





tar curiosidade, interesse, motivacdo para analise mais a fundo etc. Consideramos
que esse critério pde em evidéncia o que de mais importante esta pesquisa procura
oferecer: espagos para atuacao na vida pratica, seguindo Risen, a partir de reflexdes
construidas numa abordagem historica critica durante discussoes. Algumas paginas
ja eram seguidas por nossas e nossos bolsistas antes do projeto. Assim, articularam
uma pratica anterior as criticas promovidas no ambito dos encontros da pesquisa.
Nesse sentido, pediu-se que cada bolsista, levando em conta os critérios objetivos
anteriores e os subjetivos indicados, selecionasse 6 paginas, sendo metade relacio-
nada a cadalado do espectro politico. Frente a dificuldades para coletar material em
algumas paginas, em certos casos, o numero foi aumentado.

Na segunda etapa da pesquisa, as formas de abordagem dos temas de direi-
tos humanos vém sendo analisadas qualitativamente, levando-se em conta, prin-
cipalmente, que tipo de conexdo ha, quando ha, entre o posicionamento politico e
certas concepcdes e interpretagdes historicas. Na auséncia desse tipo de conexao,
sdo buscados outros argumentos utilizados na construgdo do posicionamento.
Esta é a etapa mais longa e central da pesquisa, ja que a intengdo é cobrir o maior
numero possivel de espacos para um mapeamento razoavelmente amplo das dis-
cussdes virtuais. Paralelamente a esta etapa, tém sido feitas, na medida do possivel,
reunides para debate e discussao a partir de textos pertinentes a questao dos di-
reitos humanos, como forma de capacitacdo dos bolsistas envolvidos na pesquisa.
Novamente o critério da subjetividade esta presente nesse momento da pesquisa:
pediu-se a cada bolsista que, a cada rodada de busca por postagens para posterior
analise, verificasse todas as manifestacdes da pagina sobre seu tema feitas ao longo
do periodo analisado e, desse universo, selecionasse até 6 postagens por pagina que
fossem representativas, segundo cada bolsista, da visdo de mundo das paginas. As
rodadas de pesquisa foram as seguintes: agosto-novembro de 2016; dezembro-margo
de 2017; abril-julho de 2017.

Neste momento, a pesquisa encontra-se na transicdo do segundo para o
terceiro momento, constituindo, portanto, trabalho ainda em desenvolvimento. Os
resultados que serdo apresentados e discutidos na proxima se¢ao séo, desse modo,
ainda parciais, referentes ao periodo agosto-novembro de 2016. Nao incluimos to-
dos os temas na discussao. Dessa maneira, analisaremos brevemente as paginas
e postagens relacionadas apenas aos temas do racismo, homofobia e machismo,
totalizando um corpus de 150 postagens de 25 paginas diferentes.
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4 Resultados e discussdo:

Passemos, agora, a apresentacdo e discussao de alguns resultados que temos
até aqui.

Primeiramente, vamos ao corpus da pesquisa. Os dados basicos para as 25
paginas a serem analisadas se encontram na Tabela 1 a seguir:

Tabela 1. Dados sobre as paginas analisadas no Facebook
para as tematicas racismo, homofobia e machismo

Espectro Nr de
Nome da pagina Tematica politico membros
(nov. 16)
Levante Negro Racismo Esquerda 197.093
Gente Preta Racismo Esquerda 136.228
Nem tenta argumentar Racismo Esquerda 279.045
Poder Negro - Black Power Racismo Esquerda 220.843
Desconstruindo Conceitos Racismo/ Homofobia Esquerda 661.303
Quebrando o Tabu Racismo/ Homofobia Esquerda 5.757.001
india Capitalista Opressora Racismo/ Homofobia Direita 44.034
Desquebrando o Tabu Racismo/ Homofobia Direita 638.864
Preto Opressor Racismo Direita 79.737
Sim, sou de Direita Racismo Direita 58.808
Politicamente Incorreta Racismo Direita 65.383
Gay de direita, gay direito Homofobia Direita 7.296
Jota Oliveira gay de direita Homofobia Direita 1.934
O gay liberal Homofobia Direita 2.542
Orgulho de ser de direita 2.0 Homofobia Direita 65.451
Gayl Homofobia Esquerda 94.746
Homofobia nunca mais Homofobia Esquerda 8.892
Cartazes & tirinhas LGBT Homofobia Esquerda 595.868
Homofobia ndo Homofobia Esquerda 114.989
Direita Realista Machismo Direita 61.494
Direita Feminina Machismo Direita 10.083
Por um Brasil Direito Machismo Direita 14.359
Feminismo sem demagogia Machismo Esquerda 1.072.105
Ventre Feminista Machismo Esquerda 295.984
Esquerdizando Machismo Esquerda 159.389

Fonte: elaborado pelo/a autor/a
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Podemos perceber a discrepancia no nimero de membros em relacao as
paginas. Enquanto duas ultrapassam um milhdo de membros (uma delas estando
acima de 5 milhdes), seis delas ficam abaixo de quinze mil, sendo que quatro, inclu-
sive, abaixo dos dez mil participantes diretos, sendo todas elas de direita. Da mesma
maneira, a maior parte das paginas de direita analisadas traziam em seu nome algo
que remetia mais diretamente a identidade.

Tal questao nao éfortuita. A énfase no termo “direita” na identidade da pagina
tem relacdo direta com a logica a presidir a postagens na maioria delas: em geral,
um direcionamento voltado a critica direta de posicionamentos considerados “de
esquerda’, construindo-se, nesses espacos, interpretacdes a partir da inversdo de
termos referidos aos adversarios ideolégicos. Dessa maneira, por exemplo, paginas
como “Desquebrando o Tabu”, “Politicamente Incorreta”, “india Capitalista Opressora”
e “Preto Opressor” formularam suas proprias concepgbes pautando-se pela critica
direta seja a paginas como “Quebrando o Tabu”, seja
atermos apontados como centrais a esquerda, como E z’j‘“"fpgezs” U
“politicamente correto”, seja ainda pela dissolucédo

E desde quando neve & preta? Queiram vocés ou

de conceitos como “oprimidos/opressores”, que, a0 ndo a neve continuard sendo branca. At os

personagens infantis eles querem esquerdar.

invés de servirem de analise social, como nas paginas
ditas “de esquerda”, passam a servir, nas de direita,
de gancho paraironia, positivando-se o contetdo se-
mantico do proprio termo “oprimir”. Afinal, na lingua-
gem das redes sociais nos espacos ditos “de direita” . e
aqui analisados, o termo “oprimir” néo apenas nao DT A RO,
é criticado, como é valorizado como congratulagdo
pelavitéria argumentativa sobre aquele considerado
inimigo. Como na ideia de “oprimiu o esquerdista”.
Mas, novamente, tal desconsideracdo ao con-
ceito de “opressor” ndo é mera casualidade. Pelo
contrario: perpassa boa parte das postagens ana-
lisadas. Consideramos, por exemplo, a tematica do
racismo. Em postagem de 01 de novembro de 2016, a
pagina “Preto Opressor”, tecendo uma criticaauma
postagem da pagina “Gente Preta” (que destacava a
personagem da Disney “Branca de Neve” como “Preta

BY azaleasdolls

wle Cuirtic W Camantar b amnartithar
de Neve”, no contexto de ressaltar a ideia de repre- ©@=&1ami Comentrios mais relevantes ©
sentatividade), posta o seguinte comentario (Fig. 1). 27 cemarinzmenos 96 comentérios

Observando-se a imagem e o comentario,
podemos perceber que o ponto central ali é a com-
pleta auséncia de contextualizagdo conceitual: para

Fig. 1. “E desde quando a neve é
preta?”
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o0 moderador, a ideia de uma “Preta de Neve” nédo faria sentido porque a neve é
branca. Dessa maneira, a ideia de uma personagem chamada “Branca de Neve”, fa-
zendo sentido j& que a cor da neve é branca, nao estaria atrelada a nenhum sentido
de branquitude ou a nenhuma questao racial. A concepcdo de uma “Preta de Neve”
que pudesse servir de representatividade identitéria para grupos que nao se identi-
ficam com a branquitude seria, nos termos da pagina em questao, “esquerdar”. Nao
se leva em conta os sentidos envolvidos na construgao dos personagens infantis, sua
influéncia sobre as criancas, o contexto socio-cultural no qual séo criados e difundidos,
tampouco se leva em conta a questado das relagdes raciais. Trata-se, em suma, de um
“vazio histérico”, uma vez que qualquer carga sécio-historica que pudesse ser trazi-
da do passado ao presente é diluida na ideia de que a personagem Branca de Neve
ndo produz nenhuma consequéncia social, tampouco é vista como fruto de relacdes
sociais. Restringe-se a interpretagdo a pura questao linguistica dicionarizada (ou,
como afirmou um comentario na pagina defendendo a postagem: “’Preta de Neve’?
Sé mesmo com muita poluigdo pra conseguirem ‘empretar’ a neve na cabeca dos de
baixo intelecto”). E, ressalte-se, em uma pagina que, pelo nome, identifica alguém
que é negro - portanto, em tese, estaria autorizado a fazer esse tipo de afirmacéo.
O inverso pode ser observado em postagem da pagina “Quebrando o Tabu”.
No caso, a pagina difunde a informacéao, veiculada na ocasido pelojornal Extra, do Rio
de Janeiro, a respeito de um fato ocorrido em . T
uma escola publicada rede municipal domu- == hmmmm:'"mh‘ S s
nicipio de Nova lguacu, regido metropolitana ot e o o e e o
do Rio de Janeiro. O texto que acompanha e o e e o s .
a publicagéo, trazendo um relato docente,  infomagies do Jomal Edra
afirma que todo bimestre havia votagao na =
saladeaula paraescolher-se acapadaprova | |
aseraplicada. Em certa ocasido, aimagem de ] ‘
capa vitoriosa foi uma com os personagens
dos quadrinhos da “Turma da Ménica”. Eis
que, quando da realizacdo das provas, um
aluno especifico, segundo o relato, entrega
a prova avisando: “Pintei da minha cor, t&?
Cansei desses desenhos diferentes de mim.”
O desenho entregue em questédo segue abai-
x0, na Fig. 2, originalmente publicado na
pagina em 12 de outubro de 2016.
Aimagem compartilhada pela pagi-
na, cujo sentido é reforcado em boa parte
dos comentarios publicados, mostra uma

O & mi Comentirios mais relevantes *

8.488 compartihamentos 600 comentarios

Fig. 2. “Pintei da minha cor, ta?”
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concepgao contraria a da pagina anterior. Aqui, a problematizacao da cor da pele
altera personagens classicos dos quadrinhos brasileiros pela necessidade sentida
pelo aluno em questado de perceber-se referenciado na capa escolhida pela turma.
Considerando-se o imenso percentual de estudantes negros nas redes municipais
brasileiras, tal alteragdo acaba condizendo com uma construcdo identitaria que
entende a profundidade de imagens veiculadas pela indUstria cultural, compreen-
dendo o peso sécio-historico que tais figuras carregam, e que acabam contribuindo
também para reforcar.

Ambos os exemplos acima nada tém de pontual dentro dessa logica. As pa-
ginas de direita analisadas contrastam com as de esquerda, dentre outros fatores,
exatamente por esse distinto tratamento dado a questdo da problematizacédo da
realidade. Para posicionamentos criticos dos “de direita”, a auséncia de problemati-
zacdo reproduz certo senso comum que contribui para a perpetuacao de condicoes
de opresséo e desigualdade social. Para posicionamentos criticos dos “de esquerda”,
o préprio ato de problematizar é questionado, assim como as preocupagdes com
opressao e desigualdade sdo minimizadas. Como aponta um comentério referente a
uma outra postagem da mesma pagina da Fig. 2, desta vez referindo-se criticamente
a ideia de “lapis cor de pele” (que pele seria? Branca? Negra?), “nem o lapis os cara
perdoa [sic] (...). para [sic] de ver racismo em tudo isso [sic] é doencal!! [sic]”

No que consistiria “ver racismo em tudo”? Seguindo a analise que vimos fa-
zendo, refere-se, fundamentalmente, ao questionamento do ato de questionar, visto
sempre como atributo ndo da epistemologia cientifica em si, mas de posicionamentos
“esquerdistas” do espectro politico. Em outras palavras, o eterno questionamento das
aparéncias da realidade, base do método cientifico desde o século XVI ao menos, é
tratado como desvio de conduta da esquerda, perturbacdo da tranquilidade social,
ataque a estabilidade harmonica das relacdes entre individuos. No caso especifico
do ensino de Historia, isso se torna um problema maior ainda, ja que a disciplina
em questao exige daqueles que percorrem seus caminhos um ato de permanente
questionamento das afirmacdes do passado, das fontes documentais, dos modelos
interpretativos, dos arcaboucos tedrico-conceituais que constroem o conhecimen-
to etc. A minimizagédo do ato questionador, se incorporado a pratica historiografica
ou ao ensino da historia escolar, congelaria a propria disciplina por imobilizar seus
pressupostos basicos. Qualquer concepcao de educagao historica critica necessita-
ria da inversao desse “questionamento do questionar” rumo a uma reflexao radical
sobre elementos da realidade.

O mesmo tipo de questdo pode servisto em relagdo a discussao sobre homo-
fobia. Vejamos uma postagem compartilhada pela pagina “Gay de direita, gay direito”,
que parte da mesma logica autorreferencial identitaria que a pagina “Preto Opressor”,
isto é, apresenta-se como uma pagina teoricamente construida por aqueles que,
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segundo a esquerda, deveriam, em tese, ndo ser de direita. Tal artificio, como vimos
no caso acima em relagdo a questdo do racismo, busca conferir uma legitimidade,
via lugar de fala, ao discurso que se apresenta como contrario aqueles de esquerda.

Na pagina em questao, em postagem apenas textual compartilhada no dia 14
de novembro de 2016 (compartilhada de outra pagina de direita, intitulada “Alianca
Conservadora”), o/a moderador/a afirma o seguinte: “Ndo eduque seu filho para
respeitar gays, léshicas, negros, brancos ou indios; eduque seu filho para respeitar
o ser humano; assim vocé nao precisara dar explicacdes sobre a caracteristica ou
escolha das pessoas.”

Podemos aqui novamente observar a diluicdo conceitual do peso sécio-his-
térico a partir da abordagem da questdo da homofobia - e, por tabela, também
da questao do racismo - pela otica da ideia de “ser humano”. A postagem parte de
uma retorica envolvente — afinal, quem seria contrario a ideia da necessidade de se
respeitarem todos os seres humanos? — para enfatizar uma postura que dissolve as
questdes concretas da realidade na abordagem, digamos, idealista da questao. Em
outras palavras, ao remeter a necessidade de respeitabilidade do “ser humano” a-his-
térico, ndo-concreto, destacado de relacdes sociais de existéncia etc., a postagem
ignora a necessidade de discussao conceitual, do ponto de vista da Historia, do que
significa a prépria expressao “ser humano”, que apenas pode existir, numa abordagem
socio-historica, a partir de suas relagdes sociais, culturais, politicas, econdmicas etc.
Em suma, apenas pode existir na realidade concreta em que se manifesta, realida-
de que acaba ignorada nesse tipo de abordagem divulgada pela pagina em nome
de uma generalidade que impede a contextualizacdo das proprias relagdes sociais.
Se, seguindo o historiador inglés E. P. Thompson, admitimos que a Historia “é uma
disciplina do contexto e do processo” (Thomspon, 2001, p. 243), entdo precisamos
refletir na pratica docente a respeito da necessidade de critica a modelos e aborda-
gens descontextualizadores e dissolventes dos processos historicosem nome deuma
perspectiva generalista e quase idealizada do presente.

AHistéria pode ser um espaco proveitoso para a critica desses modelos, caso
possamos, como professores da disciplina, partir das contradi¢bes do presente e
das limitacdes conceituais em busca de uma critica radical desse apagamento do
passado e dessa diluicdo conceitual. Tomemos o exemplo, ainda dentro da teméatica
da homofobia, da pagina “Desconstruindo Conceitos”, em postagem de 23/11/2016.
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Py I3 Desconstruindo Conceitos
& Cel?GlSmO.l‘lEt +9 ﬂ Curtir esta pgina - 23 de noverrbro de 2016 - @

A ironia é que esses dois ai nao i ot W Ceme b Commiti W
poderiam constituir uma familia
em 1967, pois familia mesmo s6
da mesma etnia

O8D7em Comentiries mais relevantes ~

2.016 compartihamentos 26 comentarios

i

IS s
NoT S,

THIs
Lise

Fig. 3. Daironia histérica

Na imagem acima, um casal composto por homem negro e mulher branca
critica a ideia de modelos familiares ndo formados por homem, mulher e filhos,
caso dos defensores de modelos familiares homossexuais como igualmente validos
como “familias”. A pagina publica uma critica de fundo historico, lembrando que,
para apoiadores da segregacdo racial nos estados sulistas dos EUA nos anos 50 e
60, a “mistura de racas” e a integragdo constituiriam influéncia comunista sobre o
modo de vida americano. Em outras palavras, ao posicionamento segregacionista
do presente - ligado, porém, ndo a raca, mas a questdo sexual - faz-se referéncia a
um segregacionismo do passado, possibilitando abertura para as discussoes con-
ceituais de fundo historico a respeito do que constitui uma familia, do que motiva
nossos posicionamentos e, acima de tudo, de como perspectivas do presentes,
quando contrastadas com algumas do passado, podem construir arenas de disputa
entre ideias de modelos “naturais” de sociedade e de modelos baseados na cultura.

Por fim, vejamos outra manifestacdo dessa abordagem descontextualizada,
dissolvente da influéncia sécio-historica, que temos criticado neste texto. Agora, no
Ultimo tema: a questdo do machismo.

A pagina “Direita Realista”, em postagem do dia 19 de outubro de 2016, com-
partilha um comentario de uma mulher (novamente aqui a questado identitaria au-
torreferencial, portanto) a respeito do tratamento dispensado ao chamado “hipster
da federal”. Para efeitos de contextualizagao: trata-se de um policial federal que, em
uma das fases da Operacdo Lava-Jato, em curso no pais ainda, foi bastante elogia-
do por iniimeras pessoas devido a seus atributos fisicos. O ponto, como costumeiro
no mundo das redes sociais dominadas pela logica da industria cultural, ganhou
imensas propor¢des rapidamente, logo desaparecendo dos comentérios e relegado
ao esquecimento.
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A respeito das reacdes especificamente femininas ao “hipster da federal”, a

pagina em questao compartilha a seguinte postagem (Fig. 4).

De que maneira a pos-
tagem acima, referindo-se ao
machismo, se coaduna com
o que discutimos acima para
o racismo e a homofobia?
Ora, mais uma vez aqui po-
demos observar uma critica

P e
47 min - @

"Policial gato"
"PF hipster"
"Nossa, vou cometer uns delitos"

"Federal gostoso”
"Ai, me prende"

que descontextualiza o uso
dos termos e conceitos (no
caso, “objetificacdo”, “assé-
dio” e “cultura do estupro”)
buscando promover uma
critica que mira, em tese, a
desproporgao no tratamen-
to da questdo quando posta
sobre um homem ou sobre
uma mulher. Em outras pala-
vras: a postagem critica as feministas (que sdo chamadas de “feminazi”, neologismo
que procura associar, como o nome diz, o feminismo ao fascismo mais abjeto) por
supostamente ndo criticarem a “cultura do estupro”, via objetificacdo, que atingiria
os homens da mesma forma que as mulheres.

Ora, ao associar homens e mulheres como vitimas da cultura do estupro, a
postagem ndo apenasignora a abissal distancia entre casos registrados de estupros
femininos e masculinos nas estatisticas (o que, por si s6, bastaria para resolver a
questao da falsa igualdade). A postagem, ao fazer essa associagdo, também acaba
novamente por eliminar o peso socio-historico sobre a concretude da vida presente,
atribuindo a “homens” e a “mulheres” igualdade de condi¢des numa sociedade histo-
ricamente marcada pelo machismo, pelo patriarcalismo, pela desigualdade entre os
sexos. A dissolucdo conceitual vem acompanhada de uma perspectiva que dissolve
também qualquer influéncia historica sobre esse presente, novamente separando
0s acontecimentos do contexto social em que ocorrem, a partir de um generalismo
bastante abstrato.

Ta liberado objetificar e assediar homem, né?
Cultura do estupro e do assédio soé vale pra
mulher. Imagina o tamanho do mimimi das
feminazis se falassem isso de uma mulher.

QS0 628 26 comentarios 38 c«

Fig. 4. Daigualdade descontextualizada

ympartiihamentos

5 Consideragées finais:

Este artigo, como indicado, apenas apontou algumas questdes ainda em de-
senvolvimento no ambito da pesquisa a que ele se refere, no espaco do IFRJ, campus
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Pinheiral. Ainda ha um longo caminho a percorrer. Esperamos ter ficado evidente,
porém, a necessidade de se pensar uma educacao historica em direitos humanos
que, partindo das tematicas ligadas aos direitos no presente, possa estabelecer
uma critica radical a certas formas de abordagem que, reduzindo o peso da Histéria
e dissolvendo a contextualizacao indispensavel a disciplina, acabem por mata-la.
Partir do presente para o estudo do passado ndo € garantia de uma abordagem
criticada nossarealidade. Mas € um passo inseparavel dessa concepcao reflexiva. As
discussdes aqui apontadas remetem a necessidade de, cada vez mais, construir-se
um ensino de Histéria participativo da vida presente, proximo de buscar sustenta-
¢ao para a vida humana pratica, para conferir-se sentido a existéncia. Longe de ser
esta pratica que iniba a ciéncia historica, ela esta, na verdade, em seu préprio cerne.
Da mesma maneira, ndo pode estar ausente do trabalho cotidiano em sala de aula.
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Introdugdo

Nosso objetivo no presente trabalho é refletir sobre a possibilidade de uma
extensdo e uma pesquisa que, por serem desenvolvidas no ambito dos Institutos Fe-
derais, possuam caracteristicas proprias, que as distingam daquelas desenvolvidas
em outros espacos, especialmente nas universidades, e que promovam a articulacdo
entre ensino, pesquisa e extensao de uma maneira que acreditamos ser especifica
ao ambito da educacao tecnoldgica, tendo por referéncia o pensamento marxiano e
marxista, fundamentado na formacdo omnilateral e na perspectiva da emancipacao
humana. A reflexao é realizada a partir das praticas desenvolvidas na disciplina de
Historia, ainda que necessariamente articulada a outras disciplinas, que apontam
para a possibilidade da constituicdo de um Ensino Médio efetivamente integrado e
voltado ndo meramente a formacao para o trabalho, mas fundamentalmente na for-
magcéo pelo trabalho, o que implica na constituicdo de programas pedagdgicos que
contribuam para a formacgdo de alunos capazes de entender e atuar criticamente e
socialmente em suas realidades socio-historicas.

Tendo em vista a perspectiva emancipatéria da educagao tecnoldgica - cujas
definicoes realizaremos no decorrer desse trabalho -, buscaremos desenvolver a
caracterizagdo de uma pesquisa e de uma extensdo que sejam simultanea e articu-
ladamente tecnoldgicas e populares. No entanto, o artigo ndo se limita a uma mera
caracterizagdo tedrica desses termos, pois o faz em termos praticos, ao refletir sobre
projetos de pesquisa realizados no Campus Muriaé do IF Sudeste MG, com bolsistas
juniores, e que sdo articulados a projetos de extensao previamente desenvolvidos
com movimentos sociais e sindicais locais, também com envolvimento de alunos
bolsistas ou ndo.

Essas praticas acabam por ganhar uma dimensao ampliada ao fazerem parte
de uma articulagao nacional criada por docentes e técnicos dos Institutos Federais
(IFs) com o objetivo de refletir e desenvolver essa unidade especifica de ensino, pes-
quisa e extensao nos IFs. Essa articulagao ¢ a Rede Tecnologica de Extensao Popular
(RETEP), cuja preocupacao inicial € com a constituicao de uma extensao tecnologi-
ca e popular. Tendo em vista a unicidade da extensao com a pesquisa e o ensino,
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como preconizado pela formacdo omnilateral, acreditamos ser a RETEP a base para
a reflexdo que aqui nos propomos a realizar a partir de praticas em andamento no
IF Sudeste MG - Campus Muriaé.

O presente artigo inicia-se, entdo, com uma brevissima apresentagao da RETEP
para, em seguida, realizar um levantamento dos projetos de extensao realizados do
Campus Muriaé do IF Sudeste MG com efetiva participacdo da docéncia em Historia.
Na sequéncia realizamos a articulacao entre esses projetos de extensdo e os projetos
de pesquisa de alguma forma a eles vinculados. Encerramos o artigo com uma sintese
dessas analises tendo por fundamento aquela formacao omnilateral.

2 ARETEP e a extensdo tecnoldgica popular

Oanode 2015 marca oinicio das mobilizacdes de docentes e técnicos adminis-
trativos dos Institutos Federais para a constituicdo da Rede Tecnoldgica de Extenséo
Popular, a RETEP. A RETEP reconhece que a articulacdo de ensino-pesquisa-exten-
sdo no ambito dos Institutos Federais indica a necessidade do desenvolvimento de
uma extensao que se diferencie daquela ja praticada pelas universidades em quatro
sentidos principais:

1) identificagdo com a Educagdo Tecnoldgica - tal como brevemente apontada
por Marx e também definida por outros pensadores - como educagado politécnica;

2) carater popular de uma extensao vinculada as demandas dos setores e
classes sociais oprimidos e explorados;

3) articulagédo desses dois fundamentos em um terceiro identificado como
um projeto de emancipacao humana, baseado em uma perspectiva critica tanto
da sociabilidade capitalista quanto daquelas meramente reformistas vinculadas ao
debate sobre politicas publicas, mesmo sem desconsiderar sua importancia.

4) a possibilidade de superacao do carater unilateral e estranhado da sociabili-
dade humana sob a forma mercantil com a consequente perspectiva de constituicdo
de relacdes sociais marcadas pela transparéncia, pelo pleno desenvolvimento das
potencialidades humanas em suas mais diversas dimensdes, ou seja, na omnilate-
ralidade possivel em uma sociedade fundada na livre associagdo dos produtores.

O principal objetivo da RETEP é o estabelecimento tedrico e pratico do con-
ceito de “extensdo popular tecnolégica”, fundamentado na educacéo tecnoldgica
entendida como construgdo da omnilateralidade humana e na perspectiva popular
emancipatoria, sem com isso desconhecer as limitacdes e contradicdes de se desen-
volver uma agdo emancipatéria no contexto da sociabilidade capitalista. Contudo,
sao justamente

as contradicoes do capital que renovam o tensionamento permanente entre
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as for¢as que acabam sucumbindo a dinamica capitalista através da subordi-
nacdo ou cooptagao, e aquelas outras forcas que articulam a resisténcia e a
perspectiva de superagdo do modo de producéo capitalista. Entre essas forcas
é que pretende se encontrar a RETEP (Monerat et. al., 2016).

O 1° Seminario de Educagdo Tecnolégica e Extensdo Popular foi realizado
em Ouro Preto, Minas Gerais, em julho de 2016, e marcou o lancamento da RETEP.
O seminario contou com apoio e participacao do Sindicato Nacional dos Servidores
Federais da Educagao Bésica, Profissional e Tecnologica do Instituto Federal de Minas
Gerais (SINASEFE-MG), além da presenca de estudantes, técnicos (TAEs) e professores
de diferentes estados brasileiros. Dentre os palestrantes do seminario, estiveram Gau-
déncio Frigotto, da UERJ, Mauro lasi, da UFRJ e José Francisco de Melo Neto, da UFPA.
Na ocasido, foram debatidos os temas que fundamentam a RETEP, especialmente a
articulacao entre educacao tecnoldgica e a extensao popular, bem como foram lan-
cadas as bases para sua implementacdo como uma rede nacionalmente articulada.

Sao as reflexdes oriundas desse debate sobre a extenséo popular tecnologica
que nos auxiliam a buscar o entendimento da articulagdo entre ensino, pesquisa e
extensdo desenvolvidos no Campus Muriaé do IF Sudeste MG. Para isso, necessitamos
resgatar as praticas desenvolvidas e que tém uma participacao direta da disciplina
de Histéria, mostrando, com isso, suas potencialidades na articulagdo de uma edu-
cagdo integrada.

3 Extensdo Popular no Campus Muriaé

O Campus Muriaé do IF Sudeste MG iniciou suas atividades com alunos no ano
de 2010. Ja no ano de 2011, passamos a participar da Comissao dos Atingidos pela
Mineracdo da Zona da Mata de Minas Gerais, que congregava movimentos pastorais,
sociais e sindicais na luta contra o avango da mineragédo de bauxita pela CBA-Voto-
rantim no entorno do Parque Estadual da Serra do Brigadeiro (PESB). A Comissao
havia sido criada no ano de 2003, depois que as comunidades camponesas amea-
cadas pelo projeto da mineradora descobriram, meio que por acaso, o andamento
do processo de licenciamento ambiental tramitando com reduzida publicidade
(Movimento Sindical, 2004; Rothman, 2010). A partir dessa informagéo, a Comissao
foi criada com participacdo de sindicatos dos trabalhadores rurais, organizacdes néo
governamentais, pastorais sociais e movimentos sociais, tendo sua atuagdo concen-
trada na divulgagao do projeto da mineragao junto as comunidades ameagadas, com
enfoque em duas preocupacdes fundamentais:
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0s impactos sobre o meio ambiente, e a questdo socioeconémica. Sobre o
primeiro, deve-se destacar que “a Serra do Brigadeiro abriga um dos impor-
tantes trechos de Mata Atlantica do estado, que, por sua vez, constitui um dos
ecossistemas mais ricos e mais ameacgadas do mundo” (Movimento Sindical,
2004). Além disso, a questéo socioeconémica é motivo de preocupagoes, ja que
populacado rural da regido é formada por mais de 5000 familias que sobrevivem
da agricultura familiar, pessoas que durante varias geracdes estdo trabalhando
suaterritorialidade. O éxodo rural e a degradacédo das condicdes de vida na re-
gido serdo consequéncias da atividade mineradora, caracterizando um elevado
custo social e ambiental que ndo pode ser simplesmente enquadrado dentro
das “externalidades” do empreendimento (Monerat, 2102, p. 3).

Amineradora, por sua vez, para legitimar seu avango, utilizou-se, ao longo dos
anos, de formas variadas de cooptagéo: junto ao poder publico municipal, oferecia
obras e benfeitorias; junto as comunidades rurais, contratava parte da mao de obra
e, por meio de realizacao de audiéncias organizadas pela ONG Gaia, contratada para
essa finalidade pela mineradora, era realizado um limitado debate sobre os impac-
tos socioambientais da atividade mineral - limitado, pois ndo colocava em pauta a
possibilidade de ndo minerar, defendida por diversos camponeses. Essas acoes da
mineradora se conjugavam a outros elementos que dificultavam o avanco na organi-
zagédo da resisténcia a mineracdo: a falta de recursos financeiros, reduzido nimero de
participantes com ampla dedicagdo a Comisséo e, principalmente, o envolvimentos
desses participantes com as pautas especificas de suas organizagdes sociais, sindicais
ou pastorais de origem.

Dessa forma, ampliava-se a complexidade para a construgéo e vigéncia de uma
organizacao de resisténcia, o que nos levou, ja como integrantes do grupo articula-
do, a propor a transformagao da Comissédo em um forum permanente. Esse férum
deveria ser composto ndo somente pelos voluntarios de cada movimento, mas sim
ter representacdo dos préprios movimentos e entidades que ja se articulavam na
Comisséo, bem como ter a participacéo efetiva do IF Sudeste MG - Campus Muriaé
por meio de um projeto de extensao coordenado pelo professor Julio Monerat, o que
lhe garantiria maior institucionalidade. Ou seja:

Acriacdo e articulacdo de um Férum permanente apresentou-se, entdo, como
instrumental privilegiado para a retomada dos estudos sobre os impactos da
minera¢ao na agricultura familiar, bem como a retomada/construcao do tra-
balho de base com vistas a criagdo de mobilizagdes focadas nas alternativas
ao projeto de minerador (Monerat, 2012, p.2).
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Dentre as agdes previstas e realizadas pelo entdo constituido Férum de Defesa
da Vida e do Meio Ambiente foi de carater fundamental a retomada do trabalho de
base junto as comunidades ameacadas. Note-se que essas comunidades estavam,
em sua grande maioria, articuladas desde a década de 1980 através de sindicatos
de trabalhadores rurais conjuntamente com as Comunidades Eclesiais de Base da
Igreja Catolica, que surgiram e se fortaleceram na regido por meio do trabalho de
base, que tem sua inspiragcao na metodologia de educagdo popular, cuja referéncia é
Paulo Freire (1981). Aferramenta utilizada para a retomada do trabalho de base foi a
produgao do video documentario “Projeto de morte, projeto devida” (Projeto, 2012),
que foi exibido nas comunidades como motivagédo para o debate sobre a mineracao.
O objetivo era claro: o resgate da territorialidade das comunidades camponesas se
daria pela retomada de suas respectivas historias de vida. Sendo assim, as discipli-
nas mais envolvidas nesse projeto de extensdo foram Historia e Geografial, tendo
especial destaque para o uso da historia oral como instrumento de construcao desse
resgate identitario.

A partir dessas acdes houve a retomada das mobilizagdes e da organizacao
dos camponeses ameacados pela mineracao. O trabalho de base se desenvolveu
principalmente com a utilizagdo de espacos sindicais e paroquiais onde o video do-
cumentario era exibido como motivagéo ao debate. O resgate das histérias de vida
era a referéncia para a discussao sobre o conflito de territorialidades entre capital
minerador e agricultura camponesa. Ainda assim, os momentos de maior e menor
envolvimento com essa pauta continuaram a se suceder no decorrer dos anos. Além
disso, ampliou-se ainda mais a complexidade das posicoes politicas com relagdo
a mineragdo junto as organizagdes integrantes do Férum. Em uma analise que
realizamos dessa situacdo de intermiténcia das mobilizacdes e suas contradicoes,
constatamos que

é preciso enfatizar que tais posturas politicas contraditérias dos camponeses
diante do conflito local com a mineracéo e frente a totalidade capitalista séo
resultado da articulacdo de condigdes objetivas e subjetivas. Ou seja, é preciso
verificar dentre as condi¢des objetivas aquelas previamente apontadas como
parte do complexo quadro da territorialidade camponesa no Brasil - relacio-
nada a chamada agricultura familiar - e na regido estudada - o avango da
mineragdo cuja proposta de arrendamento da terra a ser minerada mostra-se
para muitos atrativa, sem que seus impactos negativos sejam criticamente

1  Duranteosanosde2010a2012, asdisciplinas Historia e Geografia foram ministradas pelo mesmo
professor, tendo em vista a vaga Unica para essas disciplinas em concurso publico que, a exemplo de
outros realizados com a mesma condicao pais afora, foram alvo de critica da Associacdo Nacional de
Historia (ANPUH).
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verificados. Como elaborar uma territorialidade que aponte para a supera-
¢ao do metabolismo do capital em um cenario politico em que a agricultura
camponesa ¢ identificada como agricultura familiar e um “agronegocinho”?
(Monerat, 2015, p. 13).

Essa andlise, porsuavez, acabou por nos demosntrar a necessidade de apro-
fundar posteriormente a reflexdo sobre as limitagdes das lutas por politicas publicas
enquadradas na dimensdo da emancipacéo politica, o que nos conduziu ao debate
sobre a emancipagdo humana entendida como superagédo do modo de producédo
capitalista. Ou seja, a relagao conflituosa entre capital e campesinato ficava atenuada
quando ambos passavam a ser etendidos dentro da categoria comum de capitalistas
vendedores de mercadoria: a mineragdo como grande capital e 0o campesinato como
pequenos capitalistas ou “empreendedores do agronegocinho”. O sociometabolismo
do capital e a universalizacdo da produgdo mercantil tornavam mais complexas as
possibilidades de construcao de uma resisténcia devido as limitacoes da conscién-
cia de classe camponesa decorrentes desse contexto de hegemonia do capitalismo.

Por ora, mesmo com as oscilagdes na organizacao contra a mineragao, cabe
salientar ainda dois elementos importantes: o primeiro é que grande parte das comu-
nidades camponesas envolvidas na luta contra a mineragcdo passaram a se articular
na Campanha Permanente Contra os Agrotdxicos e pela Vida que se constituiu em um
projeto de extensdo do Campus Muriaé do IF Sudeste MG. A isso retornaremos mais
adiante. O segundo elemento diz repeito a recente ameaca de morte sofrida por frei
Gilberto Teixeira, da comunidade de Belizario, distrito de Muriaé, devido a seu papel
de articulador da resisténcia a mineracdo no entorno do PESB (Brasil de Fato, 2016).
Essa ameaca desencadeou ampla mobilizacdo local que teve reflexos nacionais e
internacionais, levando a abertura de um novo ciclo de organizacdo da luta contra
a mineragdo, incluindo a realizacdo de assembleias populares e romarias, mas cujo
desfecho ainda é incerto nesse momento em que escrevemos.

Ainda no decorrer do ano de 2012, ao Campus Muriaé do IF Sudeste foi solici-
tado pelo NUcleo de Assessoria as Comunidades Atingidas por Barragens (NACAB),
deVigosa, MG, envolver-se em um projeto de extensdo popular e tecnologica tambéem
relacionado a uma situacdo de conflito socioespacial:

Aconstrucdo da UHE Barra da Bratina no rio Pomba, na Zona da Mata de Minas
Gerais, ocasionou o alagamento de terras em diversos municipios, dentre os
quais, Laranjal, Leopoldina, Recreio e Cataguases em razao do enchimento do
reservatério da usina hidrelétrica sob operacdo da empresa Barra da Brauna
Energética S.A, ligada ao grupo canadense Brookfield Energia Renovavel. Esse
fato afetou negativamente os ribeirinhos, atingindo de maneira extremamente
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grave os pescadores profissionais e amadores do rio Pomba, ja que o projeto
dabarragem ndo contemplava uma escada de piracema - o que possibilitaria a
reproducéo dos peixes-, nem tampouco o repovoamento com espécies nativas
(Monerat; Monnerat, 2014, p. 1).

Nesse caso, diferentemente da mineracéo de bauxita no entorno do PESB, a
barragem ja estava construida e a mobilizacéo que fora previamente realizada pelas
comunidades e suas organizagdes ndo havia conseguido impedir sua construcao,
obtendo, contudo, algumas contrapartidas como condicionantes. Dentre essas
contrapartidas estava o apoio a constituicdo de uma cooperativa de piscicultura em
tanque-rede, para cuja concretizagcao, docentes, técnicos e alunos do Campus Muriaé
foram mobilizados, durante os anos de 2012 e 2013. O projeto de extenséo, coorde-
nado pelo TAE Carlos Paulo Assis Pereira e pelo docente Julio Monerat, iniciou-se
com um resgate das historias de vida dos pescadores com o objetivo de contribuir
para a construcdo de uma identidade coletiva. Nesse momento inicial, também as
disciplinas de Histéria e Geografia tiveram papel de maior relevancia. Na sequéncia,
outras disciplinas, especialmente da area técnica, passaram a desenvolver a neces-
saria formacao especifica para a piscicultura em tanque rede. Em ambas as etapas,
os estudantes do Curso Técnico Integrado em Agroecologia tiveram atuagdo junto
aos cooperados, realizando entrevistas e coordenando as dinamicas dos encontros
formativos. Dentre as dinamicas pedagogicas que possibilitaram o resgate histori-
co-identitario dos pescadores, destacamos a elaboracao coletiva de uma linha do
tempo em que os pescadores comparavam suas vidas ao rio, enfatizando a relagédo
conflituosa decorrente da construcdo da barragem.

Tratando-se de um projeto que buscava articular uma identidade historica
comum com um projeto econémico também comum, optamos pela utilizagdo da
metodologia da educagdo popular, na qual o protagonismo dos educandos é fun-
damental. Note-se que, nesse projeto de extensdo, o Campus Muriaé ja havia sido
procurado pelo NACAB, o que evidenciava seu papel como referéncia para uma ex-
tensao de cunho popular:

Partindo da constatacdo das perdas materiais e simbolicas, os educadores do
IF Sudeste MG iniciaram o processo de formagao com um membro de cada uma
das 40 familias atingidas e que estavam previamente cadastradas no projeto
de reativagdo econémica através do cooperativismo em tanque-rede. Importa
salientar que os professores do Instituto ndo participaram desse cadastra-
mento nem das lutas que acabaram levando ao reconhecimento dos direitos
dos atingidos. No entanto, a busca de assessoria junto ao IF Sudeste MG por
parte das liderangas dos atingidos se deu por conta da capacidade técnica de
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acompanhamento dessa instituicdo, bem como devido nossa - dos autores
desse trabalho - prévia participacdo junto as mobilizacdes e organizagdes de
defesa de direitos. Assim, os atingidos, através de suas liderangas, buscavam
ndo somente uma extensao rural calcada na transferéncia de conhecimento
técnico, mas fundamentalmente a aplicagdo de uma metodologia pedago-
gica libertadora nos moldes daquela elaborada por Paulo Freire (Monerat;
Monnerat, 2014, p. 3).

Aformacao transcorreu pelo periodo de aproximadamente dois anos, no de-
correr dos quais, a cooperativa iniciou suas atividades. Na sequéncia da formacao da
cooperativa, foi criada também a colénia de pescadores. No final do ano de 2013, esse
projeto de extensao nao foi renovado. Desde entdo, na relacdo entre a cooperativa
e a colonia de pescadores tem havido grandes dificuldades para a constituicdo das
autonomias das duasinstancias. Em pesquisa por nés realizada no Campus Muriaé no
decorrer do ano de 2016 com participagdo de um bolsista PIBIC-Jr. - a qual faremos
referéncia adiante -, entrevistamos o coordenador desse projeto que constatou que:
“oquenao se previa eraque a coldnia se tornariarival da cooperativa, com associados
atuando inclusive contra a prépria associacéo e a favor de interesses individuais”. O
que nos levou a avaliar que o fato de nao termos nos envolvido com as comunidades
atingidas pela barragem desde o inicio das mobilizacdes acabou restringindo nossa
capacidade de desenvolver aquela pretendida identidade comum, capaz de fortale-
cer a cooperativa e a colonia. Junte-se a isso, o uso politico partidario que tomaram
as disputas entre cooperativa e colonia a partir do ano de 2014, contribuindo para o
maior enfraguecimento da ambas.

Aqui também devemos apontar para a necessidade de avangarmos o deba-
te para além da defesa de direitos ou de a¢des compensatérias. Em artigo em que
buscamos refletir sobre esse projeto de extenséo, chegamos a concluir com relagao
aquilo que, num primeiro momento indicava o sucesso do projeto:

Se, por um lado, ha alguma positividade nessa situagao ndo se pode perder de
vista que ela faz parte de uma realidade maior identificada com a totalidade
do modo de producéo capitalista. E justamente a reproducéo do capital que
desterritorializa os pescadores ao transformar o rio e, mais especificamente,
a energia nele gerada em uma mercadoria. Também a sociabilidade capita-
lista estabelece os limites para a territorialidade entendida como projeto néo
somente para pescadores/cooperados, mas para toda a humanidade despos-
suida, pois, a continua valorizacdo do capital requer aampliagdo permanente
das relagdes mercantis entre os humanos consigo mesmos e com a natureza.
A territorialidade em construgéo pelos cooperados em tanque-rede exerce,
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portanto, um papel importante em suas vidas, mas ndo deixa de ter um papel
mitigador diante do carater destrutivo e incontrolavel do capital (Monerat;
Monnerat, 2014, p. 11).

Ou seja, também nesse momento j& indicdvamos a necessidade de ampliaro
debate paraincluir a totalidade do metabolismo do capital, o que nos dara as bases
para a constituicao de uma extensdo tecnologica e popular, como veremos adiante.

Conforme anteriormente referido, grande parte das comunidades ameagadas
pela mineragao da bauxita no entorno do PESB e que ja participavam da organiza-
¢ao do Forum de Defesa da Vida de do Meio Ambiente juntaram-se a outras familias
camponesas, ONGs, movimentos sociais, pastorias e sindicais em mais um projeto
de extensdo do Campus Muriaé sob a coordenacdo dos professores Lucas Magno,
Julio Monerat e José Luiz Paixdo: a criacdo da secdo regional da Campanha Perma-
nente Contra os Agrotoxicos e pela Vida. As disciplinas de Historia e Geografia, mais
uma vez, articularam-se com as demais disciplinas técnicas do Curso Integrado em
Agroecologia para a realizagao de cursos de formagdo e seminarios, com destaque
para “Xl Seminario de Qualidade de Vida e Meio Ambiente”, no CEFET, em Leopoldi-
na, em junho de 2015, quando a Campanha foi oficialmente lancada. Destacamos
ainda realizacao de palestra no “Seminario de Plantas Medicinais”, no Colégio Santa
Marcelina, em Muriaé, em agosto de 2015; o | Seminario Regional da “Campanha
Permanente Contra os Agrotoxicos e Pela Vida”, em Miradouro, em outubro de 2015;
e 0 “I Seminario Terra, Agua e Espiritualidade”, em Muriaé, em abril de 2016.

Também nesses eventos, a preocupacao com uma metodologia de educacéo
popular foi marcante. O diferencial nesse caso, em relacdo ao projetos de extensdo
anteriores, € que este ndo se limitou ao envolvimento de comunidades camponesas,
mas desdobrou-se na participacdo de setores urbanos sensiveis ao problema dos
agrotoxicos. Ainda que mais diretamente ligada ao Nucleo de Estudos em Agroeco-
logia (NEA) do que a Campanha contra os Agrotoxicos, a recente criacdo da Rede
Saude e Sabor da Serra, que objetiva a venda direta da producao camponesa aos
consumidores urbanos, mostra que o Campus Muriaé tem se constituido em uma
importante referéncia em acoes de extensao popular. Saliente-se que a maior parte
dos produtos comercializados sdo organicos e também se pode verificar a participacdo
dos produtores em mais de uma acao de extensao desenvolvida pelo Campus Murige.

Cabe ainda destacar que contribuicdo critica de uma histéria do tempo pre-
sente pode ser verificada nesses espacos de formacao, quando propomos o debate
sobre arelagdo entre o capital e a técnica por meio da questdo Por que se utilizam os
agrotoxicos? Essa questao abre a possibilidade para o debate do avanco do capital
sobre a autonomia camponesa, bem como seus impactos nos conflitos relacionados
arendadaterra. Aqui a Historia Agraria € de suma importancia para o entendimento
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ndo somente do campesinato, mas das formas capitalistas de agricultura cujo para-
digma é o agronegocio.

Mais um projeto que tem a participagao da disciplina de Historia é o “Formacéo
em Rede: sustentabilidade e participagdo politica”, que conta com o apoio do Nucleo
de Estudos em Educacdo, Trabalho e Tecnologia (NEETT) e é coordenado pelos pro-
fessores Fabio Bezerra e Julio Monerat. Envolvendo os sindicatos de trabalhadores
rurais de Miradouro e de Muriaé, Bardo do Monte Alto e Rosario da Limeira, além
das estudantes do curso em Servigo Social da UNOPAR e bolsistas do Curso Técnico
Integrado em Informatica, o projeto teve o objetivo de capacitar os participantes para
0 uso de ferramentas da informatica, em especial a internet, como instrumento de
formacéo, divulgacdo e mobilizagdo social. Para isso foram realizados encontros que
conjugavam momentos de capacitagao técnica no uso do computador com situagoes
de formagao politica. Participaram docentes de Informatica, Filosofia, Agroecologia
e Historia que tiveram como desafio a articulagdo entre técnica e politica tendo por
referencial a educagéo popular.

Mais uma vez a Histdria possibilitou uma reflexédo critica sobre a técnica ao
debater os diferentes usos da comunicagdo em tempos de internet. Mas a contribui-
¢ao da Histériatambém pode serverificada na propria capacitacdo dos participantes
para a necessidade de contextualizacao das informacoes veiculadas na rede. Dai
que articulamos a necessidade de contextualizagdo sécio-historica com o uso de
ferramentas alternativas de busca capazes de ir além dos discursos homogéneos dos
grandes meios de comunicacao e sites de busca. A partir desse projeto foi constitui-
da pelos participantes uma rede de comunicagao critica alternativa cujo objetivo é
o compartilhamento de experiéncias de luta e 0 agendamento da agdes conjuntas.
Esse projeto sera repetido no decorrer dos anos objetivando ampliar e fortalecer
esse rede alternativa.

Concluindo essa etapa, chama a atencdo nesses projetos de extenséo bre-
vemente apresentados o fato de que, em sua grande maioria, 0s sujeitos sociais
envolvidos se repetem de alguma maneira, especialmente os camponeses. Além
disso, a tematica do conflito também é uma caracteristica que os marca de diferen-
tes maneiras: conflitos com a mineragao, a barragem, os agrotéxicos, dentre outros.
Conflitos localizados e com especificidades proprias, mas que revelam uma relacéo
com a totalidade do metabolismo do capital. Devido a essas condigbes especificas - a
repeticao dos sujeitos e os conflitos - fomos levados a necessidade de um aprofun-
damento sobre essas acoes de extensdo da qual tomamos parte enquanto Campus
Muriaé. Daf que esses projetos de extensdo acabaram tornando-se parte ou projetos
de pesquisa histérica também desenvolvidos no IF Sudeste MG. E essa articulacdo
que verificaremos agora.
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4 Articulando Historia, pesquisa e extensdo no Campus Muriaé

Como entender as potencialidades e limites da extensdo colocada em pra-
tica pelo Campus Muriaé do IF Sudeste MG? Esse foi nosso objetivo ao iniciarmos
o0 projeto de pesquisa “Alcances e limites dos projetos de extensdo desenvolvidos
pelo Campus Muriaé do IF Sudeste MG no intervalo de 2010 a 2015”, coordenado
pelos professores Julio Monerat e Fabio Bezerra e com um bolsista PIBIC-Jr. Nessa
pesquisa, foram levantados os projetos de extensao realizados pelo Campus Muriae e
entrevistados os seus coordenadores, bem como com a Coordenacao de Extensédo e
Integracdo Campus-Empresa (CEICE), com o objetivo de verificar os alcances sociais
das atividades extensionistas desenvolvidas.

Tendo cumprida as etapas previstas na pesquisa, realizamos a confrontacao
de seus dados com a dissertacdo de mestrado do professor Fabio Bezerra (2015),
que, ao pesquisar o modelo de educacgdo profissional e tecnoldgica implantado no
IF Sudeste MG, constatou que o Campus Muriaé, apesar do suporte teorico e finali-
dades previstas em lei, ainda ndo cumpre de forma plena a fungédo social de politicas
puUblicas de geracdo de renda, integracao e desenvolvimento econdmico regional e
compartilhamento de tecnologia social junto as comunidades atendidas, apesarde ja
teravancado em muitos pontos, apresentando-se, assim, como um modelo virtuoso:

Sendo assim, quando o inciso IX, do artigo 6°, da Lei n® 11.892/2008 (Brasil,
2008) atribui aos IFETs, dentre os principios pelos quais deve reger sua funcao
social, o de “promover a produgédo, o desenvolvimento e a transferéncia de
tecnologias sociais, notadamente as voltadas a preservagdo do meio ambien-
te”, deve-se compreender que esse processo de “transferéncia de tecnologia”
sob a dtica da concepcdo Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), deve estar
assentada em uma relacao efetiva entre os atores sociais e a instituigao. (...)
foram poucas as atividades de extensao desenvolvidas no Campus, nos seus
cinco anos de existéncia, que contaram com a participagao de parcerias com 0s
arranjos produtivos locais ou da comunidade externa (Bezerra, 2015, pp. 69; 98).

Segundo Bezerra (2015), a politica extensionista do campus deve servir como
complemento a formacao dos estudantes, de modo que se possa unir teoria e préatica
educativa, o trabalho de extensdo e, ao mesmo tempo, areas especificas da educacéo
profissional e tecnoldgica, abrangendo o contexto regional em seus aspectos social,
econdmico e cultural. Além disso, o professor verificou em sua pesquisa que dificul-
dades como falta de recursos e desinteresse dos servidores do Instituto Federal por
atividades de extensao ainda demandam qualificagdo voltada para as atividades
extensionistas.
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Pode-se verificar a partir da pesquisa que realizamos, bem como da dissertacdo
do professor Bezerra, que ainda ha uma grande distancia entre a educagdo profis-
sional e tecnologica da legislacdo, como “modelo” de escola previsto, e a educagédo
profissional e tecnolégica efetivamente realizada. Segundo a lei, o modelo educa-
cional a ser valorizado e reconhecido é aquele que, dentre outros fatores, promova
oresgate de uma educagdo que supere a visédo da formacdo como um processo para
atender apenas as demandas do mercado, e que possibilite ao jovem uma formacao
integral, que combine o0 acesso a todas as areas do conhecimento humano, acres-
cido do conhecimento técnico articulado a formacgdo de um sujeito critico, apto ao
mundo do trabalho, mas capacitado a refletir o sentido do seu trabalho e que esteja
em condi¢bes de dar sequéncia aos seus estudos. Também preconizada pela legis-
lacdo, a descentralizacdo da oferta dos cursos técnicos e tecnologicos em relacdo
aos grandes centros urbanos e sua implantagao em regides distantes e atrasadas,
concentradas no interior do pais, tem potencial de promover o desenvolvimento local,
0 que se pode verificar em algumas situagdes no proprio Campus Muriaé. Além disso,
ha a questdo do uso do conhecimento produzido na perspectiva da transferéncia de
tecnologia social, o que acarreta uma outra compreensdo sobre o sentido dessas
tecnologias e sobre o seu publico-alvo: a propria sociedade produz a informagao
voltada ao seu préprio beneficio.

Em que pese a analise critica das limitagcdes dos projetos de extensao desenvol-
vidos pelo IF Sudeste MG - Campus Muriaé, cabe-nos salientar o carater contraditorio
de suas efetivacdes. Afinal, se podemos constatar esses elementos negativos que se
vinculam mais profundamente ao papel secundario a que a extensédo tem sido nor-
malmente relegada na educagao brasileira, o que implica em limitacdes financeiras
e pouca capacitacao dos servidores, devemos reconhecer que, contraditoriamente,
e apesar das dificuldades, algumas das acdes tém logrado éxito.

No que tange aos projetos de extensdo em que nos detivemos mais atenta-
mente por conta da presenca da disciplina de Histéria, ja apontamos acima suas
limitacdes e seus avancos, ndo cabendo retoma-los. Cumpre-nos apenas destacar
positivamente o fato de serem projetos que tiveram como ponto de partida, ou como
uma importante referéncia, a Historia, que se articulou ativamente com disciplinas
correlatas e técnicas, o que, em nosso entendimento, aponta para uma potenciali-
dade para a efetivacédo daquela formacdo integral a que ja nos referimos. Além disso,
devemos considerar positivamente o fato de as comunidades envolvidas nos projetos
de extensdo que mencionamos terem o Campus Muriaé como uma referéncia para
a formacéo técnica, politica e social. E o que se pode verificar por ocasido do | Se-
minario Terra, Agua e Espiritualidade: quase que a totalidade dos presentes ja tinha
algum vinculo formativo prévio com o Campus Muriaé, o que denota a relevancia de
suas agdes na sua area de abrangéncia.
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Se o projeto de pesquisa a que acabamos de nos referir € mais recente (2016),
cabe-nosdestacar que, ainda no ano de 2010, o professor Julio Monerat coordenou o
projeto de pesquisa “Agroecologia e Historia Oral: Pesquisa Participativa de Modelos
de Praticas Agroecolégicas em Muriaé/MG”, em que ja estavam presentes alguns ele-
mentos que foram positivamente caracterizados quando apresentamos os projetos
de extensdo acima, a saber, a Histéria Oral articulada a pesquisa participativa como
elemento fundamental para a garantia do protagonismo das comunidades estudadas
e a importancia da Histéria em um curso técnico de que ndo esteja voltado apenas
a formagao de mdo de obra, mas sim de sujeitos historicos efetivos, o que condiz
dom a formagéo omnilateral. Ou seja, a Historia € um dos elementos fundamentais
para garantir uma formacéo integrada que ndo esteja limitada a mera formacéo de
forca de trabalho. Essa pesquisa, tendo sido realizada logo no inicio das atividades
do Campus Muriaé, ja apontava para as potencialidades de uma formacéo critica
que tem na contextualizagcdo socio-histérica sua fundamentacédo. Na oportunidade,
a pesquisa objetivou diferenciar as praticas agroecologicas auténticas daquelas em
que a preocupacdo meramente mercantil suplantava as dimensdes sociais e am-
bientais da agroecologia.

As acoes de extensdo relacionadas ao Férum de Defesa da Vida e do Meio
Ambiente foram abordadas dentro da pesquisa “Ordenamento territorial da mine-
racéo de bauxita na Zona da Mata Mineira”, com dois bolsistas sob a orientacdo do
professor Lucas Magno e coorientacao do professor Julio Monerat. A pesquisa objetiva
“evidenciar como se deu o ordenamento territorial da mineragdo de bauxita na Zona
da Mata Mineira e descrever os conflitos ambientais causados por essa atividade na
regido (Magno et. al., 2016, p. 3)”. Para isso, a pesquisa procurou levantar os conflitos
ambientais entre mineracédo e agricultura familiar ao longo das Ultimas décadas,
tendo por referéncia o conceito de ordenamento territorial entendido como “outra
forma de dizer politica espacial, pois ele trata de um processo dialético que envolve
multiplas dimensbes da sociedade, desde sua base fisica até as representagdes es-
paciais” (Magno et. al., 2016, p. 3). Mais uma vez se verificou a aproximagao entre as
disciplinas Historia e Geografia na pesquisa, com desdobramentos para a extensdo
e o0 ensino. As informacdes de pesquisa contribuem tanto para o fortalecimento da
identidade das comunidades ameagadas pela mineracdo e que estdo envolvidas
em projetos de extensdo do Campus, quanto para o desenvolvimento de um projeto
pedagogico que aproxime os alunos de suas realidades locais, ja que muitos deles
vivenciam aquela ameaca.

Atualmente (2016-17), os professores Julio Monerat e Kissila Soares coordenam
a pesquisa “Resgate historico dos movimentos sociais e sindicais de Muriaé: do inicio
dadécadade 1980 até 1994”, com duas bolsistas PIBIC-Jr., cujo objetivo é, justamente,
verificar o surgimento e fortalecimento dos sindicatos e movimentos pastorais que
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acabaram por setornar os principais envolvidos nos projetos de extensdo do Campus
Muriaé. E um projeto que tera continuidade em pesquisas futuras até que se chegue
ao estudo desses e de outros movimentos parceiros ja no tempo presente. O recurso
a Historia Oraltem sido articulado ao levantamento de documentos do periodo, com
destaque para o amplo protagonismo dos sujeitos pesquisados.

Nesse projeto verifica-se mais um elemento importante para os desdobra-
mentos positivos da educacgdo integrada do Campus Muriaé: claramente a pesquisa
em andamento estd articulada aos projetos de extensdo desenvolvidos. Mais ainda,
estdo presentes os elementos ja indicados: protagonismo dos sujeitos pesquisados,
tendo em vista a relagdo de parceria com o Campus Muriaé constituida ao longo
doas anos, e uma viséo critica e problematizadora decorrente da metodologia da
educacao popular.

