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RESUMO

A relacao entre o ensino de Historia e os direitos humanos ocorre através da perspectiva
da transversalizagao de temas sensiveis em processos de ensino-aprendizagem da Historia,
como a violéncia das “puni¢des exemplares”, motivadoras de movimentos sociais de luta por
direitos na Velha Republica, junto com a violéncia empregada pelo Estado brasileiro aos lideres
desses movimentos. Este trabalho tem o objetivo de debater a transversalidade dos direitos
humanos no ensino de Historia, através de abordagens didaticas do Movimento dos Marinheiros
de 1910, no Ensino Fundamental. A partir de consulta bibliografica e analise de um livro
didatico para o ensino de Histdria, a pesquisa busca responder a indagacao sobre como trabalhar
0 Movimento Reivindicatorio dos Marinheiros de 1910 como um tema sensivel. Para percorrer
esse caminho, decidimos analisar as novas perspectivas do ensino de Historia e suas relagdes
com os direitos humanos e discutir a “Revolta da Chibata” como um tema sensivel, para além
da sala de aula, por meio das novas perspectivas historiograficas desse acontecimento historico.
Além disso, a pesquisa objetiva elaborar uma proposta didatica visando contribuir para a
aprendizagem historica do Movimento dos Marinheiros de 1910, demonstrando a relagao entre
o ensino de Histdria e uma educagdo para os direitos humanos, mediante processos de ensino-

aprendizagem do referido acontecimento historico.

Palavras-chave: Ensino de Historia. Direitos humanos. Revolta da Chibata. Tema sensivel.

Aprendizagem historica.



ABSTRACT

The relationship between history teaching and human rights occurs through the
perspective of mainstreaming sensitive themes in teaching-learning processes in history, such
as the violence of "exemplary punishments", motivating social movements to fight for rights in
the Old Republic, along with the violence employed by the Brazilian state to the leaders of these
movements. This work aims to discuss the transversality of human rights in the teaching of
History, through didactic approaches of the 1910 Sailors Movement, in Elementary School.
From a bibliographical consultation and analysis of a didactic book for the teaching of History,
the research seeks to answer the question about how to work the Claimant Movement of the
Sailors of 1910 as a sensitive subject. In order to follow this path, we decided to analyze the
new perspectives of the teaching of History and its relations with human rights and to discuss
the "Revolt of the Whip" as a sensitive theme, beyond the classroom, through the new
historiographical perspectives of this historical event. In addition, the research aims to elaborate
a didactic proposal to contribute to the historical learning of the 1910 Movement of Mariners,
demonstrating the relationship between history teaching and human rights education, through

teaching-learning processes of this historical event.

Keywords: Teaching History. Human rights. Chibata's Revolt. Sensitive theme. Historical

learning.
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1 INTRODUCAO

Observamos ao longo da nossa trajetoria de professor da Escola Municipal Reginaldo
Loreto, situada no municipio do Cabo de Santo Agostinho, em Pernambuco, que havia um
momento de expectativa e de grande interesse na narrativa historica da maior parte do alunado,
durante as aulas de Historia para o oitavo e nono ano do ensino fundamental. O momento
esperado e causador de deleite (em ouvir, ler e falar sobre ele) ocorria sempre na descricao do
desfecho de movimentos de sublevacdo ocorridos ao longo da Historia do Brasil, seja em
narrativas de movimentos nativistas ou emancipatorios, seja em relatos de movimentos de luta
por conquistas de direitos nos primeiros anos da Republica no Brasil.

Os dialogos com os discentes mostraram o que os atraia para o desfecho das historias
sobre movimentos de revoltas populares: eram as descricdes de violéncia que caracterizam as
narrativas dos eventos historicos envolvendo lutas por direitos empreendidas por diversos
atores, as quais ganham relevo no periodo final do Império e inicio do periodo republicano, no
século XIX, adentrando o século XX, em tempos de consolidacdo da Republica.

As interacdes em sala de aula indicaram haver fascinio e simpatia nos alunos pela
violéncia das puni¢des exemplares, geralmente imputadas aos cabecas daqueles movimentos,
com destaque maior para as puni¢des violentas que motivaram o Movimento Reivindicatorio
dos Marinheiros de 1910 e as que foram empregadas pelo Estado brasileiro aos lideres e

9 1

envolvidos na chamada “Revolta da Chibata” ', como forma de “puni¢ao exemplar”.

