GOMES, A.l. A cultura escolar na sociedade neoliberal. Porto Alegre: Art
Med, 2001.

NIETZSCHE, Friedrich. Genealogia da moral. Sdo Paulo: Companhia das Letras,
1998, p.108-109.

REIS, Joao José dos (org.). Escravidao e invencao da liberdade: estudos sobre o
negro no Brasil. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1988.

. Rebelido escrava no Brasil: A histéria do levante dos Malés em 1835. Sao
Paulo: Companhia das Letras,1986.

. Entre Zumbi e pai Jodo: o escravo que negocia. In: REIS, Jodo José.
Negociacdo e conflito: a resisténcia negra no Brasil Escravista. Sdo Paulo:
Companhia das Letras, 1988.



273

REIS, José Carlos. Teoria e Historia da “ciéncia histdrica”™ tempo e narrativa em Paul
Ricoeur. In: FIGUEIREDO, Betania Gongalves; LEITAO, Mauro Lucio (orgs.).
Ciéncia, Historia e Teoria. Belo Horizonte: Argumentum Editora, 2005, p. 93-122.

. A Historia entre a Filosofia e a Ciéncia. Belo Horizonte: Auténtica Editora,
2006.

RICOEUR, Paul. Tempo e narrativa. Tomo | e lll. Campinas-SP: Papirus, 1994.
. Tempo e narrativa Tomo Ill. Campinas-SP: Papirus, 1997.

. A memodria, a Historia, o esquecimento. Campinas-SP: Editora da
Unicamp, 2007.

ROCHA, Luis Carlos Paixéo da. Politicas Afirmativas e Educacéao: A lei 10.639/03
no contexto das politicas educacionais no Brasil contemporaneo. Dissertacédo
(Mestrado em Educacéo e Trabalho) — Universidade Federal do Parana, Faculdade
de Educacéao, Parana, 2006.

RUSSEN, Jorn. Razdo histérica. Teoria da Histéria: Os fundamentos da ciéncia
histérica. Brasilia: Ed. UnB, 2001.

. Narratividade e objetividade na ciéncia historica. Estudos Ibero-
Americanos. PUCRS, v. XXIV, n° 2, p. 311-335, dezembro 1998.

SALES JR., Ronaldo. Laclau e Foucault: desconstrucdo e genealogia. In:
Pd6s-estruturalismo e teoria do discurso: em torno de Ernesto Laclau. Porto
Alegre: EDIPUCRS, 2008, p. 145-153.

. Raca e Justica: O mito da democracia racial e o racismo institucional no
fluxo de justica. UFPE, Recife: 2006. (Tese de doutorado)

SANTOS, Boaventura de Sousa. Pela mao de Alice: O social e o politico na poés-
modernidade. S&o Paulo: Cortez, 2010.

SANTOS, Lorene. Saberes e praticas em rede de trocas: a tematica africana e
afro-brasileira em questdo. UFMG-MG, Belo Horizonte, 2010. (Tese de doutorado)



274

SANTOS, Patricia Elaine Pereira dos. Extensdo Universitaria Académica:
Conexdes possiveis nos espacos-tempo do curriculo. Projeto de Pesquisa de
Doutoramento em Educacdo PPGE-UFRJ. 2011.

SANTOS, Renato Emerson dos. Diversidade, espacgo e relagfes raciais: 0 negro
na Geografia do Brasil. Belo Horizonte: Auténtica, 2007.

SANTOS, Sales Augusto dos. A formacao do mercado de trabalho livre em Séo
Paulo: Tensbdes Raciais e Marginalizacdo Social. Brasilia: UnB/Departamento de
Sociologia, dissertacdo de mestrado, marco de 1997.

. A Lei 10.639/10 como fruto da luta antirracista do movimento negro. In:
EDUCACAO ANTIRRACISTA: caminhos abertos pela Lei Federal n° 10.639/03 —
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade — 2005.236
(Colecéo Educacao para Todos).

Movimentos negros, educacdo e acdes afirmativas. Brasilia:
UnB/Departamento de Sociologia, tese de doutorado, junho de 2007.

SCHWARCZ, Lilia Moritz. O espetaculo das racas: cientistas, instituicdes e questao
racial no Brasil.1870-1930. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1993.

SCHWARTZ, Stuart B. Escravos, roceiros e rebeldes. Bauru, SP: EDUSC, 2001.

SILVA, Tomaz Tadeu.Teoria educacional critica em tempos pdOs-modernos.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1993.

. A producdo da identidade e da diferenca. In. WOODWARD, Kathryn.
Identidade e diferenca: a perspectiva dos Estudos Culturais. Petrépolis: Vozes,
2004.

. Curriculo e identidade social. In: SILVA Tomaz Tadeu (org.). Alienigenas
na sala de aula. Petrépolis: Vozes, 2001.

. Documentos de identidade: uma introducéo as teorias do curriculo. Belo
Horizonte: Auténtica, 2005.

SKIDMORE, Thomas E. Preto no Branco: Raca e nacionalidade no pensamento
brasileiro. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1976.



275

SKLIAR, Carlos (org.). Derrida e a Educacao. Belo Horizonte: Auténtica, 2009.

SOUZA, Simone de Freitas Concei¢cdo. Pedagogia das Africanidades: A Recepcéao
Da Lei 10.639 Pela Fundacdo Municipal de Niteréi. Dissertacdo de mestrado.
Educacéo. Niter6i: UFF. 2008.

SPINK, Mary Jane. (org.) Praticas discursivas e producdo de sentidos no
cotidiano: aproximacdes tedricas e metodoldgicas. Sdo Paulo: Cortez editores,
2004.

SWEET, James H. Recreating Africa: culture, kinship and religion in the African-
portuguese world, 1441-1770. Chapel Hill: The University of North Carolina Press,
2003.