O fato de a pesquisa garantir um protagonismo para os sujeitos pesquisados
nao implica em uma supressao de sua potencialidade critica, e essa é uma carac-
teristica que deve ser destacada. Da mesma forma que na extensdo tecnologica e
popular o Campus Muriaé ndo tem tomado a frente nas agdes politicas, que cabem
aos movimentos e organizagdes envolvidas, mas tdo somente assessorado esses
sujeitos, na pesquisa também é garantido o necessario distanciamento e objetivida-
de ao se ter claro os diferentes papéis de cada um dos envolvidos. Se é necessario
reconhecer os saberes populares e partir de suas respectivas realidades nas acoes
de pesquisa e extensdo, isso ndo significa abrirmdo do conhecimento critico acumu-
lado pela academia ao longo do tempo. Desconsiderar essa diferenca de enfoques
levaria ao empobrecimento tanto da pesquisa quanto da extensdo. Aqui é preciso
enfatizar dois elementos trazidos como referenciais pela RETEP: a problematizacéo
e aemancipacao humana. Enquanto a problematizagcdo é uma contribuicdo da edu-
cagdo popular, e emancipacdo é vinculada a educacdo tecnoldgica. Daf que o desafio
seja a constituicdo de uma pratica de ensino, pesquisa e extensao que se articulem
criticamente por meio de permanente problematizacdo das realidades estudadas,
pesquisadas ou assessoradas. Essa problematizagdo, contudo, ainda que discuta
alternativas de cunho pratico-politico calcadas na realidade local ou regional e no
tempo presente, por sua perspcetiva emancipatoria, ndo pode perder de vista que
essas realidades sdo perpassadas pelo conflito e pelas contradicdes que fundam o
modo de producdo capitalista. Dai sua necessidade de apontar e construir a supe-
racao do sociometabolismo do capital.

5 Histéria, educagdo tecnoldégica e emancipagdo

Nesse momento de nossa reflexao, precisamos realizar a articulagao entre os
elementos até aqui apresentados. Assim, vamos aprofundar alguns dos conceitos e

109



categorias ja utilizados no texto para, em seguida, propor uma sintese.
Referimo-nos diversas vezes ao ambiente educacional em que nos encontra-
mos: 0 Ensino Médio Integrado no ambito dos Institutos Federais:

instituicdes de educacao superior, basica e profissional, pluri-curriculares e
multicampi, especializadas na oferta de educacao profissional e tecnolégica nas
diferentes modalidades de ensino, com base na conjugacao de conhecimentos
técnicos e tecnologicos com as suas praticas pedagogicas (Brasil, 2008, art.2).

Cujos objetivos sdo, dentre outros:

desenvolver atividades de extensao de acordo com os principios e finalidades
da educacdo profissional e tecnologica, em articulagdo com o mundo do tra-
balho e os segmentos sociais, e com énfase na producdo, desenvolvimento
e difusdo de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos; e estimular e apoiar
processos educativos que levem a geracao de trabalho e renda e a emancipa-
¢éo do cidadao na perspectiva do desenvolvimento socioeconémico local e
regional (Brasil, 2008, art. 7°,inc. IV e V).

Ou seja, uma instituicdo capaz de contribuir para o desenvolvimento e para
a emancipacao do cidaddo em franca articulacdo com o mundo do trabalho, com
0s segmentos sociais e com a producdo e difusdo do conheciemento cientifico e
tecnologico. Daf que a articulagao entre ensino, pesquisa e extensao devam ser rea-
lizadas em consonancia com aquela perspectiva desenvolvimentista e politicamente
emancipatoria.

No entanto, a educagéo profissional no Brasil ndo pode ser entendida como
um processo univoco, estando sujeita as contradi¢des que fazem parte de uma for-
magcao social capitalista periférica como a brasileira. Dai que também o campo da
educacdo profissional apresente tensionamentos e projetos em disputa. Apenas para
verificar essas difrenciacdes, enquanto no texto da lei a perspectiva emancipatoria se
limita a esfera da cidadania, em nossa reflexdo aqui apresentada, apontamos para o
horizonte da emancipacdo humana. Conforme Ribeiro:

Marx e Engels trabalham com os conceitos de libertacao da classe trabalha-
dora, da emancipacéo politica e de emancipagao social como possibilidades
de romper a relacdo que separa os trabalhadores enquanto produtores dos

produtos do seu trabalho e dos meios de producao e subsisténcia. (...)

Essa emancipacéo [social ou humana] consiste em romper com a alienagéo
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do trabalho e devolver a autoria do mundo e da produgéo para aqueles que
efetivamente produzem, com suas maos e suas mentes, os bens, os conheci-
mentos, as artes e os servicos dos quais todos e todas necessitamos para uma
vida digna (Ribeiro, 2012, pp. 305-6).

Essa emancipagéo capaz de romper com a alienacao (melhor: estranhamento)
¢éjustamente a emancipagdo humana. Ela vai além da mera libertagdo ou da eman-
cipacao politica (ou cidada) por se configurar como superacdo da forma mercantil
responsavel justamente pelo estranhamento. Ainda que a emancipagao politica tenha
sua importancia, ela nos faz tdo somente cidadéos, ao passo que a emancipacao
humana nos abre a possibilidade de exercicio pleno nas nossas potencialidades hu-
manas. Isso s é possivel em uma sociedade onde o modo de producdo capitalista
e a troca mercantil tenham sido abolidos.

Como ja dissemos, defender a possibilidade de um ensido integrado? num
contexto capitalista € uma postura marcada por contradi¢des, tendo em vista que
ha uma permanente intencionalidade do capital em fazer da educacéo profissional
mero mecanismo de reproducao da forca de trabalho, ao passo que

Aideia basica subjacente a expressao (Ensino Médio Integrado) tem o senti-
do de inteiro, de completude, de compreenséo das partes no seu todo ou da
unidade do diverso, de tratar a educacdo como uma totalidade social, isto é,
nas multiplas mediagdes histéricas que concretizam os processos educativos.”
(Ciavatta; Ramos, 2012, p. 307).

Ou seja, conflitam-se as concepgdes unidimencionais de capacitagdo de méo
de obra, conforme projeto do capital, e a perspectiva omnilateral de uma educagéo
tecnologica efetivamente integrada:

Assim, essa expressao também se relaciona com a luta pela superagéo do dua-
lismo estrutural da sociedade e da educacao brasileiras, da divisdo de classes
sociais, da divisdo entre formacgéo para o trabalho manual ou para o trabalho
intelectual, e em defesa da democracia e da escola publica. (...)

Esse tipo de integracao ndo exige, necessariamente, que o Ensino Médio seja

2 Nodecorrerde nossa exposigao nao fizemos distingdes entre educagao tecnolégica, omnilateral
ou integrada. Partimos do entendimento que todas estéo se referindo ao que Marx entendia como
relacionados e aos seguintes termos: o trabalho como principio educativo; (...) a formagdo humana
omnilateral; (...) e, finalmente, o de educagéo politécnica ou tecnolégica.” (Frigotto, 2012, p. 277).
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oferecido na forma integrada a educacéo profissional (Ciavatta; Ramos, 2012,
p. 308).

O que nos leva a identificar na formagdo pelo trabalho uma proposta forma-

tiva conflitante com aquela vinculada a capacitagdo técnica ou mera formacdo de

mao de obra:

Ao integrar, por um lado, trabalho, ciéncia e cultura, tem-se a compreensao
do trabalho como mediagéo primeira da producéo da existéncia social dos
homens, processo esse que coincide com a propria formagdo humana, na
qual conhecimento e cultura sdo produzidos (Ciavatta; Ramos, 2012, p. 309).

Esse caraterintegral da formagao fica ainda mais explicitado quando é tratado

tendo a omnilateralidade como referéncia:

Educagao omnilateral significa, assim, a concepgdo de educagado ou de forma-
¢do humana que busca levar em conta toda as dimensdes que constituem a
especificidade do ser humano e as condigbes objetivas e subjetivas reais para
seu pleno desenvolvimento historico. (...)

Em sintese, educagdo omnilateral abrange a educacdo e a emancipagao de
todos os sentidos humanos, pois os mesmos nao sao simplesmente dados
pela natureza. O que é especificamente humano, neles, é a criagao deles pelo
proprio homem (Frigotto, 2012, p. 267).

Portanto, a educacgdo tecnologica na perspectiva emancipatoria, conforme

a defendemos aqui é uma educacao omnilateral. Seu sentido aponta para além do
sociometabolismo do capital, das relagdes sociais reificadas entre os seres humanos
e do fetiche das mercadorias, que as constitui como os sujeitos das relagdes sociais.
Ou seja, para romper com o fetiche e a reificacdo, ndo basta a mera tomada de cons-
ciéncia, mas urge a transformacao das relagdes sociais que os sustentam:
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Porisso, torna-se, para a classe trabalhadora, uma questao vital abolir a proprie-
dade privada e substituir o individuo parcial, mero fragmento humano que repete
sempre uma operacao parcial, pelo individuo integralmente desenvolvido. (...)

Em contrapartida, cabe reforcar a ideia da propriedade social e coletiva da terra
e da ciéncia e tecnologia como valores de uso na compreensdo de que uma
individualizacao rica somente se efetivara quando cada ser humano objetiva



e subjetiva para o seu desenvolvimento (Frigotto, 2012, p. 270).

O implica, mesmo nédo perdendo de vista a hegemonia do capital, que é pos-
sivel o tensionamento, ja na escola que temos, em direcdo aquela que é necessaria
as classes trabalhadoras:

No ambito da educacgéo escolar, cabe combater, inicialmente, a formacao tanto
basica quanto profissional subordinadas a fragmentacdo do processo capita-
lista de produgéo ou a visao unidimensional das necessidades do mercado. (...)

O carater revolucionario da escola, no ventre das atuais adversas e contradito-
rias relagdes sociais, constitui-se na medida pela qual o processo pedagégico,
no contetido, no método e na forma, permite as criangas, jovens e adultos
irem se apropriando daquilo que Marx entende por cientificidade do saber
(Frigotto, 2012, pp. 271-2).

Cabe ainda chamar a atencao para aimportancia da Historia nesse processo:

Quando se produzem conhecimentos que apreendem a historicidade do real,
vale dizer,como ele se produz em todas as dimensées do mundo humano e da
natureza, tal conhecimento ou teoria constitui, como indica Marx, uma forca
material revolucionaria (Frigotto, 2012, p. 272).

Enfim, a pratica da educagao tecnologica requer a ousadia pedagogica da
convivéncia com a contradi¢do de indicar a perspectiva de uma humanidade eman-
cipada ainda em meio a sociabilidade do capital que nos unilateraliza.

Essa educacdo tecnologica, por sua vez, nos leva a necessidade do desen-
volvimento de uma pesquisa e de uma extensao que lhe sejam coerentes. Por conta
disso, a construcéo do conhecimento nas suas multiplas formas dentro da educagéo
tecnoldgia nos leva a considerar metodologiamente que

o conhecimento tedrico é o conhecimento do objeto - de sua estrutura e dinami-
ca-talcomo ele é em si mesmo, na sua existéncia real e efetiva, independente
dos desejos, das aspiracoes e das representacdes do pesquisador. A teoria é,
para Marx, a reproducgdo ideal do movimento real do objeto pelo sujeito da
pesquisa: pela teoria, o sujeito reproduz em seu pensamento a estrutura e a
dinamica do objeto de pesquisa. E esta reproducdo sera [...] serd tanto mais
correta e verdadeira quanto mais fiel o sujeito for ao objeto. [...] O objeto da
pesquisa [...] tem existéncia objetiva; ndo depende do sujeito, do pesquisador
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para existir (Netto, 2009, pp. 21-2).

E justamente por compartilhar esse referencial marxiano que José Francisco
de Melo Neto (2014), ao refletir sobre a extensdo popular, propde partir da concretude
da vida para a elaboragdo do conhecimento e das agdes que dele advirdo. Dai ele
defender o seguinte itinerario:

Esse movimento expressa um triplo caminho: que vai da realidade (concreta),
através da abstracdo; dessas abstracdes, mantendo o concreto, caminha-se
para a chegada de um novo concreto, aquele tomado como ponto de partida,
estando acrescido das abstracées: o conhecimento novo (Neto, 2014, p. 94).

E ele reforca a relagéo entre essa concretude e a “utilidade” voltada a vida
humana:

E importante o pensamento a partir de individuos reais, de sua acdo, bem
como de suas condicdes materiais de vida, tanto aquelas ja existentes como as
produzidas por sua agao. (...) A agdo extensionista terd importancia a medida
que tiver, de forma explicita, uma utilidade produtiva voltada a vida humana
(Neto, 2014, p. 43).

Essa preocupacao com a vida humana poderia se dar de forma a reproduzir
as relagdes sociais vigentes no capitalismo tal como o modelo de ensino, pesquisa
e extensao hegemaonico. Porém, é a dimensao popular que lhe confere o direciona-
mento ético e utopico:

Ao assumir a dimensao do popular, o conceito de extensdo passa a considerar
as dimensoes fundantes do adjetivo como a origem e o direcionamento das
questdes que se apresentam; o componente politico essencial e norteador
das agoes; e, com especial destaque, o popular expresso por metodologias
que apontem encaminhamentos de a¢des, acompanhadas de seus aspectos
éticos e utopicos, que para os dias de hoje, tornam-se uma exigéncia social
(Neto, 2014, p. 47).

Salientemos, contudo, aimportancia de articular essa dimensao ética a cons-
trucdo do conhecimento tedrico. Ou seja, somente o conhecimento que ndo esta
limitado a reproduzir ideologicamente as relagdes fetichizadas pelo capital é capaz
deir a raiz do objeto, que sdo aquelas relagdes sociais, e apontar para sua supera-
¢d0 enquanto compromisso ético e pratico-politico. E esse conhecimento que deve
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estar sendo produzido nos Institutos Federais, caso seus objetivos sejam disputados
para além da legislagdo que os instituiu e para além das ameagas que insistem em
amarra-los a formacao de forca de trabalho domesticada.

Em todos os sentidos aqui discutidos, a Histéria tem se mostrado fundamen-
tal para a concretizacdo dessa educacao tecnoldgica. Seja no ensino, na pesquisa
ou na extensao, o carater popular e emancipatério ndo pode prescindir das dimen-
sdes sociais e historicas em que se desenrola a concretude da vida. Uma realidade
concreta, cuja cotidianidade é capaz de limitar os horizontes possiveis para a uma
vida humanamente mais plena. E é preciso estar atento para condigdo em que essa
cotidianidade se manifesta: seja na forma mais direta como mera formacdo de méo
de obra, seja ao limitar o debate emancipatorio as possibilidades de emancipagao
politica. E a dimensao histérica que nos possibilita a identificacdo com o projeto
humanamente emancipatério das classes trabalhadoras em uma escala que, ainda
que imensamente maior que nossas vidas, nos humaniza, ao tomarmos parte dele.
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1. Introducdo

O site Historia publica e Educacdo foi iniciado em final de 2016, a partir das
experiéncias de ensino de Histéria no Centro Federal de Educagéo Tecnologica Celso
Suckow da Fonseca (CEFET-RJ). E parte de um projeto de extensao, cuja proposta
era escrever posts sobre Historia, relacionados ao contetido ensinado na unidade
Maracana do CEFET-RJ. Sendo uma unidade que engloba cursosintegrados, alem de
varias graduacoes e pos-graduacdes, o site também tinha o intento divulgar os varios
eventos que ocorrem no Campus Maracana e pudessem contribuir para formagéo e
debate do ensino de Histdria.

Tendo como base essa proposta de intervencao e extensdo no CEFET-RJ, o
artigo estabelece uma reflexdo sobre a relagdo entre histéria publica, a educacgdo e
as possibilidades e desafios educacionais do Ensino Médio Integrado do CEFET-RJ.
A analise divide-se em trés partes: na primeira, aborda o significado da histéria pu-
blica como fendmeno social e profissional; na segunda, aponta para a forma como
os debates de educacdo e ensino se integram na formagédo do campo de discussao
da historia publica; e na terceira, aborda os desafios do Ensino Médio Integrado no
CEFET-RJ e a forma como a histéria publica pode contribuir para a chamada “inte-
gragao” entre ensino profissional e médio. A analise compreende que o movimento
historiografico da historia publica, iniciado no mundo anglo-saxéo nos anos 1970
e no Brasil na década de 2010, constitui um aporte importante para os debates no
ambito da educacéo publica e do Ensino Médio Integrado.

2. “Histéria publica” como fenémeno social

Num movimento contrario a disciplinarizacdo da Historia nas academias e
universidades, a expressao “histéria publica” é generosa no reconhecimento dos
lugares de produgao do conhecimento e também desconcertante pela variagdo de
seus significados. Trata-se de um “conceito escorregadio” (Liddington, 2011, p.32),
mas importante por enfatizar vinculos entre os historiadores e um vasto campo de
atores que produzem contetdo histérico. Além disso, a expressao historia publica
ou public history tem plasticidade e sentidos polissémicos que variam com os seus
praticantes. As trajetérias podem ser tdo variadas que seria impossivel inventariar
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os significados dessa expressao na designacdo das acdes e comportamentos dos
atores que se identificam ou sao identificados como praticantes da histéria publica.
Longe de esclarecer “o que ¢ histéria publica?”, as tipologias tendem a ocultar a he-
terogeneidade das carreiras e das formas como os agentes reconhecem a expressédo
e dialogam com tal fenémeno social (Cf. Dunaway & Santhiago, 2016).

Ainda que as variacbes tendam a crescer exponencialmente a medida que
a expressdo seja divulgada e utilizada por diferentes agentes, pode-se esbogar um
processo para rastrear o fendmeno contemporaneo da histéria publica. A expressao
substantiva o interesse crescente de escritores, jornalistas, cineastas, artistas, profes-
sores de diferentes disciplinas e outros agentes, na produgao de escritas e narrativas
historicas. Em paralelo a expansao das midias e dos recursos tecnoldgicos ao longo
do século XX e XXI, houve o crescimento dos atores dedicados a suprir demandas de
memoria e historia nas sociedades. Esses especialistas se reconhecem como produ-
tores e vulgarizadores de contetdos histéricos.

Pode-se ainda diferenciar um sentido amplo e outro restrito para o surgimento
dahistoria publica. No sentido amplo, histéria publica delimita o reconhecimento para
os diferentes lugares de producao historiografica, com mediadores e publicos néo
académicos. O jornal, o cinema, as revistas, os sites, 0s museus, 0s arquivos, o radio,
atelevisdo, as salas de aula e outros espacos de producao e divulgacdo de imagens
do passado sdo centrais nesse processo de constituicao de especialistas em Historia.
No reconhecimento desse fendmeno em expansao, existe uma forte homologia do
termo historia pUblica com outras expressées como historia oral, meméria social,
ensino de Historia, lugares de memoria, escrita da Historia, entre outros. A expansao
das tecnologias de comunicagao social para representar o passado e os problemas
da construcado social da memdria séo topos centrais nas trocas de conhecimentos
através de conceitos e nos campos de discussao de geometria variavel identificados
com a historia publica.

Em sentido restrito, a palavra histéria publica se refere a um movimento histo-
riografico iniciado no mundo anglo-saxdo. No Reino Unido e nos Estados Unidos, em
razdo da crescente formagéo de historiadores, do desemprego desses profissionais
e da necessidade de educacao especifica desses para atuar em diferentes espacos
sociais, estabeleceu-se cursos de “historia publica” Em 1970, a University of California,
Santa Barbara, criou o primeiro curso que visava qualificar o profissional diplomado
em Historia para atuar como produtor e divulgador do conhecimento histérico em
espacos ndo académicos. No Brasil,em 2011, a Universidade de Sdo Paulo ofereceu o
curso Introducao a histéria publica, posteriormente transformado no livro organizado
por Juniele Rabelo e Marta Rovai (2011). Essa iniciativa ganhou expressao na forma-
cao da Rede brasileira de historia publica, em 2012, e em congressos, publicagdes de
livros, colecdes e dossiés de revistas.

119



Nessa configuragao especifica da historia publica nos cursos universitarios, ela
diz respeito aos campos de profissionalizagdo do historiador. As inciativas dos cursos
de Historia procuram atualizar curriculos e especializacoes, enfocando as posicdes
no mercado de trabalho e a qualificagdo profissional para atuar num cenario de ex-
pansdo dos produtores de conhecimento histérico (radios, peridédicos, audiovisual
etc.). No Brasil, aemergéncia de programas e publicagdes de historia publica possui
interdependéncia com a regulamentacao da profissdo de historiador. O Projeto de Lei
4.699/12, que regulamenta a profissao de historiador e seus campos de atuacao, foi
aprovado na Camara dos Deputados em 3 de marco de 2015. A proposta é apoiada
pela Associagdo Nacional dos Professores Universitarios de Historia (Anpuh) e gera
polémica entre os que trabalham como mediadores e produtores de conteldos
histéricos - nem sempre formados em cursos de Historia - pois regulamentacdo
restringe um campo profissional, vinculando-o a diplomas e titulagdes académicas.

Aexpresséo historia publica da visibilidade a um fendmeno social, mas, como
ja comentado, é formulada em sentidos controversos e polémicos na medida que
reline praticas heterogéneas e tradi¢des disciplinares antigas. Como salienta Ricar-
do Santhiago, “é comum escutar frases: ‘Eu sempre fiz histéria publica, s6 ndo sabia
o nome’”; ou “por que dar um novo nome a uma velha pratica?” (Santhiago, 2016,
p.25). Utilizada nos espacos académicos e nao académicos dos especialistas em
conteldos historicos, a classificacdo ndo define um campo disciplinar (idem, 2016,
p.26), mas é capaz de aglutinar e criar pontes entre diferentes agentes da producao
do conhecimento histérico num debate nacional e internacional.

Ao escolher como mote o site Histdria publica e educa¢do, compreendo que
as praticas educacionais em Historia desenvolvidas no CEFET-RJ relacionam-se
com tradigdes heterogéneas, mas que sdo diretamente afetadas pelo fenémeno da
historia publica. A proliferacdo de contelidos historicos nas midias e as diferentes
perspectivas profissionais que mediam tal processo afetam diretamente a Educacéo
Basica e 0 ensino de Historia.

Na comunidade escolar, nem todos reconhecem a classificacdo “historia
publica”, mas o fendmeno interfere na forma como se experimenta a educacgéo e a
Histéria na cultura do CEFET-RJ. Afinal, quantas vezes professores de fisica, filosofia,
geografia, literatura, biologia, sociologia, técnicos de mecanica, edificagdes, infor-
matica, administracdo, eletronica e metrologia, entre outros, falam da Historia e se
utilizam de nog¢des temporais para propor leituras de contextos e praticas sociais e
cientificas? A historia publica reflete como esses personagens participam da cons-
trucdo do conhecimento histérico e reflete sobre pontes e didlogos nesse processo.
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3. Histéria publica e educagdo

Em 2012, ocorreu a fundagéo da Rede Brasileira de Historia Publica, com o
proposito de divulgar e reunir grupos envolvidos na tematica. Os organizadores dessa
rede séo responsaveis pelas principais agdes que levam a rubrica da histéria publica.
A cada congresso, curso ou publicagéo realizada sobre a rubrica “histéria publica”
ou da “rede”, os agentes desse campo de debate sdo refigurados, proporcionando
visibilidades distintas para questdes e profissionais/amadores da Histéria. Esses
eventos estabelecem as fronteiras moéveis da histéria publica: ao dar evidéncia a
alguns praticantes, eles diferenciam e legitimam posicdes construidas no universo
académico e ndo académico relacionado a Historia. Ainda que a histéria publica
ndo seja um campo disciplinar fechado, ela tem uma orientacdo e uma dinamica
que lhes séo proprias.

Como reconhecer o lugar e o papel dos professores e do debate de ensino de
Historia na configuracdo do debate sobre historia publica? No primeiro, segundo e
terceiro simpdésios internacionais de histéria publica, ocorridos no Brasil, respectiva-
mente em 2011, 2014 e 2016, a relacdo entre ensino de Historia e histéria publica foi
representada como uma questdo, com a presenca de pesquisadores relacionados
a discussao do tema. Além disso, o tema da histéria publica e educacéo foi repre-
sentado por especialistas em grupos de trabalho (GTs). Em 2014, foi organizado o
GT intitulado “Historia publica e educacdo”, que em 2016 recebeu o titulo “Historia
publica em ambiente escolar”. Organizado por professores universitarios que atuam
em cursos de historia e de pedagogia, evidenciam uma progressiva incorporagao
do tema da histéria publica em curriculos do ensino de histéria e nas pesquisas das
graduacoes dessas areas.

A especializacdo de um grupo no debate do tema veio acompanhada de pu-
blicacdes cientificas. Cada evento relacionado a histéria publica no Brasil gerou a
publicacdo de um livro para divulgacdo do movimento. Em 2011, tem-se a primeira
publicacao intitulada Introducdo a historia publica (2011). Na obra, a relacao entre
histéria publica e ensino era central apenas no artigo de Rodrigo Almeida (“Cinema,
educacao e historia publica: dimensbes do filme Xica da Silva”). O autor participou
do I simposio internacional de historia publica na mesa “Quanto de historia publica
ha na educacao histérica?”. Na publicagéo Histéria publica no Brasil - sentidos e iti-
nerdrios (2016), toda a quarta parte do livro é dedicada ao ensino de Historia e sua
relacdo com a histéria publica.

Além de livros, entre 2014 e 2016, houve o lancamento de dossiés que con-
templaram a discussao da “historia publica”. As revistas Resgate (v.22, n.28, 2014),
Estudos Historicos (n.54,2014) e Transverso (2016) publicaram dossiés sobre historia
publica. Em termos quantitativos, ha uma diferenca na forma como os trés dossiés
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evidenciam a relagao entre histéria publica e educacdo (Tabela 1). O dossié Histdria
publica da Revista Transverso (2016), publicada pela Universidade do Estado do Rio
de Janeiro (UERJ), foi o Unico que trouxe artigos especificos sobre a tematica da
educacao e ensino de Historia.

Ainda que seja um fendémeno social aberto, é possivel identificar uma ten-
déncia na conformacao da historia publica no Brasil. Primeiro, ha o predominio das
reflexdes relacionadas a historia oral, historia do tempo presente e histéria e memo-
ria. Os formadores da Rede de historia publica sdo principalmente profissionais de
historia especialistas nessas areas. Segundo, ha um processo de aproximagdo dos
profissionais da educagéo no debate sobre a histéria publica. Todavia, essa aproxi-
macéao ocorre de forma diferente, variando com os espacos de produgao e os atores
que ganham visibilidade atraves desses eventos.

Tabela 1. Artigos sobre educacao em “dossiés” especificos de histéria publica

Ne total de artigos Artigos diretamente relacionados a
publicados em dossiés histéria publica e Educagédo
Estudos Historicos 6 0
Resgate 11 0
Transverso 5 2

Fonte: elaborado pelo/a autor/a

Uma das autoras de reflexdo sobre o ensino de Histéria e historia publica é
Thais Nivia de Lima e Fonseca, doutora em historia social pela Universidade de Sao
Paulo e professora adjunta de histéria da educagédo na Universidade Federal de Minas
Gerais. O texto Ensino de Historia, midia e historia publica, publicado no livro Histéria
publica no Brasil (2016), foi resultado das pesquisas que ja vinham sendo desenvol-
vidas pela autora e de seu encontro como a tematica no Il Simpdsio Internacional
De Historia Publica, “Perspectivas da histéria publica no Brasil” (2014). Nesse evento,
Thais Nivea de Lima e Fonseca coordenou o Grupo de Trabalho intitulado “Historia
publica e educacao”.

Para Fonseca, a historia publica e o ensino de Histéria interpenetram as di-
mensbes “da divulgacdo e da apreensdo do conhecimento histérico” (Fonseca, 2016,
p.185). Adifusdo do conhecimento histérico em diferentes midias alteram as manei-
ras de aquisicao e apreensdo da consciéncia histérica. O saber historico produzido
academicamente tem sido divulgado em sentido amplo, mas seus vetores de difusdo
foram complexificados ao longo do tempo.

Aideia de difusdo do conhecimento histérico esta presente na elaboracao de
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publicacdes académicas e livros didaticos. Desde o século XIX, com a fundagao do
Instituto Historico Geografico Brasileiro em 1838, conta-se com uma publicagéo vin-
culada a tal instituicao. Ao longo do século XX, as universidades ampliaram o leque
de midias relacionadas a atuagéo profissional dos historiadores e dos professores
de Historia. Ao longo desse processo, os livros didaticos foram um dos principais
veiculos de difusdo desse conhecimento académico, ganhando em complexidade
com o crescimento do mercado editorial e a formacao de colecdes de paradidaticos
nos anos 1980.

Aideia de democratizagdo do conhecimento histérico, difusdo da “educacédo
historica”, delineou iniciativas nas midias que marcaram o século XX. A juncéo da
imagem e sua fungédo pedagbgica na massificacdo de contetidos histéricos desta-
caram-se no cinema, no radio e na televisdo em geral e transformou o universo da
publicacao impressa. Os livros e outras publica¢des incorporaram as imagens como
um dos principais recursos de “ilustracdo” do passado. Representam tal processo a
mudanca dos livros didaticos, incorporando pinturas historicas, e as colecdes publi-
cadas em fasciculos como Grandes personagens da nossa histdria (1969), Grandes
personagens da histéria universal (1970), Histéria do século XX (1974), Histéria das civi-
lizagbes (1975), Nosso século (1980) entre outros. Nos anos 2000, ocorre outro impulso
em publicagdes de magazines, como as revistas Histdria Viva, Aventuras na Historia,
BBC Hirstory Brasil, Historia em Curso e a Revista de Histéria da Biblioteca Nacional
davam centralidade as imagens como documento. Além disso, a forca das imagens
como vetor de socializagdo numa “educacao historica” criou lagos de interdepen-
déncia com o entretenimento. Além das novelas, seriados, filmes, ganham destaque
os canais de TV a cabo, como History Channel, o National Geographic e o Discovery
Chanel que promovem programas especificos para difusdo dos contetdos historicos.

Ahistéria publica ganha destaque na medida em que permite refletir sobre as
maneiras como a Historia atinge “o grande publico”, na medida em que “implica[m]
interagdes muito diferentes daquelas que se somam para a producdo de uma his-
téria académica”. Passam pela construcao da “consciéncia histérica, ou mesmo por
sua producdo, pela relagdo com memdrias individuais e coletivas, pela mobilizacdo
de comunidades, pela disponibilizacdo de acervos e de conhecimentos” (Fonseca,
2016, p. 190). Além disso, a historia publica seria um campo para a reflexdo da forma
como se estabelecem “multiplas leituras sobre o conhecimento cientifico em Historia
e pela elaboracdo de diferentes representacdes dela na forma de filmes, documenta-
rios, novelas, desfiles de escola de samba” entre outros (idem, 2016, p.192). O texto
Cinema, histéria publica e educagéo, de Rodrigo de Almeida (2014), aproxima-se das
reflexdes estabelecidas por Thais Lima e Fonseca.

Outroviés na relacao entre ensino de Historia e histéria publica é a compreen-
sdo da escola como espago de producao do conhecimento com grande autonomia
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em relagdo a academia. As ideias foram desenvolvidas por Everardo Paiva de Andrade
e Nivea Andrade, professores da Faculdade de Educacao da Universidade Federal
Fluminense (UFF) que trabalham com a relagéo entre curriculo, escola e cotidiano
escolar, no Laboratério de Ensino de Histéria da mesma instituicdo. No Il Simpdsio
Internacional de Historia Publica, os autores coordenaram juntamente com Thais Ni-
vea de Lima e Fonseca o Grupo de Trabalho Histéria Publica e Educacao. Publicaram
o texto “Histéria publica e educacdo - tecendo uma conversa, experimentando uma
textura” no livro Histdria publica no Brasil - sentidos e itinerdrios (2016). Enquanto a
autora reflete sobre a Histéria publica e a educacao historica através das midias, Eve-
rardo Andrade e Nivea Andrade enfocam a autonomia do espago escolar como locus
de producao do conhecimento. O debate desses professores ganhou repercussao
no artigo escrito por Sénia Wanderley no livro Histdria publica no Brasil - sentidos e
itinerdrios (2016) e no dossié da Revista Transverso.

Para os autores, a historia publica é uma oportunidade Unica de rever “o sonho
cientificista de um grande rio comum que subjaz as praticas sociais e culturais envol-
vendo os usos do tempo e do passado, cujas dguas cristalinas teriam sua origem, e
seriam permanentemente alimentadas, pela historiografia académica” (Andrade &
Andrade, 2015, p.177). Primeiro, essa discussao tende a rejeitar o discurso que prioriza
auniversidade como espago de producao de conhecimento em detrimento de outros
lugares. As escolas de Ensino Fundamental e Médio adquirem centralidade nesse fazer
da historia publica, mas ao mesmo tempo sdo um lugar social amplamente desva-
lorizado pelos baixos salarios e condi¢des precarias de trabalho. Segundo, a histéria
publica torna possivel a constituicdo de uma Histéria engajada, atualizada com os
temas e debates da contemporaneidade. Dentro desse aspecto, a historia publica
e seus vinculos com a educagdo aparecem como um antidoto a historiografia que
rejeita o envolvimento com a politica e o presente em nome de uma cientificidade.

Andrade e Andrade (2016) recolocam a pergunta sobre o que significa fazer
uma Historia que seja publica. A historia publica e a educagdo surgem como aporte
da construcao de um dominio publico, compreendido como aquilo que pode ser
visto e ouvido por todos, referindo-se a nogéo de “aparéncia”, e compreendido tam-
bém como um “mundo comum”, aquilo que cada geragdo recebe como heranga do
passado e que lega ao futuro. A produgao de uma histéria publica confunde-se com
0 processo de constituicdo do mundo comum humano:

Se o mundo deve conter um espaco publico, ndo pode ser construido apenas
para uma geragao e planejado somente para os que estao vivos, mas tem de
transcender a duragao da vida de homens mortais. Sem essa transcendéncia
em uma potencial imortalidade terrena, nenhuma politica, no sentido restrito
do termo, nenhum mundo em comum nem dominio publico séo possiveis (...)

124



o mundo comum é aquilo que adentramos ao nascer e que deixamos para tras
quando morremos. Transcende a duragdo de nossa vida tanto no passado
quanto no futuro, preexiste a nossa chegada e sobrevivera a nossa breve per-
manéncia nele. E isso o que temos em comum n&o s6 com aqueles que vivem
conosco, mas também com aqueles que estiveram antes e com aqueles que
virdo depois de n6s. Mas esse mundo comum s6 pode sobreviver aoir e vir das
geracdes na medida em que aparece em publico (Hannah Arendt, A condi¢do
Humana, 2013 apud Andrade & Andrade, 2016, p.198-199)

Adefesa do ensino de Historia como uma dimenséo da construgdo do dominio
publico aparece como fundamental na atualidade. Em 2016, nas esferas legislativas
municipais, estaduais e federais, foram apresentados dezoito projetos de lei que se
amparam nos ideais do movimento “Escola sem partido”. Surgido em 2004 como ini-
ciativa do advogado Miguel Nagib, o movimento pretende denunciar a “doutrinagéo
ideologica” nas escolas e conseguiu encampar legislagdes que afetam o cotidiano
escolar. O debate sobre a historia publica e a educacdo colocam em evidéncia que
a defesa de um ambiente de discussédo de dominio publico, portanto politico, ndo
comporta a censura e patrulhamento ideolédgico que envolve os projetos de lei e 0
movimento “Escola sem partido” (Pinha, 2016).

Adiscussao da historia e os grandes publicos, bem como a Histéria como campo
de construcao de um dominio publico, mostram interpretacoes distintas da relacdo
entre o movimento da histéria publica e o ensino de Historia. Assim, a expressao
tem sido utilizada para dar visibilidade a um debate que ultrapassa um significado
terminoldgico especifico, reunindo grupos “em fungdo daquilo que ja tém feito sem
serem submetidos a prescri¢des simplificadoras” (Santhiago, 2016, p.26). Contudo,
a pergunta sobre como a historia pUblica insere-se na configuracdo de uma escola
de ensino integrado é pouco vislumbrada e discutida.

3.1 O ensino de histédria na cultura do Ensino Integrado do CEFET-RJ e a histdria
publica

A cultura escolar do CEFET-RJ estabelece formas de enquadramento e cons-
trucdo da memoria historica que ndo se reduzem a transposicao de saberes de ori-
gem académica. Entre os conhecimentos académicos e universitarios e as situagdes
escolares de ensino na Educacdo Basica existem distancias que ndo sao percorridas
somente pela “vulgarizagdo” e simplificagdo de contetdo. A textura das relagdes
construidas nas escolas informa em termos politicos, morais e pedagdgicos o pro-
cesso de ensino e aprendizagem (Bittencourt, 2011, p. 35-40). Além disso, as escolas
constituem campos sociais especificos, com especialistas, grupos, habitus e hierar-
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quias que particularizam os limites do que pode ou néo ser realizado em termos de
ensino e aprendizagem.

Um dos topos de estruturacao da préatica e ensino de Histéria no CEFET-RJ é
a discussao do Ensino Médio Integrado. Essa tematica ndo se restringe a uma dis-
ciplina, mas é transversal a organizagao curricular da instituicao. A implementagéo
do Ensino Profissional Integrado no CEFET-RJ ocorreu em 2013, apds a realizacdo de
comissdes que redefiniram a estrutura curricular do ensino profissional. A comissao
foi organizada pelo Departamento de Ensino Médio e Técnico (DEMET) e visava a
intervencdo nos seguintes problemas: o alto indice de evasédo dos cursos técnicos,
numero significativo de alunos que ndo concluem o estagio, excessiva carga horéa-
ria diaria e semanal em sala de aula, dificuldades no engajamento dos alunos nos
programas institucionais de extens&o e pesquisa e falta de articulacdo pedagdgica
entre professores da area profissional e do Ensino Médio (CEFET-RJ, 2013, p.3). Esses
problemas se transformaram com aimplementagao do Ensino Médio Integrado, mas
continuam como foco institucional do DEMET e das praticas docentes. Em 2016, quatro
anos apos a discussdo eimplantagdo do Ensino Médio Integrado, a comissao de dis-
cussao do Ensino Integrado foi reorganizada e se reuniu com periodicidade semanal.

O ensinointegrado foiimplementado na instituicdo em fungao da forte expan-
sdao das matriculas de ensino integrado no Brasil (Ver Tabela 2). No Brasil, o cresci-
mento do ensino profissional integrado ao médio nas instituicoes federais de ensino
decorreu da publicacdo do decreto 5154/04. A norma revogava o decreto 2.228/97,
que proibia a oferta do ensino profissional integrado ao médio. O decreto 5154/04,
juntamente com a lei do Ensino Profissional Integrado ao Ensino Médio (Lei 11.741/08)
e com a expansdo da Rede Federal de Educagdo Profissional e Tecnolégica, através
dos Institutos Federais de Educacao, levaram ao aumento do niumero de matriculas
do Ensino Médio Integrado. O CEFET-RJ incorporou essa transformacao através de
debates que ocorreram a partir de 2011.

Além da reorganizacao das bases curriculares e do espaco escolar, os alunos
ingressos na escola deixaram de ter duas matriculas — uma no Ensino Médio e outra
no profissional - e passaram a ter apenas uma matricula no Ensino Médio Integrado
(Cefet, 2013; Brunow, 2015).

Tabela 2. Matriculas no Ensino Médio Integrado na rede federal

Ano Matriculas no Ensino Médio Integrado (Brasil)
2003 0

2006 86.319

2009 175.649
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2010 215.718

2011 257.713
Fonte : INEP apud CEFET, 2013, p.8.

O efeito da implementacdo do Ensino Médio Integrado foi uma reducéo da
evasdo escolar. Segundo dados e discurso do DEMET, a taxa de permanéncia dos
alunos no Ensino Médio Integrado tornou-se superior a 80%, uma alteragdo de uma
trajetoria escolar de evasdo em que alunos concluiam o Ensino Médio na instituigéo
e abandonavam a matricula do ensino técnico profissional. Por outro lado, apos
quatro anos, permanecia a dificuldade de articulagédo entre as disciplinas prope-
déuticas e técnicas.

Ao participar da Comisséo do Ensino Integrado em 2016, foi possivel perceber
que os préprios professores tinham opinides conflituosas sobre a forma de promover
a articulagdo entre o nucleo de formacdo geral com as disciplinas do nucleo técnico.
Nessa comissao, decidiu-se pela implementagdo de um questionario na unidade Ma-
racand com a turma que estava para concluir o Ensino Médio Integrado. Numa escala
de valoracao entre “péssimo” e “excelente”, a avaliacdo da “integracdo (articulagédo
de conhecimentos) entre o Ensino Médio e o ensino técnico” chegou-se aos dados
que seguem abaixo (ver Tabela 3).

Tabela 3. Questionario Discente - Integracao entre
o Ensino Médio e o ensino técnico (2016)

Articulacdo entre Ensino Conhecimentos técnicos Conhecimentos de
Médio e ensino técnico adquiridos formacao geral adquiridos
Resposta (%) Resposta (%) Resposta (%)
Excelente 5,62 Excelente 16,56 Excelente 15,90
Bom 14,69 Bom 45,00 Bom 50,00
Regular 29,69 Regular 31,58 Regular 23,40
Ruim 23,44 Ruim 4,06 Ruim 5,31
Péssimo 20,00 Péssimo 0,94 Péssimo 2,19
N&o soube 6,56 N&o soube 1,88 N&o soube 3,12
responder responder responder

Fonte: CEFET. Departamento de Ensino Médio e Técnico. Comissdo do Ensino Integrado. Educagéo

dos cursos de Educagéo Profissional Técnica de Nivel Médio, 2016.

Nesse questionario, a participacao de dissentes foi de 100% - 320 alunos da
unidade Maracanéa formados no Gltimo ano em todos os cursos oferecidos. No que diz
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respeito aos “conhecimentos técnicos adquiridos” e aos “conhecimentos de forma-
cao geral adquiridos”, hd um alto grau de satisfacdo, com mais de 50% das respostas
localizadas entre excelente e regular. Somando essas duas posicdes de satisfacdo,
chega-se a 61,56% para 0s conhecimentos técnicos e a 65,9% para 0s conhecimen-
tos de formacao geral, com um significativo nimero de alunos que compreendem
como regular — 31,58% para 0 ensino técnico e 23,4% para o ensino propedéutico.
No tocante a articulacdo do Ensino Médio com o técnico, o nimero se inverte com
maior peso para a avaliagdo ruim ou péssima, que chega ao nimero de 43,99%,
sendo que, para essa pergunta, houve maior numero daqueles que ndo souberam
responder (6,56%). O paradoxo das respostas do questionario esta representado no
alto grau de satisfacdo com a escola dos conhecimentos técnicos e propedéuticos
oferecidos pela instituigdo (um orgulho de ter estudado no CEFET-RJ, refletido na
disposicao de 100% dos alunos em responder o questionario) e uma baixa satisfagao
em relagdo a integragéo.

As respostas dos alunos do ultimo ano de ensino no CEFET-RJ sdo quase sem-
pre mediadas pela experiéncia de estagio profissional. O Ensino Médio no CEFET-RJ
é oferecido em quatro anos, sendo que o Ultimo ano tem como objetivo especifico a
realizagdo do estégio profissional no curso técnico escolhido. No momento de saida
do aluno dainstituicdo escolar para o contato com o mundo fora da escola, existe um
misto de orgulho dos conhecimentos adquiridos e da formagédo no CEFET-RJ - reco-
nhecido como uma instituicdo de ensino qualificada -, com uma insatisfacdo com
aintegracdo. Afinal, nem todo conhecimento adquirido justifica-se na experiéncia
de trabalho do estagio e na vida em geral que se apresenta na expectativa de saida
da escola. Trata-se de um acerto entre o habitus da vida escolar e a insercdo num
campo distinto daquele mediado pela escola. No Ensino Médio Integrado, esse ajuste
apresenta-se nos discursos sobre a “integracdo” - questao que balizou a experiéncia
escolar das diferentes turmas de ensino profissional.

No questionario discente, foi deixado um espaco para o discente comentar
suas respostas e fazer sugestdes anonimamente. Num dos comentarios, afirma-se
acreditar que “o curso tecnico integrado tem muito a melhorar, aléem da necessidade
de uma maiorintegracao entre as disciplinas do técnico com as do Médio, é também
necessario que as disciplinas do técnico se interliguem umas com as outras”; o “En-
sino Integrado nao foi executado direito (ndo houve integracdo)”. Essas opinides sdo
estruturantes das experiéncias de professores e educandos na unidade Maracana
do CEFET-RJ.

Osresultados do questionario aplicado aos alunos séo representativos do acerto
de uma educagao que aposta na integragado como forma de favorecer a promogéo de
um ensino profissional com menor taxa de evasao e maior adesdo dos educandos,
mas mostra uma dificuldade em superar as barreiras entre as modalidades de ensi-
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no profissional e de ensino geral. O ensino de Historia do CEFET-RJ insere-se nessa
cultura escolar e partilha do desafio de “integrar”.

Na coordenacéo de Histéria do CEFET-RJ, sdo varias as iniciativas com esse
objetivo. Primeiro, a coordenacéo realiza reunides periédicas visando equalizar os
conteldos curriculares dos cursos integrados centrados na nogao de trabalho e ci-
dadania - centrais na organizagao do Ensino Médio Integrado. Segundo, realiza pro-
jetos de extensdo e pesquisa que colocam os temas da Histéria em correlagédo com
o trabalho de outras disciplinas. Nesse ponto, ha uma dificuldade em desenvolver
atividades com as disciplinas dos cursos técnicos.

O site Historia publica e educagéo tem sido uma iniciativa no ambito dessa
segunda perspectiva. Procura explorar as dinamicas de eventos dentro da escola
e recursos de fotografias, arte e outras midias para explorar contetidos de Historia
difundidos por diferentes produtores. Em sua experiéncia de seis meses de fun-
cionamento, o site atinge principalmente grupos escolares do CEFET-RJ, unidade
Maracana, e possui ainda baixo grau de adesao, com cerca de 60 a 90 visualizagdes
por publicacdo. Contudo, as reflexdes sobre o fendmeno da historia publica ajudam
a balizar acdes que sejam abertas a possibilidade de dialogos e pontes com outras
disciplinas e produtores de contetdo histérico na escola.

4. Consideragoes finais

Ainterface entre historia publica e educagéo é constitutiva da formagéo do
campo de discussao da histéria publica no Brasil, a partir de 2011, nas publicacdes
e seminarios organizados em torno do tema. Primeiro, enfatiza as diferentes formas
de produzir contetdo de Histéria na cultura de massa e seus efeitos na educagao
em geral. Segundo, compreende a escola como um espacgo de produgdo do conhe-
cimento e construcao do dominio publico.

Inseridos na dinamica de uma escola de ensino integrado, os debates da histéria
publica colaboram para reforcar perspectivas interdisciplinares que reconhecam as
diferentes formas de se fazer e contar a Histéria. Nesse sentido, o site Historia publi-
ca e educagdo elabora um projeto que problematiza e tenta “integrar” as dinamicas
disciplinares do Ensino Integrado do CEFET-RJ.
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1 Contextualizag¢éo do documento curricular

As Propostas de Trabalho para Disciplinas do Ensino Médio (PTDEM) sdo do-
cumentos curriculares oficiais do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia
do Rio Grande do Norte (IFRN)?, parte integrante do atual Projeto Politico-Pedagé-
gico (PPP) do IFRN (IFRN, 2012a). O objetivo das PTDEM ¢ organizar e sistematizar
o trabalho pedagodgico desenvolvido, destacando-se as concepgdes de ensino e de
aprendizagem ancoradoras da pratica docente, as bases tedrico-metodolégicas
de cada disciplina, a selecdo dos contetidos, 0 acompanhamento e a avaliagdo da
aprendizagem. Sob forma de documentos norteadores do ensino e da aprendizagem
nainstituicdo escolar (IFRN, 2012b).

Assim, as PTDEM se constituem em referenciais organizadores das disciplinas
do Ensino Médio Integrado, configurando-se num planejamento macroinstitucional
paraaimplementacao e o desenvolvimento curricular dos Cursos Técnicos Integrados.
Além disso, possibilitam a (re)elaboragéo de projetos educativos, a sistematizacdo
de novas propostas pedagodgicas e a pesquisa reflexiva sobre a pratica. Trata-se tam-
bém de um registro histérico da cultura académica no IFRN. Dessa maneira, esses
documentos se apresentam como base tedrico-metodolodgica para elaboragdo de
planos individuais e coletivos de estudo, para reflexdes sobre o fazer docente e para
a elaboragédo de programas de formagéo continuada na Instituicao (IFRN, 2012b).

Durante a construcao das PTDEM, houve a sistematizacdo dos trabalhos de
forma coletiva e democratica, na qual foi decisiva a participacdo de professores de
cadadisciplina do Ensino Médio e de membros da equipe técnico-pedagdgica. Para
tanto, foram promovidas discussdes em encontros presenciais (seminarios e reunioes)
e ndo presenciais (videoconferéncia, correio eletrénico institucional e plataforma
Moodle), sendo as propostas organizadas por disciplina (IFRN, 2012b).

2 Preparagdo do texto

A construcao coletiva e democratica da PTDEM de Histéria ocorreu entre
2010 e 2012. Para tanto, o corpo docente de Histéria da instituicdo foi convocado

1  Projeto aprovado pela Resolugao n° 38/2012-CONSUP/IFRN, de 26/03/2012.
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pela Pré-Reitoria de Ensino (PROEN) para elaborar o documento curricular da area.
Acoordenacdo geral dos trabalhos ficava a cargo do coordenador do Nucleo Central
Estruturante de Historia (NCE), acompanhado por um pedagogo especialista em
Educacao Profissional.

A organizacao e a elaboracdo do documento curricular foi mediada pela
Diretoria de Avaliagdo e Regulacao do Ensino, criada pela PROEN, em 2010, com a
competéncia, entre outras atribuicdes, de supervisionar as atividades de avaliacdo
e regulagédo do ensino, no intuito de promover melhorias nessa esfera e em todos
0s campi onde os cursos sdo ofertados. Para o assessoramento dessas acoes, foram
criados também os Nucleos Centrais Estruturantes (NCE), vinculados a Diretoria de
Avaliacao e Regulacdo do Ensino.

Os NCE tém, como objetivo geral, garantir a unidade da agdo pedagdgica e do
desenvolvimento dos curriculos nos diversos campi, com vistas a manter um padrao
de qualidade, de acordo com o PPP e com o Projeto Pedagdgico de Curso (PPC).
Cada NCE é composto por comissdes permanentes de especialistas, assessores dos
processos de criacdo, implantacao, consolidagéo e avaliagdo de cursos nas diversas
areas (IFRN, 2012a, p. 269).

APTDEM de Histéria, produzida pelo NCE da area especifica, esta estruturada
nos seguintes itens: apresentacao; concepgao de ensino e referencial tedrico; pro-
posta metodologica; conteldos; avaliagdo da aprendizagem; referéncias; e, por fim,
os programas da disciplina destinados aos Cursos Técnicos Integrados regulares e
na modalidade de Educagéo de Jovens e Adultos (EJA).

Na apresentacdo do documento, define-se o objetivo da PTDEM: “organizar
e sistematizar o trabalho desenvolvido na area do conhecimento historico”. A partir
dessa prerrogativa, sintetiza-se o teor dos itens seguintes do documento curricular,
destacando concepcoes freirianas do ensino e da aprendizagem, a historia da propria
disciplina na instituigao, a definicdo do Ensino Médio segundo a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDB) e, por fim, os anseios de que o documento repre-
sente e legitime as praticas de ensino de Histéria na escola.

O item “concepcdo de ensino e referencial tedrico” esta subdividido em duas
partes: primeiro, narra-se a histéria da disciplina na instituicao, sob o titulo “O ensi-
no de Histdria no IFRN: breve retrospectiva”; segundo, situa-se a “Historia nas atuais
propostas” curriculares.

Aretomada da historia da disciplina éimportante na medida em que contribui
para evidenciar quais as politicas e propostas foram definidas para cada momento
histérico, ratificando a ideia de que os curriculos passam por mudancas e tém seus
determinados agentes. Dessa maneira, acaba por auxiliar na reflexdo de qual deve
ser a proposta para aquele momento especifico de construcao de um novo curriculo.
E mais, permite localizar os(as) professores(as) e a propria instituicdo em relacao ao
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contexto historico em que enfrentam o novo desafio de criar um curriculo.

No segundo momento, ha destaque para a histéria da producdo do conhe-
cimento da area do ensino de Histéria. Busca-se mapear, mesmo que timidamente,
como a Historia é discutida nas atuais propostas curriculares, dando énfase ao Pa-
rametros Curriculares Nacionais (PCN) e ao que se denomina construtivismo. Além
disso, expressa a preocupacao com o novo cenario mundial que, a partir da década
de 1990, exigiu um ensino de Histéria voltado para a formagéo do cidadao critico. O
documento também busca referéncias nos PCN para orientar a selecdo dos conteu-
dos (IFRN, 2012b, p. 175).

A partir dessas premissas, expde-se, de forma sucinta, alguns objetivos dos
contetdos do ensino de Historia: “levar o aluno a compreender conceitos histéricos
mais amplos, ndo se limitando a entender periodos historicos especificos; fazer re-
lacbes e comparacgbes entre diversas realidades, em momentos diferentes; e apren-
der conteldos sociais e culturais associados a comportamentos, valores e idearios
politicos” (IFRN, 2012b, p. 175).

O item seguinte da PTDEM, intitulado “proposta metodolégica”, dialoga com
as Orientacdes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares Nacio-
nais para Ensino Médio e define quais sdo os conceitos estruturantes da disciplina:
“tempo, historia, sujeitos historicos, grupos sociais, representacdes sociais, cultura,
identidade, memoéria e cidadania”. Assim como destaca a natureza narrativa da
historia e, para explicar esses conceitos, recorre a historiadores(as) como Eric Hobs-
bawm, Holien Gongalves Bezerra, Circe Bittencourt, Michel de Certeau, entre outros.
Quanto a metodologia, ha referéncia ao ensino dialégico defendido por Paulo Freire,
na perspectiva de possibilitar a consideracdo e o respeito as multiplas identidades
e sujeitos representados em sala de aula. Orienta, também, os(as) docentes para
problematizacdo historica, permeada pela nogdo de obstdculo epistemoldgico, uma
vez que tais métodos dialéticos permitem “[...] articular presente-passado-presente
dialeticamente como maneira de criar situacdes desencadeadoras de motivacao e
acolhimento do conhecimento prévio do educando, a fim de amplia-lo para melhor
leiturade mundo” (IFRN, 2012b, p. 175-177). Ainda na proposta metodologica, surgem
justificativas e orienta¢oes didaticas quanto ao uso de materiais didaticos e literarios
em diferentes suportes

Aofinal doitem, explica-se a op¢éo do curriculo por contelidos tematicos orga-
nizados em 3 (trés) eixos tematicos, a saber: “Homem, sociedade e cultura”, “Tempos,
espacos e praticas econémicas e socioculturais” e “Diversidade cultural, ideologia,
acao do Estado e globalizacdo”. Logo mais, relaciona-se a forma de distribuicdo dos
contelidos tematicos nos tempos de aula destinados ao Ensino Técnico Integrado
Médio Regular e na modalidade da EJA (IFRN, 2012b, p. 178).

Um problema reconhecido pelo préprio documento curricular se encontra na
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aplicagdo do curriculo tematico do ensino regular na EJA, sem ao menos considerar
as especificidades e necessidades do contexto da Educacao de Jovens e Adultos.
Definidas a distribuicdo dos eixos tematicos, de acordo com a disponibilidade de
tempo da disciplina nas diferentes modalidades de cursos técnicos integrados,
adentra-se no item “contetidos”, composto basicamente pelo arrolamento, em té-
picos, dos eixos e dos contetdos tematicos. Vale salientar que as questdes relativas
as diferencas e a diversidade séo ressaltadas no terceiro eixo tematico, conforme
demonstrado na Tabela 1:

Tabela 1 Eixo tematico diversidade cultural,
ideologia, agdo do Estado e globalizagao

IIl Tema: Etnias, identidade, alteridade e conflitos sociais.

4. Subtema - Cultura material e imaterial: patriménio e diversidade cultural.
Mama Africa: cultura africana e suas contribuicdes na formacéo da sociedade
brasileira.

Negros da terra: histdéria dos povos indigenas e a formacéo sociocultural brasileira.
Migracdes e choques culturais: da queda do Império Romano a expansdo mercantil
europeia.

Entre a civilizagdo e a barbarie: raizes étnicas e culturais dos conflitos
contemporaneos.

(IFRN, 2012b, p. 180)

Todavia, o tema central e seus subtemas carecem de maiores explicacdes
sobre quais contetidos devem ser ministrados e a partir de que base epistemolégica.
E uma lacuna significativa no documento curricular de Historia, especialmente no
tocante a legislacao ja existente a época, que tratava da obrigatoriedade do ensino
de historias e culturas afro-brasileira e indigena (Leis n° 10.639/2003 e Lei n° 11.645,
/2008). Sequer se menciona a legislacdo e sua estrutural importancia para legitimar
um trabalho que considere a diversidade e as diferencas na escola.

Apesar do documento fazer referéncia aos PCN para justificar a escolha de
dados conteldos, na escolha dos temas estdo ausentes quaisquer justificativas no
campo da propria disciplina escolar. Assim como ndo se explicita como os temas
propostos representam distanciamentos e aproximagdes em relagdo aos curriculos
de Histéria adotados anteriormente na instituicéo.

No ultimo item do documento curricular, “avaliacdo da aprendizagem”, alerta-se
para o fato de que a forma de avaliagdo ainda seja um dilema entre os educadores,
especialmente porque os usos de instrumentos de avaliacao totalizadores se cons-
tituem num processo normativo, objetivo e padronizado, que deturpa o real sentido
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da avaliagdo como processo subjetivo e multidimensional. Assim, o documento ex-
pressa que € preciso buscar a articulagdo de diversos instrumentos pedagogicos de
avaliagdo, como forma de garantir um processo de avaliacdo formativa, mediadora
e diagnostica (IFRN, 2012b, p. 180).

O documento é concluido com os programas da disciplina para os Cursos
Técnicos Integrados Regulares e na modalidade de EJA e, por fim, as referéncias bi-
bliograficas. Diante da identificacdo desses elementos, adentraremos as tensbes e
conflitos decorrentes do processo de construcao da proposta curricular e ainda de as-
pectos relacionados a busca de sua operacionalizagao/aplicabilidade em sala de aula.

3 Andlise coletiva da PTDEM de Historia

A PTDEM de Historia esté vigente na instituicdo desde o ano de 2012. No final
do ano letivo de 2016, ocorre a conclusédo do primeiro ciclo de turmas do Ensino
Técnico Integrado ao Médio. Nesse momento, o corpo docente da area de Historia
da instituicdo tem a oportunidade de revisar e/ou reelaborar a proposta curricular,
referendado por experiéncias concretas na sala de aula. Para mapear essas expe-
riéncias, foi aplicado questionario eletrénico fechado/aberto (misto) junto aos(as)
professores(as), efetivos(as) e temporarios(as), que lidam atualmente com o PTDEM
de Historia.

O questionario foi composto por 5 (cinco) perguntas sobre a proposta curricular
daescola e enviado ao endereco eletronico institucional de cada docente. A aplicagéao
e a coleta das informacdes se deu por meio do Google Formuldrios, entre os dias 10
e 20 de novembro de 2016. Ao final do prazo, obteve-se retorno com as respostas de
34 (trinta e quatro) docentes, do total de 45 (quarenta e cinco) profissionais vincu-
lados a instituicdo, quer estejam em plena atuacdo ou afastados para capacitagao.
Assim, a pesquisa representa uma participacao significativa dos(as) professores(as)
de Historia: tem-se ao menos 1 (um) docente respondente de cada campus, dos 21
(vinte e um) campi espalhados pelo Estado do Rio Grande do Norte.

As questdes tiveram natureza tanto de multipla escolha quanto dissertativa,
no intuito de permitir a coleta de informacdes quantitativas e qualitativas. O objetivo
do questionario foi levantar dados a respeito dos usos, desusos, sugestoes e reivindi-
cagoes relacionados(as) a PTDEM de Historia do IFRN. A seguir, serdo apresentadas
e analisadas as respostas do corpo docente da instituicdo:

A) Questdo 1 e dados dos respondentes.