Tamanha fascinacdo indicia a influéncia de uma cultura da violéncia entre os estudantes,
possivelmente em decorréncia de contextos familiares marcados pela violéncia doméstica ou
através da exposicao a midia que trata da violéncia como espetaculo ou em fungao de aspectos
de uma violéncia urbana interferindo na vida das comunidades da periferia de Areas
Metropolitanas como a de Recife.

O contexto de violéncia do municipio do Cabo de Santo Agostinho, em Pernambuco,

onde esta situada a escola na qual lecionamos e lugar onde vivem os estudantes, distribuidos

em diversas comunidades da periferia da cidade, ¢ um aspecto importante a ser ressaltado.

! Doravante, usaremos aspas no termo “Revolta da Chibata” para destacar que compreendemos esse
acontecimento historico como um movimento social organizado por marinheiros, no periodo inicial da Republica
do Brasil, na primeira década do século XX.
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Dados do programa “Pacto pela vida” 2, do Governo do Estado de Pernambuco, indicam
que o referido municipio foi o0 4° em mortes violentas, por nimero de vitimas, com 44 mortes
por Criminalidade Violenta Letal e Intencional (CVLI) no 2° trimestre de 2016 . Considerando
que no mesmo periodo do ano anterior o numero fora de 38 mortes (2° trimestre de 2015) 4, o
que atesta o aumento de homicidios violentos no municipio.

Outros indicadores desse mesmo documento elucidam ainda mais o quadro de violéncia
no municipio do Cabo de Santo Agostinho: se for considerada a “Taxa de Criminalidade
Violenta Letal e Intencional” que representa um coeficiente entre o nimero de vitimas de CVLI
e a populagdo de determinada regido, ponderada por 100 mil, a percep¢do do impacto da
violéncia ¢ ainda mais determinante. Vejamos o que diz o Boletim da conjuntura criminal da

CONDEPE/FIDEM °:

Na categoria com ‘mais de 100 mil habitantes’, o Cabo de Santo Agostinho reassumiu
a lideranga no ranking das taxas de CVLI no segundo trimestre de 2016 (21,30 por
100 mil habitantes), passando Caruaru a ocupar o 2° lugar (14,30 por 100 mil
habitantes), com Vitoria de Santo Antdo permanecendo na 3* posi¢do (12,99 pessoas
vitimadas por 100 mil habitantes). Por sua vez, coube a Petrolina a menor taxa
trimestral de CVLI (6,59 por 100 mil habitantes). ©

Ainda de acordo com o boletim da CONDEPE/FIDEM, o municipio do Cabo de Santo
Agostinho ascendeu ao topo do ranking das taxas de CVLI no acumulado do primeiro semestre
de 2016, com taxa de 34,91 pessoas vitimadas por 100 mil habitantes, registrando o dobro da
taxa do municipio de menor incidéncia de crimes violentos, Petrolina (15,52 por 100 mil
habitantes) 7.

Por mais que os dados delineiem um quadro de violéncia social no municipio, seriam
necessarios dados de violéncia doméstica, especificamente do Municipio do Cabo de Santo
Agostinho, para se ter um quadro mais amplo do contexto de violéncia em que os estudantes

estariam inseridos.

2 O “Pacto pela vida” é o nome dado ao “Plano Estadual de Seguranga Publica do Estado de Pernambuco”, uma
politica de seguranga publica implementada a partir do ano de 2007, no governo de Eduardo Campos. Cf.
PERNAMBUCO. Pacto pela Vida: Plano Estadual de Seguranga Publica, 2007. Disponivel em:
https://www.senado.gov.br/comissoes/documentos/SSCEPI/DOC%20VCM%20034%20Anex0%2004.pdf.

3 Sobre o “Pacto pela Vida” ver: OLIVEIRA. Jocsa Carlos Leite de. Avaliagio dos resultados do pacto pela vida
e a dindmica dos homicidios nos municipios de Pernambuco. 2016, 107 f. Dissertacdo (Mestrado em Ciéncia
Politica), Universidade Federal de Pernambuco, Recife.