TEN CATEN. Artémio. A pratica da Educagdo étnico-racial: um estudo da
implantacdo da lei Federal 10.639/03 no Parana a partir do professor como leitor do
Livro Didatico Publico. UNIVERSIDADE ESTADUAL DO OESTE DO PARANA -
EDUCACAO. Dissertacdo de mestrado, 2010.

TURA, Maria de Lourdes Rangel e LEITE, Carlinda (orgs.). Questdes de Curriculo
e trabalho docente. Rio de Janeiro: Quartet, 2010.

VEIGA- NETO, Alfredo. Deleuze & a Educacédo. Belo Horizonte: Auténtica, 2007.

VIANNA, Heraldo Marelim. Pesquisa em educacéao: a observacao. Brasilia: Liber
Livro Editora, 2007.

WHITE, Hayden. El contenido de la forma: narrativa, discurso y representacion
histérica. Barcelona: Paidos, 1992.

WITTGENSTEIN, Ludwig Josef Johann. Investigacbes Filosoficas. In: Os
Pensadores. Sao Paulo: Editora Nova Cultural Ltda., 1999.

WOODWARD, Kathryn. Identidade e diferenca: uma introducao teérica e conceitual.
In: SILVA Tomaz Tadeu, Identidade e diferenca: a perspectiva dos estudos
culturais. Petropolis: Vozes, 2004.



276

YOUNG, Michael F.D. O curriculo do futuro: da “nova sociologia da educagéao” a
uma teoria critica do aprendizado. Campinas-SP: Papirus, 2000.



277

ANEXO 1: INSTRUMENTOS DE PESQUISA
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ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA : ANA
Local: Escola Emerson Fittipaldi  Dia 15/12/2009
Fale-me sobre:

O projeto “Africa na Sala de Aula” em 2009:
Envolvimento dos alunos, dos professores, da comunidade:

Desdobramentos do projeto para a escola como um todo:

Sobre as a¢des voltadas para a implementagdo da Histdria da Africa e a discussdo da questao
racial nas turmas em que vocé leciona:

Sobre como desenvolver essa proposta pedagdgica sem deixar para trds os conteidos que
normalmente o professor de Historia tem que dar conta em dois tempos de aulas semanais?
QUESTAO CENTRAL DO GRUPO FOCAL:

“Ao longo de trés anos nas aulas de Historia, identifique um acontecimento/ atividade que mais a
marcou. Por qué?”



Colegio Estadual Emerson Fittipaldi
Trabalho de Histéria Professora Ana 32 Série
Aluno/a:

“Nina Rodrigues, professor de Medicina, dedicou-se nos anos 1890 ao estudo
etnografico do afro-brasileiro. Aplicava a teoria da inferioridade racial aos seus
estudos, aliando as caracteristicas raciais ao comportamento social, alertando
inclusive os legisladores e o0s policiais para tal fato. Portanto, miscigenacéo,
degenerescéncia e mau comportamento social estavam intrinsecamente associados.
Essa visdo de Nina Rodrigues se opunha a outra defendida por setores da elite, na
gual a raca negra seria absorvida pela branca. Deste ponto de vista a miscigenacao
faria parte do processo de branqueamento. (...).

O ideal de branqueamento ganhou forca entre 1890-1914, quando os
mais otimistas “acreditavam que a miscigenacdo provocaria gradualmente o
desaparecimento dos negros” (SKIDMORE, 1976, p. 69). O clareamento da
populacéo foi firmemente defendido através da demonstracdo estatistica de que a
populacdo negra estaria diminuindo em relacdo a branca. Para os defensores dessa
teoria, segundo Skidmore:

“(...) a miscigenacgao produzia ’naturalmente’ uma populacdo mais clara, em
parte porque o gene branco era mais forte e em parte porque as pessoas procuravam
parceiros mais claros do que elas.” (1976, p. 81)

Assim, nesta analise otimista, gradualmente a miscigenacao iria produzir
uma populacdo cada vez mais branca e sadia. A onda migratoria (politica de
imigracéo do governo brasileiro no final do século XIX) contribuiria para acelerar esse

processo. A solucao para o problema do negro pelo branqueamento estava posta.”

(Costa, Warley. “As imagens da escravidao nos livros de Historia do ensino
fundamental: representacdes e identidades.” Dissertagdo de Mestrado (PPGE-
UNIRIO), 2006, p. 72)

1 Explique com suas palavras a “teoria da inferioridade racial” defendida por
Nina Rodrigues e o “ ideal de branqueamento” difundido no Brasil no inicio dos anos

1900:

2. Dé sua opinido sobre o “problema do negro” abordado no texto
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ANEXO 2: DOCUMENTOS DO MOVIMENTO NEGRO
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MOVIMENTO NEGRO UNIFICADO — MNU

Fundado em 18 de junho de 1978

CARTA DE PRINCIPIOS

NOs, membros da populacdo negra brasileira — entendendo como negro todo aquele que

possui na cor da pele, no rosto ou nos cabelos, sinais caracteristicos dessa raca —, reunidos em
Assembleia Nacional, CONVENCIDOS da existéncia de:

VVVYVYVVVYVYYVYVY

YV V V

vV Vv

discriminagéo racial

marginalizacdo racial, politica, econdmica, social e cultural do povo negro
péssimas condic¢des de vida

desemprego

subemprego

discriminagdo na admissdo em empregos e perseguicdo racial no trabalho
condi¢Bes sub-humanas de vida dos presidios

permanente repressao, perseguicao e violéncia policial

exploragdo sexual, econdmica social da mulher negra

abandono e mau tratamento dos menores, negros em sua maioria
colonizacao, descaracterizacdo, esmagamento e comercializacdo de nossa cultura
mito da democracia racial

RESOLVEMOS juntar nossas forcas e lutar por:

defesa do povo negro em todos os aspectos politicos, econémicos, sociais e culturais através
da conquista de:

maiores oportunidades de emprego

melhor assisténcia a salde, a educacao e a habitacao

reavaliacdo da cultura negra e combate sistematico a sua comercializacéo, folclorizacdo e
distorcéo

extincdo de todas as formas de perseguicdo, exploracdo, repressao e violéncia a que somos
submetidos

liberdade de organizacéo e de expressao do povo negro

E CONSIDERANDO ENFIM QUE:

nossa luta de libertac@o deve ser somente dirigida por nés
gueremos uma nova sociedade onde todos realmente participem
como ndo estamos isolados do restante da sociedade brasileira

NOS SOLIDARIZAMOS:

com toda e qualquer luta reivindicativa dos setores populares da sociedade brasileira que vise
a real conquista de seus direitos politicos, econdmicos e sociais;
com a luta internacional contra o racismo.