Questao: “1 Asua pratica docente considera o atual curriculo expresso na PT-
DEM de Historia? 1.1 Por favor, justifique sua resposta”. Em termos quantitativos, cada
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docente opta unicamente pelo “sim”, “nao” ou “parcialmente”. Obteve-se, respecti-
vamente, a seguinte distribuicdo: 13 (38,2%); 2 (5,9%); 19 (55,9%). A questao 1 indica
que a maioria dos docentes consideram em sua pratica escolar o curriculo presente
na PTDEM de Historia, seja de maneira parcial ou integral. Inclusive, apresentam as-
pectos positivos da proposta de trabalho da disciplina. Todavia, nas justificativas, ha
muitos relatos de dificuldades encontradas na implementacgao do curriculo proposto,
conforme descritas no quadro-sintese a seguir:

Quadro-sintese 1: dificuldades para implementagdo da PTDEM de Histéria

Dificuldades - .
Descricdes representativas
relatadas
“Adoto alguns dos eixos tematicos, mas faco algumas
~ adaptacdes e cortes. Visto que algumas tematicas sdo bastante
Adaptacao .« . . .
1 tematica/ extensas”; “Organizo minhas aulas alterando teoricamente e
curricular cronologicamente a divisdo que foi proposta no documento”;
“Utilizo varios temas propostos no programa, mas refago os
subtemas e trabalho com outros conceitos”.
- “[...] considero algumas discussdes muito genéricas, sendo
Critica aos .. . G112 s .
2 necessario dar novos contornos”; “Ha repeticdo de temas e a
temas N ,,
auséncia de outros”.
“[...] os estudantes que, em geral, ndo tem uma percepgao
Transices temporal cronolégica fundamentada. Portanto, opto pelo
s trabalho com a cronologia ‘puxando’ em pontos especificos
3 | entretempos . « =
para os temas propostos”; “[...] Os alunos ndo conseguem
e espagos ]
entender o contexto do periodo quando apresentamos os
recortes por temas”.
Relacio “Sdo muitos temas e subtemas para a pequena carga horaria
5 das disciplinas de Histoéria”; “[...] a maioria dos alunos reclama
4 temas e . -
L. bastante da quantidade de aulas no terceiro ano e dos temas
carga-horaria .
abordados”.
“[...] resisténcia de alguns alunos e falta de material didatico
5 Material que aborde a histéria tematica”; “A divisdo por eixos
didatico tematicos disposta na PTDEM nao possui materiais didaticos
apropriados”.
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“Ainda ndo me sinto tdo seguro em abordar a histéria tematica,

Experiéncia | pois ndo tenho tanta vivéncia nesse modelo de ensino”;
com curriculo | “Gostaria muito de participar de encontros de formagéo que
6 tematico e me ajudassem a trabalhar a abordagem tematica, pois passei
formacgéo por uma formacao que privilegiava a cronologia no tocante a
académica divisdo de conteudos e ainda fico um pouco preocupado em
recortar determinados contetidos”.
“Muitas vezes os alunos dessas turmas nao lembram do que foi
trabalhado no Ensino Fundamental. Muitos alunos destacam
que nem tiveram aula de histéria no Ensino Fundamental; que
Diferencas | @ disciplina foi ministrada por professores de outra area; que
7 em relacio o professor recorria apenas a leitura do livro didatico, entre
. outras questdes. Sendo assim, acredito que a abordagem
ao ensino tematica sugerida pela PTDEM, muitas vezes, se torna
complicada, pois esses alunos possuem dificuldade com a
questao de localizagdo temporal e espacial”.
“A depender do curso integrado em que atuo, reorganizo
os conteldos a partir de eixos pensados por mim”; “[...]
Selecio de penso que a matriz r?ecelzssi.taNde profunda§ modifica(;éess, .
8 3 principalmente na distribuicdo dos contetidos, que estdo muito
conteldos e e e .
repetitivos e longos”; “Sinto grande dificuldade em articular
0s eixos tematicos, os temas e os subtemas com os contetddos
propostos”.
“Acho necessario adapta-la as necessidades dos alunos do
Desconexao | Integrado em relagdo aos conhecimentos exigidos para o
9 com as ENEM”; “Uso-o0 em consonancia com o que foi definido no
avaliacoes processo de elaboracdo, ressaltadas as adaptacdes que tenho
externas que efetivar levando em consideragéo os contetidos cobrados
no ENEM”.
“[...] Muitas vezes, os subtemas propostos e os conteudos ndao
Relagao se adequam a realidade de determinados cursos, fazendo com
10 | entretemase | que eutenha que adaptar, acrescentar e excluir determinados
cursos temas, subtemas, conteidos em nome de uma melhor

adequacgdo a turma na qual estou lecionando”.
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B) Questdo 2 e dados dos respondentes

Questdo 2: “Participou efetivamente da elaboracdo da PTDEM de Historia do
IFRN? 2.1 Caso tenha participado do processo de constru¢do do documento, favor
relatar a experiéncia”. Em termos quantitativos, cada docente opta unicamente pelo
“sim”, “nao” ou “parcialmente”. Obteve-se, respectivamente, a seguinte distribui¢do:
3(8,8%); 26 (76,5%); 5 (14,7%).

Aquestao 2 reflete mudancas na composicéo do corpo docente da instituicdo
apos 2012, ano da implementacao da PTDEM de Histéria. Devido, especialmente,
aos novos campi instaurados e novos concursos publicos efetivados. Nesse sentido,
na PTDEM de Historia, constam 21 (vinte e um) docentes envolvidos no processo de
elaboragdo do documento. Contudo, na atualidade, alguns ja estdo aposentados,
migrados para outras Instituicdes de Ensino Superior (IES) ou estdo desligados, pois
a época eram temporarios na instituicdo. A titulo de observacdo, quando houve a
primeira discussao a respeito da construgdo da PTDEM de Historia, durante a reuniéo
de instauracdo do NCE de Histdria, apenas 13 (treze) docentes e a pedagoga espe-
cialista compunham o grupo de trabalho (IFRN, 2010).

Sendo assim, o quadro docente atual, em sua maioria, ndo participou efeti-
vamente do processo de construcdo da PTDEM de Historia. Além disso, ha aqueles
que afirmam ter participado de forma parcial. No intuito de explicitar melhor essa
participacao, solicitou-se, também na questao 2, o relato da experiéncia no processo
de construcao curricular. Apenas 5 (cinco) professores(as) relatam a experiéncia. Um
deles descreve o percurso realizado para a elaboracao do curriculo de Histéria do IFRN:

Em sintese, no processo de desenvolvimento do documento, o grupo que
propos o atual curriculo de Histéria no IFRN trilhou o seguinte percurso: 1 -
Divulgacdo inicial da necessidade de reformulacdo do curriculo. 2 - Analise
e discussdo de obras sobre a temaética abordada. 3 - Distribuicédo de tarefas
entre os componentes do grupo que dispuseram-se a participar. 4 - Redagéo
preliminar da proposta. 5- Submissao do texto elaborado aos professores dos
diferentes campus da Instituicdo (via videoconferéncias) para incorporar as
contribuigdes. 6 - Apos as discussdes sobre o documento, com o registro de
divergéncias no grupo, foi deliberada aimplementagao da proposta. (Mendes,
2016, questionario 9)

Uma tensdo reiteradamente presente nesses relatos sao as situagoes de di-
vergéncias entre o grupo docente, perpassadas por diversas questdes: conteudos;
variacdo de participantes; discussdes entrecortadas; reunides demasiadamente
espacadas; legitimidade da historia tematica; dominio tedrico-metodolédgico dos

139



profissionais no tocante a histéria por temas; ritmos e distribuicdo dos temas na
proposta curricular; reconhecimento politico dos membros do NCE de Historia; e,
por fim, o esvaziamento de participantes na redacao final da proposta curricular.

C) Questdo 3 e dados dos respondentes

Questao 3: “De acordo com a sua experiéncia profissional, o documento atende
as expectativas e/ou funcdes do ensino e da aprendizagem almejadas pelainstituicdo
escolar? 3.1 Porfavor, justifique sua resposta”. Em termos quantitativos, cada docente
opta unicamente pelo “sim”, “ndo” ou “parcialmente”. Obteve-se, respectivamente, a
seguinte distribuicao: 12 (35,3%); 3 (8,8%); 19 (55,9%).

A questao 3 almeja perceber se os(as) professores(as) relacionam o docu-
mento curricular as expectativas e/ou fungdes do ensino e da aprendizagem da ins-
tituicdo escolar. O resultado foi aproximado entre as opcdes “sim” e “parcialmente”,
representando que a maioria dos docentes estabelecem algum tipo de nexo entre o
curriculo de area e o PPP da escola. Os docentes identificaram aspectos positivos e/
ou negativos nas relagoes entre a PTDEM de Historia e o PPP do IFRN:

Quadro-sintese 2: identificagao de relagdes en-
tre PTDEM de Histéria e PPP do IFRN

Relacdes PTDEM-PPP
(positivas e/ou DescrigOes representativas
negativas)

“[...] creio que como referencial de partida que pode
orientar a pratica didatica do docente da disciplina,
mediante as especificidades do contexto - sua insercao
interdisciplina- | no Ensino Médio/Técnico Integrado - aponta caminhos

ridade interessantes para a atuacao docente. Entretanto por
falta de maior aproximacgao pratica no que diz respeito a
integracao ou dialogo interdisciplinar, do ponto de vista
pratico, ainda existem bastante lacunas”.

Integracao e
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“Sob a minha andlise, o documento atende aos propositos
institucionais na medida em que esta pautado na proposta
de desenvolvimento integral dos discentes, conforme
exposto no Projeto Politico Pedagdgico do IFRN. Ou seja,
uma proposta de ensino que nao se limita a preparar o
estudante para o mundo do trabalho mas, sobretudo, tem

Fgrmagao sua centralidade na formagao omnilateral do ser humano”;
integral « . .,
humana Considero que o Plano corresponde a essa c.lem:fmdaija

que nele é proposta uma abordagem formativa cidada
que vai além da formacgéao técnica em si, valorizando
posicionamentos dos discentes com relagdo a conceitos
centrais no conhecimento histérico tais como: sujeitos
histéricos, grupos sociais, cultura, identidade, meméria e
cidadania”.

“Levando-se em consideragdo a natureza formativa da

Ciéncia e instituicdo, deveriamos pensar em .tAemgs e conteuidos .

- que abordassem as mudancas na ciéncia e na tecnologia
tecnologia

através do tempo de forma a historicizar as formas de
construgdo do conhecimento”.

Alinhamento

aos Cursos de
Ensino Técnico
Integrado ao

“Acredito que o documento precise delimitar melhor as
relagdes entre a funcdo da instituicdo e de seus cursos.

Ha diferentes formatos de curso no Ensino Médio Técnico
Integrado e dada énfase na técnica e tecnologia. Talvez esse
objetivo maior ainda nao tenha sido suprido pela PTDEM

Médio de Historia”.
A modalidade ,[...] mfilordlflculdade enclontro com a EJA, cuja proposta
da EJA € um ajustamento do curriculo elaborado para o Ensino

Médio”.

Especificidades

“Deveria reservar espaco a variantes regionais e

regionais e . S,
- situacionais”.
locais

“Penso que nosso principal objetivo seja fazer o estudante
pensar historicamente. E muito sutil, no documento, o
limite entre a abordagem linear e a tematica. Temos que
ter cuidado, nés mesmos professores, para ndo tender

Autonomia a uma histéria de causa-e-efeito, mais didatica e mais

docente simples para as avaliagdes objetivas. Contudo, entendo,

que o documento é apenas uma sugestdo e ndo uma regra.
Cada professor pode, dentro dos assuntos propostos nos
eixos tematicos, conferir sua prépria abordagem teérica e
os conceitos que melhor se adequar”.
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D) Questdo 4 e dados dos respondentes

Questédo 4: “Ha necessidade de revisdo e/ou reelaboragdo do documento? 4.1
Caso sua resposta seja ‘sim’, discorra sobre quais aspectos devem ser revisados e/ou
reelaborados”. Em termos quantitativos, cada docente opta unicamente pelo “sim”

ou “nao”. Obteve-se, respectivamente, a seguinte distribuicdo: 32 (94,1%); 2 (5,9%).

No lastro dos dados e analises anteriores, a questdo 4 representa um ponto
pacifico entre os docentes do IFRN: a maioria, quase absoluta, dos profissionais
concorda que ha necessidade de revisdo e/ou reelaboracao da PTDEM de Historia.
No complemento dessa questao, solicita-se aos docentes os aspectos merecedores
de atencdo para reformulacdo do documento curricular, organizados nos seguintes

agrupamentos:

Quadro-sintese 3: aspectos a serem revisados e/

ou reelaborados na PTDEM de Historia

Aspectos para
revisao e/ou
elaboracao

—~

Descri¢Oes representativas

Dialogo
1 com o corpo
discente

“Tem que haver a participacdo dos alunos nesse processo”;
“[...] poderiamos escolher contetdos que fossem de maior
interesse para a formacéo desses alunos”.

Temase
subtemas

“Tenho sentido dificuldades em dar conta de algumas
discussoes, pela extensdo que contempla, o que ao meu

ver termina levando o professor a abordar esses tépicos

de forma superficial, comprometendo o entendimento dos
alunos”; “[...] entre outras possiveis revisdes, exemplifico
com a necessidade de evitarmos tematicas repetidas ou
sobrepostas, como ja constatamos”; “Ainda encontro certo
teor eurocéntrico na nossa proposta. Ndo defendo que
devemos abandonar a histéria europeia e estudar s6 Brasil.
Contudo, sugiro suprimir alguns pontos - principalmente
no tocante a histéria antiga e dedicar mais tempo aos
processos historicos latino-americanos. Também considero
que a histéria dos povos africanos ainda aparece de forma
alegorica”; “[...] creio que a prépria nogao de "eixo tematico"
necessita ser discutida melhor entre os docentes de historia,
uma vez que, tal como esta, o eixo ndo possui organicidade
nem problematizacdo que lhe sdo proprias, ou seja, usa-se
0 eixo como um organizador de contedidos sem adequa-los
a proposta do eixo, fazendo assim com que os problemas
abordados continuem os da velha grade cronolégica”
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“Vejo que em alguns aspectos o nosso curriculo apresenta-
se mais proximo das discussdes da sociologia do que da
histéria propriamente dita. Afastamo-nos, as vezes, do que
nos diferencia das demais ciéncias sociais, que é a analise
do homem na temporalidade”; “Acho que é preciso uma
redefinicdo dos temas (mantendo a proposta de Histéria
tematica), bem como uma revisao da divisdo dos contetidos,
pois ha uma sobrecarga no quarto ano, na maioria das vezes
dificil de ser cumprida”; “[...] pode-se elaborar um ementario
para os temas, subtemas e contetdos destacados no plano
de disciplina, além de discutir sobre a repeticao de alguns
contetdos, que podem ser deslocados. Considero, também,
que os contetdos que se referem a histéria e cultura afro-
brasileira e indigena podem ser inseridos de uma forma mais
integrada aos outros pontos do curriculo, evitando uma
dissociagdo entre esses contetidos”.

Conteudos

“Deve-se adequar o curriculo a carga horaria da disciplina”;
“[...] vejo que muitos contelidos estdo longe de serem
ministrados pela falta de interagdo que existe com os ideais
de alguns alunos do IF e é essa questdo de sé ter histéria

no terceiro ano e com duas aulas e concentrar as 4 aulas

no quarto ano, torna muitas vezes a proposta de trabalho
inviavel, pois os alunos muitas vezes estdo mais focados na
disciplina técnica e em terminar o curso”.

Relagdo
temas e carga
horaria

“[...] aspecto a se considerar é que a possivel revisdo leve
em consideragdo o material didatico disponivel para os
estudantes”; “[...] creio que seria necessaria a elaboracéo
de um material didatico especifico para a nova divisao,
feita pelos préprios professores do IFRN, para possibilitar e
facilitar que os temas estabelecidos no novo PTDEM sejam

plenamente contemplados na sala de aula”.

Material
didatico

“[...] acho que podemos conciliar melhor a proposta tematica
e a cronologica, pois uma proposta muito destoante da
Temporali- tradicional, apesar de necessaria, talvez nao funcione bem

dade com muitos professores (como eu) e especialmente com os
estudantes, que em geral sdo habituados a outra forma de
aprender durante a Educagao Basica”.
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“Acho que precisamos pensar os objetivos e partir dos
7 Objetivos principios postos nos documentos antes de listar contetdos,
essas discussdes para mim pareceram muito desconexas”.

“Cito principalmente o fato de que estamos passando por
Mudancas amplas mudangas nos curriculos da Educacao Basica,

8 curriculares | principalmente na figura da BNCC. Temos que elaborar
nacionais um documento que absorva o que for positivo ou que se
contraponha ao modelo ai exposto”.

9 Avaliacdo “[...] ampliacao dos instrumentos avaliativos”.

“[...] reorganizacdo da bibliografia”; “Penso que para cada
subtema deveria haver uma bibliografia de apoio. Isso

10 Bibliografia | ajudaria muito a pensar melhor as problematicas que
envolvem cada item. A bibliografia basica ajuda em alguns
itens, mas ndo em todos”.

E) Questdo 5 e dados dos respondentes

Questdo 5: “O curriculo pautado pela histéria tematica é pertinente? 5.1 Por
favor, justifique sua resposta”. Em termos quantitativos, cada docente opta unica-
mente pelo “sim”, “ndo” ou “parcialmente”. Obteve-se, respectivamente, a seguinte
distribuicao: 23 (67,6%); 1 (2,9%); 10 (29,4%).

A questdo 5, objetiva determinar a pertinéncia do curriculo pautado pela his-
toria tematica. Os docentes, em geral, optam pela efetiva pertinéncia da proposta
curricular estruturada por temas e, em suas justificativas, elencam diversos pontos
positivos do curriculo vigente. Todavia, dois aspectos sdo bastante relevantes para
o0 processo de reformulagdo do documento curricular: o primeiro, diz respeito a as-
sungao do compromisso politico e do protagonismo docente em relagdo ao curriculo
existente; o segundo, diz respeito a necessidade evidente de formagéo continuada,
com foco no ensino por temas, que auxilie os professores na pratica cotidiana de sala
de aula. Ha dois discursos representativos, e sintese, desses aspectos:
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Quadro-sintese 4: aspectos fundamentais para reformulagao curricular

Aspectos

. DescricOes representativas
fundamentais ¢ P

“Acredito que quem define a eficacia ou, como preferir,

a consisténcia de uma proposta, depende, em tltima

instancia, da disposicéo dos seus realizadores para,

na pratica, estabelecerem um permanente didlogo na

Compromisso | perspectiva de construir a disciplina coletivamente,
politico/ especificamente no que diz respeito a mirada nos

protagonismo | objetivos e na definicdo de um bom material didatico
docente [..] aopcdo pela histéria tematica [...], permite,

pela flexibilizagdo dos conteldos, a facilitacdo e

a aproximacao entre disciplinas outras e outras

areas do conhecimento tdo diversas no contexto de

formacdo de Ensino Médio Profissionalizante”.

“Acredito que a historia tematica seja uma possibilidade
de quebrar com a histéria cronolégica, linear e
progressiva. Contudo, ¢ preciso formar os professores,
inclusive para sensibilizar os discentes, no intuito de
implementar dado curriculo tematico. Talvez, hoje na
Formacao instituicdo, o maior problema nao seja a intencéo de
continuada partir de temas especificos, mas como fazé-los aplicaveis
na pratica, como operacionaliza-los na sala de aula, que
também considere os materiais didaticos e literarios
disponiveis na escola. E preciso um projeto de formacéo
de professores efetivo e amplo o suficiente para alcangar
os professores de todos os campi da institui¢ao”.

Uma vez explicitado o processo de construgdo da PTDEM de Historia e identi-
ficadas as tensdes nela presentes, torna-se possivel delinear os principios teéricos e
metodologicos para a revisao e/ou reelaboragdo do documento curricular. O intuito
é permitir a formulacdo de um curriculo que promova relacdes mais solidarias entre
docentes e discentes da instituicdo, assim como junto a realidade das comunidades
de em torno aos diversos campi do IFRN.

4 Principios tedricos e metodolégicos para reformulagdo do documento curricular
Para se repensar a PTDEM de Histdria é necessario partir de uma questao ini-
cial e basica: para que serve a escola? A resposta a tal problema precisa estar bem

formulada ao corpo docente de Histéria do IFRN. O PPP explicita essa finalidade e
suas bases epistemologicas em termos institucionais, mas o documento curricular
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em si, da disciplina Historia, carece de maiores correlagdes com essa pergunta nor-
teadora de todo e qualquer curriculo.

Dessa maneira, 0 grupo docente, ao assumir o compromisso politico e reco-
nhecer sua condigdo de protagonista, compreenderd a necessidade de formacéo
continuada que ponha em foco os estudos especificos que tratem das dimensdes da
construcao curricular, que considerem os aspectos internos e externos a escola que
interferem no curriculo propriamente dito. Para ampliar essas questées do curriculo
na contemporaneidade, é fundamental conhecer as interpretaces de autores como
Apple (1989), Candau (2000), Forquin (1993), Goodson (2007, 2008, 2010), Hamilton
(1992), Moreira e Silva (1995), Moreira (1996), Sacristdn e Gémez (1998; 2000), Silva
(2015) e Young (2002, 2007, 2011, 2013, 2014).

Dentre esses autores, Sacristan e Gdmez (1998, p.123-141) podem ser uma
alternativa para pensar a reformulagdo da PTDEM de Historia do IFRN, especialmente
no tocante ao entendimento de como as dimensdes curriculares se constituem e sao
fundantes do processo construtivo do curriculo nas instituicoes escolares.

A primeira dimenséo do curriculo apresentada por Sacristan diz respeito a sua
amplitude e variagdes de significado. Para o autor, o curriculo é bastante elastico,
polissémico na medida em que faz alusdo aos contetidos do projeto educativo e do
ensino constituidos por multiplos e amplos contetdos, segmentados em niveis e
modalidades distintas que marcam a escolarizagdo com fins diversos. Quanto mais
ambicioso o curriculo, mais elastico, ambiguo e amplo é o mesmo. A escolarizagao
vai além da preparacdo intelectual e académica, dependendo do nivel escolar e da
realidade dos grupos sociais (pais, professores, alunos e comunidades) a que se
destina o projeto educativo e do ensino.

Asegunda dimensdo se encontra na compreensao do curriculo dentro de pra-
ticas diversas. Para Sacristan, o curriculo é selegéo cultural resultante do embate de
forcas presentes narealidade escolar concreta, que intervém na selecao, no processo
de elaboracgédo e no contexto de realizacdo na pratica. Assim, toda selecdo cultural
tem determinadas relacdes de correspondéncia com o contexto histérico-social no
qual selocalizam a cultura e as instituicdes escolares. A formulacao desse curriculo é
marcada porinterven¢des de agentes diversos, especialmente aqueles relacionados
ao contexto social, econémico, politico e cultural. H4 também de se considerar as
decisdes administrativas sobre como desenvolver o ensino, a elaboracao de materiais
didaticos, a participacao familiar, a influéncia de grupos académicos, entre outras
interferéncias na constituicao da cultura escolar.

Isto é, o curriculo real é aquele que se da nos dmbitos praticos em que é ela-
borado e desenvolvido, determinado na interacdo de todas essas praticas do sistema
escolar. E preciso compreender os elementos que intervém no curriculo real para
além do professores e alunos, tais como o contexto diddtico, o ambiente ou contexto
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psicossocial, a estrutura da escola e suas relacdes internas, o contexto do sistema
educativo e o contexto externo.

Aterceira dimenséo apresentada pelo autor é relacionada aos curriculos oculto
e manifesto. O curriculo oculto das praticas escolares tem uma dimensao socio-poli-
tica inegavel que se relaciona com as funcdes de socializagdo que a escola tem den-
tro da sociedade. O curriculo oculto é muito mais amplo e sutil do que o manifesto,
sem entender isso ndo é possivel compreender o que realmente é, uma vez que é a
pratica que o desenvolve. Ha a necessidade de distinguir o que se pretende e o que
se faz realmente, assim como perceber o curriculo oculto numa dimenséo cultural
antropologica, que considera a importancia dos contextos e ambientes.

A quarta dimensdo concerne a propria compreensao do “curriculo”, desde a
retérica das declaragdes, dos propositos e das ideias até a pratica. Professores, pes-
quisadores e administradores planejam, selecionam, organizam o curriculo a partir
deintencdes pedagodgicas eideoldgicas. Contudo, todas essas praticas ndo garantem
mudancas ou melhorias nas relagdes de ensino-aprendizagem, a pratica permanece
quase sempre inalteravel. H4 uma necessidade de compromisso, politico e escolar,
para garantir que passos sejam dados rumo as transformacdes na pratica escolar.
Assim, o curriculo é mais um processo social, que se cria e passa a ser experiéncia
através de multiplos contextos que interagem entre si.

Diante da ciéncia dessas dimensoes do curriculo, ha que se questionar: o qué,
como, para qué e para quem ensinar Historia? A busca de uma resposta satisfatoria
precisa partir da analise da funcao da instituicéo escolar na qual se faz presente o
componente curricular. No caso do IFRN, é importante ter em mente em quais tipos,
niveis, formas e modalidades de cursos esta inserida a disciplina Histéria. Conforme
quadro a seguir:
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Quadro-sintese 5: Plano de Oferta de Cursos em
que a Historia é componente curricular.

Oferta/
Periodo

Forma/

Modalidade Cursos

Tipo Nivel

Administragdo; Agroecologia;
Agropecuaria; Alimentos; Apicultura;
Biocombustiveis; Comércio;
Controle Ambiental; Edificagoes;
Eletromecanica; Eletrotécnica;
Equipamentos; Biomédicos;
Eventos; Geologia; Informatica;
Informatica para Internet; Lazer;
Logistica; Manutengdo e Suporte em
Informatica; Mecanica; Mecatronica;
2014.2 a Meio Ambiente; Mineragao;

2018 Multimidia; Programador de
Jogos Digitais; Quimica; Recursos
Pesqueiros; Téxtil; Vestuario.

Técnico | Médio Integrado

Agroecologia; Agropecuaria;
Apicultura; Comércio; Cooperativismo;
Costureiro Industrial do Vestuario;
Integrado Edificacdes; Instalador predial

EJA de baixa tensdo; Manutengao e
Suporte em Informatica; Mineragao;
Operador de Computadores; Recursos
Pesqueiros.

Técnico | Médio

Adaptado do Plano de Desenvolvimento Institucional (2014-2018). (IFRN, 2016, p. 99-122)

A partir desse leque de cursos, como é possivel delinear um ensino de Histéria
que considere tais especificidades? Ainda mais, como buscar esse direcionamento
sem recair numa instrumentalizagdo do ensino de Historia perante as areas técnicas?
Ha que se levar em conta os cursos técnicos e suas especifidades, mas sem incorrer
na perda dos principios norteadores do campo da Historia. Caso contrario, o ensi-
no de Historia se constituird apenas noutra disciplina técnica dos cursos ofertados.

E necessario encontrar o equilibrio entre o que exigem os cursos técnicos do
campo da Histéria e o sentido mais amplo da formagdo humana e integral que a
disciplina pode propiciar ao alunado. Todavia, sem perder de vista as especifidades
do componente curricular enquanto saber histérico escolar e académico. O grupo
docente do IFRN precisara se debrugar sobre essas questdes durante a reformulacao
curricular.

Outro aspecto fundamental se encontra na ciéncia da realidade econémica,
social e cultural das localidades em que os campi foram implementados e seus cur-
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sos ofertados. O Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), atualizado até o ano
de 2018, apresenta um quadro detalhado dessa realidade no Estado do Rio Grande

do Norte:

Quadro-sintese 6: Arranjos produtivos sociais e cul-
turais locais (IFRN, 2016, p.27).

Mesorregiao

Microrregido

Municipio/Campus

Arranjos produtivos sociais e culturais
locais*

Cajucultura, agricultura, pecudria,

Baixa Verde | Joao Camara** . P
apicultura e comércio.
Borborema Santa Cruz Confecgbes e ovinocaprinocultura
Agreste Potiguar i P
Potiguar e e .
Agreste Nova Cruz Agropecuadria, industria e servigos.
i S&o Paulo do L. _ L
Potiguar U Agropecudria, comércio e extrativismo
Potengi
Seridé . Confecgbes, bordados, laticinios e
. Caicod L
Oadt_antal pecuaria.
Ceptral Sgrldo Currais Novos** Minério, laticinios e alimentos.
Potiguar Oriental
Sal marinho, carcinicultura, pesca e
Macau Macau .
petréleo.
Natal (Campus Industria, servicos e comércio
Natal-Central) ’ ¢ ’
Natal (Campus o .
Natal . Cultura, hospitalidade e servicos.
Natal-Cidade Alta) ’ P s
Natal (Campus Industria, servicos e comércio
Natal-Zona Norte) ’ ¢ ’
Leste . . Comércio, turismo, industria e
; Regido Parnamirim
Potiguar . artesanato.
Metropolitana—— - PO
de Natal Séo Gongalo do [Agropecudria, pesca, comércio, indUstria
Amarante e apicultura
Macaiba Cear4-Mirim Agropecua.rla,’comeruo, extrativismo,
industria e pesca
. Carcinicultura, comércio, agricultura
Litoral Sul Canguaretama L 0,28 ’
turismo e servigos.
Chapada do . Apicultura, ovino caprinocultura e
. Apodi N
Apodi ceramica.
ADi - ..
Vale do Acu Ipanguagu plcultuAra,.agrlcultu.ra, pecuaria,
Oeste ceramica e fruticultura.
Potiguar , , Petroleo e gés natural, sal, fruticultura,
Mossoro Mossord . P
servigos e comércio.
Pau dos Pau dos Ferros Caprinocultura, pecuaria, comércio e
Ferros Servigos.
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Varios (Campus
Todas de Educacéo a Areas diversificadas
Distancia)

Fonte: IBGE (2011), extraido de Projeto Politico Pedagdgico do IFRN (2012, p. 27).

(*) Os Arranjos no documento-fonte deste quadro foram listados pelo IFRN a partir da identificacdo
das principais atividades econémicas nos territérios de abrangéncia, através de macroindicadores
socioecondmicos.

(**) Ha 2 (dois) campi avangados que nao estdo listados no quadro porque foram implantados
apo6s a aprovacao do PPP do IFRN. Ambos sdo vinculados administrativamente a determinado
campus mais antigo, sendo orientados pelos mesmos arranjos produtivos sociais e culturais locais,
como sao os casos de: Lajes a Jodo Camara e Parelhas a Currais Novos.

Compreender os cursos e as realidades locais é relevante para a reformulagdo
da PTDEM de Histdria na medida em que permitira a construgdo de um curriculo coe-
so e conectado ao proprio contexto escolar. Isto é, pode-se partir da compreensao
de como arranjos produtivos sociais e culturais locais se relacionam com a historia
humana. Ha possibilidades variadas para a sistematizacdo do curriculo, por exem-
plo, considerar historias da agricultura e alimentacao, vestimenta e producao téxtil,
indUstria e tecnologia, entre outras. A questéo é: como conciliar essas variagoes da
historia por temas as realidades locais em que os cursos sdo ofertados?

O trabalho consistira na selecéo de feixes da cultura que se relacionem a cada
realidade local mapeada. Uma saida pode ser encontrada na criacdo de um curriculo
constituido porum nucleo duro e comum, garantidor da aprendizagem dos contetidos
fundamentais para o ensino de Histéria, envolto por fragmentos curriculares flexiveis
e variaveis, que oriente praticas pedagogicas vinculadas aos arranjos produtivos
sociais e culturais locais especificos dos campi e seus respectivos cursos técnicos.

Como visto anteriormente, os relatos dos(das) professores(as) conferem ao
curriculo tematico variados elogios e vantagens, contudo o criticam ao mesmo tem-
po, e destacam as dificuldades de operacionaliza-lo. Talvez ndo se encontre mais
no curriculo essencialmente tematico uma proposta passivel de consenso razoavel
entre o corpo docente, mas sim noutra orientada por eixos temdticos que considere
necessariamente as especificidades dos cursos técnicos e os arranjos produtivos
sociais e culturais das localidades.

Uma possibilidade para incorporar a diversidade e as diferencas presentes
na instituicdo escolar se encontra na teoria curricular multiculturalista. Sua base de
compreensdo € a da cultura como multipla, plural, especialmente quando se trata
de realidade demograficamente densa e/ou geograficamente espalhada.

Diante dessas premissas, a questao central a responder é até que ponto pode-se
representar de forma equanime e democrética a cultura no plural das realidades de
atuacdo doIFRN. Assim, segundo Sacristan, “o curriculo ndo pode abordar o encontro
entre culturas ‘mais distantes’ entre si quando nao responde com representatividade
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nem sequer a cultura na qual surge e a qual pretende servir, pois todo curriculo cos-
tuma ser uma visao e uma selecao cultural enviesadas” (Moreira & Silva, 1995, p. 96).

Nesse sentido, a falta de atencao em relacéo a essa “representatividade” cul-
tural do curriculo escolar, acaba por trazer repercussées imediatas que culminam
“na desigualdade de oportunidades e na incapacidade da cultura da escola para
dotar os alunos de instrumentos que os permitam compreender melhor o mundo e
a sociedade que os rodeiam” (Moreira & Silva, 1995, p. 97).

Dessa maneira, o multiculturalismo curricular propde um projeto aberto, ape-
sardeter uma natureza homogeneizante tal qual outras formas de curriculo, almeja,
contudo, uma homogeneidade que permita a inclusdo, a diversidade e variedade
do mundo e das coisas. Para tanto, faz-se necessario a existéncia de um espaco de-
mocratico no qual seja possivel implementar de fato o curriculo multicultural, que
aglutine compromissos éticos e politicos a fim de constituir a escola genuinamente
democratica, calcada na compreenséo da diferenca.

Conforme Silva (2015), num curriculo multiculturalista critico, a diferenca,
mais do que tolerada ou respeitada, é colocada em permanente questdo, pois as
diferencas estdo sendo constantemente produzidas e reproduzidas através das re-
lacbes de poder. Ainda assim, Moreira (1996) alerta para a uma questdo importante:
a representatividade dos grupos culturais minoritarios esta condicionada a suaforga
e poder de participacdo nas instancias que organizam os curriculos escolares. Uma
vez que estes grupos possuem pouca influéncia e poder de deciséo, ha o risco de
permanecerem a margem do debate curricular, a menos que educadores criticos
assumam esta tarefa de modo a contemplar o multiculturalismo no curriculo escolar.

Os autores apontam para diversas estratégias de realizagdo deste curriculo
multicultural, sendo a mais abrangente e mais ambiciosa a “introdu¢do do plura-
lismo cultural em todos componentes do curriculo que seja possivel, partindo de
uma mostra representativa do que é a prépria cultura, algo que vai além da soma
das areas ou disciplinas tradicionais” (Moreira & Silva, 1995, p.108). Seguir tal logica
possibilita viabilizar a interdisciplinaridade no processo de reformulacédo da PTDEM
de Historia. Para tanto, é necessario realizar uma “varredura metédica de aspectos
da cultura”, assegurando que sejam consideradas as dimensdes histérica e ética dos
grupos representados, bem como suas aspiragdes enquanto grupo humano e seus
sistemas de valores. Deste modo, o curriculo estaria a favor de um projeto educativo
que contemple a diversidade enquanto um valor a ser construido coletivamente, no
qual as diferencas sejam entendidas como parte essencial da atividade humana.

Consideraro curriculo multicultural em dada proposta tematica exigira outras
leituras na formacé&o continuada, que tratem dos conceitos de Historia temdtica, Historia
por eixos temdaticos e temas geradores, pensando tanto as diferengas entre si quanto a
historiografia académica especializada em determinados temas. A Histdria por eixos
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temdticos poderia ser uma transicdo menos abrupta entre o curriculo atual (tematico)
e os anteriores (cronolégicos, eurocéntricos e tradicionais). Quica, professores(as) e
alunos(as) pudessem reconhecer com clareza os contetdos a serem ministrados e
apreendidos. Outro aspecto positivo seria a manutencdo das caracteristicas atuais
do curriculo tematico no que se refere as virtudes ja elencadas pelo corpo docente
nos questionarios (ver também Bittencourt, 2004, p. 123-132).

Todavia, é de fundamental importancia analisar os documentos oficiais que,
para além dos PCN, orientam de forma mais ampla ou timida a construcao do curri-
culo de Histéria por meio de temas, como por exemplo: os Parametros Curriculares
Nacionais Ensino Médio (PCNEM), de 1999; os PCN+EM, de 2002; e as Orientacoes
Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), de 2006. Assim como também éimportante
buscar outras experiéncias de implementacao de curriculos tematicos de Histéria, tais
quais sdo os casos das Diretrizes Curriculares da Educacao Bésica Estado do Parana
(PARANA, 2008), do curriculo tematico do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia Catarinense (Hentz, 2015), da proposta de Histéria por eixos tematicos
do Escola Técnica Federal do Rio Grande do Norte (Lima, Pegado & Rocha, 1996) e
das experiéncias curriculares tematicas na rede publica paulista (Almeida Neto &
Ciampi, 2015).

A selecao dos contetdos teméaticos precisa de procedimentos metodolo-
gicos especificos, que articulem e atenuem as tensdes entre o particular e o geral
dentro do conhecimento da disciplina escolar. Um exemplo possivel é o historiador
Ivo Matozzi, que estabeleceu uma metodologia para o trabalho tematico, sob trés
dimensoes: primeira — deve-se focalizar o acontecimento, processo ou sujeito que
se quer representar do ponto de vista historiografico; segunda - é preciso delimitar
o tema historico em referéncias temporais fixas e estabelecer uma separacdo entre
seu inicio e seu final; terceira - o professor e os alunos devem definir um espaco ou
territorio de observacao do contetido tematizado (Matozzi, 2004).

Na perspectiva da autonomia e protagonismo docentes, outro aspecto a fazer
parte da formacgdo continuada diz respeito a necessidade de producao de materiais
didaticos e literarios pertinentes para dada proposta curricular. Como ocorreu no
caso do Parana, em que se produziu livro didatico alinhado a proposta curricular
tematica das Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica do referido Estado. O livro
é uma producao coletiva dos professores da rede, no qual ha uma série de unidades
tematicas decompostas em contelidos estruturantes que orientam as “licdes”.

Essaintencdo ndo é totalmente nova no IFRN, poisja fora proposto em reunides
do NCE de Historia algo semelhante em termos de produgéo de material didatico. A
priori, idealizava-se a elaboracao coletiva de sequéncias didaticas pelo corpo docen-
te, destinadas as especificidades da modalidade da Educacado de Jovens e Adultos.
Essa atividade ndo foi bem-sucedida por uma série de razdes (apoio institucional,
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direitos autorais etc.), mas dentre os empecilhos, destacava-se a época as afirmati-
vas de professores relacionadas a “incapacidade profissional” de produzir materiais
didéaticos (IFRN, 2014). Tendo em vista essa situacado, € também essencial na forma-
¢ao docente estudos sobre a producdo de sequéncias didaticas para auxiliar os(as)
professores(as) na elaboracdo de materiais didaticos (Zabala, 2009).

Outro aspecto relevante, posto em evidéncia pelo corpo docente do IFRN, é
arelagdo entre o curriculo e as avaliacdes externas. A formagdo continuada precisa
por em pauta as atuais interpretacdes sobre o papel das avaliacdes externas e de
larga escala no curriculo, na formacdo de professores, nos materiais didaticos e na
qualidade do ensino. O importante é compreender e problematizar que tal avaliacdo
pode ser interpretada de modo equivocado, ocasionando a reducao do curriculo e
a perda das singularidades da realidade escolar que se almeja. A avaliagdo, deste
modo, passa a operar como instrumento de controle e fiscalizagcdo descolado das
finalidades da instituicdo escolar. Para discutir o papel das avaliacbes externas é
possivel partir de estudos mais recentes, tais como: Alavarse, Bauer, e Oliveira (2015);
Barreto (2013); Bauer (2010, 2015); Bonamino e Sousa (2012).

Cabe ressaltar, por fim, a preocupacdo presente nos relatos dos(as) profes-
sores(as) quanto as mudancas curriculares nacionais. O cenario de mudangas, de
avangos e recuos da propalada Base Nacional Comum Curricular (BNCC), gera inse-
gurangcas para o processo de reformulacdo da PTDEM de Histéria do IFRN. E preciso
compreender essas mudancas como parte de politicas publicas educacionais, res-
ponsaveis pela producdo e consolidagdo de uma cultura dominante que se impde
no espaco escolar e se materializa nos contetdos, materiais didaticos e literarios,
que sdo percebidos pelos educadores como centrais nos processos de ensino-apren-
dizagem. Refletir sobre essas questdes em pleno processo de mudangas, marcado
por disputas politicas e interesses empresariais, é bastante dificil. Talvez seja mais
sensato acompanhar as Gltimas leituras dos especialistas sobre a BNCC, no intuito
de avaliar a possibilidade de articulacao entre tais mudancas e a PTDEM de Historia.
Nesse sentido, algumas referéncias sdo importantes, por exemplo, Macedo (2014,
2015) e Freitas (2005, 2014).

Uma vez contemplado o delineamento dos principios tedricos e metodologicos
da reformulagéo curricular, almeja-se, noutro momento, a analise verticalizada dos
aspectos relacionados as discussdes dos elementos intrinsecos ao conhecimento
disciplinar da Histéria

5 Consideragées finais

APTDEM de Histéria do IFRN é fruto de um processo de construcdo curricular
que buscou sistematizar a participacdo coletiva e democratica do corpo docente da
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disciplina. Uma vez atrelado ao processo de construgao do PPP do IFRN, a PTDEM de
Historia orienta as praticas educativas do componente curricular nos cursos técnicos
de nivel médio, tanto regulares quanto da EJA. Apesar da natureza lacunar de todo
e qualquer documento no campo do curriculo, de acordo com a realidade escolar,
evidencia-se a necessidade de reformulacéo e atualizagdo do curriculo de Historia. Os
relatos dos(as) professores(as), lastreados pelas experiéncias escolares no decorrer
dos 4 (quatro) anos com o curriculo vigente, apontam questdes importantes para o
aprimoramento da PTDEM - Historia.

Estabelecidas as problematicas especificas do documento curricular, os de-
safios futuros serdo orientados por questdes como: qual a concepcao de escola téc-
nica que orienta atualmente a base curricular da escola? Essa particularidade afeta
ou ndo o ensino de Historia, orientando definicdes do que os(as) alunos(as) devem
aprender e o que os(as) professores(as) precisam se preocupar em ensinar? Ou seja,
ha alguma finalidade no ensino de Historia, no curriculo proposto, que considera a
formacao técnica dos(as) alunos(as)? Como reformular o documento sem recair na
ampla flexibilizacdo ou na estruturalizagdo inexoravel do curriculo?

Asolucdo satisfatoria, para essas e outras questdes, partird necessariamente do
didlogo aberto e apropriado entre o corpo docente e discente, que leve em considera-
¢adoascomunidades e a propriainstituicao escolar. Cabera ao IFRN e aqueles(as) que
o compdem, em diferentes esferas, assumir o compromisso politico e protagonismo
necessarios para efetivacdo das mudancgas no curriculo de Historia.
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1 Introdugéo

No campo de discussdo da educacéo histérica como parte da didatica da

histéria, ja existe uma tradi¢do de pesquisas que proporcionaram encaminhamentos
metodolodgicos reconhecidos como a aula-oficina (Barca, 2004). Pouco tempo depois,
as necessidades da préxis levaram a professora pesquisadora Lindamir Zeglin Fernan-
des ao desenvolvimento da proposta da unidade tematica investigativa (Fernandes,
2004)". Mais recentemente, tem sido possivel perceber publicagdes que utilizam o
conceito burdening history (histéria pesada, dificil ou sobrecarregada) (Borries, 2011),
como é possivel perceber no trecho a seguir:

Ademais, para Borries, a aprendizagem historica inclui o processo de conflito
e o de mudanga, como modo de atuagdo em relagdo a consciéncia histérica
e, envolver-se com a histéria pesada é um trabalho mental e uma atividade
intelectual da consciéncia histoéria. Este envolvimento ndo apresenta matiz
positivo e se torna incompleto em determinadas situagdes, como quando se
toma a historia pesada como sindénimo de histérias conflituosas e de vendetas;
como histéria dos conquistadores (do cinismo do poder); como a histéria dos
perdedores ou “underground history”. Ainda, para o autor, este envolvimento
é muito complexo, pois as pessoas necessitam de experiéncias de relacionar-
-se com 0 outro e continuarem juntos e isto envolve, além da indubitavel e
necessaria analise de eventos histéricos e suas interpretagdes, um processo
de tomar distancia do nosso proprio passado e do outro, sem esquecer, cada
um, de sua propria histéria, com o objetivo precipuo de buscar condicoes e
chances para um futuro comum, a despeito de historias que sejam conflituosas.
(Schmidt, 2015, pp. 15-16)

1

Texto que sistematiza a ideia disponivel em http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/pde/

arquivos/158-4.pdf
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O conceito de burdening history apresenta-se de maneira interessante para as
pesquisas e os encaminhamentos da didatica da histériaem situacdes de sala de aula,
no entanto, as discussoes a respeito desse conceito ainda sdo iniciais, como apontou
Schmidt (2015). Sem o objetivo de criar mais uma possibilidade metodolégica, mas
instigados pelas discussoes tebricas, pelas pesquisas da area e pela experiéncia da
sala de aula, pretendemos discutir algumas possibilidades de relacao entre uma
pesquisa empirica realizada em 2014 no Campus Curitiba do Instituto Federal do
Parana e discussdes do campo da teoria da histéria que poderdo dar alguma contri-
buicdo para o que temos pensado como educacao histérica ou didatica da historia
na perspectiva da praxis.

Ainda sobre o conceito burdening history, de acordo com o pesquisador Lucas
Pydd Nechi, que traduziu o texto que discute o conceito para o portugués: o original
em alemdo foi traduzido para o inglés como “Coping with burdening history”. Burden
em portugués seria “fardo”. Nesse texto, utilizamos o conceito pensando em temas
que demonstram um tipo de relacdo entre as consciéncias historicas e a cultura his-
térica, seja pela influéncia dos contextos politicos, da cultura familiar, entre outros
aspectos que influenciam nas orientacdes temporais dos alunos e alunas, e concorrem
com visdes do campo especifico da histéria. Um exemplo concreto dessas relacoes
poderia ser pensado a partir da seguinte situagdo: aulas de historia do Brasil, espe-
cificamente de temas da segunda metade do século XX, como a ditadura civil-militar
(1964 - 1985) em um ano eleitoral em que participaram das eleicbes ex-militantes da
luta armada. Acreditamos que professores e professoras da disciplina reconhecem
que determinados temas geram uma sobrecarga, um peso, ou uma dificuldade a
mais quando se leva em consideracdo, ndo apenas o conhecimento sobre o passado,
mas os sentidos, orientacdes e motivagdes que o pensamento historico proporciona.

2 Objetivo

Discutir, a partir de enunciagdes ocorridas em aulas de Historia, elementos
que se relacionam ao paradigma narrativo da praxis historica (Risen, 2001), deslo-
cando e analisando enunciagdes dos alunos como expressao da consciéncia histo-
rica, portanto de uma relacdo temporal presente-passado-presente-futuro, e que
evidenciam aspectos politicos, culturais e éticos nas formas de atribuicdo de sentido
a experiéncia humana no tempo. Além dos aspectos das enunciagdes individuais,
pretende-se apontar elementos da relacéo entre a enunciagdo da consciéncia histo-
rica e os elementos da cultura histérica possiveis de serem percebidos no presente.
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3 Metodologia

No ano de 2014, realizamos uma investigacdo com a metodologia da pesquisa
colaborativa no IFPR - Campus Curitiba. A proposta foi possivel porque essa instituicao
oferece as condi¢des materiais e intelectuais necessarias para explorar profundamente
a proposta de investigacao colaborativa e autonomia dos professores em relacdo ao
trabalho em sala de aula. De acordo com Ibiapina (2008), algumas recomendagoes
basicas necessariamente precisam ser seguidas. A sintese dessas recomendacdes
pode ser pensada da seguinte forma:

1. O planejamento e elaboragédo de projetos que possibilitem o aprendizado
da propria investigacdo colaborativa; 2. Levantamento inicial da disponibili-
dade e interesse dos provaveis envolvidos. Esse momento deve envolver a
negociacdo de tempo disponivel para encontros relacionados a outras eta-
pas basicas; 3. Permitir que outros possiveis interessados possam participar
ao longo do processo; 4. Criar condi¢des para o aprendizado dos envolvidos.
5. Criar um cronograma de trabalho que leve em consideragédo o processo de
retroalimentacdo com base nas reflexdes e acoes. 6. Esperar que o processo
funcione respeitando o principio epistemolégico de que nao existem erros,
poistodo o processo é que possibilita a producdo de conhecimentos. (Ibiapina,
2008, pp. 15-16 adaptado)

A proposta de campo empirico no IFPR - Campus Curitiba foi pautada em
uma relagdo organica entre a proposta da pesquisa colaborativa e pressupostos
epistemologicos que faziam parte da pesquisa de doutorado a que o presente tra-
balho esta relacionado?. Além disso, os possiveis resultados dessa pesquisa podem
ter relevancia para outras unidades dos IFs. Isso ndo significa pretensdo de alcancgar
resultados iguais ou semelhantes em outras possiveis pesquisas, mas a relevancia
justifica-se pelas condicdes de trabalho e regimento que séo Unicas na rede de IFs.
Por exemplo, todos os IFs possuem 50% de cotas para estudantes de escolas publi-
cas (em 2014 a selegédo abriu 80% de cotas sociais) respeitando a leitura étnica do
censo mais recente; os professores da rede possuem o mesmo plano de carreira e
condicdes de trabalho que permitem eincentivam o trabalho intelectual e o dominio

2 Essapesquisa esta relacionada a parte das discussdes realizadas na tese de doutorado intitulada
“Aformacdo histérica (Bildung) como principio da didatica da histdria no Ensino Médio: teoria e praxis”
defendida em margo de 2017, no Programa de Pés-graduagdo em Educagao da Universidade Federal do
Parand, sob orientacdo da professora doutora Maria Auxiliadora Moreira dos Santos Schmidt. O leitor
percebera que em alguns momentos utiliza-se a primeira pessoa do singular e, em outros momentos,
a primeira pessoa do plural. Essa escolha nos parece contemplar melhor a interdependéncia das
observagdes de uma pesquisa em colaboracao.
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da propria ciéncia; é prevista a autonomia de trabalho dos professores como intelec-
tuais uma vez que os Institutos Federais sdo de acordo com a Lein® 11.892, de 29 de
Dezembro de 2008, que instituiu a Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e
Tecnolodgica, criando os Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia, como
instituicdes equiparadas as Instituicdes Federais de Ensino Superior. Dessa forma, o
que vale para um IF, no que diz respeito a regimento interno, vale para outros campi
da mesma instituicao.

Além disso, de acordo com Ibiapina (2008), na pesquisa colaborativa se ame-
nizam dicotomias entre pesquisador e docente, entre teoria e pratica, entre pesquisa
e acdo. O que ndo significa que as diferencas precisem ser amenizadas, pois os en-
volvidos podem ter concepgdes diferentes sobre assuntos que estejam envolvidos
na intervencao colaborativa, mas precisam estar abertos ao dialogo e dispostos a
negociar. Nesse caso, mais uma vez o IFPR - Campus Curitiba apresentou-se como
campo empirico potencial, pois todos os professores que dividem comigo a discipli-
na de Histéria fizeram pés-graduacdo na area da educacao, no entanto, as areas de
pesquisa foram diferentes, o que resulta em concepcdes diferenciadas sobre o que
se pretende com as relagdes de ensino e aprendizagem em historia. Ademais, as ex-
periéncias de cada professor de acordo com suas trajetorias também sao diferentes.

Gostaria ainda de destacar um aspecto importante da pesquisa colaborativa:

A pesquisa colaborativa é pratica que se volta para a resolugao dos problemas
sociais, especialmente aqueles vivenciados na escola, contribuindo para a dis-
seminacgdo de atitudes que motivam a coprodugdo de conhecimentos voltados
para a mudanca da cultura escolar e para o desenvolvimento profissional dos
professores. (Ibiapina, 2008, p. 23)

Nesse sentido, uma investigacdo colaborativa realizada no IFPR - Campus
Curitiba poderéa colaborar para a identificagdo de praticas sociais passiveis de me-
lhoria no que se relaciona nao sé aos préprios professores (Ambito no qual estamos
diretamente envolvidos), mas também aos alunos, gerando a possibilidade da apreen-
sdo heuristica de preconceitos, compreensoes politicas difusas, ou qualquer tipo de
acdo que cause sofrimento ou exploragdo, na qual uma intervencao relacionada ao
ensino e a aprendizagem histérica possa auxiliar na supressao desse sofrimento em
direcdo a emancipacado humana.

Depois dessa apresentacao da concepcao metodoldgica éimportante dizer que
todas as aulas observadas foram gravadas e a maior parte delas transcritas. Além da
gravagao e transcricao, a observagao colaborativa permitiu a realizagédo de anotagdes
no caderno de campo do pesquisador. Os elementos das aulas eram discutidos em
reunides colaborativas entre os professores pesquisadores envolvidos no projeto. Es-
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sas observacoes e discussoes resultaram em dois bimestres de pesquisa colaborativa
realizada em uma turma de terceiro ano do Curso Técnico em Informatica Integrado
ao Ensino Médio no ano de 2014. As discussdes desse artigo estao relacionadas a
trechos de aulas e de uma reunido com o professor durante as observacdes.

Vale ressaltar que um dos objetivos da pesquisa a que essa discussdo esta
relacionada diz respeito a possibilidades de uma relagdo ensino e aprendizagem
em historia que va além do desenvolvimento de habilidades e competéncias, mas
seja referenciado pelo processo formativo da consciéncia historica na perspectiva da
praxis. As préximas secoes abordam a discusséo possivel a partir de aulas e reunides
que foram pesquisadas em colaboracéo.

4 Relagdo entre consciéncia histérica e cultura histérica como pressuposto da
diddtica da Histéria na perspectiva da praxis

No dia 16 de setembro de 2014, os alunos tiveram aula de sociologia antes da
aula de historia e quando entramos na sala eles discutiam temas da politica atual.
Em seguida, uma aluna comentou com o professor Ederson que o filme “Olga” é
parecido com o livro (que eles estavam lendo para a disciplina de histoéria). Quase
ao mesmo tempo outros alunos interrompem e comentam com o professor sobre
conflitos no “mundo islamico”. O professor conversa um pouco com os alunos e da
inicio aos procedimentos de rotina como a realizagdo da chamada. Mais algumas
conversas acontecem e o professor da inicio a uma revisao geral e alguns acordos
sobre como trabalharao alguns assuntos:

EDERSON: Pessoal, entdo vamos la. Eu vou fazer o seguinte. Na Guerra
frianos passamos duas ou trés aulas, vimos o contexto geral, questdes
ideoldgicas capitalismo e socialismo, vimos que se faz presente na guerra
espacial, vimos que se fez presente na descolonizacdo da Africa e da
Asia, foi muito forte nesse periodo, até pela fragilidade desse periodo
apbs a 22 guerra, que a ideia do socialismo que vai ganhar corpo nas
coldnias. Isso tem varios desdobramentos posteriores. E ficou faltando
asditaduras militares. Como eu marquei o livro Olga para semana que
vém e esta dentro de um contexto que é a Era Vargas, periodo repu-
blicano. O que eu pensei, troquei uma ideia com o Thiago, de a gente
pegar as ditaduras militares, que é um contexto de guerra fria e deixar
para abrir quando nos formos discutir o golpe de 1964 que € o inicio
da ditadura no Brasil e que é o contexto da Guerra Fria. Ai ns faremos
uma discussdo mais ampla das ditaduras na América Latina quando
estudarmos o0 nosso caso, pode ser? Tudo bem? Mas, lembrando que
esta |4, que vamos passar pelas ditaduras na América Latina, que é
algo tipico da Guerra Fria. O apoio dos Estados Unidos as ditaduras
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da América Latina, bem como o apoio soviético ou a eclosédo de pai-
ses que vao optar pelo socialismo, como a China, por exemplo, Cuba,
depois de algum tempo de revolugdo. Eu sempre gosto de comegar
pelo recorte cronologico, para saber onde estamos estudando para
que vocés possam fazer na cabega de vocés o jogo da linha do tempo.
(Em tom de brincadeira chama atengdo de um aluno que esta de lado
para o quadro e diz que o angulo ndo favorece - risadas).

EDERSON: O que chamamos de repUblica no Brasil, € um contexto que
iniciou em 1889 com a proclamacéo da republica [a com Deodoro e
Floriano e vem até 2014. Esse pais ja foi chamado de Estados Unidos
do Brasil até a década de 1960 e a partir da década de 1960, no come-
cinho da ditadura passa para Republica Federativa do Brasil. Se vocés
pegarem notas antigas da década de 30, 40, 50 estardo la Estados
Unidos do Brasil. Ndo é nenhuma coincidéncia, mas uma referéncia ao
grande irmdo do norte, tanto que a bandeira também era semelhante.

ALUNOS: Nossa era igual, sé mudou a cor...

EDERSON: Entdo, vamos |a, como que essa fase republicana em termos
de histéria, para que noés possamos compreender melhor esse periodo,
se divide? Entao, a divisdo aqui € pedagogica, € para que possamos
entender melhor, mas é um periodo so. A primeira fase qual é€? Otimo
isso mesmo, Primeira Republica, tem um outro nome também, qual é?

Alunos: Republica Velha.
EDERSON: Ou, quase ndo se usa mais, né, Thiago, mas a Republica...
Alunos: do Café com Leite.

EDERSON: Isso... quase ndo se usa mais, mas vai que em algum mo-
mento vocés encontram.

Aluno: Por que quase ndo se usa mais professor?

EDERSON: Porque se vocé joga “do café com leite” praticamente vocé
determina que nesse periodo, a coisa mais importante é a discussao
politica entre Minas Gerais e Sao Paulo. E na Republica velha vamos ter
muito mais o que isso, do que Minas e Sao Paulo. Entdo vocé estaria
limitando aum nome das elites que comandaram o periodo. Vocé nao
lembra do Contestado, da Federalista, Vacina, Chibata, varios movimen-
tos que aconteceram e vocé denomina apenas uma elite. 1930, que é
o periodo que vai nos interessar mais na leitura do livro, vocé tem, o
fim da Republica Velha e o inicio de uma fase que nés vamos chamar
de Era Vargas. O Vargas fica no poder praticamente 15 anos sem sair
de cima. Entdo 1930, ele comanda um movimento, um golpe, e fica no
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poder até o final da segunda guerra. Tirando Dom Pedro I, que ficou
49, o cara que fica mais tempo no poder ¢ 0 Vargas. 45 a 64. O que que
é esse periodo ai?

Alunos: Golpe? Ditadura?

EDERSON: Republica. Alguns vao chamar de RepUblica Democratica,
alguns vao chamar de republica populista.

Aluno: “Mais ou menos” (risada contida)

EDERSON: E nesse periodo que surge o cinema novo, que surge a arqui-
tetura moderna brasileira, a bossa nova, JK e o desenvolvimentismo.

Aluno: Vargas de volta.

EDERSON: Foi um periodo de grande liberdade politica e de pensa-
mento. 64, ditadura. E importante esse nome aqui (grifa ditadura). Se
eu colocar so ditadura?

Alunos: (ditadura militar, teve outra)

EDERSON: Nés ndo podemos esquecer que tem periodo aqui de 37-45
que também ¢ ditadura. E o Unico periodo aqui varguista que ¢ uma
ditadura, ditadura do Estado-Novo. Entdo usamos o termo militar e
Estado-novo para diferenciar as ditaduras. E o periodo em que vocés
estdo, nos estamos.

Aluno: “nois vota”

EDERSON: Vocés ja compdem uma geracdo que nasceu dentro da nova
repUblica. Que ano vocé nasceu Pedro?

Pedro: 97.