4 BOLETIM TRIMESTRAL DA CONJUNTURA CRIMINAL EM PERNAMBUCO. CONDEPE/FIDEM, p.
10, tabela n® 6, 2° trimestre, 2016. Disponivel em www.condepefidem.pe.gov.br. Acesso em 04/10/2017.

5> Agéncia Estadual de Planejamento e Pesquisa de Pernambuco.

¢ BOLETIM TRIMESTRAL DA CONJUNTURA CRIMINAL EM PERNAMBUCO. CONDEPE/FIDEM, p.
11, tabela n® 7, 2° trimestre, 2016. Disponivel em www.condepefidem.pe.gov.br. Acesso em 04/10/2017.
"BOLETIM TRIMESTRAL DA CONJUNTURA CRIMINAL EM PERNAMBUCO. CONDEPE/FIDEM, p.
12, 2° trimestre, 2016. Disponivel em www.condepefidem.pe.gov.br. Acesso em 04/10/2017.
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Levando em considera¢do o quadro de violéncia em todo o Brasil, de acordo com os
dados do Disque Dentincia Nacional (Disque 100), a cada ano a violéncia envolvendo criancas
e adolescentes vem crescendo no pais. Em 2015, dos 137.516 registros no “Disque 100, 80.437
corresponderam ao segmento crianca e adolescente. Em 2017, esse numero foi de 84.049, apos
uma leve queda nos niimeros em 2016 %,

De acordo com Carmo, Chaves e Villachan-Lyra (2016), os nimeros sdo assustadores
€ mais preocupantes “ainda quando sabemos que sdao subnotificados” (p. 5), isso porque um
numero ainda maior desse segmento nao possui registros das violagdes sofridas.

Dados do “Disque 100 referentes ao estado de Pernambuco registram que houve um
aumento de denuincias sobre violéncia com criangas e adolescentes, entre 2016 ¢ 2017, subindo
de 2.564 para 3.222. Embora sejam nimeros menores que a maior alta ocorrida a partir de 2011,
pois em 2012 e 2013, houve 6.623 ¢ 5.179 denuncias envolvendo criancas e adolescentes no
estado, respectivamente.

De qualquer forma, a simpatia pela violéncia em sala de aula, somada a relatos dos
proprios estudantes e de profissionais das escolas do municipio sobre casos de violéncia na
comunidade e nas familias de estudantes, indiciam que o publico discente da escola na qual
atuamos vive em comunidades com contextos de violéncia doméstica e social como uma
constante.

Desse modo, as questdes relacionadas a violéncia, seja pelo fascinio dos estudantes para
com relatos violentos, seja pela constatagao de que lecionamos para adolescentes inseridos em
um contexto de violéncia social e cultural, nos motivaram a desenvolver a pesquisa “Ensino de
Historia e Direitos Humanos: A Revolta da Chibata como um tema sensivel para além da sala
de aula”, tendo o movimento dos marinheiros de 1910 como uma questdo sensivel para ser
trabalhada no ensino de Historia. Buscamos encontrar respostas para uma problematica
derivada dessa percepcao da violéncia como algo presente na vida do alunado, a ponto de se
apresentar como atrativa e que ¢ indicativo de um aspecto da vida dos estudantes que nos
incomoda.

Assim, a partir do fascinio e da simpatia dos alunos por descri¢des de violéncias em
narrativas historicas, somados ao quadro de violéncia social e ao envolvimento de criangas e
adolescentes numa cultura de violéncia, fomos impulsionados a pensar numa relagdo entre o

ensino de Historia e os direitos humanos.

8 BRASIL, Ministério dos Direitos humanos. Balango Geral - Criangas e Adolescentes — Nacional, 2018. Periodo
2011 a2017. Disponivel em: http://www.mdh.gov.br/informacao-ao-cidadao/ouvidoria/dados-disque-
100/balanco-geral-2011-a-2017-criancas-e-adolescentes.xls/view. Acesso em: 06/11-2018.
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De sorte que, com base em reflexdes sobre a nossa experiéncia docente, escolhemos o
contetdo da chamada “Revolta da Chibata”, em fun¢do da representatividade de luta por
direitos e conquista de direitos, no Brasil.