POR UMA AUTENTICA DEMOCRACIA RACIAL!
PELA LIBERTACAO DO POVO NEGRO!
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CARTA CONVOCATORIA PARA O ATO PUBLICO CONTRA O RACISMO:

Nos, Entidades Negras, reunidas no Centro de Cultura e Arte Negra no dia 18 de junho,
resolvemos criar um Movimento no sentido de defender a Comunidade Afro-Brasileira contra a secular
exploracdo racial e desrespeito humano a que a Comunidade é submetida. N&o podemos mais calar. A
discriminagdo racial é um fato marcante na sociedade brasileira, que barra o desenvolvimento da Comunidade
Afro-Brasileira, destréi a alma do homem negro e sua capacidade de realizagdo como ser humano.

O Movimento Unificado Contra a Discriminacdo Racial foi criado para que os direitos dos homens
negros sejam respeitados. Como primeira atividade, este Movimento realizard um Ato PUblico contra o Racismo,
no dia 7 de julho as 18:30 horas, no viaduto do Cha. Seu objetivo sera protestar contra os Gltimos acontecimentos
discriminatorios contra negros, amplamente divulgados pela imprensa.

No dia 28 de abril, numa delegacia de Guaianazes, mais um negro foi morto por causa das torturas
policiais. Este negro era Robson Silveira da Luz, trabalhador, casado e pai de filhos. No Clube de Regatas Tieté,
quatro garotos foram barrados do time infantil de voleibol pelo fato de serem negros. O diretor do Clube deu
entrevistas nas quais afirma as suas atitudes racistas, tal a confianca de que ndo sera punido por seu ato.

Nos também sabemos que 0s processos desses casos ndo dardo em nada. Como todos os outros casos de
discriminacdo racial, serdo apenas mais dois processos abafados e arquivados pelas autoridades deste pais,
embora um dos casos tenha a agravante da tortura e consequente morte de um cidadao.

Mas o Ato Publico Contra o Racismo marcara fundo nosso repudio e convidamos a todos os setores
democraticos que lutam contra o desrespeito e as injusticas aos direitos humanos, a engrossarem fileiras com a
Comunidade Afro-Brasileira nesse ato contra o racismo.

Fazemos um convite especial a todas as entidades negras do pais, a ampliarem nosso movimento. As
entidades negras devem desempenhar o seu papel histérico em defesa da Comunidade Afro-Brasileira; e,
lembramos, quem silencia consente. Ndo podemos mais aceitar as condi¢fes em que vive 0 homem negro, sendo
discriminado da vida social do pais, vivendo no desemprego, subemprego e nas favelas. Ndo podemos mais
consentir que o negro sofra as perseguicdes constantes da policia, sem dar uma resposta.

TODOS AO ATO PUBLICO CONTRA O RACISMO

CONTRA A DISCRIMINAGCAO RACIAL

CONTRA A OPRESSAO POLICIAL

PELO FORTALECIMENTO E UNIAO DAS ENTIDADES AFRO-BRASILEIRAS
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“Carta aberta a populacio” (7 de julho de 1978)

Contra o Racismo

Hoje estamos na rua numa campanha de denuncia!

Campanha contra a discriminagdo racial, contra a opressdo policial, contra o desemprego, o
subemprego e a marginalizagdo. Estamos nas ruas para denunciar as péssimas condi¢cfes de vida da
Comunidade Negra. Hoje é um dia histérico. Um novo dia comega a surgir para o negro! Estamos
saindo das salas de reunides, das salas de conferéncias e estamos indo para as ruas. Um novo passo foi
dado na luta contra o racismo. Os racistas do Clube de Regatas Tieté que se cubram, pois exigiremos
justica. Os assassinos de negros que se cuidem, pois a eles também exigiremos justica!

O MOVIMENTO UNIFICADO CONTRA A DISCRIMINACAO RACIAL foi criado para
ser um instrumento de luta da Comunidade Negra. Este movimento deve ter como principio basico o
trabalho de denincia permanente de todo ato de discriminacdo racial, a constante organizacdao da
Comunidade para enfrentarmos todo e qualquer tipo de racismo. (...) E necessario buscar formas de
organizacdo. E preciso garantir que este movimento seja um forte movimento de luta permanente da
comunidade, onde todos participem de verdade, definindo os caminhos do movimento. Por isso
chamamos todos a engrossarem 0 MOVIMENTO UNIFICADO CONTRA A DISCRIMINACAO
RACIAL.

Portanto, propomos a criacdo de CENTROS DE LUTA DO MOVIMENTO UNIFICADO
CONTRA A DISCRIMINACAO RACIAL, nos bairros, nas vilas, nas prisdes, nos terreiros de
candomblé, nos terreiros de umbanda, nos locais de trabalho, nas escolas de samba, nas igrejas, em
todo o lugar onde o negro vive; CENTROS DE LUTA que promovam o debate, a informacdo, a
conscientizacdo e organizacdo da comunidade negra, tornando-nos um movimento forte, ativo e
combatente, levando o negro a participar em todos os setores da sociedade brasileira. Convidamos os
setores democraticos da sociedade (para) que nos apoiem, criando condi¢cBes necessarias para criar
uma verdadeira democracia racial.