EDERSON: 977 Isso ja é periodo Fernando Henrique. Luis? (...). (Trans-
cricdo de aula, Setembro, 16)

Atranscrigao desse longo trecho ndo esta relacionada a analise sobre como o
professor ensina, suas escolhas ou metodologias. A ideia aqui é criar uma pequena
ambientacao para possibilitar ao leitor compreender os momentos em que ocorrem as
situagdes que nos levaram a apresentar essa discussao. Desde as conversas anteriores
asaulas, até os temas levantados pelos alunos durantes as aulas, auxiliam a eviden-
ciar o modus operandi do pensamento histérico que nao se relaciona ao chamado
“curriculo”, mas sim as demandas do préprio pensamento histérico na praxis da vida.

O fato de os alunos procurarem o professor de Historia para conversar sobre
assuntos que ocorreram naquela semana, seja na politica nacional ou conflitos do
oriente médio, podem evidenciar que sdo as caréncias de orientacao (de acordo com
a proposta de Risen) que mobilizam o pensamento histérico em busca de estabelecer
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sentido e orientagdo existencial na praxis da vida (Risen, 2001).

Depois de o professor colocar no quadro alguns periodos da historia da re-
publica no Brasil ao longo do século XX, nos chamou a atengdo a enunciagéo de um
aluno. No trecho abaixo um aluno interrompe o professor:

LUIS: O professor, eu estava pensando uma coisa, por exemplo. Ali...
passa quinze, vinte anos e altera a politica do pafs. Agora a gente ta
ha trinta anos na mesma politica. Vocé acredita que possa alterar a
politica por nos préximos anos? Por exemplo, que futuramente vai ser
enxergado como um novo periodo?

EDERSON: Vocé diz, sobre a possibilidade de alterar alguma coisa
daqui pra frente?

LUIS: E, por exemplo, ditadura militar, republica democratico-populista,
era Vargas, tudo isso, passa quinze, tipo, vinte anos mais ou menos,
coloca af vinte anos, tipo a gente ta trinta anos na mesma politica,
resumindo, vocé acha que é possivel?

Aluno: Ditadura da Marina. Com a Marina nés vamos pro espaco.

LUIS: rs... ditadura da Marina. (Alunos ficam comentando baixo coisas
da politica atual).

Aluno: D& um golpe de Estado.

LUIS: Vamos supor (Alguns alunos ficam comentando baixo coisas da
politica atual e fazendo brincadeiras sobre um possivel golpe).

EDERSON: Se eu estou pensando de maneira positiva, a sua pergunta
é muito boa. Estou demorando para responder porque eu néao tenho
resposta pronta.

LUIS: Eu estava pensando, vai que daqui a alguns anos, acontece uma
revolta, entdo realmente esta na hora de acontecer uma revolta. Ndo
estou dizendo que vai acontecer ou vai decidir que eu acho que...

EDERSON: Deixa eu pensar aqui. Em 1889 um pequeno grupo de oficiais
do exército derruba a monarquia. Deu um golpe e tirou a monarquia.
Em 30, um pequeno grupo de militares e fazendeiros gatichos mais
uma turma de Sdo Paulo,

Aluno: Minas.

EDERSON: Minas, Rio, derrubam a republica velha através de um golpe.
45 oficiais do exército forcam, dizem, ddo um golpe e tiram o Vargas
do poder. Golpe. 64 de novo os militares ddo um golpe e retiram um
governo eleito no caso o Jodo Goulart. 1985 eleicdes indiretas para
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presidente, Tancredo ganha, o vice é o Sarney, o Tancredo morre, Sar-
ney assume, o Jodo Figueiredo sai pelo fundo do palacio do planalto
e 0 Sarney assume como presidente. Tirando aqui, as outras quatro
rupturas, ou continuidades, tirando isso aqui (aponta para a transicao
de 85) é tudo golpe. Entdo a tua pergunta “O que viria pra frente, ago-
ra?” Um governo ecologicamente correto? Um governo da agricultura
familiar, da protecdo a floresta e das aguas bem cuidadas.

Aluno: Estagnacdo econémica e a evolugdo da sociedade.
EDERSON: Eu ficaria bem satisfeito se ndo houvesse golpe.
Alunos: risadas

EDERSON: Se nos conseguirmos dentro do regime modificar as es-
truturas, pelo menos parcialmente, isso faz parte da cultura politica
brasileira para o conjunto de acdes que ndo modifique radicalmente,
€ isso que a gente vé por aqui.

ALUNOS: (alguns alunos falam ao mesmo tempo). (...).(Transcricao de
aula, Setembro, 16)

Nesse momento da aula todos queriam falar, e ocorreu um daqueles momen-
tos em que os professores deixam o0s alunos conversarem um pouco sobre esse tema
candente e alguns instantes depois retoma a aula estabelecendo relagdes com os
assuntos pautados pelos alunos. Vale ressaltar que a transcrigdo desses dois trechos
relativamente longos, significa apenas 10 (dez) minutos da gravacédo do dia que teve
duas aulas com a mesma turma.

Ndo é o objetivo dessa secdo, analisar a conjuntura politica dos anos 2014 -
2015-2016, mas éinevitavel apontar que, realmente, o clima politico no Brasil esteve
acirrado no periodo e que o aluno alcou um horizonte de expectativa com base no
espaco de experiéncia que a discussdo proporcionara. A intencao esta relacionada
a demonstrar cientificamente que ndo so é possivel pensar em uma relagdo ensino
e aprendizagem perspectivada pela praxis, como os préprios alunos apresentam
essa demanda.

Na mesma aula, o professor deu sequéncia aos assuntos previstos para a aquela
data, sempre levando em consideracdo as participacdes dos alunos na perspectiva
de uma exposicdo dialogada. Para estabelecer a relagdo com a discussdo sobre 0s
periodos da repUblica brasileira o professor comentou aspectos da década de 1990,
estabeleceu relacdes com o tempo presente e retornou para a discussdo prevista da
aula sobre o periodo Vargas. Até que a aula sofre uma nova interrupgéo.

Uma professora reconhecida pelos alunos devido as discussdes sobre géne-
ro bateu a porta solicitando autorizacdo do professor para dar um recado. A turma
formada majoritariamente por meninos se agitou. Os alunos responderam dizendo
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para ela ndo entrar entre muitas risadas. Foi possivel perceber que havia uma boa
relagdo entre a professora e a turma, no entanto, os alunos pareciam se incomodar
com as discussdes propostas pela professora. A professora sorriu e dessa vez pediu
as poucas alunas da turma permissao para entrar. O didlogo segue na transcri¢ao:

PROFESSORA MARIA®: Bom dia. Desculpem a invasdo, mas eu vim
fazer um convite especifico para a turma de vocés. Porque no sabado
agora a gente vai fazer uma palestra do evento de extensdo que esta
acontecendo desde o més passado que é o NEGEDIANAS, que a gente
chama. Nesse sabado vai ter uma menina falando sobre mulheres na
informatica, ela vai defender a dissertacao dela na outra semana, ela
vai falar nesse sabado pra gente e na outra semana ela vai defender a
dissertacao sobre mulheres na tecnologia, na informatica. Uma me-
nina vai falar sobre mulheres e Jogos Digitais, entdo é uma palestra
bem especifica para as areas tecnoldgicas. Entdo se vocés quiserem,
puderem, no sabado, das nove ao meio dia estaremos ai para esse de-
bate. No més que vem, vamos falar de mulheres, é violéncia contra as
mulheres, e em novembro dia da consciéncia negra. E é isso professor.
(...). (Transcrigcéo de aula. Setembro, 16)

O professor aproveitou a interrupcao e realizou uma ponte com discussoes que
tinham ocorrido ao longo da aula, relacionada a organizacdo de novos atores sociais.
EDERSON: Perceberam os novos grupos? Esses sdo novos grupos se
organizando e exigindo espaco e abrindo espaco dentro da mesma
estrutura. Ou seja, tem que mudar a estrutura, néo precisa de alguém
dizer que vai la dar um golpe e vai mudar tudo. Entendeu, 6? As mu-
dancas se fazem por organizacdo de grupos. (olha para a professora e
diz: N6és estavamos discutindo essas questdes)

PROFESSORA MARIA: Legal. E o destino. Professor, cobra deles virem,
porque eu acho que vai fazer toda a diferenca para o exame do ENEM
esse ano. Aquela meio, premonicdo assim sabe, estou sentindo. Obri-
gada professor. Bom trabalho

EDERSON: Parabéns pelo evento.
PROFESSORA MARIA: Imagine. Esperamos...
EDERSON: Se quiserem trazer a mae pra escutar também pode.

PROFESSORA MARIA: Nossa a mae seria lindo. A mae a tia o pai, 0 ir-

3 O nome verdadeiro da professora foi substituido por Maria Lacerda de Moura. Na pesquisa, as
referéncias a essa professora foram trocadas pelo seu primeiro nome. A homenageada nasceu em
Manhuagu - MG em 16 de maio de 1887. Foi uma anarquista brasileira que se notabilizou pela defesa
da emancipacéo intelectual da mulher e por varios escritos feministas. A professora faleceu no Rio de
Janeiro, em 20 de marco de 1945.
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maozinho. Tem umas pessoas que precisam vir mesmao numas coisas
diferentes. Assim 0, é um pessoal bem bacana, sdo meninas super
jovens, a Camila, esqueci de falar ela vai sobre movimentos sociais
e mulheres entdo, assim, é uma linguagem super acessivel, a gente
escolheu elas a dedo mesmo. Pra falar pros alunos, como no primeiro
a gente ndo teve muita adesao de alunas, a gente esta passando de
sala em sala agora.

EDERSON: Problema da comunicacao.

PROFESSORA MARIA: Ah néo, e sabado a gente sabe que é complicado
mesmo, o pessoal faz cursinho, estd empenhado ai pra. Mas as vezes
esse tipo de debate a gente aprende mais do que no disciplinar, né?
Vocés sabem disso. Beleza? Bom revé-los. Obrigada

EDERSON: Valeu MARIA.
PROFESSORA MARIA: Bom trabalho.

Alunos: (fazem alguma piada baixinha e riem — em meio a varios co-
mentarios, a voz de um aluno sobressai) “Minha méae vai estar cozi-
nhando o almoco sabado, ndo vai poder vir” e ri. (...).(Transcri¢cdo de
aula, Setembro, 16)

A piada realizada pelo aluno no final do trecho transcrito acima, uma piada
relacionada a questdes de familiares e de género, evidencia outra questdo relacio-
nada a discussao proposta nesse texto. Ndo sdo apenas as demandas individuais,
ao longo das aulas, relacionadas as consciéncias histéricas dos alunos que os pro-
fessores podem levar em consideracdo. Mas existem temas importantes no ambito
das caracteristicas da cultura histérica verificaveis na vida em sociedade.

Em primeiro lugar, porque as consciéncias ndo sao formadas de maneira isola-
da, formam-se no seio da cultura historica. E a “cultura historica é o suprassumo dos
sentidos constituidos pela consciéncia histérica humana” (Risen, 2015 p. 217). Um
dos elementos apresentados na tese a que este texto esta relacionado é que o traba-
lho dos professores e professoras de Historia concentra a possibilidade de funcionar
perspectivado pela préxis em uma logica semelhante ao modus operandida Histéria
como ciéncia nos termos da matriz do pensamento historico (Risen, 2015 p. 73).

O inicio do processo de produgéo do conhecimento historico esta relacionado
as caréncias de orientacdo da vida pratica humana, e ndo se podem compreender
ou apreender as formas especificas de manifestagcdo das consciéncias sem levar em
consideracédo o contexto da cultura historica.

Na cultura histérica, a ciéncia da histéria tem uma tarefa especifica, descritivel
por uma so6 palavra: critica. ‘Critica’ significa que os saberes sobre o passado
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humano, necessarios a orientacdo pratica, tém de (poder) ser submetidos a
controle de plausibilidade, a fim de consolidar-se e de ser empregados como
argumentos, com chance de éxito, no conflito dos multiplos interesses. (RU-
sen, 2015 p. 241)

E se defendemos a possibilidade da relacdo entre os conceitos de cultura e
consciéncia, em que os professores podem realizar operagdes heuristicas, é preciso
levar em consideragdo o papel fundamental da critica como uma das operacoes
cientificas da historia como ciéncia.

Todos os modos de orientacdo da cultura histdrica contém saberes sobre o
passado. Esses saberes constituiram-se e atuam, por certo, de modo diverso.
Entretanto, a orientacdo da vida humana pratica em meio as mudangas tem-
porais de suas circunstancias e condi¢des néo é possivel sem componentes
cognitivos. Sem saber o que foi e como foi, o presente ndo pode ser entendido.
Ahistéria como ciéncia surge dessa dimenséo cognitiva da orientagéo temporal
pratica. Ela esta e permanece enraizada na vida pratica - por mais que se pos-
sa ter afastado dela em muitos setores de seus campos e de suas praticas de
pesquisa. Naturalmente, nem todos os resultados de suas pesquisas repercu-
tem nas praticas culturais de orientacdo temporal. Ela tem de se contentarem
fornecer um saber que (também) possua valor pratico de uso. Nao é a ciéncia,
porém, que decide sobre esse valor de uso, mas sim as caréncias praticas da
vida social. (Risen, 2015, p. 241)

No sentido apresentado na citacdo acima, é possivel relacionar a escola como
espaco de exceléncia para a socializacdo dos conhecimentos cientificos produzidos
no ambito da ciéncia. Os professores como historiadores, podem, portanto, realizar
intervencdes a partir da apreensao de tais caréncias. Foi um trabalho pautado nes-
sas perspectivas que, na condicéo de professores pesquisadores, nos propusemaos
a discutir, e que so foi possivel gracas ao trabalho em colaboragdo que realizamos
ao longo desse estudo.

5 Transformar caréncias de orientagdo em interesses

Depois da aplicacdo de uma ferramenta de pesquisa* com os alunos, na aula
seguinte adentramos o més de novembro. Os temas se referiam a histéria do Brasil

4 Refere-se ao anexo lll da tese de doutorado citada. Um dos resultados percebidos nas respostas
dos discentes foi que eles afirmaram que consideravam necessario aprender mais sobre politica e
economia, pricipalmente em relagéo a histéria do Brasil.
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(sempre relacionada a contextos mundiais) e com enfoque especifico na politica e
economia. Eram realizados, também, comentérios e analises de questdes mais re-
lacionadas a cultura e a sociedade.

O arquivo da gravacao dessa aula totaliza 1h38min, o que torna a transcricdo
bastante extensa. Porisso, aintencao aquifoi evidenciar alguns momentos especificos
que chamaram a atencdo durante o processo da pesquisa colaborativa. A discusséo
do dia girava em torno das caracteristicas da saude publica no Brasil, e um exemplo
especifico relacionado ao nimero de carros de outras prefeituras, mesmo de outros
estados, como Santa Catarina, que frequentam diariamente os arredores do Hospital
de Clinicas da Universidade Federal do Parana na cidade de Curitiba. O exemplo em
questdo estava relacionado a discusséo sobre a presenca do Estado brasileiro em
ambitos da vida em sociedade, tal como a saude, e a relagéo entre privatizacdes ou
terceirizacdes (no ambito do neoliberalismo) e as formas de perceber essas questdes
macroecondmicas e politicas no dia a dia das pessoas nas cidades. As intervencdes
dos alunos acompanham a aula constantemente:

ALUNO: Professor, eu ndo entendi qual ¢ a diferenca entre o liberalismo
e o neoliberalismo.

O professor respondeu a pergunta do aluno e retornou ao tema da
aula que estava relacionada as caracteristicas neoliberais na politica
brasileira do inicio da década de 1990 no Brasil. Os alunos participam
mais uma vez:

ALUNO: E o que o Brasil é hoje? Neoliberal?

Nesse momento da aula os alunos entraram na discussao e queriam apresen-
tar suas opinides que eram mediadas pelo professor. H4d uma anotagédo do caderno
de campo que diz “depois que entrou na discussao politica atual ficou dificil sair”. O
professor que estabelece analises relacionadas as politicas neoliberais da década de
1990 faz uma observacao em relacéo a turma.

PROFESSOR: Se nés comegarmos a fazer Deus e o Diabo aqui, ferrou,
ai discussao ndo tem discussdo mais!

Era possivel perceber que os alunos e alunas estavam realizando a discussao
com o professor como se atribuissem sentido ao passado (década de 1990) como
algo melhor do que as condigdes vivenciadas por eles na atualidade (ano de 2014).
Ideias relacionadas a disputa entre os partidos hegemonicos que disputavam a pre-
sidéncia do Brasil em 2014 (PT e PSDB) pareciam ser o principal foco de discusséo
de um grupo mais participativo, o que impedia a continuidade de uma explicagao
mais centrada na década de 1990.
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Um aluno que participa constantemente das aulas faz uma intervencéo:
ALUNO: Se vocé botar duas empresas competindo, se vocé botar duas
estatais ndo faz sentido. Se vocé botar uma estatal e uma privada a
privada vai ganhar. Porque (outros alunos interferem) E se vocé botar
duas privadas ai o governo ndo tem mais controle e af eles conseguem
fazer o que eles quiserem. Nao faz sentido.

O professor fez uma intervencéo relacionada ao papel do Estado através das
agéncias reguladoras. Falou sobre problemas quando essas agéncias estao atrela-
das aos interesses privados e ndo aos interesses publicos, mas nesse momento de
intensa participacdo dos alunos deu o horario do intervalo e o professor retomou a
aula quinze minutos depois.

No retorno do intervalo o professor explicou que as discussoes da histéria mais
recente estao préximas politicamente e que a intengao nao é apenas gravar fatos que
se destacaram nos governos de maneira cronoldgica, mas compreender questdes
mais amplas, que se relacionam a vida em sociedade. Retomou o contetdo fazendo
referéncia a aluna que perguntou “em que perfodo noés estamos hoje?”. O assunto
agora relembra algumas discussoes sobre as leis trabalhistas (CLT) no contexto Vargas
eretornando ao contexto da década de 1990 e anos 2000 sobre as possibilidades de
flexibilizagdo dos direitos trabalhistas. Sempre que o professor utiliza exemplos sobre
relagdes trabalhistas mais proximas da experiéncia dos alunos, seja pela profisséo dos
pais, ou pelo exemplo da vida dos professores os alunos escutam por mais tempo.

O mesmo aluno fez uma intervencao que chamou a atencdo do professor
durante a aula e também do pesquisador:

PROFESSOR: Entdo, esse é um exemplo, no que diz respeito a flexibi-
lizacdo da CLT.

ALUNO: Na verdade se vocé for ver, essa folga vale 200% porque vocé
ganha e vocé esta de folga. Na outra seria 150%, mas voceé esta traba-
lhando e ganha 100 mais 50%, no outro vocé nao esta trabalhando e
ganha. Entdo as vezes um horario de folga vale mais.

ALUNO B: Tem empresa que voceé trabalha 15 minutos a mais por dia
e na sexta-feira pode sair uma hora mais cedo.

PROFESSOR: E isso é super comum. Mas passou de 15 minutos gera
hora-extra. O HSBC tinha uma época que colocava a catraca eletrénica
e travava o micro do cara.

ALUNO: Ainda é assim professor!

PROFESSOR: Ainda é assim?
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ALUNO: E assim, pra vocé poder trabalhar tem que pular a catraca.

PROFESSOR: Porque ai o cara da um migué (refere-se ao ato de enganar,
mentir), a ideia da empresa, o cara da um migué durante as 8 horas,
ou seis, e ai vai trabalhar hora-extra. Ai o que que o banco fez, botava
o cadeado eletrénico

ALUNO: Nao, mas a, tipo da o direito assim, é fechamento. Ai tipo, tinha
que sair pela catraca porque o banco ndo iria pagar hora-extra, mas
vocé tinha que cumprir o trabalho e dai

PROFESSOR: Como que faz daf?

ALUNO: Pula a catraca!

PROFESSOR: Literalmente?

ALUNO: Literalmente! Tipo, pula a catraca, a.
PROFESSOR: A catraca fisica?

ALUNO: aha. E o computador continuava desbloqueado porque o banco
ndo tinha o ### (smart) que era o programa dele de...

PROFESSOR: Como é que pode? A empresa quer que o cara trabalhe,
mas ndo libera a catraca.

ALUNO: Ou, se ndo, levava trabalho pra casa, trabalho tipo conferir
nota, levava pra casa, se ndo, tinha que pular a catraca.

ALUNO C: E 0 pagamento era feito pelo sistema, ndo importa a hora
que vocé entrou ou vocé saiu. (...)(Transcricao de aula, Novembro, 04)

Outro aluno fez um comentario relacionado a empresa familiar. A impresséo

era que, ao mesmo tempo em que alguns alunos demonstravam exemplos do favore-
cimento de grandes empresas com a flexibilizacdo dos direitos trabalhistas, ele sentiu
anecessidade de exemplificar que funcionarios do pai dele as vezes chegavam antes
ou saiam depois, mas nao estavam contribuindo com o processo produtivo do traba-
lho, e por isso, o pai dele impos limites as possibilidades de hora-extra. O professor
respondeu contando um caso que ele vivenciou como trabalhador de uma empresa
multinacional e balanceou a discussao retomando o conteldo da seguinte forma:
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PROFESSOR: Entédo acho que aqui ficou claro né pessoal? Isso aqui é
uma questao econdmica, e vocés estao vivenciando isso, acho que isso
que é legal, vocés estdo vendo o esgotamento, uma grande discussao
em torno do papel do Estado. Um pouco mais radical, um pouco menos
radical, mas vocés vivenciaram essa discussdo e ai, entdo, construcao
do Estado. Por que eu falei do ministério do trabalho? Lembrem da



Republica velha. Ndo havia Ministério do Trabalho gente. As relacoes
entre coroneis, patroes, era tudo direto. Nao tem ninguém interme-
diando a negociagdo. Talvez para vocés que vao entrar no mercado
de trabalho, seja um pouco mais dificil de entender, mas assim que
vOCés entrarem vocés vao perceber como é que isso se da. A relacdo
de poder ela é muito desigual, onde que entra o Ministério do Traba-
lho? Equilibrando essa relagéo, através dos sindicatos, dos fiscais do
trabalho (...)(Transcricdo de aula, Novembro, 04)

O professordeu um exemplo relacionado a uma empresa de telefonia que em
2005 teve que pagar uma multa de 5 (cinco) milhdes a uma funcionaria por controlar
a possibilidade de utilizagdo do banheiro®. Os alunos e alunas demonstraram estar
impressionados com o exemplo, e a impressao, como pesquisador, era de que as re-
lacdes entre as questdes econdbmicas em um nivel mais amplo (encaminhamentos do
Executivo Federal nos anos 1990 e nos anos 2000) e a maneira como algumas dessas
questdes afetam a vida das pessoas no dia a dia, foram assimiladas.

Existem dificuldades presentes na praxis dos professores, por exemplo, quanto
a possibilidade de acompanhamento continuo do processo de aprendizagem histé-
rica dos alunos. Isto pode ser atribuido a existéncia de uma demanda relacionada a
contetidos dos exames de selecao, e mesmo uma indefinicdo sobre as caracteristicas
do Ensino Médio no Brasil, somadas a falta de tempo para a realizacdo de um traba-
lho mais amplo, tornando dificil a realizacao de atividades que permitam observar
com mais clareza o processo de aprendizagem e formacdo dos alunos e alunas. Se
nas aulas podem ocorrer essas dificuldades, a propria pesquisa carece de avangos.
Tal como afirma Riisen na obra Aprendizagem histérica - fundamentos e paradigmas,
onde o autor lamenta o fato de que

(..) ainda se pesquisou pouco no local onde o aprendizado ocorre de maneira
real e paradigmatica para a didatica da histéria, ou seja, na escola. Desta ma-
neira, sabemos, por exemplo, impressionantemente pouco sobre o uso pratico
dos livros didaticos no processo de aprendizado. Na empiria, portanto, continua
a haveruma grande necessidade por pesquisa. O que vale principalmente para
0S processos psiquicos em que a consciéncia historica se manifesta. (Rusen,
2012, pp. 135-136)

Na intencdo de avancar com esse tipo de pesquisa, imerso na praxis, é que
desenvolvemos essa pesquisa. Nas observacoes destacadas, apontaria evidéncias
daquilo que chamamos de aprendizagem histérica a partir de uma relagéo entre di-

5 A reportagem pode ser acessada no link http://economia.uol.com.br/empregos-e-carreiras/
noticias/redacao/2013/11/28/tim-tera-que-pagar-r-5-mi-a-ex-funcionaria-por-controlar-uso-
debanheiro.htm# fotoNav=9
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ferentes instancias da vida humana no passado (politica e economia, por exemplo)
com instancias que foram do ambito federal, executivo ou legislativo de representa-
cao, até a experiéncia familiar relatada pelos alunos, em uma perspectiva que pode
realizar abordagens sincrénicas ou diacronicas (ou ainda a sincronia na diacronia).

No campo da pratica mundana de vida, o passado desempenha um papel
muito curioso. Em todo caso, ndo simplesmente o papel de um objeto pelo
qual nos ocupamos interpretativamente. Digo-o de maneira enfatica: no mun-
do da vida, os mortos ainda estdo vivos em n6s mesmos e levantam sua voz
por meio de n6s de uma maneira que requer esclarecimento e que pode ser
esclarecida. (Rusen, 2012, p. 139)

Foi possivel perceber que o professor de Histéria na praxis da didatica da his-
toria, trabalha o tempo todo com caréncias de orientagdo existenciais que quando
confrontadas com os conhecimentos histéricos que séo apresentados, se reorgani-
zam ou desorganizam nas consciéncias histéricas dos alunos num movimento que
ndo ocorre de maneira espiralada e linear (na analogia da Bildung riseniana), mas
em um processo de confronto, por adesdes e contrapontos, que precisam passar em
certa medida pela intervencgdo especificamente dirigida ou motivada pelo professor,
e em grande medida faz parte do processo de formagao historica dos proprios alunos
e alunas. Ao falar do lugar da préatica Risen diria:

Ela precisa ser trabalhada tédo detalhadamente que até um discurso familiar,
queinfluencia profundamente a consciéncia histérica dos alunos e das alunas,
entraria no campo de visdo. Trata-se de um nexo psiquico complicado entre
as geracoes, em que, por assim dizer, os pais, 0s avos e bisavos sdo parte de
uma crianga. (...) Nao é necessario ser freudiano para considera-lo significativo.
A pratica como categoria fundamental da didatica da historia refere-se a este
nexo de vida entre as geracoes. (Riisen, 2012, p. 139)

Poderiamos, entéo, retornar a um exemplo final dessa mesma aula, em que o
professor relembrou os diferentes grupos politicos que disputavam a hegemonia no
periodo Vargas. Na tentativa de demonstrar a multiplicidade de grupos no passado e
estabelecer relagdes entre as disputas atuais, o professor apresentou fontes historicas
iconograficas relacionadas a grupos integralistas do Parana.

PROFESSOR: Plinio Salgado aqui né, esse aqui é no Pilarzinho, Curitiba,
olha, “Fundacéo do nucleo distrital pilarzinho”, qual é a etnia que tem
bastante l& naquela regido?

(Alunos ensaiam algumas respostas)
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PROFESSOR: Mercés, Pilarzinho e vai bater la em (linha pequena) e
Santa Felicidade.

ALUNOS: Italianos.
PROFESSOR: Italianos.

(Alunos comentam a quantidade de pessoas nas fotos e um comen-
tario sobressai)

ALUNO: Cara, sera que a minha familia participou disso?(...) (Transcri¢do
de aula, Novembro, 04)

O ultimo comentario esta relacionado ao fato de que o aluno se refere a parte
de sua ascendéncia ligada a imigracéo italiana. O professor discutiu mais algumas
fontes relacionadas a politicas trabalhistas do presidente Vargas e as caracteristicas
da relagdo de seu governo com os trabalhadores. Relembrou a CLT, e realizou a con-
textualizacdo da redemocratizagdo, anos 1990, e anos 2000, quando se consolida-
ram direitos trabalhistas para o trabalhador rural, e discutiu alguns dados sobre as
caracterfsticas do trabalho no Brasil atual.

6 As enunciag6es como express@o da consciéncia histérica como pressuposto da
diddtica da Histéria na perspectiva da praxis

Faziamos reunides semanais, sempre no contraturno das aulas que estavam
sendo pesquisadas. As discussdes com o professor foram muito enriquecedoras para
essa pesquisa. A medida que as semanas passavam, eu tinha a impressdo de que
fichvamos mais a vontade para a realizacdo de discussdes sobre os acontecimentos
de cada aula e, sobre como as nossas experiéncias e concepcdes tedricas poderiam
auxiliar na compreensdo dos processos de ensino e aprendizagem. Discutiamos
nos termos da praxis, como eu pretendia no inicio da pesquisa. Discutiamos a teoria
confrontada pelos acontecimentos nas aulas, as aulas pensadas a partir da teoria,
as respostas dos alunos e alunas como possuidoras de caracteristicas de elementos
da cultura histérica, o momento politico e a relagdo com as enunciacoes dos alunos
ealunas.

Na reunido realizada no dia 11 de novembro, o professor apresentou preocu-
pacbes relacionadas a intensidade de participacdo de alguns alunos em detrimento
de outros. Suas preocupacoes estavam relacionadas aos posicionamentos de alguns
alunos diante de certos temas e a nao participagdo de outros, a divida girava em
torno da questao: esses alunos mais participativos representavam a ideia da maioria,
ou apenas participavam mais e os demais alunos e alunas se sentiam representados
nos dialogos do professor?
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Escrevo sobre essa preocupagdo porque o professor pensava na pesquisa em
andamento como uma forma de identificar essa questéo e organizar um trabalho em
cima disso. A discusséo resultou em varios desdobramentos, tanto dessa pesquisa,
quanto da propria elaboragédo da aula. No trecho abaixo temos um exemplo a partir
da transcricdo da reuniédo colaborativa do dia 11 de novembro de 2014:

PROFESSOR: Temos que definir, e eu ndo sei como fazer isso, se através de
colegas estudantes, até que ponto um aluno com esse tipo de ideia conser-
vadora, consegue influenciar dentro do ambito de 25 alunos, da turma. Ou ele
estd ali expondo sua opinido e a turma é refrataria a esse tipo de ideia. Como
que a gente vai conseguir isso através de pesquisa? Questionario? Ou talvez a
gente pudesse fazer entrevistas com alguns deles, por exemplo, deixando claro
para eles que é um trabalho. Para entender se é reflexo da turma? Primeiro, se
é reflexo da turma, segundo se é individual, de um, dois, trés, quatro alunos?
E se esses um, dois, trés, quatro alunos conseguem influenciar os outros. Por
que uma coisa noés ja percebemos, nas aulas, os outros alunos néo estéo
acompanhando as discussdes, nesse mesmo ritmo, nessa mesma pegada.
(Transcricéo de aula, Novembro, 11)

O incdmodo do professor estava relacionado ao fato de que alguns poucos
alunos participavam muito das aulas, muitas vezes até aprofundando o nivel da
discusséo, mas, ao ter lido as respostas dos alunos em uma das ferramentas da pes-
quisa, teria percebido que muitos alunos nao estavam acompanhando as discussoes
e, portanto, também néo participavam.

A conversa assumiu um tom tedrico & medida que debatia com o professor
como estavam as discussdes dentro do grupo de educacao historica, em relagéo a
aulas de historia, principalmente porque ndo ha uma metodologia da didatica da
Historia proposta por Risen, ou uma Unica proposta metodolégica da educagdo
historica discutida pelo grupo do LAPEDUH® - UFPR. Discutiamos sobre multipers-
pectividade de acordo com Risen e as consequéncias da teoria da narrativa histérica
para a didéatica da historia, sobre a possibilidade de trabalhar diversas fontes, por
exemplo. E ainda, os momentos em que esbarrédvamos em concepcdes politicas dos
alunos, a medida que a histéria discutida tornava-se mais recente.

As preocupacdes principais se davam na possibilidade de que um pequeno
grupo de alunos, que frequentemente traziam a discussdo para o nivel da oposicao
ideologica dualista, passassem a relativizar elementos relacionados a ditadura militar,

6  Laboratorio de Pesquisa em Educagdo Historica da Universidade Federal do Parand, coordenado
pela professora doutora Maria Auxiliadora Moreira dos Santos Schmidt. Maiores informagdes em https://
lapeduh.wordpress.com/
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por exemplo, sobre o sofrimento de pessoas que morreram ou foram torturadas, e
impedissem a discussao no sentido de compreensao historica do periodo. Estavam
envolvidos elementos que iam além da discussdo sobre os grupos politicos em opo-
sicdo, ou a historia cronolégica da politica no perfodo.

Toda a reflexdo sobre a didatica da histéria precisa se preocupar com os
processos mentais de constituicdo de sentido. E a propria teoria da Histéria que nos
fornece a argumentacdo necessaria a essa compreensao, e, ainda, as abordagens
possiveis (Risen, 2015, pp. 249-250). E comum quando nos referimos a didatica da
histéria, que o publico nao especialista julgue que um bom aprendizado em histéria
esta relacionado a medida de informacdes histéricas que se consegue guardar. As
preocupacoes da didatica da histéria vao além das questdes cognitivas, envolvem
também aspectos estéticos de representacdo do passado no presente, assim como
as formas de memoracao do passado no presente que se relacionam a politica, a
ética, entre outros aspectos.

O significado extraordinario da dimenséao estética da constituicao historica
de sentido (e ndo apenas na era das novas midias ou somente entre criangas
e jovens) acaba por ser amitide marginalizado, embora sua significacdo difi-
cilmente pudesse ser superestimada. Em compara¢do com essa situagado, a
dimenséo politica ndo fica de fora por uma razdo evidente: o Estado e a socie-
dade sempre tiveram interesse em tornar a cultura politica Util para o futuro,
para as sucessivas geragoes, reforcando, assim, os critérios determinantes da
legitimagao historica do poder. (Riisen, 2015, pp. 249-250)

Um dos resultados dessa reunido foi trabalhar com os alunos e alunas uma
fonte historica de carater literario. A estratégia didatica da escolha do livro K - Relato
de uma busca ocorreu por levar em consideracdo elementos geralmente desconsidera-
dos nos materiais didaticos quando tratam da ditadura civil-militar no Brasil. Além de
elementos como o sofrimento humano de pessoas envolvidas com o desaparecimento
de presos politicos, a permanéncia de elementos que remetem ao periodo em forma
dehomenagem, como nomes de ruas, avenidas, estadios de futebol. A preocupagao
do professor, portanto, era com a permanéncia de posicionamentos prévios, em vez
de ganhos sobre a compreensdo das experiéncias do passado.

Experiéncia e interpretacdo, ao invés do saber. Relativamente ao desempenho
cognitivo da consciéncia histérica recorre-se, com demasiada frequéncia, ao
acervo de saber da disciplina especializada enquanto referéncia. Para tanto,
procede-se a incontaveis reducdes e simplificagdes, sem questionar sua neces-
sidade. O “saber” permanece, assim, como o cerne do que se deve aprender.
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Temos aqui uma tarefaimportante da teoria da histéria: ela tem de esclarecer
a didatica da histéria quanto ao que ha de relevante neste saber. Ndo é uma
tarefa assim tdo simples quanto possa parecer a primeira vista (e que poderia,
com isso, ser facilmente executada). O saber histérico é o resultado de uma
sintese entre experiéncia e interpretagdo, operada pelo ser humano. Experién-
cia einterpretacdo tém de ser aprendidas enquanto tais. (Risen, 2015, p. 251)

Nao seria interessante deixar de pensar na experiéncia e interpretacdo para
valorizar os acervos do conhecimento, o contetdo pelo contetido. Os sentidos de
orientagdo e as motivagdes que podem gerar o saber histérico também precisam
serobjeto de preocupacéo da didatica da histéria. Aprender essas quatro operagoes
esta relacionado ao que se pretende como formacao histérica.

As quatro operacoes se referem a percepcdo ou experiéncia, interpretacdo,
orientagdo e motivagdo. A discusséo ocorreu no sentido de pensarmos juntos como
poderiamos aproveitar as aulas seguintes (trés encontros até o fim do ano letivo) com
reserva técnica para recuperacdes e reposicoes de aulas, de maneira que os alunos
pudessem passar por um processo de expansdo na qualidade do pensamento e na
quantidade de passados discutidos.

O professor apresentou a seguinte ideia durante a nossa conversa:
PROFESSOR: Eu estava refletindo sobre isso, por exemplo, se eu tivesse
ficado no tema JK, a fonte histérica resolveria o meu problema. Eu po-
deria pegarum jornal do Lacerda, por exemplo, atacando o JK, a UDN,
poderia pegar um outro jornal, uma outra reportagem mais favoravel
ao PTB, ao PSD ao desenvolvimentismo e fazer a comparacao. Agora,
olhando as respostas que eles deram aqui (refere-se aos dados ana-
lisados na ferramenta de pesquisa citada anteriormente), parece que
eles estdo muito necessitados de histéria recente, principalmente de
historia politica. (Transcricdo de conversa, Novembro, 11)

Depois dessa discussao, o professor e eu debatemos pontos relacionados a
produgdo do professor Bodo von Borries sobre a histéria sobrecarregada (burdening
history) e sobre os contextos dessa produgéao.

PROFESSOR: Porexemplo Thiago, vocé viu a segunda aula de hoje. Que
foi uma aula com imagens, assim, talvez ilustrativas da primeira aula,
da discussao do Niemeyer, aquilo que eu acredito, usar o contetdo
historico para discutir um tema, em geral, um tema politico. Eu uso (4,
um pouco da cronologia, um pouco de algumas figuras para eles se
basearem no tempo, mas acaba caindo, quase todas as aulas, acaba
caindo num tema mais politico. E af tem essa questdo do contetdo.
Eundo seise eu poderia me categorizar como um professor conteudis-
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ta(.), que usa o contetdo para atingir uma determinada discussao, por
exemplo, quando eu digo “o Niemeyer faz grandes espagos publicos”,
mas porque a partir das frases dele, 0 que que ele quer? Quer grandes
espacos para que a populacao possa se reunir ja que nos espagos pri-
vados isso é mais dificil. Entdo, eu estou usando a frase do Niemeyer
para dizer “olha que belo edificio do Niemeyer”, ndo, eu termino aquilo
falando da importancia dos espacos publicos.

THIAGO: Se eu fosse dizer o que eu penso disso hoje, assim, a gente
esta entre uma tradicdo conteudista que é cobrada no vestibular, por-
que o vestibular cobra tudo da gente, né? Por exemplo, pode cair da
historia antiga até a contemporanea, inclusive como caiu agora tipo
“oimperador do reino isldmico da Africa” Uma vez que vale cair tudo,
que é o conteudismo, mesmo que a gente pegasse o livro didatico e
trabalhasse ele inteiro pode cair uma coisa que a gente nao ensinou.

PROFESSOR: Mesmo algo que nédo esta no livro.

THIAGO: E ai o que eu tenho pensado, a partir dessas discussoes, por
exemplo, 0 Bodovon Borries, que ndo é tdo tedrico como o Riisen, mas
ele usa a teoria (....) que é um cara que deu aula na escola e depois foi
para universidade. E ai ele no texto diz, olha, para a constru¢do do im-
pério alemado, a expansao da Prussia e tal, resultou na primeira guerra,
nasegunda vez, nacionalismo e deu a segunda guerra mundial e agora
a gente esta em um periodo que precisa ver o que é. E ele diz assim:
“desde entdo temos dado os contetdos e ndo fez mal, mas também néo
sei se fezbem” assim, ele quer dizer, podemos ir mais além, em fazer as
pessoas pensarem de maneira mais elaborada. E ele diz: ensinar todo
o contetido ndo resolve. (...)(Transcricdo de conversa, Novembro, 11)

A continuagéo das nossas discussdes ocorreu sobre o papel do professor e
os limites e possibilidades de suas intervencdes. Falamos sobre a forma de organi-
zacdo das proximas aulas e escolhemos juntos que fontes histéricas utilizariamos.
O professor utilizou uma analogia muito interessante sobre mostrar para os alunos
as narrativas que eles proprios haviam criado, segundo a comparacao do professor
seria como colocar os alunos diante do “espelho” e perceber de que maneira eles
estavam pensando.

O professor chegou a conclusao de que, no dia 18 de novembro, ele faria dis-
cussdes sobre o periodo, uma aula com mais elementos expositivos, e que no dia da
discusséo sobre o livro, como forma de avaliagdo, antes do debate, mostraria para
os alunos aquilo que eles haviam dito anteriormente. A escolha das fontes ocorreu
com preocupacdes especificas, como a possibilidade de sensibilizacao para o tema
da tortura, e os sentidos de orientacao pretendidos foram relacionados aos direitos
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humanos e a sua importancia como elemento inegociavel para a vida em sociedade
e mediacdo de possiveis conflitos, inclusive os conflitos politicos.

Uma das experiéncias importantes nessa segunda etapa da pesquisa foi, jus-
tamente, o carater colaborativo do trabalho. As analises, interpretacdes e compreen-
sdes das enunciacdes dos discentes, assim como das nossas enunciacoes, escolhas e
atitudes, foram realizadas coletivamente, e os desdobramentos dessas analises eram
levados em consideragao para a elaboragao das aulas seguintes. Esse tipo de trabalho
colaborativo influenciou na forma como nos relaciondvamos com a propria teoria.

7 Consideragées finais: a perspectiva da prdxis pela vivacidade da histéria no
Ensino Médio

A vivacidade com que a consciéncia historica se expressa atraves dos enun-
ciados linguisticos reforca que o seu modus operandi é como um complexo. Apenas
nas discussoes teodricas ou nas analises da pesquisa que é possivel desmembra-la
para discutir elementos especificos como percepcao, interpretagdo, orientacdo e
motivacao, pois na vida pratica das salas de aula as enunciacées adquirem uma
velocidade e complexidade ainda maiores. E nesse complexo (cultura historica) de
complexos (consciéncias historicas) que ocorrem as intervengoes dos professores.

Assim como a consciéncia de maneira geral, as relagdes temporais muitas
vezes sédo mais complexas do que poderia parecer ao utilizar as palavras presente,
passado e futuro. Nas falas dos discentes é preciso inferir essas relacdes que nem
sempre enunciam-se com a clareza e organizagdo, por exemplo, de uma resposta
aberta em questionario semi-estruturado.

A apreensdo de elementos que foram considerados como caréncias pelos
professores envolvidos na pesquisa, ndo necessariamente apareceram sob a forma
de enunciados linguisticos, mas também através de comportamentos (individuais e
coletivos) que ultrapassam a enunciacao escrita ou falada que é possivel de apreen-
der devido a sua materialidade. Nesse caso, campos diferentes de conhecimentos
(como a psicologia, a antropologia e a sociologia, ou mesmo a linguistica) podem
ser grandes auxiliares na compreensao dos fendmenos e das relagdes escolares. Em
algumas ocasides grupos com oposicdo de ideias eram percebidos atraves de ges-
tos, olhares e comportamentos mais dificeis de dar materialidade empirica com as
metodologias que foram utilizadas na pesquisa.

Outro ponto que procuramos destacar foi a interferéncia da “trama publica™

7 Sobre o conceito “trama publica” ver (Riisen, 2014, pp. 107-108). Todo o subitem do livro trata
sobre as fungdes orientadoras da memoragéo histérica, a multiplicidade das interagées sociais é
uma ideia chave a essa compreensao. Nao se deve confundir com o conceito “contextualizagao”
presente nos documenos que ddo parametros e orientacdo a Educacéo Basica brasileira. O conceito
“contextualizagdo” estd relacionado a aprendizagem situada em contextos de trabalho. O conceito
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nas aulas de histéria. Questdes relacionadas a politica, cultura, economia, que con-
correm na esfera publica, fazem parte das aulas de histéria gerando disputas por
legitimidade entre estratos da cultura histérica. Nesse sentido, por exemplo, as dis-
putas entre a cultura histérica familiar muitas vezes concorre com o conhecimento
compartilhado nas escolas. E preciso levar em consideracao esses diferentes compo-
nentes em uma aula se quisermos que o dialogo seja mais convidativo a participagao
efetiva dos discentes.

No ambito das discussdes da burdening history (como historia pesada, dificil
ou sobrecarregada) ha consideracdes sobre temas do passado que, no caso da Ale-
manha geram sentimentos de culpa ou de vergonha, quando tratados no presente,
mas que precisam ser pensados e levados em consideragdo no processo formativo
da consciéncia histérica. Assim como essas discussdes ndo proporcionam indicativos
fechados para o trabalho metodolégico, também ndo gostariamos de pensar essa
discussdo como uma proposta encerrada. Ao contrario, podem ser essas algumas
reflexdes que possam contribuir com o debate mais amplo sobre as relagoes de en-
sino e aprendizagem em historia.

Mesmo assim seria possivel fazer uma consideracdo sobre o que tentamos
buscar de novo nessa discussao. Muito provavelmente seja algo que ocorre no dia a
dia em aulas de histéria pelo Brasil, mas tentamos sistematizar para contribuir com
o debate. A questdo é que muitas vezes, pelo menos no Brasil, seja pela cobranca
dos exames de vestibulares, do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), ou de
coordenacbes pedagogicas e secretarias de educagédo, somos confrontados como
professores com uma necessidade de ensinar os contetidos da Histéria. Como se
dar aula de Histéria significasse dar conta dos contetidos do programa, ao mesmo
tempo em que detectamos uma série de formas de pensamento, de orientacbes exis-
tenciais, de expressdes de consciéncias historicas ou mesmo caracteristicas gerais
da cultura histérica no presente que se apresentam como caréncias de orientagéo,
muitas vezes, na forma de preconceitos.

Nossa proposta tem sido a de que os professores de Histéria poderiam, na
l6gica do que estamos chamando de educagao historica ou didatica da histéria na
perspectiva da praxis, realizar um processo semelhante a matriz do pensamento
histérico apresentada por Risen (2015). Ou seja, o trabalho com a histoéria poderia
comegar mais nas demandas e caréncias de orientacao existencial oriundas da
praxis da vida do que em uma listagem ampla de contetidos a serem cumpridos, ou
pior ainda - competéncias, previamente estabelecidas e reforcadas por exames de
selecao e agéncias multilaterais.

“trama publica” discutido por Riisen é muito mais amplo, pois leva em consideracdo as disputas
politicas, econémicas, culturais, memorac¢des familiares, movimentos intrapsiquicos, discursos do
campo dos media, enfim, toda a polifonia das narrativas que compdem a cultura histérica.
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1 Aeducagdo para as relagées étnico-raciais e a formagdo docente

O Brasil apresenta uma pluralidade de culturas decorrente das interagdes e
contribuicdes dos distintos povos indigenas, africanos e europeus durante a cons-
trugéo da nagdo. Ao longo da historia, a diversidade étnica e cultural brasileira foi
desvalorizada pelos sistemas educacionais, que perpetuavam uma organizagao social
desigual e discriminatoria. Até o final do século XX, a histéria e aidentidade nacional
expressas nos livros e nas praticas educacionais faziam uma sele¢cdo de memorias que
privilegiava determinados grupos sociais detentores de poder social e econémico.
O negro e o indio apareciam como coadjuvantes da construcdo histérica do Brasil e
os conflitos entre as etnias, a violéncia e a desigualdade social ndo eram problema-
tizados por grande parte da intelectualidade e dos educadores.

AConstituicdo de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (LDB,
1996) foram primordiais para combater a desigualdade no acesso a educacgéo e para
valorizar os direitos e a diversidade étnica e cultural do Brasil. Setores da sociedade
atuantes na luta contra o racismo e contra a injustica social se mobilizaram politica-
mente para a construgdo destas legislacoes. A partir da década de 90, o Movimento
Negro agiu intensamente para defender politicas de criminalizagdo do racismo e de
defesa da educacéo para a diversidade. Documentos como os Pardmetros Curricula-
res Nacionais (PCN, 1997) registraram os anseios pela inser¢édo de novos temas nos
curriculos escolares e contribuiam para transformar habitos e valores discriminatérios
que ha séculos estavam presentes na educacao brasileira.

A promulgagéo da Lei 10.639, em 2003, representou outra importante trans-
formagdo no sistema de educagdo ao implementar a obrigatoriedade do ensino da
historia e das culturas afro-brasileira e africana. A producéo de livros didéaticos, as
pesquisas, as licenciaturas e as dinamicas das escolas comegaram a mudar para
entender o papel do negro e do indio na sociedade e criar formas de combater o
preconceito por meio de acdes educativas desde a primeira infancia.

Ao longo da histoéria, os setores da elite que controlaram o Estado construiram
aimagem de que, a despeito da diversidade étnica que constituiu a nossa sociedade,
aidentidade cultural brasileira seria Unica e comum a todos. Esta postura é exempli-



ficada na “politica de branqueamento” do inicio do século XX, que negava o valor da
etnia negra e defendia a imigragao europeia como solucao para a preponderancia do
branco no pais. Os preconceitos e o racismo, que foram tdo importantes para manter
0 sistema escravista, permaneciam como tragos marcantes da sociedade brasileira,
mesmo depois de decretado o fim da escraviddo em 1888. Na Republica Velha, auto-
res como Nina Rodrigues [1862-1906], Oliveira Viana [1883-1951] e Euclides da Cunha
[1866-1909] defendiam o racismo cientifico e a superioridade racial do europeu e do
euro descendente (Schwarcz, 1993).

Na primeira metade do século XX, preponderou o mito da democracia racial,
a percepgdo do Brasil como um paraiso de todas as ragas, onde negros, brancos e
fndios conviveriam sem preconceitos. Em 1933, o sociologo Gilberto Freyre descreveu
a mesticagem como algo positivo: a fusdo da amorosidade do negro com a civilidade
do europeu e com o indio teria originado um povo feliz, dono de uma rica cultura e
caracterizado pela harmonia entre as racas. Nas décadas seguintes, inUmeras criticas
as ideias de Freyre afirmavam que o autor teria minimizado os efeitos da violéncia
contra os negros e indigenas, desconsiderando os movimentos de resisténcia e os
conflitos entre etnias.

Os estudos académicos, os movimentos sociais e a legislagdo da década de
1990 promoveram um rigoroso questionamento da democracia racial e da viséo
etnocéntrica. Nos anos 2000, as iniciativas para promover a educacado antirracista e
inserir a historia da africa e das culturas afro-brasileira e indigena foram essenciais
para estimular a reflexdo sobre a diversidade sociocultural brasileira.

Conforme o artigo 26-A da LDB, alterado pela Lei 11.645/2008, o curriculo
escolar devera contemplar

diversos aspectos da historia e da cultura que caracterizam a formacgéo da
populacao brasileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais como o estudo
da historia 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 formagao
da sociedade nacional, resgatando as suas contribui¢des nas areas social,
econdmica e politica, pertinentes a Historia do Brasil.

Segundo as Diretrizes curriculares nacionais para a educacdo das relagées
étnico-raciais e para o ensino de histéria e cultura afro-brasileira e africana (2004), a
legislacdo sobre a obrigatoriedade do ensino de histéria da Africa e da cultura afro-
-brasileira significa

bem mais do que inclusao de novos conteldos, exige que se repensem rela-
coes étnico-raciais, sociais, pedagogicas, procedimentos de ensino, condigoes
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oferecidas para aprendizagem, objetivos tacitos e explicitos da educagdo
oferecida pelas escolas.

Em suma, a educacdo deve colaborar para que a sociedade supere precon-
ceitos e esteredtipos expressos em palavras, atitudes e ideias.

Aeducacao para as relacdes étnico-raciais deve ser concebida como um con-
junto de agbes que integram uma estrutura de educacéo de qualidade. Desta forma,
ha necessidade de garantiramplo acesso a escolarizagao, melhoria dainfraestrutura
dos espacos educativos, valorizagdo e capacitacdo dos profissionais de educacao,
promocado de gestdes escolares calcadas na ampla participagdo da comunidade
escolar e promogéao de igualdades de oportunidades e atitudes de combate ao pre-
conceito, conforme enfatiza Munanga:

O resgate da memdria coletiva e da histéria da comunidade negra nao inte-
ressa apenas aos alunos de ascendéncia negra. Interessa também aos alunos
de outras ascendéncias étnicas, principalmente branca, pois ao receber uma
educagéo envenenada pelos preconceitos, eles também tiveram suas estru-
turas psiquicas afetadas. Além disso, essa memoéria ndo pertence somente
aos negros. Ela pertence a todos, tendo em vista que a cultura da qual nos
alimentamos quotidianamente ¢ fruto de todos os segmentos étnicos que,
apesar das condigdes desiguais nas quais se desenvolvem, contribuiram cada
um de seu modo na formagao da riqueza econdmica e social e da identidade
nacional. (2005, pp.16)

Planejar as estratégias para a educagdo das relagdes étnico-raciais implica
em trabalho coletivo, conexao entre todas as areas do conhecimento e insercao da
tematica em diferentes momentos do curriculo escolar. Um plano de trabalho é es-
sencial para a conducdo do processo, estipulando as metas e meios para alcanga-las.

Outro elemento fundamental é o desenvolvimento de uma postura critica
com relagao a midia e aos materiais didaticos. O cinema, os programas de televisao,
jornais ou revistas podem expor estereotipos raciais ou culturais que precisam ser
questionados. A historia europeia predominou por muito tempo nos livros didati-
cos, concedendo pouco espaco para entender a Africa e os povos indigenas antes
do processo de colonizacdo. O educador deve alicercar-se em pesquisas e materiais
didaticos de apoio que auxiliem na acao pedagdgica que questione os esteredtipos
do negro ou do indigena escravo, submisso, inculto e imerso em um cotidiano de vio-
|éncia. Os processos de resisténcia, de trabalho, de criacao e ressignificacao cultural
devem ser ressaltados durante as abordagens das ciéncias humanas e linguagens.

Geralmente, as formacoes e materiais didaticos contemplam as disciplinas
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do Ensino Fundamental Il. No entanto, a educacdo para as relagdes étnico-raciais é
elemento obrigatério na Educacgdo Infantil e no Ensino Fundamental . O trabalho com
as criangas demanda reflexdes e planejamentos didaticos complexos que envolvem
a interdisciplinaridade, a realidade local do aluno, a ludicidade e a construcdo de
saberes de forma critica e significativa para o aluno.

Embora os cursos de licenciatura ja sejam orientados a desenvolver reflexdes
sobre o ensino nesta area, muitos licenciados que se formaram antes das regula-
mentacdes nao tiveram oportunidades de ter contato com estes conhecimentos.
Segundo os estudos de Oliva,

Muitos professores formados ou em formagao, com algumas excegdes, nunca
tiveram, em suas graduagdes, contato com disciplinas especificas sobre a His-
toria da Africa. Soma-se a esse relevante fator a constatacdo de que a grande
maioria dos livros didaticos de historia utilizada nesses niveis de ensino ndo
reserva para a Africa espaco adequado, pouco atentando para a producdo
historiografica sobre o Continente. (2003, p.428).

Os projetos de formacdo docente devem contribuir para a formacéo de edu-
cadores reflexivos, que conhecam as bases tedricas e legislacdes sobre o ensino de
histéria da Africa e das culturas afro-brasileira e indigena, estimulando a dinamiza-
¢éo das aulas em beneficio da comunidade (Alarcao, 2003). Consideramos possivel
contribuir para criar e transformar reflexdes e acdes desde a infancia, que preservem
o respeito a diversidade étnico-cultural na cidade e ampliem as relacoes da historia,
sociedade e cultura da regido com o contexto nacional.

Os Institutos Federais de Educacgdo tém como premissa a indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensao. Desta forma, podem contribuir com praticas educa-
tivas que enaltecam a culturas locais, valorizem as diversidades étnicas e promovam
os valores da plena cidadania.

2 Atividades de Extensdo em Jaguariaiva e Campo Largo

Entre 2015 e 2016, foram realizados trés cursos de extensao nos campi de Ja-
guariaiva e Campo Largo. Os cursos estavam inseridos em projetos de extenséo que
incluiam a pesquisa, a producao de materiais e a divulgacdo de conhecimentos para
as comunidades das respectivas cidades. A metodologia adotada foi a organizacao
de oficinas, as quais consistiam em momentos de interacdo, debate, observagado e
analise de materiais diretamente relacionados com a pratica docente. Nao deseja-
vamos que os professores apenas lessem sobre os temas da historia da africa e das
culturas afro-brasileira e indigenas. Queriamos também oferecer a oportunidade de
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trocar experiéncias de ensino na area e de sugerirmos muitas atividades e recursos
para o trabalho com os alunos.

O primeiro curso realizado em Jaguariaiva destacou as culturas africanas e
afro-brasileira. Cada oficina ressaltou um tema e um recurso didatico especifico,
estimulando sempre o debate sobre a realidade de trabalho em sala de aula e as
possibilidades de aplicacao ou reelaboracdo de determinada atividade com os alu-
nos das escolas. Fizemos uma ampla pesquisa bibliografica e priorizamos materiais
didaticos que pudessem ser encontrados na internet, devido ao baixo custo e facili-
dade de acesso. Utilizamos os materiais do projeto “Cor da cultura” (2010), resultado
da parceria entre Canal Futura, Petrobras, Centro de Informacao e Documentagao
do Artista Negro (CIDAN), Ministério da Educacao, Fundacao Palmares e a Secretaria
de Politicas de Promogdo da Igualdade Racial. Destacam-se dentre os materiais as
animagoes de livros infantis que valorizam a diversidade étnica e as culturas africana
e afro-brasileira, as sugestdes metodoldgicas da cole¢do “Modos de ver” (Brandao,
2006a), os videos “Herdéis de todo mundo” e o dicionario “Memoria das palavras”
(Brandé&o, 2006b), com ilustracdes, parlendas e definicdes de termos de origem africana

Os materiais da UNESCO também foram utilizados nos cursos. Destacamos
os programas “Brasil-Africa: historias cruzadas”, que acompanha e assessora politi-
cas educacionais em historia da africa e cultura afro-brasileira; o projeto “Ensinar
respeito por todos”, que qualifica professores para o trabalho em prol da igualdade
étnico racial; e o projeto “Rota dos escravos’, que divulga informacgdes historicas dos
africanos e afro-descentes. Todos os projetos possuem materiais on-line para auxiliar
osdocentes a aprender mais sobre as tematicas e refletir sobre as possibilidades dida-
ticas de trabalho. Muitas sugestdes podem ser encontradas na publicagao “Educagéo
das relagdes étnico-raciais no Brasil: trabalhando com historias e culturas africanas
e afro-brasileiras nas salas de aula”, disponivel para download no site da UNESCO.

Outro conjunto de materiais divulgados nas oficinas foi desenvolvido pela ONG
Acao Educativa. A colecdo Educacdo e relacdes raciais descreve trés formas de atuagao
da escola na educacdo para as relagoes étnico-raciais: a valorizacéo das questdes
culturais e datas comemorativas como o dia da consciéncia negra; a valorizagao do
combate ao racismo no cotidiano; e a vinculagdo com a comunidade para desenvol-
ver projetos interdisciplinares. Destacamos a importancia da integragao destas trés
formas de acdo, ressaltamos o papel na comunidade escolar nos projetos da area
e apresentamos cartazes, videos, exemplos de atividades e artigos produzidos pelo
projeto da ONG Acao Educativa.

O primeiro curso foi realizado entre julho e dezembro de 2015. Os professores
que trabalham com alunos de 1° ao 5° ano participaram de uma oficina mensal com
debates, planejamento de atividades, analise e producao de recursos didaticos que
privilegiavam o aspecto ludico, a interdisciplinaridade, o combate ao racismo e os
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conhecimentos socioculturais africanos e afro-brasileiros. As oficinas indicaram videos,
livros infantis, cangdes, brincadeiras de origem africana, textos, imagens e exemplos
de atividades adequadas aos anos iniciais do Ensino Fundamental. Todos os recursos
audiovisuais sugeridos no curso foram disponibilizados em um blog.