CONTRA A DISCRIMINACAO RACIAL
CONTRA A OPRESSAO POLICIAL

PELA AMPLIACAO DO MOVIMENTO

POR UMA AUTENTICA DEMOCRACIA RACIAL
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Depoimentos dos Militantes do Movimento Negro:

Milton Barbosa

Nos fizemos a Convencdo Nacional do Negro, em Brasilia, em 1986, preocupados com a
Constituinte. Teve discussdes anteriores nos estados e a gente fez essa Convencéo, de que participaram em
torno de quatrocentas pessoas. Foi la no prédio da Caixa Econdémica, num espaco enorme. Eu fui o
presidente de honra, porque quem presidiu a mesa foi o Hédio Silva Janior. Como eu era candidato a
deputado federal pelo PT de S&o Paulo, o pessoal articulou para dar uma forca politica e, entdo, me
colocou como presidente de honra. Eu tive poucos votos, cinco mil. Foi a minha segunda candidatura, mas
0 movimento negro ndo tinha estrutura nenhuma e foi uma das primeiras disputas de que o
Movimento Negro Unificado participou.

Nessa Convencao Nacional do Negro, a gente buscou articular amplos setores, mas ndo foi facil. Houve
muitos embates, era um negocio dificil, emperrado. O Hédio presidiu muito bem, mas estava sofrendo um
bombardeio do caramba. Ai eu chamei a Luiza Jinior, uma negona poderosa, e falei: "Vocé pega aquela mesa la
no grito e bota ordem na casa." Ela sentou do lado do Hédio e, de la de cima, ela berrava no ouvido dos
negdes la em baixo, ai conseguiu sair coisa naquela Convencdo. Mas foi interessante. Em dois pontos
fundamentais eram justamente a criminalizacdo do racismo e o Artigo 68 sobre 0s remanescentes de
quilombos. Légico que teve mais um monte de questdes: a preocupacdo com os paises africanos de lingua
portuguesa, a questdo do imigrante africano, a questdo da violéncia policial, tudo isso. Mas eu acho que, de
muita importancia, foram essas duas propostas, que depois foram encaminhadas, uma pelo Cad, a outra pela
Benedita, se eu ndo me engano.

(Depoimento de Milton Barbosa In: ALBERTI e PEREIRA, Histdrias do Movimento Negro
no Brasil. Rio de Janeiro: FGV, p. 240)
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Depoimento de Frei David

A comissdo que organizou o primeiro encontro de seminaristas, padres e religiosos
negros do Brasil, realizado no Rio de Janeiro em 1983, produziu em 1987 uma cartilha. O nome da
Cartilha era “Ouvi o clamor deste povo... negro” e foi editado pela VVozes. Na cartilha, nés estavamos
propondo derrubar todos os falsos herdis. E elencAvamos como um dos principais falsos herois do
Brasil o Duque de Caxias. E propunhamos, portanto, derrubar todas as estatuas do Caxias do Brasil e
colocar no lugar Zumbi dos Palmares. Em 1988, muita coisa ainda estava mal resolvida na sociedade
brasileira. O Exército viu isso como um atrevimento muito grande e falou: “O Frei David mora onde?
Dugue de Caxias. Entdo é Baixada Fluminense. Quem é o bispo? Dom Mauro Morelli, que é um bispo
ultraesquerdista, entdo esta ali o foco do comunismo. Entdo vamos proibir.” E ai entdo, quando
souberam que eu estava participando das reunides de articulacdo, organizando a marcha de 1988, o
Exército falou: “Eles vdo derrubar a estatua de Caxias agora, ali em frente ao batalhdo.” E entdo foi
feito o maior aparato militar do Brasil apds a ditadura, para ndo permitir que nés passassemos em
frente & estatua de Caxias. Foi uma coisa de louco, fui perseguido, o telefone foi grampeado, mas
pessoalmente me mantive muito tranquilo, para mim, estava lutando por uma verdade.

Acho que esse incidente da cartilha foi fundamental para dar amplitude a questdo do
negro no Brasil. O confronto com o Exército foi fantastico para melhorar o debate ali. Ou melhor, o
uso do confronto foi eficiente para levantar o tema negro naquela fase. Comparo a forca do incidente
com a forca que temos hoje com a luta das cotas, Para mim, a luta das cotas esta trazendo a tona o
tema negro com muita firmeza e vigor, tal qual trouxe, em contextos e realidades diferentes, a questao
dos herdis negros a partir do confronto com Duque de Caxias em 1988. Ali, deu um novo impulso para
a questdo do negro, e aqui, cota, novo impulso a questdo do negro, porque esta mexendo o0s quatro
cantos do Brasil.

(Depoimento de Frei David, In: ALBERTI e PEREIRA, Histérias do Movimento Negro no
Brasil. Rio de Janeiro: FGV, p. 241)
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ANEXO 3: DOCUMENTOS DA ESCOLA
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GOVERNO DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO

SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCA(;AO
COORDENADORIA REGIONAL DA REGIAO METROPOLITANA
CIEP BRIZOLAO XXXXXXXX

UA: XXXXXXX

PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO¥

2009/2010
Dedicatoria

Dedicamos este projeto a todos os educadores que, como Gadotti, acreditam na possibilidade
de mudanga:

“Eu pensava que as pequenas mudancas impediam a realizacdo de uma grande mudanca. Por
isso elas deviam ser evitadas, e todo o investimento deveria ser feito numa mudanga radical. Hoje,
minha certeza é outra - digo “certeza” porque precisamos de certezas para pensar € agir - hoje eu
creio que é na luta cotidiana, no dia a dia, mudando passo a passo, que a quantidade de pequenas
mudancas numa certa direcdo oferece a possibilidade de operar a grande mudanca. Ela podera
aparecer como resultado de um esfor¢o continuo, solidario, paciente.”

Moacir Gadotti, 2001

4% Foram selecionados apenas alguns aspectos que me interessavam para essa pesquisa devido a

sua extensao
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Introducéo

Paulo Freire, em seu livro Educacdo como pratica da liberdade, desenvolve um conceito de
consciéncia transitiva critica, onde se entende que é possivel engajar a educacdo num processo de
conscientizacdo e de movimento de massa. Segundo ele, para se chegar a essa consciéncia que € a0 mesmo
tempo desafiadora e transformadora é imprescindivel o didlogo critico, a fala, a convivéncia, o espirito
investigativo, a receptividade ao novo, a responsabilidade social e politica e uma profundidade na interpretagdo
dos problemas da comunidade.

Ao elaborarmos esse projeto, nossa preocupacao foi conhecer nossos alunos, saber quem séo, de
onde vém, quais sdo suas necessidades imediatas e suas aspiracdes mais profundas. Analisamos também a
situacdo da escola e apontamos as caréncias e as metas a atingir, tendo em vista o aluno como centro do

processo educativo e, como tal, deve ser estimulado a participar ativamente do processo ensino aprendizagem.

Entendemos que a Escola é antes de tudo um lugar onde cabem diferentes vozes e formas de
compreender 0 mundo e que ndo existe um Unico ponto de vista que dé conta da explicacdo da realidade fisica e
social. Nessa perspectiva, construindo com nossos alunos uma relacdo de respeito mutuo é que teremos

condic@es de ajuda-los a entender e transformar o mundo em que vivem.

“A escola é o lugar em que se cruzam diferentes vozes,
silencios e visGes de mundo.

Um espaco onde se expressam ou se ocultam medos,
fantasias, desejos e emogdes.”

SME Multieducacgédo — 1993

1.1- AFALA DO ALUNO: A ESCOLA QUE QUEREMOS

No dia a dia percebemos que nosso aluno anseia por:

Uma relagdo de respeito entre professores, funcionrios e alunos;
Aulas mais dindmicas e com atividades diferenciadas;
Especialistas em ouvir e compreender os alunos;

Inicio do ano letivo com professores para todas as disciplinas;
Aprender a cada dia e retomada da matéria sempre que necessario;
Alunos com melhores resultados;

Professores mais interessados e comprometidos;

Horério de aula cumprido com rigidez;

Remanejamento de professores com maior rapidez;

Jeito carinhoso de ensinar;

Atividades esportivas, artisticas e culturais;

Laboratorio de informética;

Bebedouro com é&gua gelada no patio, corredores e quadra;
Janelas que possam ser fechadas em dias de chuva e frio;

Regras rigidas de disciplina;

Algum tipo de medida educativa para os que “aprontam”.
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E... A gente quer valer 0 nosso amor
A gente quer valer nosso suor

A gente quer valer o nosso humor
A gente quer do bom e do melhor
A gente quer carinho e atencéo

A gente quer calor no coragio

A gente quer suar mas de prazer

A gente quer é ter muita satde

A gente quer viver felicidade

A gente quer viver a liberdade

E... A gente quer viver pleno direito
A gente quer viver todo defeito

A gente quer viver uma nagao

A gente quer é ser um cidadéo

( E... de Gonzaguinha)

1.2 - AFALA DO PROFESSOR: A ESCOLA QUE QUEREMOS

Ao pensar na escola que queremos é fundamental refletir sobre o papel do ensino
publico para o futuro da educacdo, pois € a escola publica que forma a grande maioria da populacéo
escolarizada de nosso pais.

Historicamente, coube a escola publica resolver o problema da desigualdade educacional e
consequentemente minimizar o abismo da desigualdade social. Vale lembrar que os idealistas da
educacdo sempre viram na igualdade de acesso o grande esteio para a fomentacdo da igualdade de
direitos sem a qual ndo se pode falar em democracia.

Qual a escola que queremos?

Uma escola que seja includente em suas ac¢des e praticas igualitarias;

Uma escola que respeite as diferencas;

Uma escola que abrigue o questionamento, que estimule a ddvida como prética cotidiana;

Uma escola que abrace parceiros e parcerias;

Uma escola aberta para a comunidade;

Uma escola que se faga a cada dia, que se transforme e que ndo se amedronte diante das
mudancgas, pelo contrario, que se alegre com elas, pois a vida é feita de mudancas.

1. 4 - Proposta Pedagdgica

A proposta pedagégica segue as orientacbes dos Pardmetros Curriculares Nacionais,
apresentados pelo Ministério de Educacéo e Cultura, baseados na Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional.

Nossa proposta esta direcionada ao oferecimento de informagdes que levem & busca de solugbes
dos problemas e das vivéncias cotidianas sem perder de vista 0 compromisso com a leitura, com o estudo
e com a producdo do saber. Tomamos como base e linha de acdo o trabalho com textos diversos nas
diferentes séries, disciplinas e modalidades de ensino. Para isso propomos a¢Ges como o programa de
leitura, a revitalizagdo da biblioteca, a aquisi¢do de titulos diversos, o Café com Letras, o trabalho
contextualizado em sala de aula e em questdes de avaliacdo bimestral. S&o atividades e situagdes
necessarias para que os alunos compreendam seu processo de aprendizagem, participem das aulas e se
desenvolvam no dominio da lingua, apropriando conceitos e desenvolvendo habilidades.

1.5 - Objetivos e Metas

Obijetivo geral

desenvolver no educando a formacdo comum indispensdvel para o exercicio da cidadania e
fornecer meios para que progrida no trabalho e em estudos posteriores.

Objetivos especificos
Promover a aprendizagem dos conteidos especificos;
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Desenvolver 0 senso critico;

Incorporar valores morais, éticos e o respeito as normas de convivéncia;
Oferecer educacdo de qualidade;

Criar situacOes que favoregcam o desenvolvimento da cultura geral;
Planejar cuidadosamente as a¢Ges pedagdgicas da escola;

Envolver a comunidade local no trabalho da escola;

Reduzir os indices de evasdo e repeténcia.