Dois alunos contemplados com bolsas pelo IFPR e trés voluntarios pesquisaram
as obras relacionadas aos temas do curso disponiveis nas bibliotecas publicas da
cidade e elaboraram uma lista de livros e sua localizacdo com o intuito de auxiliar os
professores no planejamento de suas aulas. O projeto também promoveu uma roda
de conversa com José Luiz Teixeira, presidente do Instituto Sorriso Negro dos Campos
Gerais, e promoveu a | Mostra de Cultura Afro. O tema da mostra foi “Protagonistas
da Histéria” e objetivou mostrar importantes personalidades negras da histéria do
Brasil que séo pouco conhecidas. Participaram do festival dois importantes grupos da
comunidade local: o grupo da terceira idade Alegria de Viver, do Centro de Assisténcia
Social Maria Imaculada, e o grupo de capoeira Mocambos do Parana.

Cinguenta e cinco professores se inscreveram. Inicialmente, trinta vagas foram
disponibilizadas. Devido ao niumero de inscritos extrapolar a previsdo inicial, foram
criadas mais cinco vagas e o sorteio visou contemplar a participacao de membros
de todas as escolas, conforme regras divulgadas previamente aos professores. Os
professores participantes do curso também trabalham como diretores de escola,
professores de Educacao Infantil ou assumem cargos do Departamento de Educacao.
Esta multiplicidade de funcdes entre os cursistas foi positiva para divulgar ainda mais
0s materiais e sugestdes metodologicas das oficinas.

Para refletir sobre os esteredtipos em livros didaticos, apresentamos suges-
tdes de livros infantis e ressaltamos a importancia das historias com protagonistas
negros e aspectos culturais da Africa e do Brasil. Trouxemos alguns livros de histoéria,
geografia e lingua portuguesa para que os professores debatessem sobre a qualidade
destes materiais com relacdo aos temas da educacéo para as relagdes étnico raciais.
Os professores também deveriam apresentar sugestdes do uso do livro em sala de
aula. As oficinas destacaram a importancia do livio como um suporte para o ensino
e do uso cuidadoso e planejado dos textos e imagens que apresenta. Os professores
observaram exemplos de atividades e livros paradidaticos e analisaram mapas e in-
formacoes sobre a historia dos reinos africanos e do trafico de escravos para o Brasil.

Também reservamos um momento para criagdo de mascaras africanas. Ini-
cialmente, os professores analisaram as imagens das tribos mursi e surma, residen-
tes no Vale do Rio Omo, e de méscaras africanas expostas em museus. A partir do
destaque dado ao valor cultural, religioso e simbélico das mascaras, os professores
elencaram sugestdes de uso das méascaras em sala de aula e reuniram-se em grupos
para produzirem suas mascaras. A analise e producao de méascaras africanas é im-
portante para desenvolver habilidades motoras e de apreciacao artistica; conhecer
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a diversidade cultural, religiosa e artesanal da Africa; estimular a dramatizacéo e
demais habilidades em arte; vincular arte e histéria africanas; promover atividades
lUdicas, interdisciplinares e significativas.

Perante o fato de a maioria da populacdo desconhecer as personalidades negras
da historia do Brasil, no debate entre os professores houve destaque a necessidade
de apresentar aos alunos personalidades que por muito tempo foram esquecidas,
especialmente mulheres, negros e pobres, os quais foram protagonistas de movi-
mentos sociais e culturais importantes para a formagao do pais. Utilizamos videos
do programa “Herois de todo mundo”, do canal Futura, e apresentamos a carta de
Esperanca Garcia, na qual a escrava do Piaui pedia ao dirigente daquela provincia
que a levasse para perto do marido e dos filhos e descrevia os maus tratos que sofria
na Fazenda dos Algoddes.

Sugerimos também livros infantis com personagens negras, como A prince-
sa e a ervilha, de Rachel Isadora; Maria Borralheira, de Silvio Romero; O casamento
da princesa, de Celso Sisto; Dandara e a princesa perdida, de Maria Suertegaray; e
Princesa Arabela, mimada que s¢ elal, de Mylo Freeman. Os grupos de professores
leram contos africanos diferentes e expuseram estas histérias para os demais. Cada
professor recebeu uma copia dos contos para que pudesse utilizar em suas aulas.

Dentre os videos, musicas, pinturas e fotografias para abordar a histéria da
Africa e da cultura afro-brasileira, sugerimos os filmes “Kiriku e a feiticeira”, “Zarafa”
e os videos do programa “Livros animados”. Escolhemos os pintores Johann Moritz
Rugendas (1802-1858) e Jean-Baptiste Debret (1768-1848), que sdo reproduzidos
com mais frequéncia nos livros didaticos. Propusemos aos professores que atentas-
sem aos detalhes das imagens e as informacgdes que elas poderiam revelar sobre a
época. Também abordamos o uso de fotografias em sala de aula. As fotos ndo sdo
muito utilizadas nas atividades relacionadas a historia da Africa e da cultura afro-
-brasileira. Pesquisamos e apresentamos aos professores fotografias do século XIX,
principalmente de Militdo Augusto de Azevedo e José Christiano Junior. Sugerimos
aos professores que estimulassem os alunos a pesquisar sobre a época e o produtor
da imagem, destacamos que as imagens tem objetivos especificos e ndo retratam
fielmente a realidade. As oficinas também destacaram a importancia de incentivar
as criangas a ler as imagens e identificar as caracteristicas dos grupos sociais e das
manifestacdes culturais apresentadas nas fotos e pinturas.

Professores do campus de diferentes areas participaram das oficinas. O pro-
fessor Ramon Martins e o aluno Matheus Contim Gabriel Carpinsky apresentaram
dados de seu projeto de pesquisa “Narrativas orais de Jaguariaiva”, integrando
projetos de pesquisa e extensdo e mostrando aos professores a importancia desta
integracao para o IFPR e para a comunidade. A professora Andrezza Campos Moretti
dedicou-se as musicas, instrumentos e brincadeiras africanas e afro-brasileiras. A pro-
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fessora fez uma abordagem sobre aimportancia do brincar para o desenvolvimento
do educando e os professores tiveram oportunidade de conhecer muitos jogos de
origem africana. Os professores brincaram de amarelinha africana, de labirinto e de
terra e mar (jogos de Mogambique), pegue a calda (originaria da Nigéria), Si Mama
Kaa (oriunda da Tanzania) e Shishima (jogo da velha queniano). A professora Selma
Aguiar Jagher conduziu a producdo de bonecas Abayomi com retalhos. Tais bonecas
eram feitas pelas mées nos navios negreiros com retalhos de suas préprias roupas
para que seus filhos tivessem um brinquedo para atenuar as dificeis condicdes de
viagem nos tumbeiros.

Em 2016, oferecemos novamente o curso para professores de Jaguariaiva e
expandimos a oferta com a criacdo de um curso para professores de Educagéo Infan-
til e Ensino Fundamental | de Campo Largo. Os dois cursos com carga horaria de 40
horas ocorreram de forma concomitante. Como sugestao dos professores, inserimos
a cultura indigena e apresentamos textos e foruns de discussao em uma plataforma
on-line. A insercdo de metodologias de ensino a distancia foi importante para que
os professores pudessem ter mais materiais disponiveis para estudo e planejamento
de suas aulas.

No transcorrer dos cursos, discutimos as lacunas na formacao dos professores
quanto a metodologias de ensino voltadas a educacgdo para as relacdes étnico-ra-
ciais. O trabalho destacando datas comemorativas e os materiais dos livros didaticos
prevaleceu nas abordagens sobre as culturas indigena e africana. Os professores
expuseram suas reflexdes sobre o papel dos educadores na promogdo de acdes
contrarias a discriminacao; relataram casos de racismo nas escolas; falaram sobre as
dificuldades de realizarem um trabalho coletivo e sobre a auséncia de participacédo
familiar. Para enfrentar estes desafios, elencamos possiveis acoes, como reunides e
eventos com a comunidade escolar e momentos de debates entre professores da
escola e demais funcionarios.

Os professores demonstraram desconhecer a “Década Internacional de Afro-
descendentes da Organizacdo das Nacdes Unidas (2015-2024)”. Também consideraram
importante conhecer caracteristicas do Estatuto da Igualdade Racial e histérias de
importantes personalidades negras da historia.

Com relagao a cultura indigena, apresentamos exemplos de jogos, lendas e
atividades de expressao escrita e plastica que poderiam ser utilizadas com os alunos.
Os professores desconheciam as atividades propostas e envolveram-se nas brinca-
deiras, que foram posteriormente realizadas com seus alunos. Inserimos apostilas no
curso on-line com tais brincadeiras. Também sugerimos musicas indigenas e africanas.
Realizar os jogos e brincadeiras nas oficinas foi positivo, pois proporcionou diversao,
esclarecimento sobre aimportancia da ludicidade na educagéo e maior compreensao
das regras e caracteristicas historicas de cada jogo ou brincadeira.
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Em todos os cursos, os professores apresentaram registros de aulas e projetos
desenvolvidos em suas escolas utilizando saberes e recursos didaticos abordados
nas oficinas. Os trabalhos apresentados nos possibilitaram conhecer as diferentes
realidades escolares das cidades e os trabalhos interdisciplinares desenvolvidos nas
escolas. Dentre os trabalhos, destacaram-se exposi¢des de desenhos, dramatizagdes
de histérias, dangas e producdo de painéis. Pedagogas, diretoras e professoras de-
bateram como incluir as tematicas do curso em todo o ano letivo e foram sensibi-
lizadas a mobilizar todos os membros da equipe escolar para combater o racismo
institucionalizado.

3 Resultados das A¢bes de Extensdo

A execucao das propostas da educacgéo para as relagdes étnico-raciais é per-
meada por muitos desafios. Ainda ha lacunas nas pesquisas académicas, na forma-
¢do continua dos professores, na edicao de materiais didaticos diversificados e no
apoio do poder publico aos profissionais de educacao. Porisso, a oferta de cursos de
extensdo na area é essencial ao disponibilizar suporte didatico e promover trocas de
experiéncias entre docentes. Os cursos foram elogiados pelos professores em con-
versas e questionarios de avaliacdo. Conseguimos reunir muitos materiais que foram
apresentados nas oficinas e no curso on-line. Os alunos participaram ativamente das
oficinas e das pesquisas, puderam dialogar com os professores e entender a impor-
tancia da abordagem da diversidade cultural nas escolas.

Perguntamos aos professores no momento da inscrigdo quais eram suas
motivacdes para participar do curso. As respostas destacaram a necessidade de
aperfeicoamento, aimportancia do trabalho com a diversidade cultural naescolaeo
interesse em refletir sobre formas de ensinar e resolver conflitos no ambiente escolar
relativos ao preconceito étnico racial. Nos cursos de 2017, os professores também
apontaram que a modalidade a distancia foi um dos critérios mais importantes que
influenciaram suas escolhas.

Apesquisainicial com os professores foi fundamental para compreender quais
eram suas necessidades com relacdo ao ensino de historia da Africa e da cultura
afrobrasileira e planejarmos as oficinas de acordo com temas e materiais que fos-
sem realmente significativos para o trabalho nas escolas. Por meio de um formulario
andénimo, preenchido por vinte e trés professores nas primeiras oficinas em Jagua-
riaiva no ano de 2017, identificamos que 19 professores nunca tinham participado
de um curso da area, 20 docentes tinham acesso a poucos recursos audiovisuais e
também apontaram nao ter apoio pedagogico para o trabalho ou classificam como
insuficiente o apoio que tém. Em Campo Largo, 23 professores ndo tinham partici-
pado de um curso na area.
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Os cursos apresentaram bons resultados, pois os professores participam das
atividades propostas e a organizacdo do curso gerou a¢des de pesquisa que auxiliam
no aprendizado dos alunos envolvidos. Todas as acdes de extensdo embasaram-se na
concepcao de educacdo para as relagdes étnico-raciais como o conjunto das seguintes
acdes: educar de forma interdisciplinar; defender a educacéo inclusiva; desenvolver
atividades com a comunidade; valorizar a pluralidade cultural; promover a ética;
diversificar metodologias e recursos didéaticos e historicizar as datas comemorativas.

Em questionarios elaborados pelas alunas bolsistas, pedimos aos professores
que avaliassem a qualidade dos materiais oferecidos no curso e a dinémica das ofici-
nas. As opinides dos professores ressaltam a efetividade das dinamicas das oficinas
e dos recursos apresentados (textos, videos, imagens, sugestdes de atividades...). O
pontos negativo dos cursos foi a desisténcia de alguns professores. Em contato por
e-mail com os docentes, descobrimos que as desisténcias ocorreram devido a falta
de tempo para acompanhar o curso e a realizagdo de outras atividades de formacao
nos sabados, dia em que eram realizadas as oficinas.

Para as alunas bolsistas, o curso foi importante para aprender mais sobre
as culturas indigena, africana e afro-brasileira. A participacdo nos debates com os
professores, as pesquisas e a exposicao dos resultados em eventos cientificos foram
experiéncias de aprendizagem muito positivas para as estudantes. Os alunos envol-
vidos nos cursos em 2016 e 2017 produziram 16 trabalhos que foram publicados em
eventos de pesquisa e extensdo do campus e em encontros de estudantes e pesqui-
sadores do Instituto Federal do Parana.

Transcrevemos dois depoimentos de alunas do 2° ano do Ensino Médio Inte-
grado ao Curso de Biotecnologia do Campus Jaguariaiva que indicam aimportancia
dos projetos de extensdo para sua educagao:

O projeto me ajudou em varias coisas como falar em publico (coisa que eu
nunca fiz) e a apresentar trabalho em eventos. Me ajudou também a me aceitar
mais do jeito que eu sou, a entender a minha identidade. No comego pensei
que fosse apenas um curso para ajudar os professores, mas nao foi s isso:
foi muito além, me ajudou a ter uma outra visdo sobre o mundo, a conhecer
mais e questionar mais também. O projeto foi uma das melhores coisas que
eu ja participei, vou sentir falta, mas o que eu aprendi com o projeto, eu vou
levar para o resto da vida (depoimento da aluna Thifani Pereira Raimundo).

Este projeto foi de grande importancia, pois tratou de temas que me atraem
muito, desde as relacées étnico raciais até conhecer a Africa. Durante todo
ano, me senti muito orgulhosa de falar que participo deste projeto, porque foi
uma grande oportunidade de falar sobre o preconceito e o quanto ele afeta
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o estado emocional tanto do agredido quanto do agressor. Hoje em dia, bus-
camos muito criar um mundo melhor. Quando h& preconceitos por conta da
cor da pele, ndo existe uma humanidade real, mas sim um mundo acabado.
Durante a minha vida, sempre escutei muitas palavras contra os negros e esse
projeto me fez refletir e buscar proteger essas pessoas que sao agredidas por
conta de sua cor. Meu afeto pelas pessoas cresceu com este projeto e meu
desejo de conhecer a Africa mais ainda. Quero levar as pessoas a enxergarem
aimportancia que elas tém, ndo importa do modo que elas séo e aonde elas
vivem. Quero continuar a acreditar que a relaga@o entre as pessoas é a melhor
forma de ajudar alguém e vocé nao consegue se relacionar quando ha um
preconceito entre elas... (depoimento da aluna Thalita Ferreira de Camargo).

Com o encerramento do projeto, propusemos aos professores uma avaliagéo

escrita do curso, uma exposicdo oral sobre a significancia das oficinas para sua pratica
docente e a apresentacao de registros de atividades realizadas com os alunos. A anélise
da avaliacdo oral e escrita aponta que o curso contribuiu para mudar a viséo que 0s
professores tinham sobre a Africa e sobre a educacdo das relacdes étnico raciais. Para
todos os professores que participaram da avaliacdo, o curso foi eficaz, a metodologia
adotada foi significante e as sugestdes de atividades e recursos foram importantes
parasus aulas. Fizemos a seguinte pergunta aos professores: O curso contribuiu para
seu trabalho como docente? Transcrevemos algumas das respostas abaixo:
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Sim. Levei varias sugestoes aos professores do CEEBJA (Centro estadual de
Educagdo Bésica e de Jovens e Adultos).

O curso contribuiu muito para meu trabalho com as professoras e nos ofertou
possibilidades através dos videos de gerarmos diferente reflexées em diversas
pessoas.

Contribuiu muito tanto em quantidade quanto em qualidade, estamos fazen-
do o uso de materiais em nossa instituicdo e corrigindo algumas praticas que
julgdvamos estarem corretas e hoje percebemos o quanto ainda podemos
avancar. Tivemos embasamento tedrico em muitas praticas e o curso tam-
bém estimulou para que as agdes fossem mais efetivas no cotidiano escolar.

Com certeza me trouxe mais clareza e conhecimento sobre os assuntos discuti-
dos fortalecendo meu trabalho enquanto pedagoga e formadora de professores.

Em Campo Largo, outraimportante etapa do projeto foi a realizagdo da / Mostra



de Cultura Afro. Os alunos dos Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio fizeram
pesquisas e organizaram jograis, teatro, apresentacdes de musicas e dangas. Foi a
primeiravez que os alunos se envolveram com apresentacdes culturais relacionadas
a cultura afro-brasileira. Em avaliagéo posterior com os alunos, todos destacaram a
positividade do evento e que deveriam ocorrer mais atividades como esta.

Em sala de aula, foi oportuno debater sobre o racismo e apresentar caracte-
risticas da cultura afro-brasileira que os alunos desconheciam. O projeto possibilitou
uma eficaz associagao entre as pesquisas para o curso de extensao e as atividades
de ensino no campus.

Apresentamos nas tabelas abaixo alguns temas e exemplos de praticas dida-
ticas a partir das pesquisas e metodologias de ensino debatidas com os professores
do primeiro curso desenvolvido em Jaguariaiva. Tais sugestdes sdo importantes
para orientar, readequar e melhorar atividades, considerando a realidade de cada
comunidade escolar.

Tabela 1. Identidade e diversidade étnica

Exemplos de saberes Exemplos de atividades

1° ano ou Educacéo Infantil - produzir autorretratos,
descrigdo oral das caracteristicas fisicas enquanto a crianga
observa o espelho, lista de palavras simples sobre gostos e
sentimentos individuais.

Autoconhecimento

2° ano - roda de conversa a partir da observagao de fotos
Identificacdo dos de criangas de diferentes etnias e descri¢ao do cotidiano

grupos étnicos distintos | de cada uma delas para comparar com o dia a dia do aluno.

Leitura de “Que cor é a minha cor”, de Martha Rodrigues.

1° ano ou Educacéo Infantil - leitura do livro “Diversidade”,
de Tatiana Belinky, produgdo de mosaico com imagens de
diferentes pessoas, produgao de retratos dos colegas, cantar
e dramatizar a musica “Ninguém é igual a ninguém?”.

Respeito a diversidade

1° ano ou Educacéo Infantil - leitura de livros como "O
cabelo de Lelé" da escritora Valéria Belém, e “Menina bonita
Identidade negra do laco de fita”, de Ana Maria Machado, roda de conversa,
producéo de fantoches ou bonecos para expor as historias

dos livros para colegas de outras classes.

Fonte: elaborado pelo/a autor/a
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Tabela 2. Racismo e antirracismo

Exemplos de saberes

Exemplos de atividades

Combate a toda forma de
preconceito

3°ano - roda de conversa a partir do livro “Bullying na
escola: ver a todos com bons olhos”, de Cristina Klein.
Planejar uma campanha contra o bullying e o preconceito
na escola com cartazes ou uma peca teatral. Leitura de “O
menino marrom”, de Ziraldo.

Direitos humanos e
antirracismo

4° ano - Ler e criarilustragdes, quadrinhos ou textos a
partir da “Cartilha sobre direitos humanos no Menino
Maluquinho” produzida por Ziraldo.

Reflexdo sobre o dia 13
de maio: dia nacional
de denuncia contra o

racismo

50 ano - Leitura da Lei Aurea, roda de conversa sobre

os direitos dos libertos apo6s 1888, producao de texto,
producdo de parddia contra o racismo e organizagdes de
apresentagdes culturais para a escola.

Reflexao sobre o dia 20
de novembro, dia da
consciéncia negra.

39 ano - Apresentagdes de dangas ou musicas africanas
e organizagao de feiras de exposicao de trabalhos
relacionados ao tema para a comunidade.

Reflexdo sobre o dia 21 de
margo, dia internacional
de luta contra a
discriminagéo racial

5° ano - Observar imagens de protestos divulgados pela
midia com relagao ao racismo, organizagao de roda de
conversa, produgao de desenhos, cartazes ou um video
contra o racismo. Leitura de “Minha méae é negra sim!”, de
Patricia Santana.

Fonte: elaborado pelo/a autor/a

Tabela 3.

Politica, sociedade, cultura e historia

da Africa e dos afrodescendentes

Exemplos de saberes

Exemplos de atividades

Paisagens naturais
africanas

2° ano - pesquisa e produgdo de mosaicos com diferentes
imagens do continente africano.

Fauna africana

Educacéo Infantil e 1° ano - produgéo de jogos da
memoria com imagens de animais africanos e escrita pelas
criangas de tais nomes; producao de listas de palavras;
leitura do livro “Um som... animal! : animais da Africa”, de
L6 Carvalho.

Identificacdo dos paises
africanos

4° ano - bingo com nomes de paises africanos, observagao
e producéo de mapas da Africa. Leitura de “Bia na Africa”,
de Ricardo Dreguer.
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Politica e sociedade na
Africa

40 ano - leitura de noticias relacionadas aos paises
africanos; pesquisa de informagdes na internet sobre as
caracteristicas dos paises africanos. Leitura de “Africa: um
breve passeio pelas riquezas e grandezas africanas”, de
Fernando Paixdo

Religiosidade africana

59 ano - leitura de contos baseados na religido ioruba e
producdo de histéria em quadrinhos. Leitura de “Agbala:
um lugar-continente”, de Marilda Castanha, ou “Omo-Oba
historias de princesas”, de Kiusam de Oliveira

Arte africana

3°ano - observagdo de producdes de artistas africanos,
observacéo e produgao de esculturas em argila a partir de
imagens de escultores africanos.

Griots e tradigdo oral

3°ano - observagdo de imagens e videos sobre os griots
(sabios africanos). Valorizagado da histéria contada
pelos idosos a partir de entrevistas com os avos. Leitura
de provérbios da tradigdo africana. Pesquisa sobre o
baobd, importante arvore africana que representa a
ancestralidade e a cultura dos povos do continente.

Literatura africana

1° ano ou Educacdo Infantil - observagao de videos de
contos animados produzidos pelo programa “A Cor da
Cultura”.

Pré-histéria africana

5° ano - observar a arte rupestre de sitios arqueolégicos
africanos e produgdo de imagens com carvéo, sementes e
outros elementos naturais.

Nubios e egipcios

59 ano - observagdo de pinturas egipcias e produgao
de releituras; observagdo de videos sobre o Egito
antigo disponiveis no youtube; estudo da biografia de
Tutancamon; observacéo de infograficos e imagens
pesquisados na internet.

Reinos africanos: Malli,
Congo, Zimbabue.

5° ano - produgao de mapas, pesquisas, elaboracéo de
painéis com imagens de cada povo.

Ocupacao colonial na
perspectiva africana

5° ano - leitura de textos, palavras cruzadas, questdes
discursivas e rodas de conversa.

197



A escraviddo navisdo dos
africanos

5° ano - leitura de textos, roda de conversa, questdes
discursivas. Leitura de “A histéria do Rei Galanga”, de
Geranilde Costa.

Lutas pela independéncia
dos paises africanos

5° ano - observar as bandeiras de paises africanos,

montar uma linha do tempo com as bandeiras e as datas
de independéncia dos paises. Pesquisar e conhecer
caracteristicas de paises africanos que também falam
portugués e comparar sua histéria com a historia do Brasil,
principalmente com relagao a forma como conquistaram
suaindependéncia.

Diversidade cultural
africana

2° ano - Observacgdo do video “Kiriku e a feiticeira”, roda
de conversa, produgao de desenhos e colagens sobre
diferentes costumes de povos africanos. Pesquisar as
brincadeiras africanas.

Fonte: elaborado pelo/a autor/a

Tabela 4. Historia dos africanos no Brasil

Exemplos de saberes

Exemplos de atividades

Trafico de escravos

4° ano - observagao do quadro “Navio negreiro”, de
Rugendas, critica a esta imagem a partir de pesquisas
e leituras de livros didaticos, produgédo de imagens
diferentes com relagdo aos tumbeiros e elaboragédo de
textos com opinides dos alunos.

O trabalho escravo nas
areas rurais

4° ano - pesquisa e leitura de livros didaticos, montagem
de maquete sobre o engenho, descri¢do em texto das
atividades desempenhadas pelos escravos.

O trabalho escravo nas
areas urbanas

50 ano - pesquisa sobre os negros de ganho e escrita de
texto se colocando na posicado desta personagem historica,
observacdo de imagens de Jean-Baptiste Debret (1768-
1848) e Johann Moritz Rugendas (1802-1858) em rodas de
conversa.

Relagdes entre senhores e
escravos

5° ano - observagdo das imagens de Jean-Baptiste
Debret (1768-1848) e Johann Moritz Rugendas (1802-
1858). Producdo de texto, rodas de conversa, elaboragao
de imagens a partir de detalhes das pinturas, pesquisa
de biografia dos artistas, leitura do livro “Um fotégrafo
diferente chamado Debret”, de Mércia M. Leitdo e Neide
Duarte.
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Quilombos

4° ano - pesquisas, leituras, observacao de videos e
infograficos, producdo de maquete e desenhos.

Revoltas de escravos na
histéria do Brasil

5° ano - pesquisa e sintese sobre a Revolta dos Malés.
Pesquisa da biografia de Luisa Mahin. Leitura do conto “O
filho de Luisa”, de Joel Rufino dos Santos.

Abolicionismo

59 ano - pesquisa de biografias de abolicionistas,
como José do patrocinio. Exposicao de retratos dos
abolicionistas com resumos das biografias produzidos
pelos alunos.

Historia dos
afrodescendentes no
Parana

4° ano - leitura de textos curtos, pesquisa, montagem de
painéis com imagens e textos obtidos na pesquisa.

Os afrodescendentes na
Republica Brasileira

5° ano - observacdo de fotografias dos séculos XIX e XX,
como as fotografias de Augusto Militdo. Leitura de “O
que hé de Africa em nés”, de Cristina Marrero Wlamyra
Albuquerque e Walter Fraga.

Personalidades negras
brasileiras: Zumbi,
Aleijadinho, Luiz
Gama, Cruz e Souza,
Joao Candido, Solano
Trindade, Abdias do
Nascimento.

39 ano - pesquisa de biografias, montagem de painéis,
observacao de videos da série “Herois” do projeto “A

cor da cultura”, pesquisa e exposicao de retratos das
personalidades e leitura de textos adaptados para o
publico infantil relacionados a estas pessoas, como o texto
“0 filho de Luiza”, do livro “Gosto de Africa”, de Joel Rufino
dos Santos.

Fonte: elaborado pelo/a autor/a

Tabela 5. Cultura Afro-brasileira

Exemplos de saberes

Exemplos de atividades

Capoeira

2°ano - entrevistar um capoeirista, assistir a
videos, leitura e atividades do livro “Capoeira e
liberdade”, de Aroldo Macedo e Oswaldo Faustino.

Culinéria brasileira

2°ano - pesquisar, ler e criar livro de receitas.
Preparacdo dos pratos na escola.

Religiosidade brasileira

40 ano - leitura e ilustracdo de
contos da mitologia ioruba.
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Influéncia africana nas
tecnologias e técnicas

3°ano - visitar o site “Museu Afro-Brasil”, pesquisar
instrumentos de trabalho trazidos ou adaptados
pelos africanos, montar exposicao de objetos e
imagens sobre técnicas de origem africana.

Lendas e contos

3°ano - leitura, ilustracdo e dramatizacao de
textos de “Contos populares do Brasil”, de Silvio
Romero, e “Lendas da Africa”, de Julio Emilio Braz.

Musicalidade e
instrumentos

Educacao infantil e 1° ano - trazer instrumentos
de percussdo africanos para a aula ou entrevistar
percursionistas com saberes nestes instrumentos.
Listar nomes dos instrumentos, trabalhar a
relacdo entre as batidas num atabaque com
movimentos de intensidades diferentes, ouvir
composi¢des que utilizam estes instrumentos etc.

Influéncia africana
na moda

30 ano - observacao de imagens de diferentes periodos
historicos, roda de conversa sobre as vestimentas,
criacao de bonecos e desenhos, organizagao de um
desfile de moda a partir das referéncias estudadas.

Teatro e africanidade

4° ano - os alunos escolhem um texto da literatura
africana e montam a peca teatral dividindo as
funcodes: elaboragcdo do cenario, figurino, atores,
sonoplastia. Apresentar o teatro para a escola.

Africanidade nas
artes visuais

3°ano - observacao e producdo de mascaras africanas.

Manifestacoes
culturais populares:
congadas, maracatu,

rodas de samba,
mocgambiques,...

3°ano - leitura de “Os reizinhos de Congo”, de
Edimilson de Almeida Pereira, Maria da Graca
Muniz Lima; observagdo de videos e fotografias
das dangas e demais manifestacdes folcloricas;
festival de dangas afro-brasileiras na escola.

Fonte: elaborado pelo/a autor/a
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4 Consideracées Finais

N3o basta selecionar temas sobre a Africa e o racismo para realizar atividades
com os alunos em alguns momentos do ano, especialmente no dia da consciéncia
negra ou no dia do indio. Educar para as relagbes étnico-raciais significa promover
mudancas de atitudes, estimular diariamente o respeito as diferencas e a compreen-
sdo da diversidade cultural. Tudo depende de um trabalho conjunto entre escola e
comunidade, valorizando todos os grupos culturais e suas interagoes.

Os cursos de extensdo realizados em Jaguariaiva e Campo Largo foram as
primeiras iniciativas de formacdo docente na drea nesses campus e revelaram gran-
de interesse dos docentes pelo modelo de oficina e pela interagdo com o Instituto
Federal, que passaram a conhecer aps os cursos. Dentro das premissas do Instituto
Federal de Educacéo Tecnologica, as atividades de extensédo fortalecem os vinculos
com a comunidade, a difusdo do conhecimento e a transformacao social por meio
da pesquisa e da extensao.

A execugéo das propostas da educacao para as relagdes étnico-raciais é per-
meada por muitos desafios. Ainda ha lacunas nas pesquisas académicas, na formacao
continua dos professores, na edi¢do de materiais didaticos diversificados e no apoio
do poder publico aos profissionais de educacao.

Os cursos ocorreram em momento oportuno, quando a ONU divulga a “Dé-
cada Internacional de Afrodescendentes (2015-2024)” e a sociedade civil discute os
casos de racismo e xenofobia cada vez mais presentes nos noticiarios. A oferta de
cursos de extensdo na area de ciéncias humanas permite oferecer suporte didatico,
promover trocas de experiéncias entre docentes e valorizar saberes essenciais que
ndo podem ser excluidos do curriculo escolar, ja que implicam na constante com-
preensdo da humanidade.
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0 Ensino de humanidades no Proeja: experiéncias
a partir de um curriculo integrador
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Instituto Federal Catarinense - Campus Séo Francisco do Sul
adeilma.bastos@saofrancisco.ifc.edu.br, marina.martins@saofrancisco.ifc.edu.br

1 Introdugéo

O nosso texto tem como referéncia as experiéncias desenvolvidas no ambito
do curso de Auxiliar em Administracdo na modalidade Proeja, do Instituto Federal
Catarinense - Campus Sdo Francisco do Sul (IFC-SFS), no norte de Santa Catarina.
Para efetivarmos a discussao e reflexdo propostas, precisaremos recuar um pouco,
para situarmos a modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos no contexto geral
daeducacéo, passando pela especificidade desse modelo, proposto pelos Institutos
Federais, e 0 Unico com essas caracteristicas no municipio de Sdo Francisco do Sul.

Ahistoria da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) no Brasil ndo é recente. Ndo
s6 a historia escrita, mas sobretudo a histéria vivida. Essa modalidade, como hoje é
conhecida, perpassa por uma longa trajetoria de avancos, recuos, propostas de mo-
delos e consolidagao deideologias vigentes naimplantacao de projetos e programas.

Indicios da EJA aparecem com contornos mais nitidos na Constituicdo de 1824,
a qual trazia a possibilidade de “instrugéo primaria e gratuita para todos cidadaos”.
Aparece nesse momento também a ideia da educagdo como elemento de inclusao
e de cidadania; no entanto, como era de se esperar, as trajetorias historicas fizeram
com que esse modelo tomasse rumos diferenciados ao longo do processo historico
da educacado no pals, culminando no projeto como hoje é concebido.

Durante o periodo republicano, diversas campanhas, muitas vezes de carater
assistematico e voluntarista, se forjaram para empreender politicas para esse modelo
deeducacdo. Todavia, na maioria das vezes, as campanhas mostravam-se ineficientes,
arbitrarias, inconsistentes e nao atendendo plenamente os modelos de cidadania,
visto que a prépria nacdo, pela natureza do seu modelo politico - um modelo nota-
damente excludente, priorizando uma educacao elitista e seletiva -, ndo conseguia
dar conta da inclusao pela educagéo.

A partir dos anos de 1950-1960, no entanto, surge dentro dos movimentos de
educadores populares e de educagao para os trabalhadores, entre outros, Paulo Freire,
grande pensador, estudioso, critico e construtor de um modelo de educagéo voltado
para as classes trabalhadoras. Pedagogo e fildsofo brasileiro, sua maior contribuicao
foi a criacdo de um método educativo/educacional com foco nas reais necessidades
dos alunos-trabalhadores, o Método Paulo Freire. Podemos citar como obra sintese
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do seu pensamento a Pedagogia do oprimido, em que traz a reflexdo da luta de clas-
ses (opressores x oprimidos) para dentro do contexto da educagéo, sendo esta, um
espaco, por exceléncia, politico e de disputas constantes.

Neste modelo, Freire propde, ainda, a perspectiva de solucao para superagdo
da condicdo de oprimido do educando. Vejamos:

nenhuma pedagogia que seja verdadeiramente libertadora pode permanecer
distante do oprimido, tratando-os como infelizes e apresentando-os aos seus
modelos de emulagéo entre os opressores. Os oprimidos devem ser o seu
proprio exemplo na luta pela sua redencéo. (Freire, 1983, p.12).

Percebe-se que a grande preocupacao de Freire era uma educagao para a
decisao, para a responsabilidade social e politica.

Paralelo aos movimentos sociais e populares da educacao, surgiram praticas
exogenas e oficiais do governo federal, como, por exemplo, o MOBRAL (Movimento
Brasileiro pela Alfabetizacdo). Esse modelo apresentava objetivos distantes dos
propostos por Freire, caracterizando-se como uma politica publica pouco eficiente,
onerosa e que nao trouxe os resultados esperados para os trabalhadores - o mo-
vimento alfabetizava de forma mecanica e sem um sentido socialmente relevante,
visto que era uma proposta, basicamente, com vistas a atender ao funcionamento
do mercado capitalista.

Dito isto, de forma geral e breve — uma vez que ndo é objetivo primario deste
texto historiar a EJA -, chegamos ao norte mais contemporaneo sobre a discussao
da Educacdo de Jovens e Adultos, o qual nos chega a partir de um marco temporal
fundamental para as propostas das novas politicas publicas de oferecimento e de
modelo de préaticas dessa modalidade de ensino: a Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cagéo Nacional, n® 9394 de 20 de dezembro de 1996. (LDB 9394/96).

A Nova LBD, ou Lei Darcy Ribeiro, como é conhecida nos meios académicos,
educativos e de movimentos de luta pela educacao, traz consigo elementos nortea-
dores na busca de uma educacéo, cujo principio basico é aincluséo e a flexibilidade
nos espacos educativos, além de instituir e definir principios basicos, responsabili-
dades dos governos nos trés niveis (federal, estadual, municipal), obrigatoriedades
governamentais, definigdes de niveis e modalidades de ensino, etc.

A LDB traz referéncias explicitas acerca da EJA, estabelecendo no capitulo Il
secdo V, a Educacgdo de Jovens e Adultos. Diz o artigo 37: “A educacgdo de jovens e
adultos sera destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou oportunidade de estu-
dos no Ensino Fundamental e médio na idade propria”. Essa definicdo da EJA, nos
esclarece o potencial de educagéo inclusiva e compensatoria que essa modalidade
de ensino possui.
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Hoje, a politica compensatéria ganha outros contornos, mais amplos € mais
democraticos, do que meramente compensar algo que foi retirado no passado, por
alguma contingéncia. Percebe-se que, nesse contexto, a EJA desempenha também
uma funcao reparadora e qualificadora, notadamente em algumas especialidades
especificas como no Programa Nacional de Integragdo do Ensino Profissionalizante
a Educacao Basica na Modalidade Educacao de Jovens e Adultos (PROEJA), o qual
analisaremos detidamente ao longo do texto.

No atual contexto, notadamente de grandes modificagdes no cenario es-
trutural politico brasileiro (contexto das reformas da previdéncia, trabalhistas e do
Ensino Médio), cabe aos governos e, principalmente, aos movimentos de luta pela
educacao, de acordo com o paragrafo segundo do artigo 37 da referida lei, estimu-
lar 0 acesso da populacdo a essa modalidade educacional e oferecer condicdes de
funcionamento dignas para que sejam de fato efetivados os seus objetivos, ou seja,
os de incluséo social e melhoria da qualidade de vida pessoal e profissional dos
alunos-cidaddos-trabalhadores.

Nestes termos, observamos que, para além de ser uma politica educacional, a
EJA apresenta-se, principalmente, como politica social, como uma modalidade que
dara condicoes para que os alunos melhorem suas condi¢des de trabalho, melhorem
a sua qualidade de vida e, com isso, sejam respeitados e inseridos na sociedade.

A partir dessa breve sintese reflexiva, partiremos para o entendimento do
PROEJA no contexto de criagédo e de expansao dos Institutos Federais de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia. Iremos nos ater ao Curso de Auxiliarem Administracdo do PROE-
JA do Instituto Federal IFC-SFS, mais especificamente na primeira turma oferecida
nessa modalidade no campus.

2 0 PROEJA no contexto de criagdo dos Institutos Federais

O IFC, tem sua origem vinculada as politicas publicas no ambito nacional que
incluiram as perspectivas de reconfiguracdo e reorganizacao da Educacgéo Profissional
no Brasil, e que tiveram acentuada énfase nas duas ultimas décadas. Nesse sentido,
destacaremos duas leis que foram basilares na reestruturacdo que culminou no mo-
delo atual de escolas dessa natureza.

E de amplo conhecimento o fato de existirem leis anteriores as duas que en-
focaremos, no entanto, considerando nosso objetivo proposto, ndo abordaremos o
contexto anterior as décadas de 1990-2000 (sem contudo, nos furtarmos de cita-lo
quando necessério). Esse recorte interessa-nos diretamente, pois é a partir destas
décadas que surgem as transformacgdes responsaveis pela alteragao da fisionomia
politico-administrativa educacional da atual Rede Federal de Educagao Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica.
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A primeira lei que nos referimos ¢é a 8.731/1993 instituida no Governo de Ita-
mar Franco. Essa lei transformou as escolas agrotécnicas em autarquias. No caso em
questao, as Escolas Agrotécnicas de Concordia, Rio do Sul e Sombrio que passariam
a compor o IFC. Ja a lei que instituiu e mudou profundamente a fisionomia dessas
trés escolas, além de incorporar os Colégios Agricolas de Araquari e de Cambori,
ambos ligados a Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), foi a Lei 11.892/2008,
sendo considerada o amalgama ou pedra angular que integrou essas cinco institui-
¢oes, dando origem ao IFC.

Essas escolas puderam, no momento da criacdo da lei, optar pela autonomia
que geraria um (re)Jcomeco a partir das novas politicas publicas sancionadas para a
educacao profissionalizante no pais. Podemos afirmar que a reorganizagdo deu-se
nao sé nesta instituicdo de ensino, mas em todas com as mesmas caracteristicas,
abrangendo todo o territorio brasileiro, uma vez que essas instituicdes passaram a
estar ligadas as estruturas da esfera federal.

Acriacdo da lei 11.892/2008 nao s6 reconfigurou as instituigdes existentes, mas
se tornou a matriz que institui a Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e
Tecnologica, além de criar os Institutos Federais. Discutiremos adiante aimportancia
desse modelo educacional para o pais e para a educagéo de diversos jovens e adultos
nas modalidades e niveis de ensino oferecidos no contexto da profissionalizacéo e
qualificagao de cidadéos portadores de direito a uma educagéo gratuita e de quali-
dade socialmente referenciada.

E nesse contexto que surge o IFC e podemos afirmar que o conjunto das insti-
tuicdes que o compuseram passaram por diversas transformacdes por forca de leis,
decretos, resolugdes, organizacoes politicas, interesses econdmicos dos governos e,
sobretudo, deideologias vigentes. Um exemplo dessas diferentes situagdes e contex-
tos sdo as proprias denominagdes que as instituicdes anteriores ao IFC sofreram ao
longo do tempo: Escolas Agrotécnicas; Escolas Industriais; Escolas Técnicas Federais;
Centros Federais de Educacdo Tecnologicas, etc.

A partirdo conjunto do contexto histérico de instituicdes de mesma natureza
e caracteristicas, podemos inferir que as institui¢des que antecederam e que origina-
ram o IFC sofreram, em diversos momentos histéricos, movimentos endbgenos, que
ocorreram internamente no escopo das “escolas originarias”, matrizes do que hoje
¢ 0 IFC, e movimentos exdgenos, que interferiam nas organizacdes internas, ou seja,
as tomadas de decisdo que ocorriam na estrutura hierarquica externa, decorrentes
das decisdes politicas do governo federal e que resvalaram obrigatoriamente nos
caminhos da instituicdo na atualidade.

A partir dessa breve consideracao e contextualizagao histérica, percebemos
que, com a passagem dos anos, as possibilidades que engendraram o amadureci-
mento das escolas agrotécnicas e dos colégios agricolas consolidaram-se com a lei
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11892/2008, cujo desdobramento foi a deliberacdo, por parte do Governo Federal,
daincorporacdo desse conjunto de instituicdes com caracteristicas semelhantes na
Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnologica.

Aleiem questdo ndo sé proporcionou a reconfiguracdo de todas as autarquias
de caracteristicas semelhantes - quais sejam, as Escolas Técnicas Federais (ETFs);
Centros Federais de Educagdo Tecnolégicas (CEFETs), Escolas Agricolas Federais
(EAFs) e Colégios Agricolas ligados as Universidades Federais -, mas trouxe também
um paradigma inovador: a expansao do sistema federal de Educagéo Profissional e
de suas mais diversas formas de oferta de Educacao Profissional, desde os niveis de
Educacdo Bésica de Nivel Médio (Cursos Técnicos Integrados, Educacao de Jovens e
Adultos vinculados ao perfil de profissionalizagao, Cursos Subsequentes), até os cursos
superiores (engenharias, tecnélogos, licenciaturas e bacharelados) e de pés-graduagdo
lato senso e stricto senso. Sendo que toda essa complexa oferta num mesmo espago
fisico, geografico e cultural deve levar ainda em consideracdo as potencialidades e
0s arranjos produtivos e sociais.

Nesse sentido, o Instituto Federal Catarinense oferece cursos em sintonia
com a consolidacao e o fortalecimento dos arranjos produtivos locais, estimulando
a pesquisa aplicada, a producdo cultural, o empreendedorismo e o cooperativismo
e apoiando processos educativos que levem a geracao de trabalho e renda, espe-
cialmente a partir de processos de autogestéo.

Da mesma forma, para que os objetivos estabelecidos pela lei 11.892/2008
sejam alcancados, faz-se necessaria a elaboracdo de documentos que norteiem todas
asfuncoes e atividades no exercicio da docéncia, os quais devem ser construidos em
sintonia e/ou articulagdo com os Planos Institucionais e Planos Pedagogicos, com as
Politicas Publicas de Educacdo e com as Diretrizes Curriculares Nacionais.

Analisando o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) de Formacéao Inicial e Con-
tinuada de Auxiliar Administrativo Integrado ao Ensino Médio na Modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos, percebemos que o intuito do documento, e do curso
como pratica educativa e de itinerario formativo, é expressar os principais parametros
para a a¢do educativa, fundamentando, com o Projeto Pedagdgico Institucional (PPI),
a gestao académica, pedagogica e administrativa do curso.. (PPC, 2016).

No que se refere ao PROEJA, compreendemos que tal modalidade de ensino
abrange cursos que proporcionam tanto a formacao profissional quanto a elevacao
de escolaridade, tendo como publico-alvo jovens e adultos com trajetorias escola-
res descontinuas, que ndo tiveram acesso ou que ndo permaneceram na escola em
idade regular. O programa faz parte de uma politica educacional brasileira que busca
ainclusao e emancipacgao social desses individuos, através de uma formacgao plena
em que o estudante compreenda as relagdes que se estabelecem no mundo do qual
faz parte, assumindo um papel de protagonista de sua propria historia. Da mesma
forma, o PROEJA também prevé a superacdo da dualidade entre trabalho manual
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e intelectual, compreendendo, assim, o trabalho em sua perspectiva criadora e ndo
alienante. (PPC, 2016).

Neste contexto, apresentaremos de forma breve a criagdo do Campus Sao
Francisco do Sul, no escopo geral da expanséo dos IFs. O nosso campus teve seu
funcionamento autorizado pela Resolu¢do Ad Referendum n® 006/2011 do Conselho
Superior de 28/02/2011, inicialmente como Campus Avancado, vinculado adminis-
trativamente ao Campus Araquari, cidade vizinha a Sao Francisco do Sul e com uma
estrutura autarquica oriunda das experiéncias das Escolas Agrotécnicas, como ja men-
cionado. O campus obteve autonomia em 23 de abril de 2013 com a Portaria 330/MEC.

O Campus ofereceu desde 2011 curso Técnico em Secretariado, na modalidade
subsequente, no turno noturno, e formou 26 alunos. No mesmo periodo, iniciou-se
o Curso Superior de Tecnologia em Redes de Computadores, também no periodo
noturno. Em agosto de 2013, passou-se a oferecer também o Curso de Tecnologia em
Logistica no perfodo noturno, que teve sua primeira turma recentemente formada.

O IFC-SFS ampliou bastante as suas agdes, cursos e trabalhos desde a sua
criagdo. Atualmente, sdo oferecidos trés cursos na modalidade integrada de Ensi-
no Médio: Administracdo, Guia de Turismo e Automacéao Industrial, incluindo cerca
de 400 alunos, apenas nessa modalidade. Na modalidade subsequente os cursos
oferecidos sdo: Administracdo e Automacao Industrial e, recentemente, passou-se a
oferecer o curso de Formacao Inicial e Continuada (FIC) em Auxiliar Administrativo
na modalidade PROEJA.

3 Caracteristicas do curso e perfil formativo no IFC-SFS

O curso de Auxiliar Administrativo do IFC-SFS apresenta-se como alternativa
pioneira em Sao Francisco do Sul, sendo, com essa estrutura e perfil formativo, o
Unico na cidade. Tal fato provavelmente advém das caracteristicas do municipio,
que apresenta déficits de desenvolvimento na area da educacdo, seguindo uma
caracteristica estrutural no pafs.

Sdo Francisco do Sul é um municipio localizado na regido norte do estado
de Santa Catarina. Essa regido é conhecida como a mais industrializada do estado e
inclui entre seus municipios Joinville, a maior cidade de SC, com aproximadamente
500 mil habitantes. Nessa regido de base colonial alemé, Sdo Francisco do Sul des-
taca-se como a mais antiga cidade catarinense, alcada a categoria de vila em 1660.
(Atlas SC, 2008, p.52).

S&o Francisco possui caracteristicas muito especificas, é uma ilha entrecor-
tada por diversas Areas de Preservacao Permanente (APPs), por territérios indigenas
(encontram-se presentes na cidade os guaranis), além de guardar um rico patrimo-
nio historico, cultural e arquitetonico, que remete a histéria de fundacéo da cidade.
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A cidade possui também um porto maritimo publico, em torno do qual parte das
atividades da cidade circulam.

Analisa-se que a presenga do porto e a chegada do IFC-SFS colaboraram para
a abertura de determinados perfis profissionais oferecidos pelo Instituto, uma vez
que os cursos devem respeitar as potencialidade locais, os arranjos econdmicos e
produtivos regionais, sobretudo na perspectiva de manutengao dos trabalhadores
nas suas cidades de origem.

Foi nesse contexto de demandas que se fez necessaria a criacdo do Curso de
Formagao Inicial e Continuada de Auxiliar Administrativo Integrado ao Ensino Médio
na Modalidade Educacéo de Jovens e Adultos (PROEJA), no eixo tenoldgico de Gestao
e Negécios. Considerando o perfil especifico dos alunos da modalidade, sua forma
de oferta segue a equagao de 80% presencial e 20% semipresencial, sendo o grau
de Curso de Formagao Inicial e Continuada Integrado ao Ensino Médio e a titulagao
de Auxiliar Administrativo.

4 0 Ensino de Humanidades no PROEJA IFC-SFS: (re)pensando/(re)criando o
curriculo integrador

Um dos maiores desafios da educacéo na atualidade, como se néo tivéssemos
tantos outros, pensados de maneira dialética, ¢ sem duvida a superacao do curriculo
segmentado, fracionado, isolado em suas “ilhas disciplinares” que pouco ou nada
dialogam entre si.

Tais limites e desafios implicam necessariamente (re)pensar as praticas pe-
dagodgicas na direcdo do enfrentamento a essa perspectiva segmentada e calcada
em praticas e representacdes que nao respondem mais as demandas socioculturais
hodiernas. Deve-se, entdo, buscar uma pedagogia em que os educandos sejam inseri-
dos como seres que sabem-fazem a sua historia, forjada nas lutas cotidianas de suas
experiéncias pessoais e ndo meramente focada no mercado de trabalho utilitarista
nos moldes do modelo capitalista neoliberal.

Somos conscientes, no entanto, que nao é facil (des)construir esse pensamento
pedagbgico colonizado e absolutamente arraigado na nossa cultura escolar. Todavia,
0 nosso desafio como educadores, sobretudo no contexto das ciéncias humanas, é
fazertal enfrentamento, buscando, inclusive, servir de paradigma como experiéncias
possiveis dentro de nossas instituicdes de ensino.

Dentre tantas dificuldades, percebemos, na esteria de Perreneaud (2002), que a
formagao de professores é ainda o grande entrave para praticas pedagogicas exitosas.

O PPC do curso PROEJA do IFC-SFS afirma que

definir uma proposta pedagogica que leve em conta as especificidades dos
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alunos da modalidade EJA, construida de forma contextualizada e integrada
(integrando ndo apenas contetdos e disciplinas mas teoria e pratica, conhe-
cimento formal e informal, escola e mundo do trabalho), apresenta-se tanto
como um desafio quanto como espaco potencial para novas possibilidades
pedagbgicas (PPC, 2016).

A proposta foi construida pautada principalmente em tal potencialidade, com-
preendendo que as particularidades e exigéncias da educacgéo de jovens e adultos
formam o aspecto motivador para desenvolver novas praticas pedagogicas, concebi-
das a partir de reflexao critica, fundamentacéo tedrica e do exemplo de experiéncias
ja concretizadas na modalidade (PPC, 2016).

Considerando os perfis e itinerarios formativos em consonancia com os ob-
jetivos gerais do curso e de uma educagao socialmente referenciada, os nossos ob-
jetivos propostos no PPC visam proporcionar aos jovens e adultos que nao tiveram
acesso a educacdo na idade propria a oportunidade de concluirem o Ensino Médio
Integrado a Formagéo Profissional, promovendo suainclusado social, principalmente,
ao disponibilizarmos elementos que lhes possibilitem exercer sua cidadania de forma
ampla, incluindo qualificacdo profissional que resulte em melhoria na sua condi-
¢ao de sujeito trabalhador. Ainda no ambito dos objetivos que esperamos atender,
buscamos, de forma especifica, proporcionar ao estudante condi¢des culturais e
intelectuais para a construcao de sua autonomia através de um processo educativo
omnilateral, baseado no conhecimento, na analise critica e na transformacao dos
saberes e praticas de relagdo com a natureza, de configuracédo das relagdes sociais
e de formacéo e partilha cultural. Buscamos, assim, proporcionar a formacéo de
cidadaos-profissionais capazes de compreender a realidade social, econémica,
politica, cultural e do mundo do trabalho, para nela inserir-se e atuar de forma ética
e competente, técnica e politicamente, visando a transformacéo da sociedade em
funcdo dos interesses sociais e coletivos, especialmente os da classe trabalhadora.
Outros objetivos basilares sao: transcender a capacitagao técnica condicionada pelo
mercado de trabalho e suas demandas, disponibilizando uma formacdo ampla que,
ao integrar conhecimentos técnico-cientificos a conhecimentos histéricos e sociais,
garanta subsidios para formarndo apenas para o mundo do trabalho, mas principal-
mente para a cidadania, enfatizando a sustentabilidade social, cultural, econémica e
ecolégica aplicada avida cotidiana; proporcionar a formagéo de um profissional que
seja capaz de auxiliar na utilizacdo das técnicas referentes a administracédo a partir
de uma visdo sistémica e humana, ou seja, que seja capaz de observar os processos
administrativos e igualmente capaz de trabalhar em equipe, de relacionar-se com
outros, de disponibilizar um atendimento de qualidade ao publico, de ser criativo na
busca de solucdes de problemas e de inserir-se com comprometimento da qualidade
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do trabalho. Por fim, buscamos oferecer instrumentos que possibilitem identificar
caminhos para a vida, com perspectivas de uma educacdo continuada, visando a
inclusao social. (PPC, 2016).

Adentramos a reflexdo em busca de um curriculo integrador referenciando os
documentos norteadores das politicas publicas que envolvem essa modalidade de
ensino. Chamamos para subsidiara nossa anélise as Diretrizes Curriculares Nacionais
que, ao tratarem das modalidades da Educacgao Bésica, definem que “os cursos de
EJA, preferencialmente, tendo a Educacao Profissional articulada com a Educacao
Bésica, devem pautar-se pela flexibilidade, tanto de curriculo quanto de tempo e
espaco, para que seja(m):

| - rompida a simetria com o ensino regular para criancas e adolescentes, de
modo a permitir percursos individualizados e contetdos significativos para os
jovens e adultos; Il - providos o suporte e a atengao individuais as diferentes ne-
cessidades dos estudantes no processo de aprendizagem, mediante atividades
diversificadas; Ill - valorizada a realizacdo de atividades e vivéncias socializado-
ras, culturais, recreativas e esportivas, geradoras de enriquecimento do percurso
formativo dos estudantes; IV - desenvolvida a agregacdo de competéncias para
o trabalho; V - promovida a motivacéo e a orientacdo permanente dos estu-
dantes, visando maior participacdo nas aulas e seu melhor aproveitamento e
desempenho. (Diretrizes Curriculares Nacionais, 2013, p.71-72).

Pensando apartir de tais caracteristicas e cotejando a discussao subjacente
ao PPCdo curso (2016) - como o conjunto de valores e praticas que proporcionam a
producao, a socializagdo de significados no espago social, além de contribuir intensa-
mente para a construcao de identidades socioculturais dos educandos -, buscou-se
desenvolver uma organizagao curricular pautada em experiéncias escolares que de
fato articulem as vivéncias e os saberes dos estudantes com os conhecimentos histo-
ricamente acumulados, através de um percurso formativo amplo e contextualizado,
que se estabeleca a partir ndo de critérios rigidos, mas de modo flexivel e variavel e
permanentemente aberto a revisdes e avaliacdes (PPC, 2016).

5 Enfim... uma proposta integradora a partir das humanidades

Amatriz curriculardo curso de Proeja do IFC-SFS visa, como apresentamos ao
longo do texto, estar sintonizada com as novas propostas pedagégicas e educacionais
presentes em lei. Desse modo, a matriz curricular segue tanto tendéncias exdgenas
- que se atualizam e se periodizam de acordo com as legislacdes governamentais e
com as estruturas educacionais do pafs, que perpassam os critérios politicos, culturais,
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ideologicos, etc. -, quanto tendéncias endogenas, que tem a ver com o desenvolvi-
mento e dindamicas préprias do fazer pedagdgico da instituicao. Esses movimentos
internos é que, de certo modo, definirdo as praticas como integradoras ou néo.

E a partir desse cenario que foram concebidos 0s componentes curriculares do
curso e que foram (re)modeladas as praticas educativas em funcédo de um curriculo
portador de principios que visam a superagao da excessiva segmentacao disciplinar.

Para o entendimento de nossa proposta, analisaremos a experiéncia que esta
sendo executada na primeira turma de Proeja do Campus de Sdo Francisco do Sul.
Aturma acessou o equipamento educacional a partir de uma chamada publica, por
sorteio, a qual contemplou diversos recortes econdmicos e étnico-raciais, de acordo
com o que esta previsto na legislagdo educacional vigente.

No primeiro semestre do curso, os alunos se deparam com os componentes
curriculares que fogem ao esquema tradicional de disciplinas (incluindo nomes tra-
dicionais como geografia, historia, sociologia, filosofia, etc.), ainda que, para efeito
didatico, por falta de um modelo mais eficiente, acontecam os encontros em formatos
de disciplina. Os componentes curriculares aparecem por areas (Ciéncias Humanas
e suas Tecnologias; Matematica, Projeto Integrador; Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias; Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias; Qualificagdo Profissional).

Como aponta o PPC do curso, esse modelo foi criado com o objetivo de garantir
espaco para a formalizagdo e concretizacdo da interdisciplinaridade na proposta pe-
dagdgica, incluindo em seus componentes um que jaimplique aintegracdo curricular,
o Projeto Integrador, subjazendo em sua existéncia a confluéncia dos saberes-fazeres
dos demais componentes ao longo dos semestres.

Para que possamos dar continuidade a nossa reflexdo faz-se mister explicitar-
mos teoricamente o que entendemos por interdisciplinaridade e por transdiscipli-
naridade, em contraposicao ao paradigma multidisciplinar, para que, assim, nossa
exposicao se torne mais clara.

O Diciondrio de Conceitos Historicos, organizado por Kalina Vanderlei Silva e
Maciel Henrique Silva apresenta definicdo pertinente acerca do conceito de inter-
disciplinaridade:

uma atividade éinterdisciplinar quando os contetdos e os métodos de diferentes
disciplinas sdo associados para produzir um novo saber. Ainterdisciplinaridade
pode ser confundida com a transdisciplinaridade e com a multidisciplinaridade.
Atransdisciplinaridade é a consequéncia de uma sintese interdisciplinar, é um
saber novo que se origina da interdependéncia de varios aspectos da realida-
de. Ou seja, € o resultado da interdisciplinaridade. Ja a multidisciplinaridade,
também chamada de pluridisciplinaridade, é a divisdo do conhecimento em
diferentes areas, em diferentes disciplinas que apenas se sobrepdem. E o saber
em seu estado tradicional. (Silva, 2008, p. 238).
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Essavisdo de educacao pode serentendida como pertencente ao paradigma
pos-moderno do saber, em que as ciéncias devem ser vistas como holisticas, ou seja,
como uma visdo de mundo em que todas os campos do saber estejam conectados
e 0 conhecimento seja entendido como um Unico conjunto de saberes. Sobre o
saber cientifico, a visdo holistica, apregoa que ndo deve haver hierarquizacdo entre
as disciplinas, sendo a separagédo das disciplinas um paradigma falseado e que se-
ria tarefa da interdisciplinaridade fazer a reconexdo desses saberes, ultrapassando
barreiras entre as ciéncias e entre as ditas ciéncias e outras formas de saber, como
0 senso comum e a religido.

Ainda seguindo as defni¢des do Diciondrio de Conceitos Historicos, trazemos
a baila a dua concepcao de holistico:

a visdo holistica apresenta-se como derivada do desenvolvimento da fisica
quantica e da teoria da relatividade. E uma abordagem relativista, que se
insere na visdo poés-moderna da ciéncia, rejeitando os paradigmas cientificos
da modernidade. Para ela, seria tarefa da ciéncia promover a integracdo do
conhecimento, reconhecendo a interdependéncia entre os problemas, os
conteldos disciplinares e as relagdes culturais, o que possibilitaria aplicar a
interdisciplinaridade aos curriculos. (Silva, Silva, 2008, p. 238).

Para discorrermos um pouco mais sobre nosso entendimento acerca das ideias
de interdisciplinaridade e de transdisciplinaridade, apoiamo-nos em José Alves de
Freitas Neto (2009), masi especificamente nas suas reflexdes sobre os desafios, osim-
passes e as perspectivas para o ensino transdisciplinar no Brasil. Freitas Neto também
defende aideia de que o conhecimento deve ultrapassar os limites do fragmentéario
entre as disciplinas-contelidos-saberes e de que se deve partir-se para uma busca
de relagdes interconexas do conhecimento, sobretudo no ensino de histéria, mote
do seu texto, mas que nao deixa de nos trazer uma reflexao geral e pertinente para
outros campos do saber que se interessem pelo tema. Ele nos diz, textualmente, que

a partirde analises sobre a realidade brasileira, especialistas de diversas areas
de ensino apresentaram os cinco temas transversais para a educagdo nacio-
nal: ética, pluralidade cultural, satide, orientagdo sexual e meio ambiente. Ou
seja, a partir da constatagdo da necessidade de discutir questoes presentes no
cotidiano dos brasileiros, como, por exemplo, 0s permanentes casos de cor-
rupcao e de desrespeito a pessoa e a nogdo de cidadania, o preconceito contra
grupos étnicos, de género e de orientagao sexual, as precarias condigoes de
salde de parte consideravel da populacdo, a desinformacéo sobre a educacao
sexual, visivel em muitas escolas no alto numero de adolescentes gravidas, e
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na necessidade de preservacédo dos recursos naturais e da contengdo da de-
gradacdo do meio ambiente, como forma de garantir a propria sobrevivéncia
(Freitas Neto, 2009, p. 59).

Neste sentido, é importante estabelecermos como prioridade a pratica desse
modelo educativo, uma vez que os problemas e desafios propostos pelo autor fazem
parte do cotidiano e das experiéncias de vida da maioria da populagdo em idade
escolar no Brasil. Devemos ter em mente, como educadores, que os conhecimen-
tos académicos dos quais somos portadores devem estar em consonancia com 0s
reais interesses e necessidades dos alunos, com vistas a uma educagéo socialmente
referenciada e que atenda a pauta de educacgdo para a emancipacdo em todas as
instancias da vida (cultural, politica e social).

O PPC do curso PROEJA do IFC-SFS traz um entendimento acerca do con-
texto de interdisciplinaridade proposto pelo Nuicleo Docente Basico que elaborou e
propds o modelo de curriculo para esse curso vigente no campus. O PPC compreen-
deinterdisciplinaridade a partir da construcdo de um modelo voltado a integracdo/
sistematizacdo dessa préatica pedagbgica, que doravante espera-se que seja o cami-
nho e norte de toda instituicao, a partir de um debate conjunto e de uma proposta
nascida do seio coletivo institucional. A citagdo talvez pareca demasiado longa, mas
compreendemos ser o texto-sintese da nossa proposta tedrico-metodologica, veja-
mos, textualmente, o que o documento nos diz:

integrar saberes é um desafio de qualquer profissional que deseja ser bem-suce-
dido nasua atuacdo. O conhecimento ndo pode ser visto em termos cartesianos,
com cadadisciplina, cada area da ciéncia contribuindo isoladamente ao alcance
de um objetivo maior. Todas as ciéncias, os diversos tipos de conhecimento
e suas manifestagoes, obrigatoriamente, devem estar presentes e de forma
unissona no desempenho profissional de praticamente todas as atividades
da atualidade. As areas com suas respectivas disciplinas foram planejadas
e distribuidas de forma a se correlacionarem em um contexto universal que
garantira o aprimoramento dentro de um resultado tedrico/pratico/ filosofico,
sendo observado um processo de constru¢do do conhecimento constante.

As propostas de ementas séo baseadas nos Parametros Curriculares Nacio-
nais (PCNs). Os temas se sobrepdem e permitem ao professor ampla abrangéncia de
contetdos e flexibilidade curricular. Dessa forma, as unidades teméticas dentro de
cada tema podem ser delineadas de acordo com o perfil da turma, adaptando-se,
inclusive, a quaisquer mudangas no contexto regional da cidade de S&o Francisco
do Sul. Ademais, todas as competéncias sdo promovidas em todas as séries, ja que

215



qualquer abordagem tematica requer tanto linguagem, como investigacdo ou con-
textualizagdo histérica e social. Dessa forma, devido a possibilidade de integracédo
entre professores e a adequacdo de seus respectivos contetidos, o estudante des-
frutarad de uma formacdo contextualizada e ampla, preparando-o para situagdes da
vida, de trabalho e académicas.

Além disso, a interdisciplinaridade desta proposta também pode ser eviden-
ciada a partir da superacao, em quase todos os casos da esfera da Educacéo Bésica,
dos componentes tradicionais da estrutura curricular, ja que as ciéncias humanas,
as ciéncias naturais e exatas e as linguagens fardo uma abordagem muito mais cal-
cada em temas relevantes para o contexto do publico especifico do PROEJA e nédo
apenas levando em conta o historico de conteldos da tradicéo escolar da area de
conhecimento. (PPC, 2016, p.19).

Retomando a nossa pratica integradora, inter e transdisciplinar no PROEJA de
Sao Francisco do Sul, 0 nosso recorte de estudo aqui tem sido as ciéncias humanas,
com énfase nos componentes do primeiro semestre, umavez que a nossa experiéncia
encontra-se em seu inicio.

Abordaremos, entdo, as experiéncias realizadas nos componentes curricula-
res de Cidadania e Direitos Humanos; Leitura e Producao Textual; Gestao Cultural e
subsidiariamente Arte e Cultura, durante o primeiro semestre de 2017 no curso de
Auxiliar em Administragcdo. Embora a nossa proposta traga no seu escopo a ideia
das Ciéncias Humanas como eixo norteador da experiéncia, torna-se inviavel e até
incompativel com a proposta de interdisciplinaridade/transversalidade almejada por
nos, aborda-la sem incluir outras areas do conhecimento. Num sentido mais amplo,
incluimos os eixos e percursos formativos (areas) de Linguagens e Codigos e suas
Tecnologias e o de Projeto Integrador (Gestao Cultural).

Analisando os componentes curriculares especificamente, percebe-se que
apresentam ementas bastante condizentes com as propostas metodoldgicas da
interdisciplinaridade. A disciplina Cidadania e Direitos Humanos ocupa um espaco
significativo em relacdo a quantidade de horas destinadas a essa discussao, sendo
ela e Leitura e Produgéo Textual as de maior carga horaria, cada uma com 60 horas
semestrais. Arte e Cultura e Gestao Cultural ocupam juntas um espago de 80 horas/
semestre no total dos componentes.

O trabalho entre essas quatro disciplinas vem sendo desenvolvido de forma
organica e sistematica entre as trés professoras (Adeilma Bastos, Neiva de Assis e
Marina Martins, cujas areas de formacao séo, respectivamente, Histéria, Psicologia
e Letras - Portugués/Inglés) que mediam as discussdes e atividades propostas nos
componentes. Desde o inicio do curso, as professoras organizam-se e se encontram,
periodicamente, para articular os eixos formativos e de saberes que serdo socializados
nos espacos educativos (todos os espacos do equipamento educacional). E relevante
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mencionar que o proprio perfil formativo das docentes nos remete a possibilidade
de tessituras, (re)significacoes e (re)leituras de experiéncias e repertérios didaticos.

Para a analise do componente Cidadania e Direitos Humanos tomamos como
eixo a discussao a partir dos documentos norteadores, a exemplo do nosso Plano de
Curso/Ensino (2017), e as observagdes sobre o pensar/agir/pratica a pedagdgica do
componente em questdo. A ementa do componente sugere a seguinte abordagem
1.Direitos humanos: historia e contexto atual. 2.Trabalho, poder e cidadania. 3.Etica,
moral e cidadania 4. Cidadania e trabalho.

Propomos construir, a partir disso, o recorte do nosso olhar, pautado, sobre-
tudo, nas nossas concepgdes tedrico-metodoldgicas, mas que também nos revela a
nossa maneira de ser/estar no mundo, isto € o nosso modus videndi/operandi. Alme-
jamos que ao final da disciplina o aluno deva ser capaz de analisar e compreender
os principios, valores e direitos que caracterizam a dignidade humana, a democracia
e o pluralismo cultural. Como objetivos especificos, esperamos que os alunos pos-
sam compreender o movimento histérico de construgao dos direitos humanos e os
desdobramentos para a legislacdo brasileira; conhecer o debate sobre a Declaragéo
Universal dos Direitos Humanos, seus principios e valores e reconhecer o processo de
exclusdo social relativo as questdes de género, de deficiéncia e de racismo, entre outros.

O componente curricular Cidadania e Direitos Humanos é de fundamental
importancia para a formacdo humana no que diz respeito a participacdo em ques-
toes relativas a cidadania e a vivéncia plena dos direitos. Atende ainda as exigéncias
de adequacéo de curriculo escolar no que diz respeito as questdes étnico-raciais, a
LDB e as orientacdes para a Educacgdo dos Direitos Humanos.

Sobre o pensar a Educagdo em/para os direitos humanos, a professora Rosa
Godoy (2014) nos presenteia com sua brilhante anélise acerca da construcao de sub-
sidios para construg¢do/constituicdo desse paradigma educacional:

a medida que se constitui e se institui a Cultura de Direitos e a Cultura dos Di-
reitos Humanos, vai se constituindo e instituindo uma pedagogia dos Direitos
Humanos, imprescindivel para que estes sejam socializados. No Brasil, essa
institucionalizagdo cresce, mais vigorosamente, nas lutas contra o Ultimo regime
militar (1964-1985), durante a sua vigéncia e apds o seu encerramento, com o
processo de redemocratizagao davida politica. A Constituicao Federal de 1988
seinscreve na Cultura dos Direitos Humanos e ainscreve em seu texto. Durante
0s recentes anos noventa, esses direcionamentos e consolida com o Programa
Nacional de Direitos Humanos, em suas trés versoes, a Ultima, de 2010. No
campo educacional, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996)
e o Plano Nacional de Educacgéo (2001) séo elaborados neste marco cultural
referencial dos Direitos Humanos. Emergem as politicas afirmativas. Em 2007,
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é aprovada a versdo final do Plano Nacional de Educagdo em/para os Direitos
Humanos. Na esteira desse movimento, o Conselho Nacional de Educacéo e
o Ministério da Educacao, respectivamente, normatizam e implementam um
sistema educacional bastante reformulado, sinalizando Diretrizes e Pardmetros
para as diversas etapas de ensino e suas modalidades. (Godoy, 2014, p. 80).

Seguindo essa reflexao, propusemos uma série de didlogos interdisciplinares
com a turma do Proeja, 0s quais serdo descritos a seguir. O primeiro exercicio criti-
co-reflexivo sugerido e executado pela turma foi a ideia de comecar a pensar “fora
da caixa”, ou seja, comegarmos a (des)construir o entendimento sobre o conceito
de direitos humanos. Neste momento, dedicamos algumas horas para a exposi¢ao
e socializacdo da historia dos direitos humanos. Essa acao foi concretizada de forma
pratica na elaboracéo, por toda a turma, de uma linha do tempo, situando os prin-
cipais momentos dos direitos humanos na histéria. Dando continuidade, usamos
filmes, debates, recortes de revistas escolhidos pelos préprios alunos, sobre violacédo
dos direitos. Discutimos com eles a necessidade do direito a salde, a educacao, a
moradia, ao lazer, a comida, aos bens culturais, a cidade, enfim, a tudo que possa
ser producente para a formagdo/emancipacdo humana.

Num segundo momento da disciplina, ainda em processo de concluséo,
oferecemos uma oficina de fotografia para os alunos, cujo objetivo foi associar os
conhecimentos produzidos em Cidadania e Direitos Humanos com experiéncias
praticas oriundas do componente Arte e Cultura - em que conduzimos uma reflexao
sobre estética e o conceito de belo e sobre o fato deste conceito ser histérico e poder
ser modificado de acordo com o tempo.

Essa construcao da discussdo sobre o belo foi aproveitada no mesmo com-
ponente para estudarmos sobre a fotografia, tendo sido esta abordada a partir de
suas dimensoes historicas, estéticas e de funcionalidade. Enfatizou-se ainda uma
concepgéo da fotografia como elemento de dendncia social, a partir de diversos
fotégrafos brasileiros e estrangeiros, analisando fotografias de Sebastido Salgado,
Bresson-Cartier, Don Mccullin, Charles Stuck, Daiana Swartz, entre outros.

Dando continuidade a nossa proposta de interacdo para a producao de
conhecimento interdisciplinar, a professora Neiva de Assis, junto com o professor
Frederson Fogaca, ambos docentes do IFC-SFS, mediaram uma oficina de fotografia
para o Proeja. A oficina, como ja referido acima, além de trazer elementos e conside-
ragdes sobre o conceitual estético, teve como objetivo apresentar uma perspectiva
de qualificacdo do olhar sobre o cotidiano e sobre a cidade, tendo como elemento
de base a ideia de violacdo dos direitos humanos. Neiva e Frederson se revezaram
em seus conhecimentos sobre fotografia. Aquela trabalhou no doutorado as polifo-
nias presentes nas memorias que compdem a formacgéao historico-cultural de Sao
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Francisco do Sul. (Assis, 2016). A sua experiéncia académica vem fortalecendo o
entendimento sobre dimensdes sociais (in)visibilizadas na cidade. A oficina trouxe
consigo esses conhecimentos subjacentes, os quais ampliaram os olhares dos alunos,
pois a mediadora, como conhecedora dos rincdes da cidade, ajudou a sistematizar a
producao do conhecimento dos alunos, uma vez que estes trazem suas experiéncias
pessoais, bastante pertinentes e consistentes, apenas precisando de organizagao
para consolidacéo e internalizagdo desses conhecimentos.

As reflexdes sobre a fotografia, a cidade e os direitos humanos, bem como
a parte de técnica e estética, foram apresentadas pelo professor Frederson. Dentre
as atividades realizadas na oficina, destaca-se a producédo de moldes vazados em
papeldo, cujo objetivo foi o de exercitar o enquadramento e o olhar sobre questdes
cotidianas que haviam sido abordadas em sala de aula. Nessa oficina de producéo
dos moldes vazados, os alunos trabalharam em equipes e utilizaram diversos recursos/
instrumentos para a producdo dos moldes (papeldo, tesoura, régua). Essa atividade
fez parte da segunda etapa formativa para a producéo de fotografias, a qual teve
como eixo tematico a violagao dos direitos humanos na cidade de SFS.

Como resultado dessas reflexdes e conhecimentos adquiridos sobre fotogra-
fia, foi proposto aos alunos que fotografassem cenas de sua cidade em que perce-
bessem violagdo dos direitos humanos. Essas fotografias foram socializadas com
toda a turma em uma roda de conversa, na qual pode-se ter um panorama sobre os
principais problemas encontrados pelos alunos. Neste momento da atividade, foram
apresentadas as mais variadas tematicas sobre as violagdes incluindo questdes de
salde, acessibilidade, meio ambiente, lixo, pobreza, fome, desemprego, violéncia,
dentre outras.  Associado a producéo das fotografias, também solicitamos aos
alunositinerarios narrativos que trouxessem as suas expectativas/experiéncias como
participantes da oficina e 0 que esta acrescentou na sua vida pessoal/profissional.

Essa oficina caracteriza-se como uma etapa de preparacgao para a culminan-
cia do componente curricular, em que serad produzida uma exposicao fotografica
que ficard a mostra dentro do campus. Nesse exercicio pedagdgico também serdo
apresentados aos alunos, dentro da perspectiva dos componentes Gestao Cultural
e Arte e Cultura, os aspectos concernentes a montagem de uma exposicao cultural
(concepgéo, planejamento, curadoria, processos e produtos)*.,

Com a finalidade de produzir um texto que acompanhasse as fotografias da
exposicdo, a disciplina de Leitura e Producdo Textual, ministrada pela professora
Marina Martins, também trabalhou o tema. Em vez de produzir um texto descritivo
- o0 qual ficaria redundante a imagem e dificilmente seria lido pelos visitantes da

1 A exposicao fotografica serd apresentada na Semana do Meio Ambiente; na Feira de Ensino
Pesquisa e Extensao e na Semana Académica do Campus, como também em um evento estadual que
envolve todo o IFC denominado IFCultura.
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exposicao - foi proposta aos alunos a confeccdo de um poema. Para tanto, abor-
dou-se a tematica do olhar sensivel sobre o mundo, de poder percebé-lo em mais
profundidade e registrar tal percepcado através de palavras. Em um primeiro momento,
fez-se atividades que pudessem familiariza-los com o fato de que poemas também
constroem imagens, como por exemplo, “ver” uma cidade através da leitura de um
cartao-postal, do quadro O mamoeiro de Tarsila do Amaral e do poema de Mario Quin-
tana que descreve uma cidadezinha cheia de graga... / Tdo pequenina que até causa
dd! Apos essas leituras, fez-se uma roda de poesia em que poemas selecionados por
descreverem alguma imagem (pessoa, cena, agao) circularam e foram lidos entre os
alunos, para que buscassem perceber qual imagem estava sendo descrita. Em um
segundo momento, trabalhou-se o trecho da poesia Navio Negreiro, de Castro Alves.
Com a analise desse poema, foi possivel perceber a poesia também como importante
locus para critica e dendncia, além de compreender os recursos linguisticos utiliza-
dos para a construcdo de tais imagens — metaforas, hipérboles, o uso de adjetivos,
dentre outras. A atividade foi finalizada com a leitura e produgéo de Haikais, como
uma maneira de expressar um momento de maneira concisa.

Além do poema, outra producao textual resultante do projeto de fotografia
como denuincia de violacao dos direitos humanos sera uma carta aberta produzida
pela turma para denunciar o problema do lixo acumulado em espacos vazios da ci-
dade (tema percebido como reincidente a partir da socializagdo das fotografias pro-
duzidas pelos alunos e discussdo dos problemas apresentados). Como preparagéo
para essa atividade - e em consonancia com atividade anterior sobre habilidade de
expressao oral e de falar em publico - criou-se na sala a simulacdo de um Speaker’s
corner*dando oportunidade aos alunos de fazerem uma reclamagao diante da turma.
Essa simulacéo foi importante ndo apenas para eles treinarem o seu direito de ter
voz e daropinido, como também para compreenderem que, quando fazemosisso de
forma publica, estamos sujeitos a reacdo das pessoas (durante a atividade a turma
reagiu com aplausos ou vaia as reclamacoes).

Em termos de escrita, analisou-se diferentes exemplos de cartas abertas para
compreender seu formato e, principalmente, estratégias argumentativas e persuasi-
vas. Apods pesquisa sobre diferentes aspectos do lixo, serdo produzidas duas cartas
abertas, uma destinada ao 6rgéo publico pertinente e outra a populagéo, levando
em conta os diferentes objetivos de cada uma delas e os interlocutores a que se
destinam. Espera-se com tal atividade, além de fortalecer a capacidade dos alunos
de defenderem algo que julguem importante através de argumentos consistentes
e embasados, também estimular suas atuacdes como cidadaos conscientes dos
problemas da sua comunidade e que buscam melhorias para o local onde vivem.

2 OSpeaker's corner é um local no Hyde Park em Londres em que é garantido o direito a liberdade de
expressao (free speech) ao qual muitas pessoas vao para defender alguma causa diante dos traseuntes.
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6 (In) Conclusdes

As atividades, analises, producoes e revisdes de planos de ensino, planos
curriculares estao e franco desenvolvimento, uma vez que estamos em processo
de fixacdo do programa do campus. A experiéncia interdisciplinar no contexto das
ciéncias humanas vem se mostrando ainda em construcao, mas ja podemos extrair
uma experiéncia transformadora tanto para nés docentes do Instituto quanto, e
principalmente, para os nossos educandos, que estdo cada vez mais empoderados
e desconstruidos em relagao a preconceitos, esterettipos, hierarquizagéo de géne-
ro, além de terem agucado a compreensao da cidade de Sdo Francisco do Sul como
uma cidade, que, apesar de estar em um estado com um dos maiores Indices de
Desenvolvimento Humano do Brasil, ainda carece de direitos assistenciais basicos
para sua populacao, de direitos humanos basicos como a assisténcia basica a satde;
a Educacao Bésica de qualidade; o direito ao lazer; ao meio ambiente. A disciplina
de Cidadania e Direitos Humanos tem encaminhado uma reflexdo e um recorte re-
corte bastante prolongados e acurados sobre essa situagdo no municipio, que tem
caracterfsticas turisticas e precisa de assisténcia nessa area.

Os eixos integradores das ciéncias humanas estdo buscando essa conexdo
entre as disciplinas, eixos, professores, alunos, espagos, socializagdes, subjetivida-
des... Nosso trabalho é arduo e esta apenas comecgando, brevemente pretendemos
retornar as reflexdes, desta vez analisando as experiéncias, memorias e trajetorias
dos nossos educandos como sujeitos e agentes em (trans)formacdo no curso. Pa-
rafraseando o imprescindivel Bertolt Brecht em tempos sombrios as experiéncias
devem ficar registradas “aos que virdo depois de nés...”
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Aqui tudo parece que ainda é construgdo e jé é ruina
Caetano Veloso
1 Os Institutos Federais como projeto de nagdo

Em tempos sombrios, é bom retomarmos um pouco do que foram os Institutos
Federais de Educacao Ciéncia e Tecnologia (IFs) como projeto e como sonho, antes
que também a memoria se apague, ou, nesse caso, ndo seja construida. Fazemos
isso antes de entrarmos na experiéncia de implantacdo do Curso Técnico em Even-
tos Integrado ao Ensino Médio no Campus Brasilia do Instituto Federal de Brasilia.

A Lei 11.892/2008, ao criar os IFs, elegeu como suas finalidades a oferta da
educacao profissional e tecnolédgica, em todos os seus niveis e modalidades, para
formar e qualificar cidadaos com vistas a atuacgéo profissional nos diversos setores
da economia, com énfase no desenvolvimento socioeconémico local, regional e
nacional. Fica claro que o “desenvolver a educagao profissional e tecnologica como
processo educativo e investigativo de geracdo e adaptacao de solucdes técnicas e
tecnolégicas” tem como norte as demandas sociais e o desenvolvimento local.

Nos IFs, a educacao de qualidade deveria ser vista como direito de todas as
pessoas. Grupos que foram historicamente excluidos dos sistemas de ensino, e ter-
ritérios, antes pouco atendidos, deveriam ser a prioridade de atuagao dessas insti-
tuicdes que foram criadas para consolidar a garantia de direitos. A educagdo como
direito esta presente em diversos documentos legais e declaracdes de principios das
quais o Brasil é signatario. Mais do que na Constituicdo Federal de 1988 e na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), de 1996, o Plano de Desenvolvimento
da Educacéo (PDE) de 2007 e a Lei que criou os IFs reiteram a educacdo enquanto ins-
trumento de garantia de direitos e de melhoria das condi¢des de vida da populagéo.

A Constituigéo Federal enumera-a como um direito social, universal e dever
do Estado. O acesso a escola deve ser proporcionado pela Unido, pelos Estados,
Distrito Federal e Municipios, assegurada a igualdade de condigdes para o acesso e
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permanéncia. O PDE de 2007, vigente a época de criagdo dos IFs apresentava explicita-
mente uma viséo bastante abrangente de educacao. Segundo o referido documento,

o objetivo da politica nacional de educacéo deve se harmonizar com os ob-
jetivos fundamentais da prépria Republica, fixados pela Constituicdo Federal
de 1988: construir uma sociedade livre, justa e solidaria; garantir o desenvol-
vimento nacional; erradicar a pobreza e a marginalizagdo e reduzir as desi-
gualdades sociais e regionais e promover o bem de todos, sem preconceitos
de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacdo
(Brasil/MEC, 2007, p. 5, 6).

Nesse projeto de educacgéo republicana, pautada pela construcao da autono-
mia, pelainclusao e pelo respeito a diversidade, o PDE previa que os Institutos Federais
teriam uma visdo sistémica de educacao, territorio e desenvolvimento. Nessa seara, 0s
Institutos entendem que o processo de educacéo para o desenvolvimento do territério
sedé pelotrabalho, o que vai além da formacédo para o trabalho. O desenvolvimento
de competéncias laborais e cognitivas é marcado como consequéncia e nao objetivo.

Alem do carater cognitivo e epistémico, a concepgao dos Institutos Federais
também valoriza o sensivel no ser humano, com a significacdo mudtua entre trabalho,
ciéncia e cultura. Autores como Ramos (2005, p. 118) afirmam que, por ser cognitivo,
o serhumano é capaz de desenvolver esquemas mentais complexos, mas também
é um ser essencialmente epistémico, “cuja natureza compreende a capacidade e a
necessidade de conhecer”.

Ao pautar a formagao integral no trabalho, na produgdo de conhecimento,
nas artes e também na cultura, os IFs assumiram a perspectiva de que essas quatro
esferas séo indissociaveis e basilares. Elas contribuem para a constituicdo de um
trabalhador apto a compreender as dinamicas produtivas do trabalho no modo de
producdo vigente, sabendo diferencia-las do trabalho como condicdo ontologica, que
se manifesta em diferentes linguagens e que esta na base de tudo o que é humano.

Aformacéo integral do profissional ultrapassa a preparagdo para o exercicio
do trabalho ou para a execucéo de tarefas rotineiras. Entendeu-se que néo é papel
do Estado fornecer mao de obra para o capital, mas, sim, formar pessoas integrais e
criticas, que poderdo também atuar como técnicas. Para isso, levou-se em conta o
sentido historico que o trabalho assumiu no modo de producdo capitalista. Teve-se
como horizonte a formacao de profissionais que concorressem para a superagdo dos
sentidos que normalmente assume o trabalho e para o alcance de formas mais soli-
darias de produgao material eimaterial e de apropriagao dessa produgao. O objetivo
maior da formacao proposta foi, em Ultima instancia, contribuir para a emancipacao
da classe-dos-que-vivem-do-trabalho (Antunes, 2005) no Brasil e, como consequéncia,
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de todos os brasileiros e brasileiras.

Nesse cenario, o Instituto Federal de Brasilia deveria também ter se pretendido
uma escola unitaria, que oferecesse ao estudante uma formacao humanista, capaz
de inseri-lo na atividade social de forma efetiva. Nas palavras de Gramsci (1979, p.
121), “leva-lo a um certo grau de maturidade e capacidade, a criacdo intelectual e
pratica e auma certa autonomia na orientagdo e nainiciativa”. Gramsci ndo olvidava
as condi¢bes materiais objetivas de seu tempo, que obrigava os jovens “a uma cer-
ta colaboragao produtiva imediata” que tornava o projeto de escola unitaria como
um objetivo a ser alcancado com a emancipacao do ser humano, sendo ao mesmo
tempo objeto e sujeito dessa emancipacao.

No caminho da construgdo da escola unitaria, algumas conquistas deveriam
ser realizadas. Gramsci ja enumera algumas delas:

aescola unitaria requer que o Estado possa assumir as despesas que hoje es-
tdo a cargo da familia, no que toca @ manutencao dos escolares (...) o corpo
docente, particularmente, deveria ser aumentado, pois a eficiéncia da escola
é muito maior e intensa quando a relagao aluno professor é menor (...) Tam-
bém a questao dos prédios ndo é simples, pois este tipo de escola deveria ser
uma escola-colégio, com dormitérios, refeitérios, bibliotecas especializadas,
salas aptas ao trabalho de seminério etc (...) reorganizadas ndo somente no
que diz respeito ao contelido e ao método de ensino, como também no que
toca a disposicao dos varios graus da carreira escolar (...) deveria desenvolver
notadamente a parte relativa aos “direitos e deveres”, atualmente negligen-
ciadas, isto é, as primeiras no¢des do Estado e da sociedade como elementos
primordiais de uma nova concepc¢édo de mundo que entra em luta contra as
concepgodes determinadas pelos diversos ambientes sociais tradicionais (...).
De fato, a escola unitaria deveria ser organizada como colégio, com vida co-
letiva diurna e noturna, liberta de suas atuais formas de disciplina hipécrita e
mecanica, e o estudo deveria ser feito coletivamente, com a assisténcia dos
professores e dos melhores alunos, mesmo nas horas de aplicagdo chamada
individual (Gramsci, 1979: 121-123).

Os IFs, como projeto de Escola Unitaria, precisariam entdo contar com nimero
de professores que conseguissem atender com plenitude todos os alunos e atividades
extraclasse, de pesquisa e de extensdo. Os campi deveriam contar com refeitorios,
bibliotecas especializadas, salas aptas ao trabalho em seminérios, laboratérios ade-
quados, espagos de convivéncia, quadra de esportes e, quando viavel, alojamento.
Na perspectiva de humanizacdo da escola e de todos os conteidos, os cursos deve-
riam contar com abordagens que discutissem a insercéo do trabalhador no mundo
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do trabalho, os direitos e deveres e o papel social da area em que atuam, além de
tratar de questdes de fundo como a tematica ambiental, por exemplo. Deveriam ser
valorizados os espacos de discussao coletiva, de formacao politica, de atendimento
individual ou coletivo com os docentes. Esse processo foi diluido pela realidade, pela
mundanidade da negociacdo de cargos, pelos embates ideologicos que cresceram
junto com o crescimento dos IFs, mas sempre estiveram vivos, em alguns cantos mais
forte, em outros momentos mais fracos. Agora, o que se tem é o desmonte do projeto
de nagdo mal comecgado e, com ele, desmontam-se também os Institutos Federais.

2 0 Ensino Médio Integrado nos Institutos Federais

A Educacéo Profissional Técnica Integrada ao Ensino Médio, ou, resumida-
mente, o Ensino Médio Integrado (EMI), foi uma das bases da formulagédo dos IFs e
da proposta de Escola Unitéria. Deveria ser, ao mesmo tempo, uma solucéo para os
impasses do Ensino Médio propedéutico versus Ensino Profissionalizante para pobres,
como também uma plataforma pedagégica de inovacao curricular com potencial
para promover “uma revolucao na educacao brasileira”

Enxergamos como base da proposta do Ensino Médio a construgao de um
curriculo integrado na concepgao proposta por Basil Bernstein (1996), sendo im-
portantes, sobretudo, suas ideias de classificacdo e enquadramento. Nos termos
de Bernstein, os curriculos dos EMIs deveriam observar uma classificacao curricular
fraca, que elidisse as fronteiras entre as disciplinas, e um enquadramento também
fraco, que tende ao enfraquecimento das hierarquias nos processos comunicativos.
Tomaz Tadeu da Silva (2000, p. 75), ao interpretar as categorias elaboradas por Ber-
nstein, propde que o autor diferencia o curriculo integrado do curriculo tipo colegdo,
sendo este pautado em uma classificagéo forte, que ndo permite a permeabilidade
entre as areas do conhecimento.

O curriculo integrado, é entendido como aquele que

organiza o conhecimento e desenvolve o processo de ensino-aprendizagem
de forma que os conceitos sejam apreendidos como sistemas de relagdes de
uma totalidade concreta que se pretende explicar, compreender e transformar
(Ramos, 2010, p. 79).

O EMI visaria entdo a formacao integral do ser humano pautada no trabalho
como principio educativo, na cultura e nas artes. O trabalho como principio educativo
ndo deve ser entendido como formacéo na pratica ou simples treinamento para o
exercicio de uma profisséo, mas sim como derivado da ideia de trabalho como princi-
pio ontologico do serhumano, assumindo que toda atividade humana age no sentido
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de transformar o mundo e que cada um de nds deve assumir conscientemente seu
papel de “trabalhador”, de edificador do mundo em que vivemos.

Considerar o trabalho como principio educativo equivale a dizer que o ser
humano é produtor de suarealidade e, porisso, se apropria dela e pode trans-
formé-la. Equivale dizer, ainda, que nds somos sujeitos de nossa histéria e de
nossa realidade. Em sintese, o trabalho ¢ a primeira mediagdo entre o homem
e a realidade material e social (Brasil/MEC/SETEC, 2007, p. 45).

Perseguia-se, pois, repetimos, a escola unitaria nos moldes do que foi definido
por Antonio Gramsci (1979), atentando-se ao que nos permitia © momento histérico
de emancipacdo em que acreditavamos estar vivendo, sem se perder de vista a in-
tencao de ruptura com a dicotomia histérica do Ensino Médio entre educacgéo prope-
déutica para as elites e classes médias altas e a educagéo profissionalizante para as
classes subalternas. Buscava-se superar essa dicotomia, bem como a determinagéo
do mercado de trabalho sobre a educagéo no Ensino Médio, que age em suas duas
formas, imediatamente na forma profissionalizante e de forma mediata na educacéo
propedéutica (Brasil/MEC/SETEC, 2007, p. 6). Ndo foi intencdo esquecer o mercado do
trabalho, pois essa é uma facetaimportante do trabalho humano, sobretudo em seus
sentidos atuais, e a ela temos que nos ater. Propds-se, apenas, que a determinacao
do processo educativo se desloque do mercado de trabalho para a emancipacao do
ser humano, que passa também por sua colocacao critica no mercado de trabalho.

A implantacado do EMI no IFB nédo foi homogénea e se realizou de distintas
formas, com maiores ou menores reflexées nos campi da instituicdo. No Campus
Brasilia (CBRA) foram implantados dois cursos, sendo que um deles, o Curso Técni-
co em Eventos Integrado ao Ensino Médio (CTEIEM), teve como horizonte a escola
unitaria; que implicou tanto nos desafios teoricos de lidar com as contradicdes da
formacdo classista que se perpetua desde a formulagdo do conceito gramsciano,
quanto nos desafios praticos de enfrentar as resisténcias anteriores e posteriores a
implantacdo do Curso.

3 0 Curso Técnico em Eventos Integrado ao Ensino Médio no IFB

O elaboragdo do Plano Pedagégico de Curso (PPC) do curso integrado de
eventos foi um processo mais denso e tenso do que costumam ser as mecanicas
elaboracdes de PPCs. Apds a devolugdo do projeto inicial pelo Conselho Superior
do IFB, com pedidos de alteraces e explicagdes, o grupo de professores da Area de
Hospitalidade e Lazer, que havia elaborado o plano, buscou ampliar o dialogo, con-
vidando para a reelaboragéo do PPC as pessoas que estivessem dispostas a pensar
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um projeto de integracdo curricular que superasse a justaposigao entre disciplinas da
area técnica e disciplinas do Ensino Médio regular. A proposta elaborada pelo novo
grupo foi bem além de responder aos questionamentos do Conselho Superior: o PPC
foi completamente refeito, tentando estruturar, com uma organizacdo curricular mais
clara e com um embasamento tedrico mais forte os pontos que, desconfiavamos,
seriam objeto de contestacdo.

De forma sucinta, dois pontos centrais deram a conformacdo da organizagdo
curriculardo plano: a organizacao por areas, com docentes atuando em conjunto em
sala de aula, e os projetos bimestrais, amarrados por avaliacdes obrigatoriamente
integradas entre todos os componentes curriculares (IFB, 2015).

As suspeitas sobre as possiveis resisténcias ao PPC se confirmaram assim que
o plano chegou a Pro-Reitoria de Ensino (PREN), que apoiou a ideia, mas fez questdo
de preparar o PPC com todo o cuidado necessario para sua aprovacao no Conselho
Superior (Consup). Técnicas e Diretores da PREN discutiram conosco cada ponto do
PPC, esclarecendo todas as duvidas e fazendo sugestdes de reformulagdo para dirimir
davidas, sem que em nenhum momento fossem propostas alteragdes na estrutura ou
na concepgao do curso que estavamos propondo. Conversamos também com con-
selheiros e conselheiras, antes do envio do PPC para o Conselho, para saber de seus
posicionamentos e tentar, pelo dialogo, contornar anteriormente posi¢oes contrarias.

Chegamos entédo ao Consup confiantes na aprovagdo do PPC, mas sabfamos
que néo seria sem debates e muito menos por consenso, como costuma acontecer
na aprovacgdo de PPCs no IFB. Mesmo cientes disso, 0s debates foram mais intensos
do que esperavamos. Um dos conselheiros, também docente no IFB, em sua mani-
festacdo contraria afirmou que “tenho, sim, muita suspeita em relacdo a isso, e me
causa, sim, muita preocupacao, a gente fazer experimento com os filhos dos outros™.
Nao se trata aqui de debater as razbes desta fala, fundamentada pelo conselheiro na
sua observacao sobre perfil docente do IFB? O intuito é apenas descritivo, queremos
apenas dar énfase aos enfrentamentos necessarios para se promover uma reforma
curricular que se funda em questionamentos tanto do ethos, quanto da moral, da
estética e do fazer escolar. Ainda que esses questionamentos ndo sejam explicitados,
justamente para diminuir as resisténcias, os movimentos da guerra de posi¢do sao
percebidos e as reacoes a eles séo fortes, pois ocupar posicoes, de fato, traz ameacas
ao estabelecido.

O PPC foi aprovado e a primeira turma entrou no ano letivo de 2016. Os maiores

1 A 332 Reunido do Conselho Superior do IFB, na qual foi aprovado o PPC do Curso Técnico em
Eventos Integrado ao Ensino Médio esta disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=kwf2Trpvers.
O debate para a aprovacgdo do PPC estd localizado entre 1:20:00 e 1:45:00 aproximadamente. Afala do
conselheiro aqui citada se encontra a partir de 1:29:00 (Data de acesso: 13/05/2017)

2 Na mesma fala, o conselheiro avalia que “a gente tem é o cara querendo vir, dar sua aulinha,
cascar fora e ndo volto mais essa semana. Essa é a nossa dinamica” (ver referéncia na nota anterior).
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desafios estavam por vir. Enfrentamos, em primeiro lugar, uma grande dificuldade de
organizacao do projeto bimestral e uma evidente incapacidade em deixarmos tran-
quilas as estudantes diante de uma organizagdo curriculartdo inesperada. Apesar de,
como colegiado, termos avaliado positivamente o resultado das avaliagdes coletivas
do primeiro bimestre - nas quais as estudantes, em grupo, realizaram videos curtos
sobre o tema “Espagos pUblico de lazer” - a reagdo entre as discentes e alguns colegas
docentes foi bastante negativa, o que gerou uma onda crescente de reclamagdes e
exigéncias de repasse de conteldo e também de controle disciplinar, que culminou
com o envio, a0 mesmo colegiado, de uma carta elaborada com a turma por um
professor sob 0 mote “Ensino integrado, integrou tanto que sumiu”. A carta, muito
bem elaborada, acusava o colegiado de estar negando aos adolescentes o direito a
Educagdo, ao substituir métodos tradicionais de ensino por nada, ao se apoiar no fazer
sem aprender e ndo no “aprender fazendo”. Por tras de todas as reclamacdes estava
o justo temor das estudantes de que o formato do curso nao as possibilitasse entrar
em uma universidade publica, devido ao fato de o curso néo “preparar para o Enem”.

Para além das questdes éticas envolvidas na elaboracédo da carta, ela detonou
uma série proficua de conversas entre todos 0s grupos envolvidos, que nos levou a
tomarmos medidas de organiza¢do que foram bastante produtivas. Uma das reunides
provocadas por essa situacdo foi realizada com os responsaveis pelas estudantes,
uma vez que muitos haviam demonstrado a intencao de retirar suas filhas da escola.
Retomamos detalhadamente com os responsaveis a organizagéo curricular do curso
e, sobretudo, reafirmamos que, de fato, o curso néo preparava para o Enem. Contudo,
fizemos isso demonstrando que a organizacdo do curso se aproximava muito mais
dasexigéncias do Enem do que elesimaginavam e, embora o Enem ndo fosse uma de
nossas preocupacoes, de forma alguma estavamos tirando o direito das estudantes
passarem neste exame.

Ninguém abandonou o curso naguele momento e, ao final do ano letivo,
tivemos uma aluna retida e duas alunas transferidas. O resto da turma retornou e
continuam todas bastante reivindicativas; acreditamos que empoderadas. No pri-
meiro bimestre de 2017, escreveram um projeto de 50 paginas que sera executado
no segundo bimestre: a montagem de uma peca teatral a partir da leitura da obra de
Macunaima, em uma mostra de teatro organizada pelas trés turmas do curso. Leram
(algumas), entenderam e gostaram de Mario de Andrade, estdo mais presentes em
sala de aula e, por iniciativa propria, resolveram um dos pontos que mais angustia
lhes provocava: criaram um mecanismo de atribuicdo de percentual de participacao
de cada membro da turma para ser aplicado no célculo da nota. O amadurecimento
da turma tem sido um dos temas mais constantes das reunides pedagogicas e de
colegiado, contudo, ainda é cedo para termos certeza se podemos comemorar isso
como resultado do curso.
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Ao longo do processo de solidificagdo do curso, temos enfrentado resistén-
cias e dificuldades tanto por parte dos proprios professores do IF, quanto por parte
de alunas e das familias. Confunde-se a ideia de uma educacéo integral que trata o
ensino, a pesquisa e extensdo como principios indissociaveis (o que esta indicado no
PDIdo IFB, e na proposta do curso de eventos) com uma educacéo tecnicista, voltada
para o vestibulare o trabalho. Neste sentido, percebem-se dificuldades no que tange
auma compreensao mais ampla dos pilares do curso e, do ponto de vista mais prag-
matico, por exemplo, quanto ao uso critico do livro didatico, e/ou ao seu menor uso.
Por desconhecimento, ou indisposicdo a tentar o novo, as alunas nos cobram uma
educacao tradicional, centrada no professor, e no uso sequencial do livro didatico.
Deigual modo, as visitas técnicas, seminarios, exposicao e debate de videos muitas
vezes sao mal vistos por ndo estarem restritos ao espaco de sala de aula.

No entanto, tais dificuldades ndo vém apenas dos estudantes, existe certa re-
lutanciatambém por parte dos docentes na compreenséo dos principios norteadores
do curso, e mesmo no trabalho interdisciplinar. Do ponto de vista metodologico, no
plano de curso do EMI eventos previu-se a “elaboracdo de projetos com o objetivo
de articular e inter-relacionar os saberes, tendo como principios a contextualizagéo,
a trans e a interdisciplinaridade” (IFB, 2015, p.75), o que, talvez, pela formacédo que
recebemos, nesse formato tradicional, impacte diretamente nas dificuldades encon-
tradas em realizar trabalhos conjuntos. De modo que essas resisténcias e dificuldades
ao mesmo tempo que nos ameacam, tornam-se também desafios a enfrentar nos
planejamentos coletivos, encontros ou reunides de grupo de professores e reunides
colegiadas.

Certamente, a situagdo funcional da equipe escolar, envolvendo jornada de
trabalho, programas de desenvolvimento profissional e condi¢des de organizagao do
trabalho pedagbgico, tem um peso significativo para o éxito da proposta aqui discutida.

Ainda ndo tivemos folego para elaborar algum instrumento de pesquisa que
pudesse nos orientar na interpretacdo sobre as razdes das resisténcias ao formato
do Curso de Eventos. Claro que ha a suspeita do novo, mas nao sao tao novas assim
e nem tdo revolucionarias as praticas adotadas. Desconfiamos, porém, que ha duas
coisas na estrutura do curso que sdo ameacadoras: uma delas foi intencional, so-
bre a outra, embora bem-vinda, ndo haviamos feito qualquer planejamento. O que
haviamos planejado foi o questionamento as disciplinas que fundamentam o PPC
e do qual ndo é possivel fugir na execugédo do curso, pois as aulas conjuntas, a orga-
nizacao por areas e as avaliacdes Unicas para todos os componentes nos obrigam a
pensar sobre a disciplinaridade. Ocorre que a estrutura disciplinar da modernidade
¢ tdo pesada que apenas o fato de pensar que ela ndo é um dado da natureza e que
pode estar com seus dias contados é suficiente para causar angUstias e insegurancas
em muitas de nos. O outro ponto é, na realidade, a outra face do regime disciplinar,
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ele é consequéncia direta do questionamento que se faz as disciplinas: a auséncia
de controle disciplinar dos corpos, dos espacos e a aposta na exercicio da liberdade
como a melhor forma de aprender a ser livre. Quando colocamos em cheque as dis-
ciplinas escolares, se ndo somos muito contraditorios, contestamos todo o regime
disciplinar que fundamenta a escola moderna e que sustenta a sociedade moderna.
Para além da auséncia dos nomes das disciplinas em lugar de destaque no PPC,
assusta-nos a todos a liberdade e a ameaca de, talvez, estarmos perto de um mo-
mento de transformacao na forma como organizamos as relagdes sociais desde a
consolidacdo da modernidade. Talvez sejaisso e, se for isso, estamos felizes de estar
tentando. Mas, como dissemos, estamos aqui tratando mais de esperancas do que
de fatos, mais de interpretagcdes do que de analises, mais do que queremos ser, do
que do que de fato somos.

4 Perspectivas frente a@ Reforma do Ensino Médio e ao desmonte dos IFs

A reforma do Ensino Médio, sancionada pela Presidéncia da Republica no
dia 16 de Fevereiro de 2017, como Lei 13.415 (Brasil, 2017), e que decorre da Medida
Provisoria n° 746, de 2016, apresenta uma reformulagdo da Educacédo Basica em seus
diversos niveis, tendo um impacto direto na existéncia e viabilidade do Ensino Médio
Integrado. Uma prerrogativa da existéncia do Ensino Médio Integrado sempre foi a
ideia de que a integracdo ndo equivale a tempo integral na escola. O que se propde
na estrutura dos IFs - algo ndo consolidado, mas em processo - é a possibilidade da
autonomia intelectual dos estudantes e do ambiente escolar como um todo. Para
tanto, no curriculo integrado, ndo basta a existéncia de disciplinas basicas e técnicas
ocorrendo ao mesmo tempo. Nao se trata, portanto, apenas de juntar coisas. Dito
isso, € importante ressaltar que a construcdo desse modelo de integragdo nos IFs
ainda é um desafio.

Em primeiro lugar, porque a prépria formacdo dos docentes que atuam nestes
cursos se deu a partir de um modelo tradicional, rigido, disciplinar. E é muito dificil
aprender a trabalhar em conjunto, reconhecendo as implicagdes de um conheci-
mento que é construido coletivamente e por meio da colaboracdo em seus diversos
niveis, algo muito diferente do tipo de experiéncia escolar vivenciada pela maior parte
desses professores: a ideia de que professores apenas ensinam (e s6 ensinam sua
especialidade, agindo sozinhos) e de que estudantes apenas aprendem. Demerval
Saviani (1999) argumenta que um processo de ensino significativo é aquele em que
quem ensina tem controle do processo no inicio. Afinal, é necessario decidir o que
ensinar,como ensinar etc. Contudo, esse processo so é realmente significativo se, ao
fim, ndo soubermos quem aprendeu mais, os professores ou os estudantes. Assim,
entendemos que comprometer-se com o projeto de integracdo é algo complexo e
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leva tempo, tempo esse que, como veremos, esta sendo desconsiderado pela refor-
ma do Ensino Médio.

0 segundo motivo pelo qual aintegracdo nos IFs é um desafio, é o fato de que
as experimentagdes de modelos de cursos e propostas ainda estdo em movimento.
E é importante que seja assim. Para além de um modelo de Ensino Médio definitivo,
os IFs tém experimentado, ainda que com alguma resisténcia, caminhos para que se
repense o Ensino Médio e suas possibilidades. Essa autonomia de experimentagao
corre o risco de ser podada por um modelo que, ainda que seja abrangente, apresenta
caracteristicas gerais que impedem - pelo menos conceitualmente - a existéncia de
uma integragao que se dé desde o curriculo.

Diante do que colocamos até aqui, é importante ressaltar que a Lei 13.415/2017
éuma decorréncia do projeto de Lei 6840/2013, que buscava ja uma reformulagdo do
Ensino Médio em termos bem parecidos com os atuais. Essa discussao, no entanto,
ficou parada desde o final de 2014 e sé foi retomada em agosto de 2016. Logo que
foi resgatado, o projeto de lei, com pouquissimo tempo de discusséo, foi convertido
em Medida Proviséria em setembro de 2016, o que permitiu a aceleracdo da refor-
ma, mas impediu uma discussao adequada do tema, principalmente considerando
suas implicagoes.

Richard Sennett (2013, p.51) argumenta que um mecanismo natural para a
construcdo da solidariedade é a cooperagdo. Em um ambiente em que nos reconhe-
cemos como parte de um grupo em que prevalecem os vinculos sociais, tendemos a
agir tendo em vista aquilo que é melhor para o grupo. Essa perspectiva questiona a
forma de ver arealidade social como um espaco de lutas constantes em que prevalece
apenas o mais forte. Avisdo de que o egoismo humano preexiste a existéncia social
- algo que aparece na teoria politica de Hobbes, por exemplo - é o que nos faz con-
siderar que a realidade de determinados ambientes sociais sdo imutaveis. Contudo,
se considerarmos a complexidade das relagdes humanas, poderemos perceber que,
em muitos casos, as construcdes sociais impedem as nossas acdes, ou pelo menos
limitam as nossas vontades.

Para Sennett, a cooperacdo, apesar de ser algo que queremos fazer, envolve uma
complexidade bem maior do que aquilo que nos é, inicialmente, permitido realizar:
“nossa capacidade de cooperar € muito maior e mais complexa do que querem crer
as instituicoes” (Sennett, 2013, p.43). O desafio, portanto, é romper essas barreiras.
Quando as instituicdes em que estamos inseridos consideram apenas, ou prioritaria-
mente, critérios objetivos e tecnicistas para a construcao de seus valores, tendemos
a enfraquecer as relacdes sociais entre os individuos participantes. No entanto, se a
cooperagdo € mesmo algo natural, sera possivel impedir por completo o desejo de
associacao e colaboracao que as pessoas possuem? A experiéncia no Ensino Médio
Integrado do IFB nos mostra que esse tipo de cerceamento ndo é tdo simples assim.
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Aexperiéncia da escola é uma experiéncia cotidiana por exceléncia. Vivemos
em uma sociedade em que os valores da educacao formal se sobrepdem, pelo me-
nos em parte, aos valores culturais estabelecidos nos diversos espacos comunitarios.
Tudo isso acaba por nos levar a entender a escola como um ambiente separado da
experiéncia comunitaria e cotidiana. Tanto é assim que costumamaos ouvir expressoes
como “aescola prepara para a vida”. Se a escola prepara para a vida é porque a escola
em simesma néo faz parte da vida e, assim, se parece com algo que devemos deixar
para tras o mais rapido possivel. O Ensino Médio Integrado propde uma reflexédo em
um campo diferente, convidando todos os envolvidos (professores, funcionarios,
estudantes, familiares etc) a se comprometerem com esse espago que é de todos e
que, ao contrario da visdo que apresentamos antes, se concretiza na vida cotidiana
de formaimediata e marcante. O que pode transformar, de forma definitiva, a nossa
experiéncia com a comunidade em que estamos inseridos é a experiéncia cotidiana
e ndo as imediatas construcoes formais.

Na medida em que a escola é um espago de mediacao entre o privado (sobre-
tudo a familia) e o publico (sociedade) ela deve também favorecer procedimentos
e conhecimentos que facam essa transicao (Arendt, 1968). E por esse motivo que,
apesar de considerarmos o avanco desta proposta inicial de mudanca de curriculo,
compreendemos também que os maiores desafios estdo em despertar em cada
um esse desejo de se associar aquilo que &, efetivamente, uma construgdo coletiva.

Acrise de legitimidade do Governo e aincoeréncia das recentes reformas po-
liticas ndo sdo capazes, por simesmas, de eliminar o desejo das pessoas de se entre-
garem a posse daquilo que efetivamente estd em suas maos. A educacédo publica-e
percebemos isso em nossos estudantes e em seus familiares - representa um bem que
ainda queremos que permaneca vivo e ativo em nossa sociedade. Tirar as pessoas
da passividade ndo é simples em um mundo complexo, em que somos t&o pouco
nos mesmos e estamos cada vez mais esmagados pelos compromissos, obrigacdes
e determinagdes do globaritarismo. Mesmo assim, vislumbramos a possibilidade
de que este momento de entrave politico nos ajude a compreender o valor de nos
associarmos e nos comprometermos com um projeto que, ainda em construcao, ja
mostra tantas possibilidades e surpresas.

5 Conclusdes

Recorrendo a Veiga (2000, p. 13) e as interpretacdes e discussdes aqui desen-
volvidas, podemos entender que qualquer PPC vai além de um simples agrupamento
de planos de ensino e de atividades diversas, pois é construido e vivenciado, em todos
os momentos, por todas as pessoas envolvidas com o processo educativo da escola.

Ao se tratar da organizagao do Plano Pedagogico do Curso Técnico em Eventos
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Integrado ao Ensino Médio, um conjunto de questdes emergem. A propria constru¢ao
e implementacdo do PPC traz consigo o tratamento de dimensdes historico-sociais
e epistemoldégicas, afinal, a escola sempre foi territério de disputa politica. As con-
cepgdes de professor versus aluno; as relagdes entre os sujeitos da escola, ja cons-
truidas e em construcédo(!); a passagem de um modelo de curriculo tradicional para
um curriculo com énfase na autonomia dos sujeitos, nas praticas reais, possiveis
e interdisciplinares; além da prépria gestéo (do espaco) escolar foram pontos que
mereceram nossa reflexdo.

Os desafios apontados revelam nada menos que a tensdo permanente entre
conservacdo e mudanga, em qualquerinstancia da sociedade. Quando o velho é aba-
lado pelo novo, que, por esséncia, € irrequieto, sempre héa conflito, tenséo (Gramsci,
1987). Dessa forma, qualquer experiéncia que proponha algo diferente sofre alguma
resisténcia. No caso do curso de eventos, ao elencar alguns pontos deste desafio,
torna-se mais facil compreender o movimento por que tem passado essa resisténcia,
nao so estritamente por parte do corpo docente, mas de toda a comunidade escolar.

Ao expormos as dificuldades para o desenvolvimento deste projeto interdis-
ciplinar, no entanto, entendemos que estas nao sao barreiras intransponiveis, pois
aousadia deve serentendida como saudavel e imprescindivel aos processos huma-
nos e educativos. Assim, o que se ofereceu aqui foi um ponto de partida, antes de
tudo uma avaliacdo inicial do processo de concepgdo de um curso de Ensino Médio
Integrado no Campus Brasilia do IFB. Entendemos que é imprescindivel persistir na
(re)construcdo de uma escola que objetive um ensino de qualidade, que proponha
mudancas, e que busque reconstruir os procedimentos envolvidos na producdo dos
conhecimentos, oferecendo aos egressos oportunidades de inser¢do no mundo do
trabalho e no desafio de participacdo em uma sociedade como a atual, que requer
aprendizagem autbnoma e continua ao longo da vida.
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1 Em busca de uma abordagem para o curso “Histdria e cultura da alimenta¢do”
no Técnico em Cozinha

O presente trabalho é um balanco critico do processo coletivo e transversal
de construgao da disciplina “Histéria e cultura da alimentagao” (carga-horaria de
40 horas) no Técnico em Cozinha, na modalidade subsequente, oferecido pelo IFB-
-Campus Riacho Fundo. Em recente alteragcdo do Projeto de Plano de Curso (PPC),
em 2016, o curso técnico, com duracdo de dois semestres, passou a contar com a
disciplina, oferecida no segundo semestre.

Com a participacdo de trés docentes, das areas de historia, filosofia e gastro-
nomia, o desafio foi desenvolver uma disciplina a partir de trés pontos de partida
principais: 1) Abusca por um curso que escapasse de uma narrativa passiva sobre 0s
“grandes chefs”, 0 que apenas transporta para o universo da gastronomia o modelo
conservador da histéria dos grandes homens e seus grandes feitos; 2) A busca por
um curso que provocasse o aluno a se inquietar e a sair de sua zona de conforto em
relacdo ao ambito meramente técnico de sua formagdo, composto pelas técnicas de
cozinha e pelas normas de higiene e de etiqueta profissional; 3) A busca por um curso
que fosse capaz de transformar e desnaturalizar o olhar do aluno sobre os sentidos
do ato de comer, fornecendo recursos para a compreensédo das complexas tensées
culturais, historicas e filosoficas envoltas na aparente banalidade do ato de comer
como pratica cotidiana.

A articulagdo dessas trés preocupacdes nos indicava a chance de fazer valer
nosso papel no ambito da Educagéo Profissional publica em um Instituto Federal,
com a integragao das areas de conhecimento em dialogo ativo, fornecendo subsi-
dios para uma formacao profissional de qualidade, preocupada com a insercéo do
aluno egresso no mundo do trabalho, sem recair na habitual visdo da Educacéo
Profissional como mera “qualificacdo operacional” para uma insercdo alienada no
“mercado de trabalho”.

Embora o resultado tenha sido positivo, inclusive na avaliagdo dos alunos, esse
percurso foi marcado por muitas dificuldades e tensées, manifestas na articulacao
entre o olhar critico sobre a alimentacao, as preocupacgdes com o ensino de historia
nesse ambito e o lugar da educacgdo profissional ofertada pelos IFs nesse contexto.
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Acreditamos que o compartilhamento dessas tensdes seja uma importante oportu-
nidade para repensarmos as seguintes questdes: 1) como articular uma histéria da
alimentagao sem recair em uma Histéria “homogénea e vazia” (Benjamin, 2005); 2)
como entender a alimentagdo como pratica cultural; 3) como efetivar o importante
didlogo entre as areas do conhecimento no ambito dos cursos técnicos dos IFs; 4)
como entender o lugar social, politico e pedagogico dos IFs na construgdo de uma
Educacao Profissional critica e de qualidade.

2 Grandes cozinheiros e bat de curiosidades: como articular historicamente as
prdticas alimentares?

Na raiz da formulacdo de qualquer curso de Historia, seja no Ensino Médio,
Técnico ou Superior, esta a questao da concepgao de Histéria proposta pelo curso.
Nem sempre declarada ou problematizada explicitamente, essa concepcao se localiza
nas entrelinhas, nos nos e nos encaixes entre uma aula e outra, sem falar daquilo que
esconde ou ignora. No Ensino Médio, essa discussao se localiza, em grande medida,
nas pesquisas sobre os livros didaticos de historia, tanto na analise dos produtos
quanto na discussdo dos usos desses materiais didaticos pelo professor. Nas ultimas
edi¢des do Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD), a publicagao dos resultados
das avaliagdes das colecdes tem demonstrado as transformacdes nesse ambito, em
busca de uma Histéria menos eurocéntrica e mais preocupada em ampliar o espago
dedicado a histéria da cultura afro-brasileira e indigena, para citar alguns exemplos
de preocupagbes mais frequentes.

No ambito dos cursos tecnicos e superiores de cozinha ou gastronomia, €
frequente a inser¢do de uma disciplina de Historia da alimentagao ou Histéria da
gastronomia. Como subsidio a esses cursos, ha uma produgdo recente de livros de
histéria nesse campo, com a clara finalidade de servirem como manuais para estudan-
tes dessas areas ou para um publico interessado na tematica. O livro Gastronomia no
Brasile no mundo (Freixa & Chaves, 2015), apesar dos méritos em relagdo aos esforcos
desintese dasinimeras informagoes, sustenta-se em um percurso cronologicamente
centrado em uma visdo eurocéntrica. Essa visdo, calcada no quadripartismo histérico
(Chesneaux, 1995), antes subsidiaria dos grandes nomes da politica como agentes
privilegiados da Histéria, metamorfoseia-se, no ambito da gastronomia, na narrativa
dos grandes chefs, desde sua origem francesa até a existéncia na atualidade de um
conjunto de chefs aclamados globalmente (o brasileiro Alex Atala pode ser conside-
rado um desses exemplos). Ao tratar do Brasil, o recorte da periodizagdo tradicional
- Coldnia, Império, Brasil no século XX (Republica) - sobrepde-se como hegembnico
e se converte, na Historia recente, em uma discussao da cozinha tipica regional,
enquadrada na divisdo regional do pais - Norte, Nordeste, Centro-Oeste, Sudeste e
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Sul -, como se as praticas de cozinhar e comer pudessem se ater aos limites dessas
divisdes, talvez se esquecendo, ainda, da historicidade desses limites.