Metas a alcangar

Elevar para 85% a taxa de aprovacdo nas séries e disciplinas criticas;

Promover a capacitacdo de professores das disciplinas criticas;

Reduzir para 10% o indice de abandono escolar;

Viabilizar a implantagéo de cursos técnicos a partir de 2009;

Capacitar os professores para a pratica do programa Linux e uso do Laboratdrio de Informética

até o final do ano letivo (2008);

Construir um palco para apresentacoes diversas no 2° semestre deste ano letivo (2008);
Ampliar o acervo da Biblioteca para 4 mil titulos;
Elaborar projeto para aquisicdo de recursos e montagem do laboratério de Quimica, Fisica e

Biologia para 2009;

Reduzir as turmas do 2° segmento do Ensino Fundamental, iniciando a exclusdo das 5% séries a

partir de 2008.

141

PROGRAMA ESTADUAL DE GESTAO ESCOLAR SEEDUC/FESP

PROJETO"

Nome do Projeto: Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana

Coordenador do Projeto: XXxXxxx Matricula: xxxxx

Area do Conhecimento: Ciéncias Sociais, Historia e Geografia

Ensino: 10, 29, 3° ano do Ensino Médio 12 meses

Nivel de Ano de Escolaridade/Ciclo/Série/Fase: Duracéo:

Médio

Turmas: 1001 até 1012,2001 até 2008, 3001 até 3005

Escola(s) onde o projeto serd implementado: Ciep Brizoldo xxxxxx

de Janeiro Metropolitana X alunos

Municipio: Rio Regido: Numero de beneficiados:970

vida do educando

Natureza da aco a ser executada:Contextualizacdo dos objetos de aprendizagem com a

Equipe Técnica (nome) Titulagdo Area de Atuacdo | Tempo de Magistério
XXX Histéria
XXX Histéria

Esse Projeto também néo esta apresentado na integra. Os itens relativos a despesas foram

retirados.
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XXX Historia
XXX Historia
XXX Historia
XXX Historia
XXX Geografia
XXX Geografia
XXX Geografia
XXX Geografia

Nome do Responsavel pelas informagdes: Xxxxxx

Nome do Projeto:

PROJETO
Nome do Projeto: : Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana
Coordenador do Projeto: xxxx Matricula: 5252008-
7

Objetivo do Projeto:

OBJETIVO GERAL

Possibilitar aos alunos e professores identificar as bases dos preconceitos e da
discriminacdo que orientaram as politicas publicas e a formacdo da cultura do racismo,
responsaveis pelas atuais desigualdades raciais.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Valorizar a comunidade negra, contribuindo para a elevacdo de sua autoestima;

Obter mecanismos indispensaveis para o conhecimento de um Brasil fortemente
marcado pela cultura africana, na expectativa de mudanca da mentalidade preconceituosa.

Construir coletivamente com todos os atores um plano de trabalho, durante o ano letivo
de 2009, envolvendo principalmente as disciplinas de Histéria, Portugués, Geografia, Artes,
Sociologia e Filosofia.

Intervir na questdo complexa e sensivel da formagdo continuada de educadores
contribuindo para a construcdo de uma praxis docente que questione preconceitos e
discriminagdo racial, através da incorporacdo de novos contetidos e procedimentos didaticos
diferenciados.

Ministrar os contetidos programaticos definidos no paragrafo 1° do artigo 26-A da LDB
(lei n° 10.639).

Habilitar Educadores como multiplicadores da tematica da Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana.

Justificativa do Projeto:
E flagrante a auséncia de disciplinas e contetdos referentes a Historia e
Cultura Afro-Brasileira na formagéo de educadores, seja nas graduagdes em Historia, ou mesmo
nas licenciaturas e faculdades de formacéo de professores, apesar de extensa bibliografia sobre os
problemas de relagBes raciais no Brasil e da vultosa producdo de conhecimentos a respeito das
manifestacdes do preconceito e da discriminacdo racial no cotidiano escolar, na composi¢do dos
curriculos e definicdo dos conteudos, na formulacéo dos livros didaticos.

N&o é aqui o lugar de interrogar sobre as causas da perpetuacdo desse quadro,
que deveria ser objeto de investigagdes na Histdria, na Psicologia, na Pedagogia, na Sociologia,
na Filosofia da Educacdo. O Projeto visa atender as demandas de educadores insatisfeitos com
essa lacuna em suas formacdes e/ou angustiados/autocriticos com rela¢do ao seu despreparo para
enfrentar as situac@es de conflito e de constrangimento com que se deparam no cotidiano escolar
— os apelidos e “brincadeiras” racistas, os estereotipos, as humilhagdes, que muitas vezes levam
ao isolamento ou autoisolamento de alunos/as mais escuros, a apatia, ao desinteresse. Pior ainda,
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porque sdo situagBes recorrentes, muitas vezes estimuladas pela indiferenga de educadores/as,
que as encobrem, fingem ignoré-Ilas, ou ndo sabem como proceder.

O CIEP xxxx Atende a comunidade da xxxxx no Rio de Janeiro, onde a
grande parte da populacdo é oriunda do Nordeste. Essa populagdo, quando chega a grandes
Metrdpoles, perde muitas vezes sua identidade cultural, sendo desqualificada e desvalorizada,
sofrendo varios tipos de discriminacdes. E de grande importancia um Projeto educacional de
intervencdo social na perspectiva da diversidade cultural.

Neste contexto o Projeto de intervencdo visa sensibilizar os Profissionais e
Alunos para a importancia de atender ao disposto pela Lei n° 10.639, de 9. 1.2003, que altera a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, determinando a inclusédo da Histéria e Cultura
Afro-Brasileira no ensino fundamental e médio.