Apenas para indicar outros percursos possiveis, basta lembrar o estudo de
Antonio Candido sobre a “Alimentacdo e os recursos alimentares” da vida caipira
(Candido, 2010), que perpassa areas do interior de Sdo Paulo, mas também com
sociabilidades proximas em Minas Gerais, Goias e Mato Grosso. Também ha o livro
Comida e sociedade de Henrique Carneiro (2003), com questdes norteadoras nao
limitadas a um percurso eurocéntrico. Luce Giard, em A Invencdo do cotidiano - vol.
2 (Certeau; Giard; Mayol, 2013), instiga-nos a pensar, ainda, no comer como uma
pratica social ampla:

Pelo fato de os homens ndo se alimentarem de nutrientes naturais, de principios
dietéticos puros, mas de alimentos culturalizados, escolhidos e preparados de
acordo com leis de compatibilidade e regras de convivéncia préprias a cada
area cultural (...), os alimentos e os manjares se ordenam em cada regiao se-
gundo um cédigo detalhado de valores, de regras e de simbolos, em torno do
qual se organiza o modelo alimentar de uma area cultural num determinado
periodo (Giard, 2013, p. 232-233).

Um outro risco frequente nos escritos e nas falas sobre a Histéria da alimentagao
e da gastronomia, disponiveis ao grande publico em sites na internet, reality shows e
programas de TV, é recair em uma frequente Historia como bau de curiosidades, ao
se constituir uma espécie de acervo descontextualizado de narrativas sobre a origem
de pratos e de ingredientes variados, vistos como meros recursos de valorizagdo de
uma releitura atual da receita, muitas vezes deslocada do contexto social, cultural
e historico onde foi forjada. Assim, a narrativa do passado (ou a promessa dele) tor-
na-se um tempero simbadlico, convertido em um sabor presente que pouco ou nada
testemunha sobre o passado.

A partir desse diagnostico, realizado nas reunides durante o perfodo de dis-
cussao e de planejamento das aulas, surgiu a questédo de como articular o curso
de Historia e cultura da alimentacdo. Nossa resposta, ainda proviséria e posta em
permanente reformulagéo, resultou na elaboragédo de algumas questdes (Tabela 1)
capazes de nortear um olhar critico sobre a alimentacgéo a partir de uma perspectiva
historica, filosofica e gastrondmica.
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Tabela 1. Questoes abordadas nas aulas do curso de
Historia e cultura da alimentacao (1° semestre de 2017)

Questdes propostas pelos

Aulas Questdes debatidas na aula
professores
. ~ " Experiéncias pessoais dos alunos de
Alimentagao como pratica . -
1 diferentes culturas presentes no Distrito
cultural
Federal.
Relacbes (|m)po§5|ve|s entre Fronteiras entre cultura alimentar e alta
a alta gastronomia e a cultura . . . N
2 - gastronomia; conflitos culturais no ambito da
popular brasileira (caso Alex . N -
alimentacao brasileira.
Atala)
S . Lutas sociais, politicas e culturais no ambito
Patrimonios culturais . 5 ", -
. . da alimentacao e das politicas publicas;
3 imateriais alimentares do L o .
. possibilidades de valorizagao de praticas
Brasil .
alimentares no DF.
Os conceitos de cultura na antiguidade e na
. ~ - modernidade; a alimentacao na centralidade
Alimentagao como pratica .
4 L X do conceito de cultura; ethos e cultura em
social, identidade e cultura . RN .
Norbert Elias; os habitos a mesa e a etiqueta
na expressdo da modernidade.
Medicina e alimentacédo na antiguidade
5 A alimentagdo como salvagao: | classica; ética e medicina entre Aristoteles
a comida como remédio e Hipdcrates; a nutrigdo como biopoder na
modernidade.
Discussao sobre as restri¢cdes alimentares
O negativo da pratica por diferentes preocupacdes (religiosas,
6 alimentar: proibi¢des e éticas, médicas); a historicidade de alguns
restri¢des culturais da alimentos, com diferentes sentidos ao
alimentacao longo de sua histéria; compartilhamento de
experiéncias dos alunos sobre essa questao.
Gastronomia e estética: um | Fronteira entre arte e gastronomia; a
7 olhar histérico sobre as bases | presenca da gastronomia na artee a

da gastronomia profissional

presenca da arte na gastronomia.
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Discussao sobre as precarias condigoes
de trabalho no segmento da alimentagao;
As condigdes de trabalho e a | discussdo do documentario “Carne e 0sso”
8 sustentabilidade na producéo | (Caio Cavechini e Carlos Barros, 2011) sobre
das matérias-primas as condi¢des de trabalho nos frigorificos no
alimentares Brasil; discussdo ampla sobre as condicdes
de trabalho no setor de alimentagao a partir
das experiéncias dos alunos.
A gastronomia como produto da industria
Globalizagao, capitalismo e | cultural; a espetacularizagdo da critica
9 alimentacao: do fast-food ao | gastronomica; discussao acerca da fronteira
Netflix entre a critica gastrondmica e a gastronomia
critica.
Pratica de pesquisa em Experiéncia de pesquisa realizada pelos
10 histéria da alimentagédo: os | alunos em feiras e restaurantes do Distrito
sentidos do comer no DF Federal.

Fonte: elaborado pelo autor e autoras

Dada aimpossibilidade de discutir detalhadamente a rica experiéncia de cada
aula, sintetizamos algumas discussdes na tabela acima e elencamos algumas delas
para um olhar mais atento. Na questéo 3, sobre os patriménios imateriais inseridos
no universo da alimentacdo, elencamos algumas experiéncias de bens culturais re-
gistrados pelo Iphan: 1) O oficio das paneleiras de Goiabeiras; 2) O modo artesanal
de fazer o queijo em Minas Gerais; 3) O oficio das baianas de Acarajé; 4) O sistema
agricola tradicional do rio Negro. Ao analisar essas quatro experiéncias, foi possivel
estabelecer uma articulacdo da Histéria do Brasil a partir das lutas culturais do pre-
sente, preocupadas em interrogar o passado alimentar do Brasil pela via da defesa de
praticas de grupos recorrentemente oprimidos, pois suas experiéncias e seus saberes
sofreram e ainda sofrem com a invisibilidade e o risco sempre presente de aniquilagéo.

No caso das paneleiras de Goiabeiras (Brasil/Iphan, 2006), trata-se de um
oficio de origem indigena que resistiu em uma populagdo de mulheres no Espirito
Santo, preservando o controle da producao pela mulher trabalhadora, com o uso
integral de matérias-primas naturais da propria regido e com a passagem do oficio
de geracdo em geragéo.

No caso do queijo em Minas Gerais (Brasil/Iphan, 2014), trata-se de um modo
defazeroriundo do periodo colonial, em particular do chamado “ciclo da mineracéo”
como parte da subsisténcia e da dieta béasica das populagdes da época, mas seria-
mente ameacgado frente as exigéncias sanitarias contemporaneas, com resisténcias
a producado de queijo com leite cru.
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No caso das baianas de Acarajé (Brasil/Iphan, 2007), tem-se a valorizagdo de
um oficio ligado areligiosidade afro-brasileira, em meio a uma Historia, ainda presen-
te, de preconceito e violéncia contra a cultura e as religides afro-brasileiras. Por fim,
ao se estudar o sistema agricola tradicional do Rio Negro, a cultura indigena deixou
de ser objeto de anélise apenas do periodo colonial - problema ainda recorrente em
muitos livros didaticos de Historia —, demonstrando sua longa Histdria, sua vivacidade
esua atualidade, sem ser diluida somente em uma cozinha tipica, generalizada como
representativa da regido Norte do pais. E preciso lembrar, por exemplo, que o povo
Baniwa, no Rio Negro, esta presente ndo so no Brasil, mas também em paises vizinhos.

A politica de defesa de patriménios por Estados e também por organismos
internacionais, como a UNESCO, fortemente ampliada no final do século XX e na
atualidade, pode ser vista como uma pratica sempre seletiva, em constante relacao
com a sustentagdo de identidades e com a criagdo de lugares de memdcria (Nora,
1993). Contudo, no caso dos patrimonios imateriais registrados pelo Iphan, previstos
no Art. 216 da Constituicdo Federal (1988) e s efetivamente registrados a partir dos
anos 2000, ha uma importante face dessa questdo como uma politica publica a ser
disputada por grupos populares. Durante as aulas, ao assistir aos videos de registro
produzidos pelo Iphan, ficou nitida a importancia do reconhecimento estatal como
mais uma estratégia de manutengao dos oficios e dos modos de fazer pelos diferentes
grupos sociais. Sem ferir a autonomia dos grupos, o reconhecimento como patriménio
imaterial transformou-se, para muitos grupos, em um instrumento de luta em prol de
sua manutencao. Nesse sentido, a aula se mostrou muito instigante ao aproximar
0 aluno de uma historia alimentar do Brasil a partir de saberes e praticas represen-
tativas das lutas travadas por diferentes culturas populares ao longo da Histéria do
Brasil, até os dias de hoje. Nesse sentido, uma discussao também desenvolvida na
aula foi a possibilidade de pensar praticas e saberes alimentares do Distrito Federal
que poderiam se valer dessa politica publica de valorizagdo como uma das formas
de luta possiveis para a sustentacdo de suas experiéncias. Isso posto, ndo se trata,
portanto, de aceitar passivamente os registros realizados, mas de pensa-los como
capitulosimportantes das disputas politicas em torno das constru¢des de memoria.

Nessa perspectiva, discutiu-se, ainda, o papel do Campus Riacho Fundo como
um espaco capaz de articular ensino, pesquisa e extensao, transformando-se em um
dinamizador dessas lutas pela valorizagdo de préaticas alimentares populares no Dis-
trito Federal. Assim, um primeiro passo nessa direcéo foi dado com o trabalho final
do curso. Os alunos foram estimulados a produzir como avaliagéo final da disciplina
uma pesquisa de campo em feiras e restaurantes do Distrito Federal em busca de
diferentes sentidos do comer no Distrito Federal. Nessa experiéncia de pesquisa, 0s
alunosvisitaram a Feira da Ceilandia, a Feira da Torre de TV, a Feira do Guara e alguns
restaurantes do DF, tecendo um importante mapeamento inicial das diferencas sociais
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e culturais de cada um desses espacos em relagdo aos mais diferentes aspectos, tais
como: publico frequentador dos locais (Feira da Torre de TV com muitos turistas e a
Feira da Ceilandia com moradores locais, por exemplo), organizacdo dos comerciantes
(investimento, modo de preparacdo dos produtos, obtencao de insumos), dificuldades
com a continuidade dos negocios pelas novas geragdes (caso da Feira da Ceilandia)
e identificagdo da importancia das feiras de Brasilia como espagos privilegiados de
alimentacéo e sociabilidade. Esse trabalho inicial deve se transformar, no futuro, em
um projeto permanente de articulagao entre ensino, pesquisa e extensao.

Nesse percurso, o aluno foi estimulado a repensar a sua consciéncia histérica
a partirdo tema da alimentacao, vista como uma pratica cultural ampla e complexa.
Na contraméao de um curso linear e cronolégico, seguindo o quadripartismo histérico,
o que foi proposto foi uma mobilizacdo de uma série de questdes que culminaram em
uma pesquisa empirica pautada na vida pratica do aluno, como afirma Jérn Risen:

“0 aprendizado historico pode ser posto em andamento, portanto, somente
a partir de experiéncias de agoes relevantes do presente. (...). Somente quan-
do a histéria deixar de ser aprendida como a mera absor¢éo de um bloco de
conhecimentos positivos, e surgir diretamente da elaboragé@o de respostas
a perguntas que se facam ao acervo de conhecimentos acumulados, é que
poderé ela ser apropriada produtivamente pelo aprendizado e se tornar fator
dedeterminacéo cultural da vida pratica humana. O potencial experiencial da
memoria historica vem entdo a ser correlacionado com o passado de acordo
com as perspectivas questionadoras prévias: no horizonte das questoes his-
toricas suscitadas no presente, a experiéncia do passado transforma-se em
experiéncia historica especifica, Unico contexto em que tal experiéncia é efe-
tivamente apropriada, tornando-se contetdo proprio do ordenamento mental
do sujeito” (Risen, 2011, p. 44)

3 Da filosofia a gastronomia

A proposta de um curso sobre Historia e cultura da alimentacéo para o Curso
Técnico Subsequente em Cozinha de maneira interdisciplinar foi desafiadora. Abor-
dar a gastronomia ndo a partir da histéria cronolégica de ingredientes e preparos,
mas a partir de uma ampla reflexdo sobre processos culturais que tém no prato e nos
alimentos seus elementos centrais, permite a articulagdo ndo apenas entre a Historia
e as ciéncias sociais, como também a filosofia, entrelagando-se com a gastronomia,
drea ainda carente de reflexéo tedrica. Segundo Chaui, o fudamento da filosofia esta
mais em uma atitude critica diante do mundo que num corpus teorico especifico
(Chauti, 1997). Para a autora, a investigagao filosofica tem inicio no abandono das
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certezas cotidianas. E muito mais uma atitude, pois precisa se voltar contra a opinido
estabelecida, olhar o tema em questao por diversas faces e rearticular o mundo das
coisas e a realidade histérico-social. Ou seja, a reflexéo filosofica é movida por uma
inquietacdo ou um espanto diante do mundo. Sua gama de temas ndo é nem espe-
cifica ou muito menos precisa.

Neste sentido, o campo da gastronomia pode ser entendido como um locus
privilegiado e carente de reflexdo filosofica. A importancia das praticas alimentares
no universo humano, bem como todas asimplicacdes sociais, culturais e politicas em
que elas seinserem, abrem um campo de trabalho bastante inovador. Seja compreen-
dendo os sentidos culturais das praticas alimentares, a partir da reflexao filosofica
sobre a cultura, seja correlacionando aspectos do universo alimentar com valores
e costumes, ou seja, em compreender as multiplas possibilidades da gastronomia
além das técnicas de preparo, este campo se coloca para a filosofia como érea pro-
missora. As relagdes entre corpo e alma, entre ética e alimentagéo, entre estética e
gastronomia, asimplicacdes politicas e sociais da alimentagao, séo exemplos de areas
ainda inexploradas pelos filésofos (ainda que um ou outro filésofo tenha explorado
o mundo da alimentacao, ele nunca foi um universo relevante).

Segundo Brillat-Savarin, um filésofo pode se ocupar da arte gastronémica
sem perder qualidade tedrica ou ter sua qualidade académica considerada menor
(Savarin, 1995). Para Brillat-Savarin, a alimentacao e as artes culinarias constituem
um conjunto de ac¢des e praticas essenciais a vida humana, mas que, contudo, fo-
ram insistentemente negligenciadas pela filosofia. A metafisica, o conhecimento, a
razédo em geral, sdo tratadas como temas filosoficos centrais. As agdes cotidianas, o
corriqueiro, aquilo que esta nas necessidades habituais, ndo constituem, em geral,
objeto de reflexdo.

A alimentacao, entretanto, € uma necessidade central do ser humano. Para
Lévi-Strauss (2011), 0 marco original da cultura humana em relacdo aos outros animais
reside no fato de que os seres humanos, diferentemente dos outros seres, cozinham
seus alimentos. Mais ainda, ndo apenas cozinham em fungédo do sabor, como ainda
criam técnicas, expertises, temperos ou formas diversas de incrementar o sabor.
Se se alimentar é um ato fundamental a existéncia, podemos dizer que cozinhar
os alimentos é uma segunda natureza. Mas uma natureza de ambito cultural e ndo
meramente fisioldgica.

Para Marx, em A ideologia alemd (Marx, 1989), o marco diferencial dos seres
humanos em relagcdo aos demais animais reside no fato de que construimos cultura.
Seres humanos, além de cozinhar os alimentos, utilizam-se de técnicas e praticas
pararealcar o sabor, criam locais especificos para tais atividades. Uma diviséo social
e sexual do trabalho, instituicoes sociais etc., séo advindas do fato de ndo apenas nos
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alimentarmos, mas de criarmos a partir deste ato fundamental.!

Merleau-Ponty, no Elogio da Filosofia, descreve a necessidade da filosofia
pensar a situacdo humana. Ele escreve: “Se filosofar é descobrir o sentido primeiro
do ser, ndo é possivel filosofar abandonando a situacdo humana: é pelo contrério,
preciso assumi-la” (Merleau-Ponty, 1998, p. 24). Para Merleau-Ponty, a tarefa funda-
mental da filosofia é refletir sobre as percepcdes que temos diante do mundo. O
corpo, para ele, intermedia o processo de conhecimento dos fenémenos do mundo.
E preciso se por em contato com o fendémeno, que ele se apresente diante da nos-
sa percepgao, para que possamos conhecer o mundo. Ou seja, a filosofia nasce da
experiéncia com o mundo, e ndo da razdo metafisica presa apenas ao ambito das
ideias abstratas. Tal perspectiva de Merleau-Ponty nos coloca que os fenémenos
precisam ser experenciados pelos seres humanos, e que seu conhecimento se da
mais por esferas de mediagdes com as coisas do mundo que por uma razao abstrata
desvinculada da experiéncia.

Nesta perspectiva, a gastronomia também pode ser entendida como um fe-
noémeno. Isto &, a gastronomia permite ao ser humano uma teia de conexdes e per-
cepgdes, sejam elas do gosto, olfativas, sensoriais de qualquer maneira ou vivéncias
sociais. A centralidade da inteiracdo com o mundo esta nos objetos que o compdem,
e ndo no sujeito cognoscente. Sao os objetos que se ddo a percepgao, e, a partir
desta inteiragdo com os multiplos sujeitos, € que o conhecimento se torna possivel.

Agastronomia é, nesta perspectiva, um fenémeno privilegiado. Ela é ao mesmo
tempo uma funcado vital e uma construcao cultural. Faz-se perceber apenas pela via
dos sentidos, como um fendmeno efémero disponivel apenas aos seres humanos. O
conhecimento deste fenémeno requer, antes que tudo, sua sensacao e percepgao, o
contato numaimers&o ou mesmo ineréncia profunda entre o sujeito que vive e o ob-
jetovivido. Segundo as ideias de Merleau-Ponty, a fenomenologia suscita um campo
sobre o qual pode-se erguer uma investigacdo, e este campo exige, sobretudo, uma
vivéncia, uma interconexao profunda, na qual é a percepcdo, e ndo a separac¢do do
objeto e do sujeito, que torna possivel uma verdade ou um conhecimento. O contato,
a experiéncia, o vivido, a existéncia conjunta ao fendmeno fazem da gastronomia um
campo de estudo fenomenoldgico sem igual.

Segundo Onfray (1999), autor que se desdobra em conferir um estatuto filo-
sofico a gastronomia, € justamente na sensagao e na percepcao que reside o conhe-
cimento alimentar. Ele escreve:

No terreno da gastronomia, é preciso confiar em nossas impressoes, escutar
nosso corpo, invocar a performance de uma carne, entreter a memoria de

1 Ainda que Marx nao cite a gastronomia ou sequer a alimentacao, esta atividade poderia ser
perfeitamente elencada como uma das habilidades humanas de criar cultura.
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um cérebro primitivo: o julgamento do gosto € mais arriscado em matéria de
apreciacdo que em qualquer julgamento em que pesem correntes culturais,
apreciagdes convencionais e habitos socioldgicos. Trata-se de sermos sinceros
com a emogéo culinaria e, portanto, com n6s mesmos; buscar sem necessa-
riamente encontrar, de interrogar o prato ou o vinho, de deixar primeiro agir
o nariz e a boca, de aceitar a emocéo, e depois decodificar, classificar, isto é,
praticar tal qual um amador de pintura ou de musica em sua area e com 0s
sentidos apropriados. (Onfray, 1999, p. 124).

Em outras palavras, para Onfray e seguindo a trilha de Merleau-Ponty, as relacoes
entre filosofia e gastronomia podem ser muito mais profundas do que imaginamos.
Além de uma representacao cultural, tal como abordada nas ciéncias sociais, por
exemplo, a gastronomia é um fendmeno de percepgao sobre o qual um campo de
saber pode ser constituido. Ndo apenas do ponto de vista meramente técnico, nas
praticas dos preparos ou receitas. Mas também no campo da investigacao cultural,
histérica, filosofica e epistemologica que a constitui. Foi justamente nessa trilha que
procuramos abordar as questées do curso.

Aquestdo4 (Tabela 1), chamada “Alimentacdo como pratica social, identidade
e cultura”, tem como objetivo localizar os alunos no conceito de cultura a partir da
antiguidade classica e da modernidade.

Na antiguidade classica, a cultura, advinda do verbo latino colere, que significa
cultivar a terra, a nogéo de cultura residia no aperfeicoamento da alma. A etimolo-
gia do termo é capaz de explicar esta relagdo. Tal como o cultivo da terra, os antigos
(tanto os gregos como os romanos) entendiam que era preciso desenvolver alguns
aspectos do espirito no sentido de proporcionar uma vida mais completa. Tal relagéo
pode ser percebida, por exemplo, na ética aristotélica, que tem na nocdo de acao
virtuosa sua centralidade, ou na ética estoica, cuja finalidade é aperfeicoar a alma
diante das vicissitudes do mundo.

Na modernidade, contudo, esta percepcao de cultura como aperfeicoamento
da vida do espirito muda. Cultura deixa de estar identificada a uma ética individual
e passa a ser concebida como objeto independente dos suijeitos, resultado de um
processo de formacao educacional e expressa num periodo de tempo. Em outras
palavras, a cultura se desvincula da ética individual e adquire um carater social.
Neste sentido, a cultura passa a ser identificada com as obras da cultura, ou seja, as
instituicdes sociais e politicas. Ou seja, se num primeiro momento cultura era uma
educagao da alma, num segundo, ela passa a ser produto de um processo coletivo
de formacao de instituicdes e obras.

A partir desse debate, foram trazidas aos estudantes duas abordagens comple-
mentares: a de Norbet Elias (2009) e a de Janine Ribeiro (1999). O primeiro investigou
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a passagem para a modernidade tendo como fundamento o conjunto de habitos
corriqueiros que dao contorno ao mundo civilizado moderno, tais como a higiene
pessoal e os habitos a mesa. Ou seja, para Elias, esses aspectos miudos e cotidianos,
somados, foram capazes de criar um novo ethos social, capaz de dar lastro ao que
conhecemos como modernidade. O segundo autor, Janine Ribeiro, na esteira de Elias,
investiga a criagao da mise en scene dos habitos de etiqueta no Antigo Regime e, com
isso, demonstra duas coisas: a necessidade de diferenciagao de classe social (burgue-
sia e aristocraciaem relacdo ao povo e a nobreza medieval) e, principalmente, como
a etiqueta é o centro do processo civilizador narrado por Elias. A mesa, o banquete,
o ritual em torno da comida se tornam fundamentais neste periodo. O surgimento
da etiqueta e dos habitos e normas de conduta indicam, num primeiro plano, uma
diferenciagdo com o passado tido como obscuro e de trevas, que representava no
periodo medieval. Néo é a toa, diz Janine Ribeiro, que o surgimento da etiqueta re-
monta ao Renascimento e encontra no século XVIII o seu apogeu.

Aquestdo 5 (Tabela 1), “A alimentacao como salvacdo: a comida como remé-
dio”, abordou a medicina hipocratica como um desdobramento da ética aristotélica.
Para Aristoteles (1991), a finalidade da ética era o bem viver. E, segundo o fil6sofo,
bem viver estava relacionado também a nocdo de vida social pautada pela felicidade
coletiva. Para Aristoteles, a ética deveria ser baseada na acéo virtuosa, que por sua
vez, deveria também implicar em felicidade (eudaimonia). Ou seja, a agéo virtuosa
era aquela regulada pela nogao dejusta medida, ou justo meio. A nogdo de felicidade
aristotélica também era relacionada a justa medida, isto é, a0 necessario para cada
um para que tudo permaneca belo e bom. Uma vida sem excessos, uma vida centrada
naagdo virtuosa, dirigida a felicidade coletiva é o fundamento da ética em Aristoteles.

Tais aspectos podem ser percebidos, por sua vez, na medicina hipocratica. A
nogao de salde ou doenca ¢, para o médico grego, um desequilibrio dos humores
essenciais que compdem o corpo de cada um. A cura, segundo Hipocrates (Apud.
Chaui, 2002, p. 145-156), era o equilibrio dos humores, ou, em outras palavras, a justa
medida dos fluidos corporais. O corpo saudavel, em Hipocrates, era uma extensdo
de uma alma equilibrada, e que por isso conseguia funcionar na sua plenitude. Tal
como a ética de Aristoteles, Hipdcrates sustenta que o equilibrio entre as interagdes
do ser humano com o mundo exterior é responsavel por uma vida completa.

Ainda para Hipdcrates, a alimentacéo seria um locus privilegiado para a correcéo
dos desequilibrios e a garantia de salde do corpo e da alma. Séo os condimentos, o
peso ou leveza, o duro ou 0 mole, o doce ou 0 amargo dos alimentos os vetores que
influenciam os humores corporais e que, deste modo, sdo capazes de atacar a doenca
que desequilibra o bom funcionamento do corpo. Neste tépico, portanto, procuramos
demonstrarcomo a ética, a medicina e a alimentacdo na antiguidade cléssica sdo os
eixos elementares do que os antigos consideravam como uma vida feliz.
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Por fim, a questao 7 (Tabela 1), “Gastronomia e estética: um olhar historico
sobre as bases da gastronomia profissional”, dedicou-se a explorar os meandros da
arte e da gastronomia. Abordando filésofos que compreendem a arte como uma
instancia privilegiada capaz de trazer ao mundo o que ainda nao foi visto, tal como
Merleau-Ponty, e co-relacionando esta perspectiva com personagens como Caréme
e Ferran Adria.

Para Merleau-Ponty, o artista possui uma capacidade especial. Ele escreve:
“O artista é aquele que fixa e torna acessivel aos demais humanos o espetaculo de
que participam sem saber” (apud Chaui, 1997, p. 215). Em outras palavras, o artista é
aquele sujeito de olhar multifacetado, de visdo capaz de alcancar além da superficie
e que, portanto, pode trazer ao mundo formas e modos inusitados de perceber o que
passa despercebido para a grande parte das pessoas. Tal como na Catedral de Mo-
net, o artista traz ao mundo o olhar aberto ao diverso, a novidade, o ndo percebido.

Um cozinheiro, nesta abordagem, também pode ser um artista. Seja Caréme
com a criagdo da haute cuisine, ou Adria com a criacdo da gastronomia molecular,
encontram na forma um modo de apresentar o alimento de modo diferenciado. O
cozinheiro-artista, autor de uma obra inédita, da ao ato de comer e a estética do ali-
mento um outro patamar, sendo, desta forma, agente de criacdo tais como Monet
ou Cézanne.

O itineréario tragado ao longo do curso procurou trazer algumas reflexdes
possiveis entre a filosofia e a gastronomia em pequenas doses, como em um menu
degustacdo. O centro deste trabalho foi aproximar dois campos do saber que pouco
se comunicam. Porém, podemos afirmar, por fim, que os elos entre a filosofia e a
gastronomia sdo muito maiores e requerem uma investigacdo mais robusta. Esta
experiéncia pedagogica foi um primeiro passo nesta dire¢ao.

4 Gastronomia, cultura e espetdculo: desafios a formagdo do profissional em
cozinha

A partir da abordagem proposta, sob o olhar da gastronomia, realizou-se um
percurso pela questao 2, “Relagdes (im)possiveis entre a alta gastronomia e cultura
popular brasileira” e pela questéo 9, “Globalizacado, capitalismo e alimentacéo: do
fast-food ao Netflix” (Tabela 1).

A gastronomia, tal como aponta Brillat-Savarin, seria “o conhecimento fun-
damentado de tudo o que se refere ao homem, na medida em que ele se alimenta”
(Brillat-Savarin, 1995, p. 57). Ou seja, para o escritor francés, a gastronomia abarca
o conhecimento de todas as relacdes que permeiam a alimentacdo humana, desde
aspectos biolodgicos, pela classificagdo dos nutrientes, até aspectos politicos e eco-
nodmicos, visto que a gastronomia, a partir da atividade comercial que proporciona,
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é fonte de renda tributada, bem como estabelece relacdes de meios de troca entre
diferentes paises, passando, certamente, pela culinaria, que seria a arte de preparar o
alimento visando a torna-lo o mais agradavel ao gosto. Brillat-Savarin afirma ainda que:

O assunto material da gastronomia é tudo o que pode ser comido; seu objetivo
direto, a conservagéo dos individuos; e seus meios de execucao, a cultura que
produz, o comércio que troca, a industria que prepara e a experiéncia que in-
venta os meios de dispor tudo para o melhor uso (Brillat-Savarin, 1995, p. 58).

Desse modo, partimos de uma nogdo de gastronomia que esta para além de
“uma palavra que circula como referéncia de tudo aquilo que engloba restaurantes,
produtos, receitas, chefs de cozinha etc.”, como aponta Collago (2013). De acordo
com essa definicdo, muito difundida na linguagem corrente, a gastronomia remete
apenas ao que esta relacionado ao mercado gastronémico. Tal nogéo, porém, ¢ in-
suficiente para a proposta realizada no curso de Historia e cultura da alimentacéo,
de modo que uma das etapas fundamentais do curso foi trabalhar com uma nogéo
mais abrangente do termo, mais préxima da nogdo considerada por Brillat-Savarin,
que entende o mercado gastrondmico apenas como uma parcela daquilo que seriaa
gastronomia e ndo como sua totalidade, como estamos acostumados compreender
o termo a partir da linguagem corrente.

Partindo, entédo, dessa nogdo ampliada de gastronomia, iniciamos nosso
percurso com a discussdo acerca do topico “As relagdes (im)possiveis entre a alta
gastronomia e cultura popular brasileira” Por alta gastronomia entendemos aqui
toda pratica gastronémica realizada pelas classes mais abastadas que tem como
uma de suas finalidades a distingao social. Por distincao social, compreendemos,
de acordo com a leitura que Alves (2008) faz de Bourdieu, a ideia que indica que o
gosto ou as preferéncias por quaisquer objetos “estdo [...] submetidas ao volume
global de capital acumulado” (Alves, 2008, p.180), de modo que se tornam capazes
de diferenciar e distinguir as diferentes classes sociais.

Adiscussdo emtorno de tal questao visava a problematizacdo da apropriacao
realizada por determinados atores da alta gastronomia brasileira, mais comumente
os chefs, de produtos oriundos de nossa cultura popular, transformando-os em pro-
dutos da alta gastronomia, como é o caso, por exemplo, da formiga, que faz parte
da tradicdo alimentar de etnias indigenas da regido amazonica e tem sido utilizada
pelo chef Alex Atala no cardapio de seu restaurante, D.O.M, localizado na cidade de
Sédo Paulo e classificado pela revista inglesa Restaurant em 16° lugar entre 0os 50 me-
lhores restaurantes do mundo. Usos como esse tornam o produto mais valorizado,
em fungédo da ampla divulgacao que esses atores fazem de seus pratos, agregando
assim valor aos produtos utilizados, tal como apontam os autores:
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Aentrada de produtos agroalimentares no circuito da [alta] gastronomia impli-
ca um processo social de valoragdo a partir do qual esses produtos passam a
adquirir tracos de produtos singulares uma vez que sao incorporados a pratos
que possuem uma dimensao autoral dos chefs (Zaneti & Balestro, 2015, 34).

Esse processo também pode fazer com que os consumidores originais percam
0 acesso a eles. A medida em que esses produtos passam a ser cobicados nos mer-
cados dos grandes centros, tornam-se menos ofertados em seus lugares de origem,
tornando-se assim mais caros para aqueles que o consumiam originalmente. Além
disso, os produtores também sdo prejudicados por essa apropriacao:

Ao contrario do discurso da responsabilidade social implicita na valoragdo de
produtos tradicionais que entram no circuito gastronémico, [ocorre] a asso-
ciacdo entre a posse de diferentes tipos de capital para a valoracdo. A valora-
¢éo de produtos tradicionais de parte dos produtores depende da posse de
capital simbolico associado ao capital econdmico. Os chefs e proprietarios de
restaurantes de modo geral possuem acesso aos diferentes tipos de capital.
O produtor, por sua vez, possui bem menos acesso aos dispositivos de julga-
mento, o que o coloca em desvantagem nas disputas em torno da formacgéo
do preco. A apropriagdo do resultado econémico da valoracdo diminui como
decorréncia desse processo. O conhecimento do produtor é muitas vezes
apropriado e reproduzido no processo de valoragao sem que ele se beneficie
disso (Zaneti & Balestro, 2015, p. 34).

Tal discusséo se fez relevante na disciplina de “Histéria e cultura da alimen-
tacdo” ministrada no curso Técnico em Cozinha na medida em que os alunos do
curso entrardo em breve no mercado de trabalho. E, enquanto cozinheiros e chefs de
cozinha, é importante que eles tenham adquirido, ao longo do curso, subsidios para
que possam refletir criticamente acerca da escolha dos ingredientes que utilizardo
futuramente, bem como acerca da relacdo que terdo com as culturas tradicionais de
onde esses ingredientes sao oriundos.

A outra questao abordada, “Globalizacéo, capitalismo e alimentacéo: do
fast-food ao Netflix”, teve como intuito propor a discussédo sobre aquilo que chama-
mos de espetacularizacdo da gastronomia. O espetaculo, segundo Guy Debord, “é
o capital em alto grau de acumulacgéo que se torna imagem” (Debord, 1997, p. 25).
O autor afirma ainda que “o mundo presente e ausente que o espetaculo faz ver é o
mundo da mercadoria dominando tudo o que é vivido” (Debord, 1997, p. 28). A es-
petacularizacao da gastronomia seria, entdo, a transformacao da gastronomia em
mercadoria disponivel para comercializagdo pelo mercado midiatico que padroniza
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e comercializa bens simbolicos.

O atual status de celebridade conferido aos chefs de cozinha, em funcdo da
grande exploracédo de suasimagens pela midia, promove a profissdo, mas também cria
um imaginario em volta do trabalho na cozinha. Esse imaginario apresenta uma certa
incomensurabilidade em relagdo as condigdes de trabalho, visto que a midia mostra
apenas parte da realidade de alguns chefs de cozinha de determinado segmento do
mercado gastrondmico, a alta gastronomia. Assim, deixa-se de mostrar a realidade
do trabalho na cozinha dos outros segmentos do mercado. Essa discrepancia entre
imaginario e realidade pode se tornar um problema para o futuro cozinheiro ou chef
de cozinha, ja que sobrepde duas profissdes diferentes: a do profissional da cozinha
e a do profissional do ramo do entretenimento. E entrar no ramo da cozinha com a
expectativa de ser um profissional do ramo do entretenimento pode ser prejudicial
para o trabalhador, na medida em que ele provavelmente passara por uma experién-
cia defrustracdo que podera comprometer o andamento de sua carreira profissional.
Ajustificativa de tal discussdo ser realizada em uma disciplina do curso Técnico em
Cozinha reside na possibilidade de o estudante ter um olhar critico para interpretar
o modo como a sua futura profissdo é apresentada pela midia.

5 O lugar dos Institutos Federais na promog¢do de uma educagdo profissional
critica

Ao final do curso, os alunos foram convidados a realizar uma autoavaliacdo
de seu desempenho e também uma avaliagcéo do curso. As devolutivas dos alunos
destacaram a surpresa e a dificuldade inicial com uma disciplina teérica de Historia
e cultura em um curso essencialmente pratico, como o de Cozinha. Superado o es-
tranhamento inicial, eles destacaram a transformacéo do olhar prévio que nutriam
sobre a questdo da alimentacao, destacando como adquiriram uma visdo muito mais
abrangente apos arealizacao da disciplina. Entre os destaques positivos, salientaram
também a existéncia de diferentes visdes sobre um mesmo tema (histéria, gastro-
nomia e filosofia), o que permitiu uma discussdo mais aprofundada das questdes
propostas, em aulas com a presenca de trés docentes.

Apesar de toda a dificuldade para operacionalizar tal experiéncia, pois os trés
docentes também atuam em outros cursos da instituicdo (Ensino Médio Integrado e
Licenciatura em Letras) simultaneamente ao curso analisado, o balanco é muito po-
sitivo, uma vez que reforca o lugar social dos Institutos Federais como instituicdes de
extrema importancia na educacédo do pais, pois sdo capazes de oferecer, ao mesmo
tempo, uma formacéo profissional de qualidade sem recair em uma profissionaliza-
cdo meramente instrumental e alienada.

Nosso intuito com a disciplina foi preparar, em uma primeira experiéncia, as
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bases para a construgao de um grupo de pesquisa em Cultura e Alimentagao, articulado
com as atividades de ensino e de extensao do IFB-Campus Riacho Fundo, procurando
fornecer uma formacao critica, articulada com a producao local de conhecimentos
a partir do didlogo entre docentes e alunos na realizacdo de suas pesquisas, como
ainiciada nas feiras do DF. O desdobramento desse processo é incluir, ainda, a pos-
sibilidade futura de contribuir com experiéncias populares de alimentacédo no DF
por meio de projetos de extensdo que abram o IFB-Campus Riacho Fundo ndo s¢ as
experiéncias de ensino e pesquisa nesse campo, mas também a uma contribuicdo
efetiva para o fortalecimento de praticas sustentaveis e populares ligadas ao comer
no Distrito Federal.
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Para que serve o ensino de histdria nos IFs? A visdo
do corpo discente do IFMA - Campus Codo

Aloisio Santos da Cunha
Instituto Federal do Maranhdo - Campus Codé
aloisio.cunha@ifma.edu.br

As paginas e 0s questionamentos que seguem sdo resultado da pratica coti-
diana em sala de aula, tanto a anterior a entrada na rede IF quanto a posterior a ela.
Desde o momento em que comecei a trabalhar em Institutos Federais, em junho de
2013, fui levado a tentar entender como nossos alunos veem a histéria no contex-
to dos cursos técnicos que frequentam. Na verdade, chegando a rede oriundo de
escolas privadas, onde o objetivo do ensino da Histéria, para alem da classica - e
infelizmente distante da realidade - ideia de formacao do cidadé&o critico e ativo, é a
realizacdo de uma boa prova no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), ndo sabia
exatamente o que encontrar ou como trabalhar a disciplina no contexto da educacéo
técnica e tecnologica.

Para além disso, meu pressuposto fundamental sobre a Histéria no Ensino
Médio, afinal esta sempre foi minha etapa favorita da Educacéo Béasica e para qual
envidei esforcos para me tornar um profissional cada vez mais completo, derivava do
que sempre aprendi enquanto estudante de licenciatura, apesar de nunca ter deixa-
do de reconhecer a distancia do que se propunha e a realidade préatica da escola do
Brasil, e isso por ser, enquanto estudante do Ensino Médio, oriundo da rede publica
de ensino. A colocagao do proprio Ministério da Educacao sintetizava e, de certa for-
ma, ainda sintetiza meu pensamento sobre esta etapa, quando afirma que a partir
da reforma implementada pela LDB em 1996, o Ensino Médio deveria deixar de ser

simplesmente preparatorio para o ensino superior ou estritamente profissio-
nalizante, para assumir necessariamente a responsabilidade de completar a
Educacdo Bésica. Em qualquer de suas modalidades, isso significa preparar
paraavida, qualificar para a cidadania e capacitar para o aprendizado perma-
nente, em eventual prosseguimento dos estudos ou diretamente no mundo
do trabalho (MEC, 2000, pp. 8-9).

Essaideia comecou a ser abalada no momento em que passei a ter contato
com a Rede Federal. Quando iniciei as tentativas para entrar em um Instituto Federal
como efetivo através da participagdo em concursos, a dica dos colegas que ja tra-
balhavam em alguns deles era que, durante a realizacdo da prova didatica, deveria
tentar aproximar o contetido sorteado como tema da aula aos cursos oferecidos pelo
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campus ao qual estaria concorrendo. Ja a partir daqui, perguntas comecaram a ser
feitas: seria possivel aproximar o curriculo da Histéria dos cursos técnicos? Com o
fazer isso? Que tipo de ganhos um aluno da area técnica teria caso se fizesse essa
aproximacao? Isso prejudicaria o curriculo basico da disciplina? Em que medida?
Classificado num concurso para o IFPI, acabei sendo convocado para o IFMA - Campus
Codo e essas perguntas continuaram (e continuam em certo sentido) a me incomo-
dar por um tempo, mas o avanco inexoravel do tempo, a experiéncia adquirida dia
a dia e a familiarizacdo com o funcionamento, tanto da rede de modo geral, quanto
do meu campus de modo especifico, comecaram a responde-las e a se desdobrar
em outras para, finalmente, se transmutarem em acdes na sala de aula que visassem
um melhor aproveitamento da disciplina por parte dos alunos.

Como as informacgdes obtidas de modo informal na lida didria com o corpo
discente ndo eram suficientes nem para aclarar minhas dividas e muito menos para
ter o posicionamento deles sobre a Historia na sala de aula, foi necessario e de suma
importancia fazer pesquisa com os alunos e exatamente neste ponto surgiu uma séria
dificuldade. Desde os tempos da graduacao, venho pesquisando e escrevendo, mas
sempre dentro da légica da Histéria, especificamente, na area a qual me dedico ja
ha duas décadas, a histéria da infraestrutura dos transportes no Brasil. Lidar com
relatérios, mapas, manuais, falas presidenciais, fotografias, dentre tantos outros
tipos de fontes, é uma coisa. Elaborar um questionario a ser aplicado a alunos que
estdo presentes nas minhas atividades diarias e analisar seu cotidiano é outra com-
pletamente diferente.

Enquanto historiador, acredito fielmente que a fungédo da Histéria e seu ob-
jeto de estudo, o passado, “dado que coisa alguma pode modificar” (Bloch, 1965,
p. 55) por conta de ja ter acontecido, é muito maior: fornecer instrumentos para a
compreensdo da contemporaneidade.’ Isso ndo é novidade e vem sendo defendido
ha quase um século, apesar de muitos nomes importantes da historiografia negarem
este papel. O problema é que os historiadores buscam sua matéria prima no tempo
passado, escavando “numa massa de fragmentos e ruinas” (Ginzburg, 2007, p. 40)
conhecimentos e informacdes as vezes incertas e sem continuidade. Olhar o tempo
presente, portanto, é algo diferente e que exige cuidados especificos. E comecei a
resolver o problema lembrando dos ensinamentos de outro grande mestre da histo-
riografia, Fernand Braudel (1972, p. 72), que chama atencdo para o fato de que “pode
e deve entabular-se um dialogo entre as diferentes ciéncias humanas: sociologia,
historia, economia”. Portanto, tornar meu olhar um pouco mais sociolégico poderia
conduzir a pesquisa com menor dificuldade. Foi o que fiz, lembrando também das

1  Expressdo que rendeu e rende até hoje muita discussdo. Entendo que o acontecimento passado
nao muda. O que vem a se transformar séo as interpretagdes e o que de novo as fontes mostram aos
historiadores.
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licoes aprendidas para a obtencao das fontes orais que sempre fizeram parte do rol
das que utilizo. Para obté-las é preciso ter em mente que ndo somente o que é dito é
importante, mas todo o contexto envolvendo o individuo e a entrevista, suas expres-
sbes, emogodes etc. Parte destes ensinamentos foram utilizados na coleta dos dados.

Uma outra questao fundamental toca no distanciamento entre pesquisador e
objeto, coisa que foi, e ainda é, repetida como um mantra por muitos historiadores.
N&o acredito que seja possivel se afastar completamente do objeto, nem que certa
aproximacao dele va prejudicar a pesquisa. Neste sentido, as discussdes fomentadas
pelachamada historia do presente, sdo essenciais e tém ajudado a romper um pouco
com a visdo do distanciamento e imparcialidades extremadas necessarias ao histo-
riador.? Talvez a ideia do autopoliciamento proposta por sociélogos e antropélogos
seja uma boa solug¢do para que nem haja aproximacao demasiada do objeto nem
se mantenha afastado demais dele. Foi o que tentei fazer.?

Um Ultimo ponto a sertocado, no que concerne a estas questoes conceituais,
diz respeito a insercao da escola na sociedade. Ha muito se discute que as escolas
no Brasil se fecham em si e, as vezes, parecem fora da realidade social em que se
inserem. Fendmeno néo exclusivo da Educacgdo Bésica - talvez seja mais grave em
algumas universidades - este encapsulamento da escola em torno de si traz inu-
meros prejuizos a sociedade como um todo, pois a escola deixa de ter o que André
(1989) chamou de papel socializador, a fungdo que ela deve ter de interagir com a
sociedade, de forma dialética, acompanhando o desenvolvimento do mundo e, o
maisimportante, dos seus alunos. Esta ressalva precisa aqui ser feita, pois o principal
objetivo dessa pesquisa foi, entendendo a visdo que os alunos do Campus Codé tém
da disciplina, desenvolver meios que a aproxime dos seus interesses e finalidades
que, nofinal das contas, séo gerados e vao se reproduzir por demandas externas aos
muros da escola. E preciso, portanto, ir além dos portoes.

No caso em estudo, a questao da insercdo do campus na sociedade e no tecido

2 Acredito que a grande contribuicdo da chamada histéria do tempo presente, apesar de pensar
que as vezes os historiadores se preocupam mais com rétulos do que com o objeto e a agdo emssi, éa
de ter criado instrumentos tedricos para combater a ideia de distanciamento temporal do historiador
emrelagdo ao que analisa como verdadeira forma de se fazer a Historia. Para ndo nos alongarmos numa
discussao importante, mas que nao cabe aqui, a proposicao de Hobsbawn (1998, p. 245) sintetiza o
gue penso de modo lapidar: "E quando nédo escrevemos sobre a Antiguidade Classica ou o século XIX,
mas sobre 0 nosso préprio tempo, é inevitavel que a experiéncia pessoal desses tempos modelem a
maneira como os vemos, e até a maneira como avaliamos a evidencia a qual todos nés, ndo obstante
nossas opinides, devemos recorrer e apresentar".

3 Em meu trabalho publicado em 2016 (Cunha, 2016), as razdes que me levaram a realizar uma
pesquisa que durou cinco anos foram exatamente motivagdes pessoais e afetivas. O prazer que um
garoto sentia ao brincar nos escombros da ferrovia virou paixdo pelo ferroviarismo e, no final, rendeu
mestrado e um livro e, nem por isso, o trabalho foi considerado fora dos padrdes historiograficos.
Aproximagdes com o objeto sdo saudaveis e ndo fazem mal a ninguém, desde que se fagam com
parcimoénia e cuidado.
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social que acompde adquire mais relevancia, pois a escola, como veremos adiante,
fica fora da cidade e acaba sendo meio que invisivel a parte da comunidade e, por
outro lado, acaba nao tendo exata nogéo do que ela precisa. Isso se transforma em
dificuldades para execugéo de um dos tripés que sustentam os IFs, a extensdo, o que
é muito ruim, pois acabamos, de certa forma, ignorando ou cumprindo precariamen-
te o segundo objetivo da antiga Escola Agrotécnica da qual nos originamos e que é
extremamente valido e necessario até hoje - e fungédo dos Ifs, segundo a lei que os
criou - o ideal de “colaborar com o desenvolvimento agropecuario, agroindustrial e
de servicos da regido, através de agdes articuladas com o setor produtivo e a socie-
dade em geral” (Santos, 2014, p. 16). E bom lembrar que os cursos implantados apds
a criacao do IFMA foram feitos por consulta a comunidade, mas isto ndo quer dizer
que todos eles de fato interajam com ela.

Antes de avangarmos é necessario observar um pouco do histérico do Cam-
pus Codé e de sua estrutura de funcionamento. O campus ¢ antigo, precedendo a lei
11.892 de 2008, que criou os Institutos Federais. Sua origem é 0 ano de 1993, quando
o Ministério da Educacao, por meio da SETEC, criou a Escola Agrotécnica Federal de
Codd, mas obedecendo ao modo pelo qual o Estado brasileiro vem tocando suas
obras e agdes desde o século XIX, somente quatro anos depois a estrutura basica da
escola ficou pronta e ela comegou a funcionar oferecendo 120 vagas por ano para o
curso de agropecuaria. Com a criagdo dos IFs em 2008, foi uma das quatro unidades
pré-existentes que deram o origem ao IFMA e vinha tendo sua estrutura fisica e pes-
soal aumentada consideravelmente ano a ano.*

Hoje, o Campus Codé oferece quatro cursos de Ensino Médio Técnico Integrado
(agropecuéaria, agroindustria, meio ambiente e informatica) ofertados na modalidade
de educagdo integral, cursos superiores de licenciaturas em quimica, matematica
e ciéncias agrarias, além bacharelados em agronomia e tecnélogo em alimentos.
Também dispomos de Educacdo de Jovens e Adultos Profissionalizante (PROEJA)
com os cursos de comércio, agroindustria e manutencao e suporte em informatica,
além de cursos do Plano Nacional de Formacao de Professores da Educacgao Basica
(PARFOR) de matematica, de quimica e de biologia. Em 2017, temos 1380 alunos ma-
triculados: 472 no Ensino Médio Técnico, 152 no Ensino Médio Técnico para jovens e
adultos e 756 no ensino superior.

Como este trabalho é feito por historiador que entende que sem analisar o
contexto socioecondmico onde o objeto de estudo se insere ndo temos nada, é pre-
ciso observarum pouco mais detalhadamente a regido para entendermos, inclusive,
certas peculiaridades dele em relacéo aos outros 29 do IFMA em operagdo. Codo,
cidade no centro-leste do Maranhdo e distante 295 km da capital, Sdo Luis, ¢ um dos

4 Asoutras foram o Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica (CEFET) de Sao Luis e as Escolas
Agrotécnicas Federais de Sao Luis (atual Campus Maracana) e Sdo Raimundo das Mangabeiras.
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polos regionais da regido do Cocais, area de transicao entre os biomas do cerrado e
da Amazoénia. A cidade possui 118 mil habitantes e se destaca na oferta de produtos
e servicos para os municipios vizinhos e na produgdo agropecuéria, tendo também
algumas industrias importantes instaladas em seu territorio. Outrora a economia do
municipio era dominada pelos complexos de produgéo e beneficiamento de arroz
e de algodéo, havendo inclusive grande industria de fiagdo instalada na cidade, a
Companhia Manufatureira e Agricola do Maranhdo, mas, hoje em dia, estes setores séo
pouco significativos em todo o leste maranhense e esta e outras fiagdes espalhadas
pela regido se tornaram ruinas devoradas dia a dia pela acdo do tempo.

Desde ha muito, o Maranhéo é tido como um dos mais pobres estados do pais
e, dentro desta enorme zona de pobreza, existem alguns bolsdes de miséria mais
significativos. As zonas da Baixada Maranhense, no noroeste do estado na area que
faz divisa com o Para, e azona dos Cocais séo as que detém os piores indices sociais
desde que os primeiros estudos sistematicos sobre a situacdo comecaram a ser
realizados.” No caso de Codo, além da miséria ser visivel em seus povoados inteiros
construidos em taipa e palha, na falta de infraestrutura urbana, no transito caotico
com sua legido de motocicletas transportando tudo e todos, os indices socioecon6-
micos sao bastante negativos. O indice de desenvolvimento humano (IDH) da cidade
€de 0,595 e aincidéncia de pobreza atinge 59,37% da populagdo, nimeros ruins até
para o Maranhdo,m onde estes valores s&o, respectivamente, 0,639 e 56,38%.° No que
tange a educacdo, o analfabetismo total atinge assustadores 34,24 % da populagédo
e, segundo a prefeitura municipal, o municipio ainda possui mais de cem escolas fei-
tas de barro e palha.” Em resumo, a pobreza, que de certa forma tem diminuido nas
duas ultimas décadas, ainda esta longe de chegar a niveis aceitaveis, permanecendo
ariqueza da regido controlada por poucos.

Essa terrivel situagao justifica algumas politicas realizadas pelo Campus Codo,
como a concessao de auxilio e assisténcia estudantil a parte significativa dos alunos
e a gratuidade no transporte estendida a todos do Ensino Médio numa parceria com
a prefeitura municipal. Outro fator que tem ajudado a manter as taxas de evasao
relativamente baixas é o campus ser o Unico dentre todas as unidades do IFMA que
fornece alimentagdo gratuitamente a todos.® Se, por um lado, isso drena recursos que
poderiam ser aplicados em outras areas, como alegam alguns, por outro mantém

5  Veja-se, por exemplo e para ficarmos circunscritos aimportante fonte de dados sobre a regiéo, o
IBGE, 0 que o ele nos diz sobre o meio-norte do Brasil (Piaui e Maranhao) no classico estudo Enciclopédia
dos Municipios Brasileiros, lancado em 1957. Longe de exagerar, conforme, registrado fotograficamente
na década seguinte por outro projeto do IBGE, os Cocais sao apresentados em toda sua miséria.

6  Osdados de IDH, fornecidos pelo IBGE, referem-se a 2010 e os indices de pobreza a 2003. Como
ja estamos em 2017, é indiscutivel a necessidade de atualizacao dos dados.

7 Dados obtidos tirando-se a média aritmética de analfabetismo para as cinco faixas etarias
consideradas pelo IBGE. Dados referentes, também, a 2010.

8  Naotemos dados oficias até o momento sobre a evaséo e baseio essa afirmacao na experiéncia
cotidiana em sala de aula.
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o0 aluno na escola. Pesquisa feita no campus em 2014 apontou que, por exemplo,
caso deixassemos de oferecer alimentagao gratuita, parte consideravel dos alunos
evadiriam por simplesmente néo ter condi¢des de pagar pela alimentacdo para ficar
o dia inteiro no campus. Ndo ha mal algum e, neste caso, é extremante necessario
que se ampliem as acdes sociais para que o campus cumpra seu papel enquanto
instituicdo de ensino, pesquisa e extensao.

Um dos primeiros sinais de que eu precisaria entender melhor como se dava
0 ensino de Historia no contexto da educagéo tecnolégica apareceu bem no inicio
do exercicio. Ao receber a documentagao basica que norteia o trabalho no campus,
como normatizagdes sobre avaliagéo, regras disciplinares, a estrutura operacional e
organizacional, a analise dos planos de curso chamou atengdo. Como ja dito, dispo-
mos de quatro cursos diferentes e 0 sdo ndo somente no que ensinam, mas também
na composi¢ao social de quem os frequenta, como veremos. Os planos de curso
atendem a estas especificidades, mas no que concerne a Historia sdo exatamente
iguais para os quatro.

N&o é de se estranhar, afinal obedecemos a BNCC, mas onde estavam as
aproximacgdes da Historia com os cursos? Isto acaba ficando implicito, pois o curri-
culo é montado obedecendo-se mesma distribuicdo de contetidos e a periodizacdo
comuns a escolas da chamada formagao geral, mantendo-se inclusive a mesma
carga horaria de 80 h/aula ano, divididas em duas por semana e aproximadamente
20 por bimestre. A diferenca, que so aprendi na pratica, é que o professor tem toda
liberdade para fazer as ligacdes com o curso do aluno e isso muito mais como uma
forma de dar maiorvisibilidade e despertar o interesse pela Historia do que poruma
necessidade técnica, pois no final das contas ela ndo existe. Tudo bem que para um
aluno de agropecuaria sejaimportante saber as origens das culturas agricolas no Brasil
e 0s avancos pelos quais passou e vem passando, mas para sua carreira enquanto
técnico agricola isto entra meramente para o rol das curiosidades. Do mesmo modo,
um técnico em meio ambiente, depois de formado e empregado, ao dar um parecer
sobre se, por exemplo, a area de reserva legal de uma propriedade rural esté dentro
do que exige a lei ndo vai precisar saber que, como apontam alguns, os primeiros
desastres ambientais do Brasil ocorreram com o esgotamento das reservas de pau
brasil e a posterior devastacao da Mata Atlantica para dar lugar a lavoura canavieira.

Chegando a essas conclusdes a partir da praxis, outras demandas comegaram
asurgir, como, por exemplo, atender ao publico que pretendia fazer o ENEM e via no
IF uma forma de ter educacédo de qualidade, coisa que, mesmo com a atual precari-
zagao da rede por conta dos sucessivos cortes nos orgamentos, continuamos a ter.’

9 Infelizmente a forma como os IFs vém sendo tratados desde 2016 é um indicativo de que sua
criagdo e expansdo tém sido vistas como uma politica de governo e nao de Estado, como deveria ser.
Entre conversas, verdadeiras ou nao, sobre a entrega da rede ao sistema S, sobre a precarizagdo dos
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Para isso, foi necesséario ouvir aos alunos.

A pesquisa abrangeu as turmas de segundo ano. Optei por elas por elimina-
¢ao, por considerar que as de primeiro ano sdo muito novas dentro da escola, afinal
0 ano letivo para eles comegou apenas em marco e os alunos ainda estdo passan-
do por processo de aclimatagao a dinamica de funcionamento do campus.t® Para
eles, é tudo muito diferente da vida escolar pregressa no Ensino Fundamental, pois
agora estdo numa escola integral, afastada da urbe, o que forcosamente corta parte
de suas teias de contatos sociais. A escola lhes oferece neste primeiro semestre 21
disciplinas diferentes entre as da grade da base nacional comum e as especificas de
seus cursos - mais que o dobro do que tinham no 9° ano - e, por fim, exige ativida-
des praticas em laboratérios, fazenda, areas de mananciais, oficinas etc. Resumindo,
considerei inoportuno fazé-los refletir, neste momento, sobre outras coisas que nao
a adaptacéo a rotina do campus.

Exclui os de terceiro ano por uma razao bastante simples. Todas as quatro tur-
mas que temos sdo compostas por alunos que ja trabalharam comigo no primeiro e
no segundo anos e, por conta disso, ja tivemos a oportunidade de discutir inimeras
vezes o papel da histéria tanto para o desenvolvimento do individuo enquanto cida-
dao, quanto para a funcdo que a disciplina tem ou deveria ter nos cursos técnicos.
Se trabalhasse com eles, teria as respostas que acabei contribuindo para que eles
forjassem e nao aquilo que realmente pensam de modo o mais autdbnomo possivel.
De certo modo, ao passar dois anos seguidos com as turmas que hoje estdo no ter-
ceiro, acabei imbricando neles a minha visdo acerca das finalidades da Histéria e
com isso correria o risco de ter as respostas que eu mesmo formulei junto com eles.
O mais sensato foi exclui-los da amostragem.

Os alunos de segundo ano trazem certas especificidades que, a meu ver, os
tornou ideais para o que intento averiguar. Eles j& estdo na escola ha pelo menos um
ano e, portanto, ja se familiarizaram com o funcionamento dela e construiram, tam-
bém, novas teias de relacdes sociais. Por experiéncia profissional anterior trabalhando
na rede privada e em preparatérios para vestibulares e ENEM, identifico que a partir
desta série os alunos passam a pensar com mais for¢a no que fazer ap6s a concluséo
do Ensino Médio, ou seja, comecam a se inquirir sobre o que fazer na fase seguinte
de seu desenvolvimento intelectual e profissional. Nao devemos, também, nos es-
quecer das pressdes familiares que se fazem presentes durante todo o Ensino Médio,

campi por conta dos cortes orcamentarios, a inseguranca comega a rondar aqueles que fazem a rede
funcionar e isso, em algum momento, vai acabar se refletindo na perda de qualidade, se é que isso ja
nao estd acontecendo por conta das restri¢des a visita técnicas, fomento a participagdo em seminarios
e eventos cientificos, falta de material de laboratérios etc.

10 Por conta de atraso na realizagdo do processo seletivo de ingresso para o ano letivo de 2017,
gue ocorreu em janeiro, quando normalmente seria aplicado no final de novembro de 2016, as turmas
iniciaram as atividades em momentos diferentes. Os da casa (segundo e terceiro anos) no dia 06 de
fevereiro e os novatos (primeiro ano) em 06 de margo. Segundo nota divulgada pela Reitoria, o atraso
se deu em razdo da ocupagao de alguns campi por estudantes contrarios a Medida Proviséria 746/2016
que reformulou o Ensino Médio.
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mas que vao ganhando forca a medida que a finalizagdo desta etapa se aproxima.

Outro fator de importancia para a escolha deste publico é que das quatro
turmas de segundo ano que participaram da pesquisa, ou seja, todas que temos no
campus, uma, a turma 22 do curso de agroindustria, ndo esteve sob minha respon-
sabilidade no ano anterior e a turma 23, meio ambiente, ficou comigo durante parte
do ano letivo. Por conta disso, obviamente nao discutimos os papéis e funcoes da
histéria. Nas que ficaram comigo durante todo o ano letivo, turmas 21 do curso de
agropecuaria e 24 de técnico de informatica, ndo tivemos tempo de discutir com mais
profundidade o papel da histéria.'* Foi feita discussao superficial, porém recorrente,
durantetodo ano letivo de 2016, mas que nao considero suficiente para que induzisse
os alunos a responder aquilo que eu queria ouvir. Historia é processo e, como tal,
demanda tempo para que se possa construir com mais seguranga conceitos e defi-
nicdes, e ndo o tivemos de modo suficiente. Uma Ultima razdo para ter selecionado
turmas de segundo ano, como desdobramento dos motivos anteriores, € que essas
turmas tem mostrado maturidade suficiente nestes quase trés meses de trabalho no
ano letivo 2017 para permitir um trabalho com um minimo de qualidade. Escolha
feita, parti para execucdo da pesquisa e a analise dos resultados.

O universo total de alunos em turmas de segundo ano em nosso campus e 0
numero de alunos que responderam ao questionario, de forma voluntaria e sem a
necessidade de se identificar, séo discriminados na tabela que segue. Um primeiro
dado positivo é que cerca de metade deles respondeu aos questionamentos:

Tabela 1. Quantidade total de alunos e dos que responderam a pesquisa

Turma Total de Alunos Total de Respostas Participantes (%)
21 34 12 16,2
22 39 15 20,2
23 36 29 39,2
24 38 18 24,4
Total 147 74 100

Fonte: elaborada pelo autor

Na verdade, o nimero total de alunos flutua de acordo com a disciplina nas
trés séries do Ensino Médio. Desde 2015, o IFMA determinou 0 modo como devem ser

11 Utilizo a nomenclatura das turmas ao chegarem ao segundo ano. No ano letivo de 2016 eram
11,12, 13 e 14. Se ha uma coisa que efetivamente me incomoda e atrapalha o trabalho em IFs é que
em razdo da rotatividade de pessoal ser elevada por conta de redistribuicdes, remocdes, afastamentos
para capacitagao, redugao de carga horarios em consequéncia de designagdes para cargo ou comissao
e pelo fato de algumas disciplinas serem semestrais (lembremo-nos que ofertamos médio e superior
e, as vezes, COMO ja ocorreu comigo, ao ser designado para uma disciplina nos cursos de graduacéo,
é necessario remanejar a carga horario do Médio), vez por outra, acontece a troca de professor de um
semestre para outro, o que é muito ruim para o professor e, a meu ver, principalmente para aluno.
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feitas as progressoes e reprovagoes. Alunos que perdem em até trés disciplinas séo
promovidos a série seguinte, mas tem de se submeter ao PEE (Programa Especial de
Estudos), elaborado por cada campus a partir de suas particularidades, para pagar as
disciplinas que perdeu na série anterior e ndo precisar repetir o ano. Se sdo reprova-
dosem mais de trés, ficam retidos na mesma série, mas s6 sdo obrigados a cursar as
disciplinas que perderam. Por exemplo, se foram reprovados em historia, geografia,
matematica e silvicultura, s6 precisam frequentar as aulas dessas quatro disciplinas.
Pessoalmente tenho severas criticas a este sistema, pois apesar de reconhecer que
ndo é muito justo que o aluno pague novamente a disciplina em que foi aprovado,
manté-lo afastado de um sem niimero de outros componentes curriculares faz com
que, quando for obrigado a cursa-los novamente na série para qual progrediu, venha
a ter dificuldades de aprendizagem. Isso tem ocorrido na pratica em nosso campus.
Sem a obrigatoriedade, o aluno ndo vem assistir as disciplinas em que foi aprovado,
apesar de queisso seja permitido e estimulado e, no ano seguinte, ele tem dificulda-
des com elas. Talvez tenha faltado um pouco de bom senso na feitura dessa norma.

Voltando a pesquisa, o primeiro aspecto trabalhado com nossos alunos foi o
de desperta-los para a importancia de responder ao questionario. Apesar de, como
jadito, considerar que as turmas tém maturidade, ndo posso acreditar que por conta
disso todos ou uma amostra consideravel respondesse sem que houvesse os devidos
esclarecimentos. Em cada uma das turmas foi feita uma breve exposicdo do que a
pesquisa objetivava e como deveriam proceder para responder ao questionario ele-
trénico disponivel on line e divulgado através de encaminhamento aos e-mails das
turmas. Também foi preciso explicar o que cada pergunta queria saber pra evitarmos
confusdes. Por exemplo, foi preciso explicar que ao perguntar qual aimportancia da
Historia para o curso que ele fazia, a resposta deveria ser dada de acordo com o que
pensava da disciplina para o seu trabalho pratico quando viesse a se formar e exercer
a profissdo se assim o fizesse. Em suma, a primeira etapa junto aos alunos consistiu
em explicar-lhes o trabalho e dar-lhes instru¢des bésicas.

Optei pelo formato eletrénico por duas razdes de sentido préatico. A primeira é
a facilidade de armazenar e tabular os dados fornecidos pelos alunos, pois além de
gerar um arquivo .crv com todas as informacées, o sistema do Google Formulérios
elabora graficos automaticamente, facilitando a leitura dos dados. A segunda € que
a geracdo desses alunos ja nasceu numa era onde a internet e 0s meios eletrénicos
sdo realidades do cotidiano, mesmo para aqueles que tém problemas para acessar
o mundo virtual. Certo dia, conversando com eles, pude perceber que a maioria néo
consegue vislumbrar um mundo sem a eletronica, dando razdo a Milton Santos e
Maria Laura Silveira (2003) quando postularam a ideia de meio técnico-cientifico-
-informacional.’? Por terem a internet como ferramenta cotidiana, responderiam,

12 Aideia central sobre meio técnico-cientifico-informacional é o de um mundo onde “o territério
ganha novos contetidos e impde novos comportamentos, gragas as enormes possibilidades da producéo
e, sobretudo, da circulagdo de insumos, dos produtos, do dinheiro, das ideias e informagdes, das
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como de fato o fizeram, ao questionario sem maiores dificuldades operacionais. Foi
apenas necessario explicar, como ja dito, o que cada pergunta queria dizer e que al-
gumas eram fechadas, com as respostas colocadas para que eles escolhessem uma
ou varias alternativas, e outras abertas, onde poderiam escrever o que desejassem
no campo correspondente.

Uma dificuldade surgiu pelo fato de que ndo levei em consideragéo, por puro
e simples esquecimento, as dificuldades que os alunos tém para acessar a internet
forado campus e mesmo dentro dele. A escola esta a 6 km da sede municipal e, se na
zona urbana o acesso ja é complicado (a fibra ética ainda ndo chegou ao municipio),
nas dependéncias do campus, mesmo fazendo parte da Rede Nacional de Ensino e
Pesquisa (RNP), é muito comum ficarmos totalmente sem rede, as vezes, por dias.
As que sdo destinadas ao uso dos alunos passam boa parte do tempo inoperantes
para a banda disponivel ser utilizada nas atividades vitais do campus. O acesso tem
melhorado nos dois Ultimos anos, mas ainda é complicado.

Como jadito anteriormente, a regido dos Cocais concentra um terrivel bolsdo
de pobreza, carregando indices socioeconémicos dos piores do Brasil. Muitos alunos,
ao serem perguntados se haviam respondido ao questionario, apontavam para o
fato de que o acesso a internet era limitado e quando conseguiam ter, utilizavam o
pequeno tempo do qual dispunham para consultar assuntos do seu interesse. Entre
responder minha pesquisa e consultar as redes sociais, nao resta duvida do queiriam
escolher e ndo considero nem julgo errado a escolha que fizeram. Sdo adolescentes
e, como tal, tém suas prioridades.

Como conhego boa parte deles, percebi que a maioria dos que haviam res-
pondido possuiam melhor condicao social. Identificando essa dificuldade e para
oportunizar a todos que desejassem participar, consegui, através da Supervisao
Pedagogica do campus, utilizar as dependéncias do laboratério de informatica para
0s que se dispusessem a responder, o que acabou aumentando significativamente
a quantidade de alunos que participaram. Sem isso, a amostragem seria muito pe-
quena para que pudéssemos estender as conclusdes ao grupo como um todo e, além
do que, estaria agindo de modo segregacionista. Postas estas questdes, vamos ao
conjunto de perguntas e repostas aplicado.

O questionério em si era composto das seguintes perguntas e opgdes de
resposta:

1. Qual seu curso?
() Agropecuéria () Agroindustria () Meio Ambiente () Informatica

ordens e dos homens.” (Santos & Silveira, 2003, pp. 52-53). Se estivesse vivo, o ilustre gedlogo talvez
se surpreendesse com a velocidade com que as ideias e informagées circulam hoje em dia por conta
da popularizagao da internet e do fendémeno dos smatphones.
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2.0nde vocé vive?

() Nacidade (zona urbana) ( ) No campo (zona rural)

3. Pretende seguir carreira profissional na area do curso?

()Sim( )N&o( )Aindanao sei

4. Pretende fazer curso de nivel superior?

()Sim( )N&o( )Talvez

5. Serespondeu “sim” na anterior, diga qual curso faria.

6. Qual a importancia da disciplina historia para seu curso técnico?

() Nadaimportante ( ) Poucoimportante ( ) Importante () Muito impor-
tante () N&do sei responder

7. Para que voceé estuda Historia?

() Porque sou obrigado.

() Paranada, pois o passado ja passou e nao serve para nada.

() Parater condigoes de fazer um bom ENEM.

() Para metornar um cidadao critico.

8. Sevocé pudesse optar, continuaria a estudar a disciplina histéria no Ensino
Médio?

()Sim( )Nao( )Nao sei

9. Justifique a resposta da pergunta anterior

Desses nove questionamentos, os de nimero 1,2, 3,4, 6 e 8 permitiam a mar-
cagédo de apenas uma resposta e a 7, por sua caracteristica intrinseca, deixava que
marcassem quantas alternativas desejassem. A5 e 9 eram abertas, ou seja, 0 aluno
deveria escrever a sua resposta, sendo instruidos a escrever “néo sei” caso ndo tives-
sem resposta a ser dada. Todas as perguntas eram obrigatérias. Se uma nao fosse
marcada, o sistema nao aceitava o envio do formulario.

Antes de discutirmos as repostas é preciso, utilizando inclusive alguns dados
da pesquisa, observar a condicao socioeconémica dos alunos. Ja disse que estamos
em uma regido muito pobre, contudo entre os cursos existem gradacdes econdmicas.
Em entrevista realizada com a assistente social do campus, Ana Carolina Cerveira
Tavares, fui informado de que nao temos dados recentes sobre isso, mas, a partir das
analises que ela e a equipe do Departamento de Assuntos Estudantis (DAE) realizam
nos processos de, por exemplo, concesséo de auxilios e liberagdo de vagas nas resi-
déncias estudantis do campus, é possivel afirmar com toda certeza que os maiores
indices de pobreza séo verificados nas turmas de agropecuaria e agroindustria. Nas
de meio ambiente o quantitativo diminui um pouco e na de informatica é o menor.
Apesar de atendermos a uma grande massa de gente muito pobre, e de ser por essa
razéo que se justificam as politicas de assisténcia implementadas pelo campus, te-
mos alguns alunos que tém condigéo social muito melhor do que a enorme maioria.
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Por enquanto, segundo Ana Carolina, a quantidade de pessoas que poderiam pagar
por uma escola de qualidade e estudam no campus ainda ¢ aceitavel. O que nao
pode ocorrer, como é comum em muitos cursos de ponta em diversas instituicoes
técnicas e de nivel superior Brasil afora, é que este quantitativo suplante o daqueles
que realmente precisam.”

No que tange a origem de cada um, se rural ou urbana, os oriundos de cidades,
mesmo que de outras, ja que atendemos a alunos de diversas municipios da zona
dos Cocais e além, sdo a maioria. Apenas 10,8% dos alunos afirmaram viver na zona
rural (oito alunos). Quatro sdo de agropecuaria, trés de meio ambiente (o Ultimo é
do curso de informatica) e nenhum deles pretende seguir carreira na area do curso
que escolheram. Todos pretendem fazer cursos superiores em areas diferentes da
sua formagéo técnica. Infere-se, portanto, que estes alunos veem seus cursos como
formas de conseguir educacao de qualidade para fazer um bom ENEM e deixarem
azonarural.

Ja os quevivem na cidade, aesmagadora maioria perfazendo 89,2% do total,
tém visdes mais diversificadas, com alguns desejando permanecer na area, o que
atribuo a maior disponibilidade de informacéo sobre as carreiras. Na zona urbana,
tem-se mais contatos com técnicos formados por nosso campus que tiveram sucesso
profissional. Existem técnicos em agropecuaria e agroindustria trabalhando no Banco
do Nordeste e recebendo bons salarios, técnicos em meio ambiente e informética
que prestam servicos na regido e que conseguem manter um nivel de vida melhor do
que suas familias tinham antes etc. Na cidade, o sucesso profissional da area técnica
é mais visivel. Contudo, acredito que o percentual dos que desejam seguir carreira
na area poderia ser maior.

Para ndo nos alongamos mais com as questdes gerais do questionario* e
entrarmos na parte que toca na visdo acerca da histéria, a tabela a seguir apresenta

13 Sabidamente, durante muitos anos a universidade publica, principalmente as federais,
foram ocupadas por pessoas que tinham condi¢des de pagar por cursos de qualidade, deixando a
esmagadora maioria da populacao brasileira de fora. Com a expansao das redes federal e estadual
e o estabelecimento de cotas para alunos oriundos da escola publica, estes nimeros comegaram a
diminuir. A lei das cotas (Lei 12.711/2012) estabelece que o critério “renda” também deve ser levado
em consideracao, justamente para se evitar distor¢des. A questdo é que os mecanismos de controle no
Brasil sdo frageis e burlar o sistema se torna relativamente facil. Além do que, algumas universidades
como a UFMA estabelecem cotas para a escola publica sem a necessidade de se comprovar a renda
- sdo duas divisdes, a dos que sdo oriundos da escola publica e precisam comprovar renda inferior a
1,5 salario minimo e aqueles que ndo precisam. O triste resultado é que os filhos daqueles que podem
pagar sdo matriculados na rede publica somente com o objetivo de entrar na cota da escola publica. O
que cabe observar é que ndo é qualquer escola publica, sdo aquelas que ddo educacao de qualidade,
ou seja, a rede IF. E preciso, com urgéncia, aperfeicoar os mecanismos de controle.

14 Depoimentos dados por ex-alunos durante o encontro de egressos 2017 mostram isso com muita
clareza. Ao chegarem na universidade tiveram facilidade, pois ja haviam visto parte dos contetidos em
muitas disciplinas e estavam familiarizados com a pesquisa.
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alguns dados importantes.

Tabela 2. Opgao por continuar profissionalmente na area
do curso e intengao de fazer cursos superior

Resposta Seguird na area do seu curso? Fara curso de nivel superior?
Quantidade % Quantidade %
Sim 22 29,7 64 86,5
Nao 32 43,2 8 10,8
Ainda nao Sei 20 27,1 2 2,7
Total 74 100 4 100

Fonte: Elaborada pelo autor

Os resultados trouxeram respostas que, confesso, ja esperava em alguns ca-
s0s, mas em outros elas me surpreenderam. Quanto as questdes cujas respostas eu
podia prever, sem duvidas a questdo 4, a da intencédo de se fazer cursos superiores
era a mais ¢bvia. Historicamente, desde que cheguei ao campus em 2013, tenho
perguntado aos alunos se pretendem prosseguir os estudos fazendo cursos de nivel
superior e a resposta é sempre positiva naenorme maioria dos casos. Nossos alunos,
como a tabela 2 demonstra, entram no campus pensando em continuar os estudos
e isso é muito bom.

Quando inquiridos sobre o que pretendiam estudar, boa parte daqueles que
ja haviam parado para pensar nisso apontaram cursos que de um modo ou outro se
ligam as suas areas de formagéo técnica. Os de agropecuéria e agroindustria mostraram
intencdo em cursar medicina veterinaria, agronomia, zootecnia, ciéncias agrarias etc.;
os de meio ambiente listaram dentre as opgdes engenharias ambiental e florestal; e
entre os de informatica, prevaleceu o curso de ciéncias da computagao. Isso esvazia
nossa funcdo enquanto instituicdo de formacgao técnica? De modo algum. Para além
de, na grade bésica, o aluno ver as disciplinas que vai precisar para fazer um bom
ENEM, num nivel de qualidade e exceléncia que outras escolas publicas infelizmente
ndo tem condigdes de proporcionar, ao seguir para o nivel superior numa area em
que ja tem formacdo, esse aluno terd um algo a mais na universidade e isto pode
contribuir para que ele fagca um curso com mais qualidade. Também é bom lembrar
que uma parte desses alunos se familiariza com pesquisa e extensdo ainda no IF e
ao chegar ao curso superior leva essa expertise com ele.®

15  Depoimentos dados por ex-alunos durante o encontro de egressos 2017 mostram isso com muita
clareza. Ao chegarem na universidade tiveram facilidade, pois j& haviam visto parte dos contetidos em
muitas disciplinas e estavam familiarizados com a pesquisa.
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No que diz respeito ao ensino de Historia os resultados foram bastante po-
sitivos. Como é amplamente reconhecido por nés professores e pesquisadores do
ensino de Historia, a disciplina evoluiu muito no Brasil. Muito ainda tem de ser feito,
é verdade, mas temos verificado a progressiva extincdo da histéria ensinada para,
“enfatizando-se os fatos politicos e as biografias de brasileiros célebres” (Lima e
Fonseca, 2004, p. 56), exaltar-se a patria e os regimes de poder constitufdos. Faziam
Historia os homens — homens mesmo, ndo as mulheres, talvez a excecdo de Isabel -
de dinheiro e poder. Para além disso, sua existéncia enquanto disciplina escolar se
davaem razao “do seu papel formador daidentidade nacional, sempre paradoxal no
caso brasileiro, uma vez que deveriamos nos sentir brasileiros mas, antes de tudo,
pertencentes ao mundo ocidental cristdo” (Bittencourt, 2012, p. 17). Fabricaram-se
herdis nacionais e criaram-se mitos para satisfazer a estes interesses.'* Hoje o pa-
norama ¢é diferente. A Historia é ensinada levando-se em consideragao os diversos
elementos que compdem a sociedade e observando-se esta mesma sociedade dos
mais variados angulos.

Na pesquisa, quando perguntados se, caso tivessem esta opgéo, os alunos
continuariam a estuda-la, nada menos que 90,5% respondeu positivamente (5,4 ndo
€4,1% nao sabiam responder).’” O mais importante em si ndo sao estes nimeros, sao
asrazbes apontadas. A maior parte deles, para minha surpresa, pois acreditava que o
fator ENEM apareceria com maior peso (apenas trés alunos indicaram que continua-
riam a estudar a Histéria pois isso ajudaria no exame), apontava que continuariam a
estudaradisciplina por conta dela contribuir para uma maior compreensao da socie-
dade e para a contribuicao que ela teria na sua formagao enquanto individuo. Aideia
que expus no inicio deste texto de que a historia era uma importante ferramenta para
que entendéssemos a sociedade contemporanea apareceu das mais diversas formas:

1. Porque éimportante conhecer os fatos historicos que aconteceram no pas-
sado para compreender um pouco sobre 0 nosso presente.

2. Porque eu adoro aprender como a sociedade vem agindo e como pode agir.

3. Porque ela ajuda a compreender a formacao tanto do meu pais quanto
dos demais.

4. Porque mesmo a Historia ndo sendo importante no meu curso, posso usar
o conhecimento adquirido em outras coisas no nosso cotidiano.

16  Imediatamente vem a mente o processo de mitificacdo de Tiradentes discutido no ja classico
trabalho de José Murilo de Carvalho (2009).

17 Inseri esta pergunta pensando nos efeitos que a reforma do Ensino Médio aprovada pelo
Congresso Nacional pode ter sobre o ensino da Histéria. Depois de transformar algumas disciplinas
em contelidos que podem ser ministrados por qualquer um, resta aguardarmos para ver como sera a
escolha dos alunos pelo pacote “ciéncias humanas”. O Unico alento é que, bem ao modus brasilis do
Estado agir, acho muito dificil que em 2019, como pretende o governo, essa reforma esteja plenamente
implantada.
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5. A Historia nos faz entender o hoje porque somos assim nossos costumes.
Tudo gira em torno da Histdria, sem essa disciplina serfamos pessoas sem senso cri-
tico, pois ndo saberfamos o que argumentar e o que mudar para melhor. E de suma
importancia logo nos ajuda a pensar e a corrigir erros com base no que ja aconteceu.

Esses sdo cinco pequenos exemplos extraidos dos questionario, mas que se
repetem de outras formas na maior parte das respostas. Isso ¢ um indicativo de que
adisciplina se tornou mais atrativa e passou a ter significado para os alunos, ou seja,
ela esta de fato passando a ter papel na formacao sociocultural dessa geracao. Friso
que as respostas se repetiram nos quatro cursos e é preciso lembrar das particulari-
dades de cada um como discutimos antes.

E no presente, qual seria a importancia da Historia para um curso técnico na
visdo dos alunos? A tabela 3 mostra os resultados:

Tabela 3. Qual a importancia da disciplina Histéria para seu curso técnico?

Resposta Quantidade %
Nada importante 4 5,5
Pouco importante 16 21,6

Importante 26 35,1
Muito importante 22 29,7
Nao sei responder 6 8,1

Total 74 100

Fonte: elaborada pelo autor

Esta foi uma pergunta dificil e, mesmo apos explicar qual o sentido dela, cer-
tamente alguns alunos ndo a entenderam, talvez pela dificuldade em formula-la ade-
quadamente. O que intentava saber com esta pergunta era algo como, por exemplo,
“para vocé ser um bom técnico em informatica, a Historia vai te ajudar em alguma
coisa?”. Apesar da dificuldade na compreenséo, ainda assim os resultados sdo signi-
ficativos e podem ser interpretados da seguinte forma. Os alunos que responderam
nadaimportante ou pouco importante talvez de fato tenham entendido o sentido da
pergunta. Para a area técnica, a formacgao profissional, os contetidos e ensinamentos
da Histéria ndo servem para nada além de mera curiosidade. Meu aluno néo precisa
saber que 0 ENIAC, um monstro com suas mais de 17 mil valvulas, tinha a capacidade
de processamento de uma calculadora de bolso atual para ser um bom técnico de
redes ou um excelente programador, assim como os de agroindustria ndo precisam
conhecer as minucias da exploracdo da mao-de-obra na lavoura agucareira para
gerenciarem um laticinio com maestria.

Poroutro lado, ndo podemos considerar os que responderam importante ou
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muito importante como errados ou que ndo tenham entendido a pergunta. Enten-
deram do seu jeito e atribuiram a disciplina uma importancia para além da forma-
¢ao técnica. Me atrevo a dizer que esses de fato é que entenderam para que serve o
processo educacional como um todo, e em um IF em particular. O individuo pode
até ser um bom profissional naquilo para que estudou, mas nao sera um cidadao
critico e consciente do mundo ao seu redor se somente dedicar-se a area técnica.

Ao meu ver, a grande contribuicao dos IFs para a sociedade e o que mais do
que justifica sua expansdo numérica e qualitativa € promover este ambiente de inter-
penetracao entre as areas do saber, contribuindo tanto para a formacao profissional
quanto para o desenvolvimento do pensamento critico. Pensando assim, Historia é
muito importante para que um técnico em meio ambiente, conhecendo todo nosso
passado de desrespeito pela natureza, seja duro e ao mesmo tempo justo na apli-
cagao da lei ao vistoriar o destino dado aos dejetos por uma industria. Tem enorme
significado, para o técnico em agropecuaria, conhecedor dos fracassos e excessos na
implantacdo de certas culturas, guiar o pequeno produtor na dire¢cdo de uma agri-
cultura sustentavel, lucrativa e que conviva em harmonia com os recursos naturais.
Ademais, se éfinalidade dos IFs, conforme a Lei 12.892/2008 “constituir-se em centro
de exceléncia na oferta do ensino de ciéncias, em geral, e de ciéncias aplicadas, em
particular, estimulando o desenvolvimento de espirito critico, voltado a investigagao
empirica’, ndo é possivel desenvolver este mesmo espirito critico sem a Historia e as
humanidades de modo geral.

Por fim, ao colocarmos quatro possibilidades que justificassem para o aluno
o fato dele ter de estudar Histéria, também tivemos um resultado bastante positivo.
Nenhum deles respondeu “para nada, pois o passado ja passou e ndo serve para nada”
e apenas4,1% apontou que estudava por ser obrigado. Todo o restante respondeu de
modo pratico, apontando que o faziam “para ter condi¢es de fazer um bom ENEM”
(63,5%) e “para me tornar um cidadao critico” (64,9%). Isso € um 6timo indicativo
de que a aceitagdo da Histéria tem crescido e que esta havendo reconhecimento
de sua importancia, seja para a formacao cidada, seja para ajudar no processo de
entrada na universidade.

Essa pesquisa teve uma outraimportancia bastante singular. Se engana quem
acha que a grande massa de nossos estudantes sejam acriticos ou ndo tenham in-
teresse por nada e para nada e que isto independa de condi¢ao socioeconomica.
Obviamente nédo é a regra, basta observarmos que metade dos alunos dos segundos
anos ndo se interessou em responder ao questionario, mesmo isso ndo tomando seu
tempo nem acarretando quaisquer outros prejuizos, mas a outra metade que par-
ticipou mostrou, grosso modo, que tem algo a dizer e o faz com qualidade. Grande
licdo para quem acha que, nalama em que nos encontramos enquanto povo, nesse
terrivel momento da histéria desse pafls, a coisa ndo tenha jeito. Tem, sé precisamos
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colocé-la em marcha.

Compreender o modo como os alunos do Campus Codd entendem a Histéria
trouxe significados praticos importantes na lida diaria com eles. O primeiro é que nos
deu combustivel para continuarmos com o projeto do pré-ENEM, criado em 2013 e
que, desde 2016, organizo juntamente com a Superviséo Pedagogica. Ja que a maior
parte objetiva fazer cursos superiores apés concluir aformacéo técnica, é justo que o
campus faca sua parte, e tem feito. A pesquisa também serviu para que tentassemos,
e estamos tentando, aproximar a Histéria das outras areas do saber. Interdisciplinari-
dade é uma coisa muito discutida e louvada como importante - e de fato é - mas na
pratica acaba se tornando complicado de se fazer por uma série de fatores que ndo
cabe aquidiscutir. Se nossos alunos demandam a disciplina para entender melhor o
mundo, como muitos disseram, estéd mais do que na hora de aproximarmos as areas
do saber para proporcionar este fim.

A coisa mais gratificante na execucéo e finalizagdo deste trabalho é ter podi-
do verificar que a Historia estd passando por um processo de revitalizacdo junto ao
préprio alunado. Como afirmei anteriormente, o modo como ela é ensinada mudou
muito, veja-se, por exemplo as diferencas entre um livro didatico dos anos 80 e os
atuais, disponibilizados pelo PNLD. Perceber que esta transformacéo na feitura da
disciplina esta tendo resultado junto a seu publico alvo é algo que deve encherands,
professores, de alegria. Obviamente muito ainda tem de ser feito para que a histéria
passe a ter ainda mais valor dentro dos IFs. Como exemplo, e pensando no caso do
meu Instituto, tomo o caso da pequena quantidade de pesquisas em Historia que
sdo realizadas ano a ano e a dificuldade em executa-las. Em parte, essa dificuldade
decorre tanto dos alunos, que, as vezes, ndo veem a importancia da pesquisa na area
das humanidades, quanto dos professores que, ao terem de encarar alunos de Ensino
Médio que, por caracteristica dos seus cursos, ndo aprendem a fazer pesquisa nessa
area, desistem pelo trabalho de ter de treina-los para este fim.

Finalizando, é necessario deixar registrado duas coisas. A primeira sdo meus
agradecimentos aos setores da escola que contribuiram com esta pesquisa (Registro,
Supervisao Pedagbgica e DAE) e principalmente a meus alunos, que entenderam
que s6 se muda a realidade se nés a conhecemos e acabaram utilizando seu tempo
para responder a pesquisa e tornar este trabalho possivel. A segunda € que espero
que os resultados desta pesquisa contribuam para que os IFs consigam definir o que
sdo, pois, muitas vezes, parece que ndo sabemos o que Somos e o que queremos e
isto tem acontecido com mais forca nos campi mais novos. O Campus Codo6 deve se
orgulhar de ter tido origem numa escola agrotécnica, pois o tempo o ajudou a saber
que ele tem uma dupla fungao, a de formar grandes profissionais, notadamente na
area agricola, e de prepara-los, também, para a entrada no ensino superior.
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Educacéo histdrica na educacéo
profissional, cientifica e tecnoldgica

Luciano de Azambuja
Instituto Federal de Santa Catarina - Campus Floriandpolis Continente
luciano.azambuja@ifsc.edu.br

1 Introdugdo: caréncias de orientagdo e interesses cognitivos

Durante o estagio probatoério como professor efetivo de Historia do Instituto
Federal de Santa Catarina, enfrentei desafios didaticos ao ministrar novas disciplinas
histéricas especificas do eixo tecnoldgico do campus Floriandpolis Continente, Hos-
pitalidade e Turismo, até entdo desconhecidas por mim: Histéria de Santa Catarina,
Historia da Arte e Historia da Gastronomia, dentre outras. Em relacdo a Historia de
Santa Catarina, senti a necessidade de ler a respectiva historiografia e me deparei
comum acervo incipiente ao procurar a biblioteca do campus. A partir destas carén-
cias e de algumas orientagdes de colegas, comecei a pesquisar nas livrarias, sebos e
tendas do centro historico de Florianopolis e fui adquirindo um acervo particular que,
atualmente, apesar de modesto, apresenta algumas obras que podem ser conside-
radas classicas da historiografia catarinense e que tém me auxiliado na preparagao
e efetivagdo das aulas de histéria a partir da leitura, analise e interpretagédo de fontes
historicas e historiograficas multiperspectivadas. Ao longo desta experiéncia didéa-
tica, pude mapear os contetdos e vivenciar as praticas a procura de uma “narrativa
mestra” sobre a historia de Santa Catarina que va, abarque, e volte da pré-historia
a contemporaneidade, da Novembrada ao Sambaqui. E chegada a hora de enraizar
essa linha de pesquisa que comega a se configurar: Educacgéo histérica na educagao
profissional, cientifica e tecnologica.

Ainvestigacao justificou-se ao se circunscrever nessa linha de pesquisa cons-
titutiva do Nucleo de Estudos em Educacdo Profissional e Tecnolégica do Campus
Florianopolis Continente. Constituiu a quarta investigagdo que iniciou uma fase de
consolidagao produtiva desse ténue fio condutor: depois da inaugural “Todos can-
tam a sua terra, também a minha vou cantar: lugares, comidas e festas em cangoes
catarinenses”; da subsequente “Ponte Hercilio Luz: coragdo da nossa historia: narra-
tivas escritas de alunos de um curso técnico em guia de turismo a partir das leituras e
escutas de uma cancéo catarinense”; da terceira pesquisa, “Narrativas de vida: perfil
identitario dos alunos IFSC Campus Florianopolis Continente (2013-2014)”; por fim,
apresento os resultados da pesquisa em questao que trata do uso de fontes historio-
graficas para o ensino e aprendizagem de Historia de Santa Catarina.

O problema consistiu na heuristica, aquisicdo, doacao, leitura e digitalizacdo de
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fontes historiograficas acerca da historia de Santa Catarina com vistas a organizagao
e disponibilizagédo de um conjunto de fontes textos a serem utilizados nos processos
de ensino e aprendizagem histérica de alunos jovens e adultos do Curso Técnico em
Guia de Turismo do Campus Florianopolis Continente. Partiu-se da hipotese de que
tal pesquisa-acao resultara na qualificagdo do ensino e aprendizagem histérica e na
subjacente formacao da consciéncia histérica e identidade historica de alunos jovens
e adultos, resultando em competéncias cognitivas, conteudos historicos e valores
identitarios fundamentais para a vida pratica profissional, pessoal e cidadd de um
Guia de Turismo. O objetivo geral foi colaborar para a ampliagdo do acervo de historia
de Santa Catarina da biblioteca do campus e o objetivo especifico é disponibilizar
um acervo de fontes historicas e historiograficas para o ensino e aprendizagem de
Historia de Santa Catarina no contexto do Brasil e no mundo, enquanto conhecimento
indispensavel para a formacao escolar de um técnico em guia de turismo.

2 Perspectivas tedricas e metodoldgicas

O titulo da investigacdo apresenta em si categorias historicas epistemologi-
cas e operacdes da pesquisa histdrica que precisam ser conceituadas teoricamente.
Em primeira instancia, Historia de Santa Catarina é entendida como a disciplina da
ciéncia da historia que tem como objeto a interpretacao e orientagdo das experién-
cias humanas ocorridas na sucessdo do tempo e do espaco do processo que veio a
configurar o atual Estado de Santa Catarina. Nesse sentido, também temos a historia
de Santa Catarina historiografia, ou seja, a histéria escrita, os livros, a bibliografia;
e a Historia de Santa Catarina didatica, ou seja, a “matéria”, disciplina ou a aula de
Historia de Santa Catarina. Pretende-se relacionar justamente estas trés “historias”:
a pesquisa historica, a historiografia e a aula de histéria. A intengéo tedrica é definir
edistinguir principalmente as categorias fonte histérica e historiografia para justificar
a utilizacdo do termo fonte historiografica, ou seja, a apropriacao de historiografias
como fonte histérica para o ensino e aprendizagem histérica.

Na perspectiva do historiador e filésofo alemao Jérn Risen, ndo é nas fontes
quereside o carater especificamente historico do passado humano; é pelos modelos
de interpretacdo e pelo subjacente método que o residuo é transformado em fonte
para se extrair asinformacdes que ela propria ndo pode formular. Trata-se da regula-
¢do metddica da pesquisa empirica que da o passo em dire¢do as fontes, no sentido
de transformar o pensamento histérico em ciéncia, cujo dominio estéd onde o acervo
das fontes é apreendido e analisado sistematicamente. Trata-se dos métodos que os
historiadores empregam para extrair das fontes informagdes sobre processos concre-
tos ocorridos no passado, nas quais esse passado, como conteldo da experiéncia,
¢ “real”, ou seja, existe empiricamente como resquicio no testemunho empirico das
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fontes. Entretanto, os métodos a serem empregados na pesquisa dependem das in-
formacdes que se quer obter e isso é decidido e influenciado pelos pontos de vista
tedricos que o pesquisador aplica as fontes. As informacdes das fontes somente sdo
transmutadas em fato historico, quando séo relacionadas com outros fatos que ndo
se encontram nas fontes e que, portanto, resultam da apreensdo interpretativa a partir
do presente. Sendo assim, o que é historicamente substancial nas manifestaces
empiricas do passado, ou seja, nas fontes, ndo se explicita nelas mesmas, mas tem
que ser obtido pelas perguntas que o historiador formula e mediante a constituicao
histérica de teorias. “Método historico” consiste no conjunto de regras de procedimen-
to observadas pelo pensamento histérico quando procede cientificamente; método
historico consiste nas operagbes especificas conhecidas como “pesquisa histérica”
e abrange as suas regras basicas:

Pesquisa histérica é um processo cognitivo, no qual os dados das fontes
sdo apreendidos e elaborados para concretizar ou modificar empiricamente
perspectivas (teoricas) referentes ao passado humano. A pesquisa se ocupa
primariamente da realidade das experiéncias, nas quais o passado se manifesta
perceptivelmente, ou seja: de “fontes”. (Riisen, 2007a, p. 99)

Nesse sentido, o historiador-investigador realiza o interrogatério sobre o que
foi o caso no passado aos testemunhos empiricos desse passado presentes na atua-
lidade. A pesquisa é o processo pela qual se obtém os dados das fontes constitutivos
do conhecimento histérico. A pesquisa apreende a informacao das fontes a luz de
perspectivas tedricas previamente elaboradas e elabora a informacéo apreendida
sob estas perspectivas, para que se realizem empiricamente em histérias com con-
tetido efetivo. O processo de pesquisa vai além do mero procedimento de aprender
asinformacgdes das fontes sob a perspectiva de teorias; esse procedimento continua
até a formatagao historiografica dos resultados da pesquisa. Novas informacgdes de
fontes enriquecem, ampliam e aprofundam o contetdo experencial do conhecimento
historico. O conhecimento histérico pode ser definido como processo que leva da
pergunta a resposta. Riisen diferencia de modo esquematico, as trés fases principais
desse procedimento: formulagdo da pergunta historica; aplicagdo das perguntas as
fontes; formagao da resposta historica. O método historico regula essas operagdes
processuais da pesquisa historica: heuristica, formulagcdo da pergunta histérica; cri-
tica, aplicacao da pergunta historica a fonte e extracao de informacées; e por fim, a
interpretacdo, a formacao da resposta histérica. Nesse sentido, pesquisa € o percurso
tedrico e empirico que vai da pergunta a resposta.

A pesquisa historica atinge a sua plenitude e se realiza na historiografia.

No entanto, a historiografia constitui-se em uma “outra coisa” que difere da
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pesquisa historica, pois € concebida como um ato cognitivo proprio. “A pesquisa é
um procedimento de elaboracao de historias. Historias sdo narradas, por causa das
caréncias de orientacao da vida préatica, para cobrir sua realizagdo no tempo.” (Ru-
sen, 2007a, p. 170). A experiéncia historica, em geral, constitui a tematica de todos
0s processos de conhecimento da ciéncia da histéria. No caso da pesquisa historica,
isso se processa de modo particular: “as informacdes sdo elaboradas e ponderadas
em relacdo direta com o testemunho empirico do passado - o que, quando, onde,
como e por que foi o caso.” (Risen, 2007a, p.106).

Em sintese, a historiografia, produto final da pesquisa historica, constitui
uma resposta a uma pergunta formulada as fontes; a narrativa historiografica é uma
interpretacéo da experiéncia humana no tempo, ou seja, a historiografia configura
um conceito histérico. Nessa perspectiva, a narrativa historiografica € uma resposta
auma pergunta historica formulada as fontes, portanto, a historiografia ¢ uma inter-
pretacdo que constitui um conceito historico substantivo mediado pelas categorias
historicas epistemologicas.

Toda narrativa historiografica é (ou deveria ser) uma resposta as perguntas
constitutivas de um conceito histérico substantivo: o que foi o caso? Quem, a favor
de quem e contra quem? Quando? Onde? Por qué? Para qué? Como? Efeitos ou
consequéncias? Significados temporais: passado, presente e futuro? E justamente
na perspectiva dos conceitos estruturantes de fonte historica, historiografia e fonte
historiografica e nas subjacentes perguntas constitutivas de um conceito histérico
substantivo, que pretendemos nos apropriar de fragmentos significativos das fontes
historiograficas selecionadas, no sentido de disponibilizar um acervo de fontes-textos
para o ensino e aprendizagem historica de alunos jovens e adultos do curso Técnico
em Guia de Turismo do Campus Floriandpolis Continente.

Apartirda metodologia da pesquisa historica explicitada teoricamente, procu-
rarei organizar, dividir e descrever o percurso metodolégico da pesquisa por meio das
trés operagdes processuais: heuristica, critica e interpretagdo. No primeiro momento
da heuristica, apds a selecao de dois alunos bolsistas do curso Técnico em Guia de
Turismo, e da correspondente componente curricular Historia de Santa Catarina |l
realizaram-se inicialmente dois levantamentos de dados prévios: a delimitacdo das
referéncias bibliograficas sobre Historia de Santa Catarina que fazem parte do acervo
da biblioteca do Campus Florianépolis Continente e a elaboracdo de uma lista de
enderecos de livrarias, sebos e tendas de livros da cidade de Florianopolis. Tendo
em méos as referéncias bibliograficas da biblioteca e uma selecdo de lugares das
visitas técnicas, em um primeiro momento, partimos para a heuristica das fontes
propriamente ditas, partimos a procura, identificacdo e aquisicdo de um acervo his-
toriografico a partir da formulacdo da seguinte pergunta: O que se tem sobre historia
de Santa Catarina? A selecdo das obras juntamente com os alunos bolsistas por meio
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da identificacdo pelo titulo e uma primeira leitura de reconhecimento teve como
critérios de avaliacdo a forma historiografica da narrativa e a relevancia, autoridade
e validade dos contetdos abordados.

0 segundo momento, momento da critica, consistiu na organizagéo do acervo
adquirido. Enquanto a aluna bolsista escreveu e organizou as referéncias bibliograficas
do acervo adquirido, o aluno bolsista auxiliou o professor em uma primeira selecdo e
digitalizacdo de fontes-textos que foram efetivamente utilizadas no terceiro médulo
dadisciplina “Historia de Santa Catarina no contexto do Brasil e do mundo”. A partir
da pesquisa de temas delimitados pelo professor-pesquisador e da leitura, critica e
interpretacao das fontes historiogréficas selecionadas, foi solicitado aos alunos es-
creverem uma narrativa historica, subsidio para a enunciacdo de uma narrativa oral
relacionada a um lugar de memoragdo (Rusen, 2014) na cidade de Floriandpolis,
procurando contextualizar os conhecimentos historicos adquiridos em situacdes da
vida pratica profissional de um guia de turismo por meio das narrativas de campo.

Eis os contetdos propostos na periodizacdo de uma narrativa mestra que va
do homem do Sambaqui a Novembrada e da contemporaneidade a pré-histéria, e
dos pressupostos da multiperspectividade de fontes historiograficas para o ensino
e aprendizagem de Historia de Santa Catarina: Santa Catarina pré-histdrica: Samba-
qui, Xokleng, Kaigang e Carijo; Santa Catarina pré-colonial: navegadores, ndufragos e
desterrados: Juan Dias Solis, Porto dos Patos, Aleixo Garcia, Sebasticio Caboto e Cabeza
de Vaca; Bandeirantismo, Dias de Velho e a fundagdo da pévoa de Nossa Senhora do
Desterro; Mineragdo, Silva Paes e a criagéo da Capitania de Santa Catarina: a coloniza-
cdo acoriana; Ainvasdo espanhola (1777); Relato dos viajantes estrangeiros: sequnda
metade do século XVIll; “Santa Afro Catarina’: escravizacdo e resisténcia africana na
Desterro do século XIX; Coloniza¢do alemd e italiana na Santa Catarina da segunda
metade do século XIX; Os gregos em Santa Catarina; Victor Meirelles: ascenséo, apogeu
e queda do Brasil Império; Cruz e Souza: simbolismo, abolicionismo e republicanismo; A
proclamacéo da Republica, a Revolugdo Federalista e a mudanca do nome da ilha capi-
tal; Ponte Hercilio Luz: monumento ou ruina da modernidade?; Aera Vargas, era Ramos
e a Republica Nova em Santa Catarina; A ditadura militar brasileira e a novembrada.

Divididas as tematicas, foi solicitado a cada aluno pesquisar, selecionar e
compartilhar com o professor e a turma fragmentos de historiografias e fontes histé-
ricas relacionadas a sua tematica. Deste modo, o professor-pesquisador e os alunos
trouxeram para a sala de aula novas perspectivas historiograficas sobre os temas.
Nesta metodologia de ensino e aprendizagem historica a partir da leitura, critica e
interpretagao de fontes historiogréficas, os alunos jovens e adultos foram estimulados
a realizarem as seguintes tarefas historicas: pesquisa historica da tematica delimita-
da; leitura, selegdo e disponibilizacdo de fragmentos historiograficos; interpretacao
das fontes-textos disponibilizadas pelo professor-pesquisador a partir do acervo
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adquirido na pesquisa; escritura da narrativa historica acerca do tema delimitado a
partirdaformatacdo de respostas as perguntas constitutivas de um conceito historico
substantivo; enunciacdo da narrativa de campo, narrativa historica oral sobre o tema
delimitado emrelagdo a um lugar de memoracao da cidade de Florianopolis selecio-
nado pelos alunos. E por fim, na operacdo processual da interpretacdo organizativa e
cronologica foram identificadas, selecionadas e digitalizadas outras fontes-textos que
constituiram o conjunto de fontes historiograficas para o ensino e aprendizagem de
Historia de Santa Catarina extraidas do acervo doado para a biblioteca do Campus
Floriandpolis Continente, assim como a interpretacdo das fontes historiograficas
operacionalizadas pelos alunos na escritura e oralizagdo das narrativas de campo.

3 Formas e resultados: fontes historiogrdficas para o ensino e aprendizagem de
Historia de Santa Catarina

Apos o periodo de leitura das fontes historiograficas selecionadas, foi realizada
a leitura oral das narrativas historicas escritas pelos alunos e, posteriormente, a entre-
ga da narrativa escrita. A cada leitura dos alunos, o professor-pesquisador oportuni-
zou comentarios e consideracdes dos colegas e fez uma analise procurando corrigir
eventuais incongruéncias e sugerindo mudangas a partir dos critérios de avaliagdo
delimitados do plano de trabalho: contetido do conceito historico selecionado, forma
narrativa escrita e oral e as respectivas normas de formatacao e atitude de enunciagéo.

Na sequéncia, iniciaram-se as aulas de narrativas de campo de acordo com
ostemas delimitados a partir de uma narrativa mestra de Historia de Santa Catarina
que abarque da pré-histéria a contemporaneidade. As narrativas de campo Santa
Catarina pré-histérica: Sambaquis; Xokleng; Kaigang; Carijo e Santa Catarina pré-co-
lonial: ndufragos, desertores e desterrados: Juan Dias Sdlis, Porto dos Patos, Aleixo
Garcia, Sebastido Caboto e Cabeza de Vaca foram oralizadas pelos respectivos alunos
que escolheram como lugar de memoragéo o Parque Coqueiros, que fica na por¢do
continental da cidade, aoc lado do Campus Florianépolis Continente e da Reitoria do
IFSC, com vista para a baia sul da Ilha de Santa Catarina, Florianopolis. Para abor-
dar os dois primeiros temas, o professor-pesquisador trouxe e trabalhou em sala de
aula um fragmento de texto de autoria do antropélogo Silvio Coelho Santos do livro
Nova Histdria de Santa Catarina (2004). Além da fonte-texto trazida pelo professor, o
aluno Bruno (nomes ficticios para preservar o anonimato e privacidade dos sujeitos
da investigacdo), 48 anos, fundamentou a sua narrativa oral na leitura de capitulos
do livro Allha de Santa Catarina: no século das grandes navegagdes, organizado por
Evandro André de Souza (2013); ja o aluno Roger, 34 anos, embasou a sua narrativa
de campo nas leituras dos livros A saga de Aleixo Garcia: o descobridor do império
inca, de Rosana Bond (1998) e Porto dos Patos: 1502-1582 a fantdstica e verdadeira
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histdria da llha de Santa Catarina na era dos descobrimentos, de Mosimann (2004).

Para as tematicas, Bandeirantismo, Dias Velho e a fundagdo da povoa de Nossa
Senhora do Desterro e Mineragdo, Silva Paes e a criagéo da capitania de Santa Catarina:
a colonizagéo acoriana, o professor-pesquisador trabalhou em sala de aula a fonte-texto
de autoria do historiador Valmir Muraro do livro Histdria de Santa Catarina para ler e
contar (2003). A aluna Adriana, 39 anos, fundamentou a sua narrativa em fragmento
de texto de autoria de Eliane Veras da Veiga do livro Floriandpolis: memoéria urbana
e escolheu como lugar de memoracao inicial da sua narrativa de campo a Catedral
de Florianopolis, localizada na Praga XV de Novembro, no centro historico, marco
fundamental da pévoa fundada por Dias Velho na segunda metade do século XVII.
Adriana enunciou a sua narrativa sobre a criagdo da Capitania de Santa Catarinaem
1739 guiando os colegas ouvintes até o Forte Santa Barbara, localizado nos arredo-
res, para encerrar a sua conducdo em frente ao mural realizado pelo artista plastico
Rodrigo de Haro sobre a cultura florianopolitana de tradi¢do agoriana, localizado na
fachada da Caixa Economica Federal da praca central.

Para as tematicas “Santa Afro Catarina” escravizagdo e resisténcia africana na
Desterro do século XIX, Colonizacdo alemd e italiana na Santa Catarina da sequnda
metade do século XIX e Os gregos em Santa Catarina, o professor-pesquisador traba-
lhou em sala de aula as fontes-textos de Silvio Coelho Santos, Nova Histdria de Santa
Catarina (2004) e de Bobaid (2013) intitulado Meghisti (Kasteldrio): ilha grega entre trés
continentes. Na sequéncia das apresentacdes, a aluna Mafalda, 62 anos, fundamentou
asua narrativa no fragmento de texto do livro Historia socio-cultural de Floriandpolis,
organizado por Melo (1991), e escolheu como lugar de memoracédo da sua narrativa de
campo sobre a presenca e resisténcia africana na cidade do Desterro do século XIX,
as escadarias da Igreja do Roséario, mais especificamente, da “Irmandade de Nossa
Senhora do Rosério e de Sdo Benedito dos Homens Pretos”, também localizada no
centro de Floriandpolis. O aluno Leandro, 29 anos, que ndo havia lido e entregue a
narrativa escrita, apresentou a sua narrativa de campo com certa inseguranca em
frente a um centro cultural italiano localizado na Praca XV de Novembro e, por fim, o
aluno César, 41 anos, apresentou a sua narrativa de campo sobre a presenca grega
em Floriandpolis na Capela Ecuménica de Santa Catarina de Alexandria do Tribunal
de Justica do Estado de Santa Catarina, localizada no centro de Florianopolis.

Na proxima aula, foram apresentadas as narrativas de campo Victor Meirelles:
ascensdo, apogeu e queda do Brasil Império; A proclamacdo da Republica, a Revolugdo
Federalista e a mudan¢a do nome da ilha capital; Ponte Hercilio Luz: monumento ou
ruina da modernidade? A narrativa Cruz e Souza: simbolismo, abolicionismo e repu-
blicanismo, nao foi apresentada em funcao da desisténcia da aluna do médulo do
curso, entretanto, o professor-pesquisador trabalhou em sala de aula a fonte-texto do
livro Do Palécio Rosado ao Paldcio Cruz e Souza de autoria de Manoel Gomes (1979). A
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aluna Fernanda, 29 anos, fundamentou a sua narrativa na fonte historiografica Victor
Meirelles: biografia e legado, de autoria de Sueli T. Franz (2014) e escolheu como lugar
de memoragdo para a sua narrativa de campo o Museu Victor Meirelles localizado no
centro histérico de Floriandpolis. A partir da leitura da fonte-texto do livio A Republica
em Santa Catarina de autoria da historiadora Roselane Neckel (2003), 0 aluno Miguel,
30 anos, escolheu como lugar de memoracao da sua narrativa de campo, A procla-
magdo da Republica, a Revolugéo Federalista e a mudanca do nome da ilha capital,
o Teatro Alvaro de Carvalho, localizado no centro de Florianopolis. E para finalizar a
aulade campo, a aluna Rosario, 48 anos, fundamentada da fonte-historiografica Ponte
Hercilio Luz: tragédia anunciada, de autoria de Mauricio de Oliveira (2011), enunciou
asua narrativa de campo, Ponte Hercilio Luz: monumento ou ruina da modernidade?,
escolhendo como lugar de memoragao o belvedere panoramico que abriga a estatua
de Hercilio Luz na cabeceira da ponte metélica que liga a ilha ao continente.

A partir da leitura das fontes-textos Santa Catarina: histéria da gente (2003),
de autoria dos historiadores Walter Piazza e Laura Hubner, e, Catarinenses: génese e
histdria, de autoria do pesquisador Mosimann (2010), na aula seguinte, o aluno Ma-
teus, 51 anos, escolheu como lugar de memoragdo para a sua narrativa de campo,
EraVargas, Era Ramos e a Republica Nova em Santa Catarina, o busto de Nereu Ramos
localizado em frente a Assembleia Legislativa do Estado de Santa Catarina, situada
no centro de Florianopolis. Ja a aluna Denise, 58 anos, escolheu como lugar de me-
moragao para a sua narrativa de campo o “Senadinho”, café tradicional no centro de
Florianopolis, local relacionado aos acontecimentos tematizados pela sua narrativa
Aditadura militar e a novembrada.

E, para finalizar as narrativas de campo, apesar de romper a sequéncia cro-
noldgica até aqui desenvolvida, por motivos de adequacgéo de agendas, fundamen-
tadas na fonte-texto trazida pelo professor, Historia de Santa Catarina, de autoria do
historiador Oswaldo Rodrigues Cabral (1987), e nas fontes trazidas pelas alunas, Os
espanhois conquistaram a llha de Santa Catarina: 1777, de autoria da historiadora
Maria Bernadete Ramos Flores (2004), e Ilha de Santa Catarina: relato de viajantes
estrangeiros nos séculos XVill e XIX, organizado por Haro (1996), foram enunciadas as
narrativas de campo no Forte Santana, localizado na cabeceira insular da ponte Hercilio
Luz na parte mais estreita que divide as bafas norte e sul da Ilha de Santa Catarina.

Com excecdo do aluno que ndo escreveu a narrativa escrita solicitada, em
linhas gerais, as narrativas de campo foram “proficientes” e algumas “excelentes”,
segundo conceitos de avaliacao utilizados pelo campus. A partir dos critérios de
avaliagdo estabelecidos no plano de trabalho, contetido do conceito histérico subs-
tantivo selecionado, forma narrativa escrita e oralizada, e norma de formatacéo e
atitude corporal respectivamente, os alunos jovens e adultos do curso técnico em
Guia de Turismo enunciaram narrativas historicas elaboradas acerca das tematicas
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delimitadas, que abordam os acontecimentos referenciais dos principais periodos de
uma narrativa mestra acerca da disciplina Histdria de Santa Catarina no contexto do
Brasil e do mundo. Apos cada enunciagao das narrativas de campo, o professor-pes-
quisador oportunizou que os alunos fizessem comentarios, criticas e contribuicdes
as narrativas dos colegas, para finalizar com a sua avaliagéo, corre¢oes e sugestdes
para uma efetiva narrativa de campo. Ao encerrar o projeto de pesquisa, foram ad-
quiridos e doados a biblioteca do Campus Florianépolis Continente, cerca de 127
livros e foram elaboradas 44 fontes-textos para o ensino e aprendizagem de Histéria
de Santa Catarina de alunos jovens e adultos da educacgdo profissional, cientifica e
tecnoldgica catarinense.

4 Funcées de orientagdo: horizontes de expectativa

Na perspectiva da linha de pesquisa Educagdo Historica na Educagdo Profissio-
nal, Cientifica e Tecnoldgica - que sintetiza o campo da educacao histérica, a experién-
cia da cognicao histérica situada, a disciplina cientifica da didatica da historica e o
conceito em construcdo de educacdo profissional, cientifica e tecnologica -, podemos
constatar que o projeto de pesquisa atingiu satisfatoriamente suas intencionalidades
e objetivos. Operacionalizamos a heuristica, leitura e digitalizagéo de fontes histo-
riograficas acerca da historia de Santa Catarina com vistas a disponibilizagédo de um
acervo de fontes-textos a serem utilizados nos processos de ensino e aprendizagem
histérica de alunos jovens e adultos do Curso Técnico em Guia de Turismo do Campus
Florianopolis Continente. Defendemos que a nossa hipétese foi corroborada, pois a
pesquisa resultou na ampliacdo, aprofundamento e qualificagdo dos processos de
ensino e aprendizagem da disciplina Histdria de Santa Catarina no contexto do Brasil
e do mundo, contribuindo para a aquisicado da competéncia narrativa da consciéncia
historica que é imprescindivel e fundamental para a vida pratica profissional, pessoal
e cidada de um guia de turismo.

Nesse sentido, os objetivos foram atingidos: ampliacéo, diversificacdo e mul-
tiperspectividade do acervo de Historia de Santa Catarina da biblioteca do campus e
organizagdo de um conjunto de fontes-textos para o ensino e aprendizagem histérica
da disciplina escolar. Foram mobilizadas as operagdes processuais da metodologia
da pesquisa histérica adequadas as especificidades do trabalho: heuristica e aquisi-
cao de bibliografia sobre Historia de Santa Catarina; critica, extracao e digitalizacao
deinformacdes significativas das fontes; e ainterpretacdo organizativa e cronologica
de um conjunto de fontes-textos para o ensino e aprendizagem histérica de alunos
jovens e adultos da educagéo profissional. Justificamos a categoria fonte historio-
grafica, pois demonstramos que fragmentos de historiografia podem ser apropriados
como fonte histérica para o ensino e aprendizagem de Histéria de Santa Catarina de
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alunos jovens e adultos do curso técnico em Guia de Turismo.

Aleitura, critica e interpretagdo de fontes historiograficas, podem fundamen-
tar a escritura de narrativas historicas como respostas as perguntas constitutivas de
um conceito historico substantivo: o que foi o caso? Quem, a favor de quem, contra
quem? Quando? Onde? Por qué? Para qué? Como? Efeitos e consequéncias? Signi-
ficados temporais: passado, presente, futuro? A narrativa historica é uma resposta
a uma pergunta. A narrativa historica é uma interpretagdo acerca de algo concreto
ocorrido no tempo, portanto, um conceito histérico substantivo. Toda narrativa his-
térica tem um inicio, um meio e um fim, introducao, desenvolvimento e concluséo:
uma situacao inicial que se transformou em uma situacgéo final. A narrativa historica
constitui a consciéncia historica; a consciéncia histérica se expressa mediante a
narrativa historica. A escritura da narrativa historica, resultado da pesquisa histérica,
pode e deve subsidiar a enunciagdo das narrativas de campo em lugares de memo-
racao significativos, eficientes e eficazes na potencializagdo da rememoracdo das
experiéncias do passado, da interpretacao dos significados do presente, e da cons-
tituicdo dos sentidos de orientacdo dos futuros guias de turismo de Santa Catarina,
Brasil e América do Sul. A leitura, critica e interpretacdo de fontes historiograficas
multiperspectivadas podem mobilizar a escritura de narrativas histéricas e a enun-
ciagdo de narrativas orais, e a subjacente formagao escolar da competéncia narrativa
da consciéncia e da identidade historicas de alunos jovens e adultos da educagéo
profissional, cientifica e tecnolégica.
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O | FORDHIFs traz reflexdes importantes e subsidios para debates em
torno da integracdo curricular em um Ensino Médio Integrado (EMI)
transformador, o que se coloca hoje como um grande desafio para a
Rede Federal, pois o viés produtivista que subordina a educagdo aos
interesses do mercado tem sido apresentado como a salvagao para
todos os problemas da educagao.

Nao podemos esquecer que a consolidagao na Rede Federal de um EMI
pulsante e transformador dependera de uma série de variaveis que
ndo se limitam a escola. Passa por uma concepgao de educacdo clara
e sedutora; depende de politicas publicas consistentes; de um Estado
responsavel e financiador da educacdo; e da participacdo popular na
construcao das diretrizes dessa proposta pedagodgica.

Por acreditarmos que a educagdo é um processo dialético, capaz
de contribuir tanto para modificar, como para manter a realidade,
ressaltamos a importancia deste livro. As contribuicdes ora
apresentadas alimentam a vitalidade da Histéria e poderdo servir
como fonte inspiradora para a construgdo de uma leitura critica, na
perspectiva de um projeto de educagdo transformador da realidade
escolar.

Adilson Cesar de Araujo