Indicadores:

Publico-Alvo:

Professores das disciplinas de Historia, Geografia, Sociologia, Filosofia, Artes, Lingua
Portuguesa e demais disciplinas do CIEP, dos turnos da manha, tarde e noite. (100 professores)

Alunos do 1, 2° e 3° ano do Ensino Médio, dos turnos da manha, tarde e noite (970
alunos.

Referéncias Bibliogréaficas:

LEI N° 10.639 DE 9 DE JANEIRO DE 2003 e Lei 11.645/08.

Plano Nacional para a Educacio das Relacdes Etnico-raciais.

Diretrizes curriculares para a Educagio das Relagdes Etnico-raciais.

Edital tematico FESP Rio de Janeiro — Programa Nacional de Educacéo Escolar.

PROJETO
Nome do Projeto: Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana
Coordenador do Projeto: Matricula:
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Caracterizacdo do lécus do Projeto:

O xxxxxxx esta localizado no bairro de xxxx e atende principalmente & comunidade
da Rocinha. Funciona em trés turnos com um quantitativo de 1.716 alunos matriculados
distribuidos em 41 turmas, sistema presencial, sendo que 970 sdo alunos efetivos das 3 (trés)
séries do Ensino Médio. S&o quatro as modalidades de ensino: Fundamental, Médio, EJA (2°
segmento do Ensino Fundamental) e CES. Nossas instalagdes estdo assim distribuidas: 17 salas
de aula, secretaria, sala de dire¢do, sala dos professores, sala da coordenacéo, sala de video,
oficina de artes, espaco CES, 17 banheiros, quadra de esportes, 2 (dois)vestiarios masculinos e
2 (dois) femininos para alunos e funcionarios, patio coberto, refeitério, cozinha, copa,
dispensa, almoxarifado e centro médico.

A comunidade tem cerca de 80.000 habitantes e um grande quantitativo de jovens,
adolescentes e criangas. O comércio local gera emprego para muitos desses jovens, porém a
informalidade prevalece.

As Zonas Sul e Oeste do Rio de Janeiro também se prevalecem dessa mao de obra e
destacamos os restaurantes, hotéis, shoppings, saldes de beleza, escolas, creches, mercados,
escritérios e lojas como os principais empregadores legalizados.

SituacgBes que podem facilitar o Projeto:
O envolvimento e comprometimento dos professores da area de ciéncias humanas e
demais profissionais do CIEP

Situacdes que podem ser barreiras para o Projeto:
A falta de recursos.

Estratégias de desenvolvimento:

Contextualizar a Lei e 0s processos sdcio-histéricos que a demandaram, e procurar
sensibilizar os educadores para a dimensdo que as tematicas tém, hoje, no contexto mais
amplo da Educacéo e da construcdo da justica e da democracia em nosso pais.

Inserir o contelido programaético relativo ao ensino de Histdria e Cultura Afro-
Brasileira no curriculo, durante o ano letivo de 2009

Desenvolver uma dindmica de interacdo permanente da equipe de professores,
com o proposito de orientar a capitalizacdo de contetidos e procedimentos referenciados na
Histéria e Cultura Afro-Brasileira, e sua recriagdo na base do sistema, na praxis dos
educadores.

Estimular o trabalho de campo para que os alunos possam conhecer e fazer uma
leitura da evolucdo politica, econdmica, social e espacial da histéria e cultura Africana e
Brasileira.

Desenvolver diversas oficinas teméticas com os alunos do ensino Médio trabalhando
conteldos relacionados & Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana

Contratacdo de palestrante para apresentar a desenvolver os contetdos de Historia e
cultura Afro-Brasileira e Africana aos professores de Historia, Geografia, Filosofia, Sociologia
e Ensino Religioso, Lingua Portuguesa e Artes e demais profissionais
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Adquirir uma camera digital para o registro fotografico dos espagos pesquisados;
Estimular o trabalho de pesquisa historiografica sobre o tema;

Divulgar os trabalhos fotogréficos e de audiovisual para a comunidade escolar, pais e

comunidade externa.

PROJETO

Nome do Projeto:

Coordenador do Projeto: Matricula:

Detalhamento das Agdes:

Data Inicial: 2/9 Data Final:12/9

Nivel de Ensino: Médio

Area de Conhecimento: Ciéncias humanas e suas tecnologias

Detalhamento:
PARTE |
Envolver os Professores priorizando as disciplinas de Historia, Lingua
Portuguesa, Geografia e Artes do Ensino Médio
Reunido de Equipe e Formacédo de Professores (16 HORAS).

Pretendemos abordar, em principio, os seguintes tdpicos:

- A Lei da obrigatoriedade do ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira no
ensino fundamental e médio.

- A historia da Lei € a histéria das demandas sociais a universalizacdo da
Educacéo e a adogdo das tematicas capituladas na lei 10.639.

- A questdo racial e a Educacdo: marcos de uma trajetoria de reivindicacoes
- O desenvolvimento dos Estudos Afro-Brasileiros

- O avanco do Movimento Social antirracista.

- Addiversidade cultural na pedagogia contemporanea.

- Os desafios a implementacao.

- As consequéncias do artigo 26-A da LDB (Lei 10.639).

- Histéria e Cultura Afro-Brasileira e a Responsabilidade dos Educadores

PARTE Il

- O Projeto de intervencdo em Histéria e Cultura Afro-Brasileira pretende
contribuir para a construcdo de uma praxis docente que questione preconceitos e
discriminagdo racial, através da incorporacdo de novos conteludos e procedimentos
didaticos diferenciados.

- Contratagdo de Palestrante para auldo com alunos dos trés turnos (9 horas)

- Realizac8o de 3 aulas passeios para os alunos com registro das atividades

- Realizacgdo de oficinas de musica e artes

PARTE Il

Mostra final com apresentacbes de trabalhos realizando também discussdo e
avaliacdo do trabalho envolvendo todos os atores: direcdo, alunos, professores,
objetivando multiplicar o Projeto e consertar os rumos, construindo coletivamente.

Indicador atual (em relagdo & agao):

Metas:

Realizar formacao para professores 16 horas aula

Realizar 3 (trés) aulas, passeio a museus, comunidades remanescentes de
Quilombos e espetéaculo

Realizar oficinas com os alunos

Realizar mostra final com diversas apresentacdes de trabalhos, artisticos,
culturais e académicos.




Avaliacéo:

A avaliacdo se dara durante todo o processo, envolvendo todos os atores,
objetivando corrigir 0s rumos do processo. Para cada agdo haverd um instrumental de
avaliacdo, qualitativo e quantitativo para facilitar o processo de avaliacéo.
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ANEXO 4: TABELAS



Tabela : ANPED (Ensino de histdria-racismo)

Ano/ GTs Total de trabalhos Ensino Negro Ensino
Reunido Por GT e por Reunido | de racismo Historia
ANPED Historia Negritude
GT 12 12 | 31 00 1 00
2003/ 26* | Curriculo
GT21 9 0 09 00
0
GT 04 10 0 00 00
Didatica 1
20 | GT 12 12 | 35 00 00 00
04/27° Curriculo
GT 21 9 0 09 00
0
GT 04 14 0 00 00
Didatica 1
2005/ 282 | GT 12 18 | 55 00 1 00
Curriculo
GT 21 24 00 24 00
GT 04 13 00 00 00
Didatica
20 | GT 12 10 3|00 00 00
06/292 Curriculo 3
GT 21 11 00 11 00
GT 04 12 1 00 00
Didatica
20 | GT 12 | 15 3 1 1 00
07/302 Curriculo 7
GT 21 6 00 6 00
GT 04 | 16 00 1 00
Didatica
2008/ 312 | GT 12 | 17 4 |00 1 00
Curriculo 6




GT 21 11 00 11 00
GT 04 | 18 00 00
Didatica

2009/ 32 GT 12 | 17 2 00
Curriculo 38
GT 21 00 9 00
GT 04| 12 01 00 00
Didatica

2010/33 GT 12 | 18 44 2 1
Curriculo
GT 21 13 00 11 00
GT 04 | 13 00 00
Didatica

2011/34 GT 12 | 29 72 00 00 00
Curriculo
GT 21 30 00 29 00
GT 04| 13 00 00
Didatica

Total 391 391 10 115




Tabela: ANPUH Ensino de Histdria — Questdes raciais

Ano/ Se | STs Semi | Total de traba |hos | Ensino Ensino de Histoéria/

minario narios Te GT e por|de Negro

Nacional maticos Seminario Nacional* | Historia

ANPUH
33 20 174 2

2003

80 STs 35 37 0
37 28 17
38 28 12
39 36 2
40 25 01
------ 174 34

Total

2005 12 42 8

83 STs
13 27 9
14 12 4
15 33 2
16 38 3
17 40 13
18 40 2
19 40 0
20 ?

Total STs 8 271 43




2007 18 25 17
76 ST
30 34 7
33 20 3
41 35 6
63 37 7
64 22 4
Total Sts 6 173 44
2009
9 39 11
33 40 13
39 41 11
Total STs 3 120 35
2011 1 29 0
09
2 33 1
6 39 2
9 26 0
41 38 10
48 29 11
72 22 0
Total STs 7 216 24




"Seminérios 2003: ST 33: Politica educacional, Instituicbes Escolares e Profissdo
Docente; ST35: A educacdo e a formacdo da sociedade brasileira; 37: Da relacdo com o
saber: condi¢des de producdo, transmisséo e aquisicdo do saber histérico escolar; ST 38: Os
desafios do cotidiano na sala de aula: experiéncias, propostas e projetos; ST 39: Politicas
publicas, mudancgas culturais: a busca de alternativas para a produgdo para o conhecimento
historico-educacionais; ST 40: Histéria e Histéria da Educagdo. Seminarios 2005: ST 12:
Histéria e Ensino: saberes e Praticas; ST 13: Integrando diversidades: Memoérias em conflito
no ensino-aprendizagem de Historia; ST 14: Ensino de Histdria e novas tecnologias: um olhar
reflexivo; ST 16: Formas e significados do conhecimento em aulas de Histdria; ST 18: Ensinos
de Historia: balancos e perspectivas; ST 19: Histéria e historiografia da educacgdo no Brasil:
desafios e perspectivas de pesquisa; ST 20: A educacao e a formacéo da sociedade brasileira.
Seminarios 2007: ST 18 — Ensino de historia: curriculo cultura e linguagem. ST 30 — Histéria
do ensino da histéria. ST 33 — Historia e acdes educativas em variados ambientes: novos
territorios a serem explorados. ST 41 — Histéria ensino de histéria: memorias saberes e
praticas. ST 63 — O ensino de histéria e os desafios do tempo presente. ST 64 — O ensino de
histéria nas Américas.Seminarios 2009: Seminérios 2011: ST 9 - Educacéao histérica, ST 33 -
Ensino de histéria e historiografia: narrativas, saberes e praticas. ST 39 — Ensino de histéria:
memoarias histérias e saberes, Seminarios 2011: ST 1 — “De que Africa estamos falando” (l):
perspectivas da pesquisa histérica e ensino de histéria da Africa ( do século XI a primeira
metade de século XIX).ST 02 - “De que Africa estamos falando” (Il): perspectivas da pesquisa
histérica e ensino de histéria da Africa ( do século XIX & configuracdo dos Estados
independentes). ST 6 — A e aformagéo da sociedade brasileira.ST 9 — A histdria da educacéo
entre a igualdade e a diferenca.ST 41 — Ensino de histéria e historiografia: narrativas, saberes
e praticas. ST 48 — Formag&o de professores: ensino de histéria e contemporaneidade. ST 72

— Histéria e quadrinhos: pesquisa e ensino de historia e as interagbes com a nona arte.