Elegemos esse tema, principalmente, pelas motivagdes que contribuiram para a
ocorréncia do Movimento Reivindicatorio dos Marinheiros de 1910, como a violéncia fisica,
os tratamentos cruéis e degradantes e os maus tratos impostos aos marinheiros. Também foi
motivo para a escolha do tema, as penalidades barbaras empregadas pelo governo do Presidente
Hermes da Fonseca, como medida de puni¢ao exemplar aos lideres do referido movimento de
luta por dignidade humana, ocorrido em 1910.

De modo que partimos da seguinte pergunta: Como trabalhar o conteiido “Revolta
da Chibata” como tema sensivel para ensino de Historia? Onde intencionamos verificar de
que modo a tematica pode ser trabalhada numa perspectiva problematizadora da violéncia e se
desviando de uma abordagem factual.

Por conseguinte, o estudo teve como objetivo debater a transversalidade dos direitos
humanos no ensino de Historia, a partir do Movimento dos Marinheiros de 1910,
trabalhado no 9° ano do Ensino Fundamental, com o intuito de elaborar uma proposta didatica
que considerasse as tematicas relacionadas aos direitos humanos de criangas e adolescentes,
fazendo alusdo a temas presentes no ECA (Estatuto da Crianga e do Adolescente), em especial
aos castigos fisicos, ao tratamento cruel ou degradante e aos maus-tratos.

Como proposi¢ao didatica, pensamos em elaborar uma sequéncia de atividades
didaticas, organizada mediante explicagdes que comporte exemplos de aulas-oficina, lancando
mao de géneros textuais e imagéticos, visando promover uma aprendizagem histdrica através
de analogias histdricas.

A partir desse objetivo geral, estabelecemos os seguintes objetivos especificos:

a) Analisar as novas perspectivas do ensino de Historia e sua relagdo com os direitos
humanos;

b) Discutir o Movimento dos Marinheiros de 1910 como um tema sensivel a ser
trabalhado nas aulas de Historia;

c) Problematizar a transversalidade do Estatuto da Crianca e do Adolescente pelo

conteudo “Revolta da Chibata”.

Tratar de acontecimentos historicos que remetem a violéncia, seja ela institucional, seja

social, possibilita um didlogo com o tempo presente em virtude de poder suscitar memoria
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recentes nos estudantes, como pontos de introspecc¢do, “insight” que proporcionem uma
compreensdo subita ou repentina do passado ou uma “inevitavel e indubitavel prima-facie”
conforme o conceito de memoria de Lowenthal (1998). Desse modo, pensamos em elaborar
uma proposta didatica que promovesse um didlogo do tempo presente com o passado e
possibilitasse discutir aspectos de uma cultura da violéncia.

Decorreu do plano de trabalhar o Movimento dos Marinheiros de 1910 como tema
sensivel, outras problemdticas a serem discutidas com a pesquisa: Que perspectivas
historiograficas da “Revolta da Chibata” se relacionam com os direitos humanos? Quais
aspectos desse acontecimento histérico podem ser trabalhados como questdes sensiveis em sala
de aula? O que mobilizar em termos de saberes histdricos escolares?

A pesquisa partiu do pressuposto que o Movimento dos Marinheiros de 1910 pode ser
um tema propicio para transversalizar questdes da cidadania e dos direitos humanos e adotou
como crivo de andlise a perspectiva da questdo sensivel nas abordagens sobre esse movimento
de luta por direitos no inicio da Republica no Brasil, conhecido como “Revolta da Chibata”.

A partir da hipotese que considerou ser possivel elaborar processos de aprendizagem
sobre o tema, relacionando-o ao processo de conquista de direitos humanos e de aporte para a
luta da ampliag@o da cidadania no Brasil, direcionamos as analises para a elaboracdo de uma
proposta didatica que incluisse formas de trabalhar a “Revolta da Chibata” fazendo conexoes
com temas como violéncia fisica e puni¢do exemplar.

Nesse sentido, a proposi¢ao didatica, elaborada ao final dessa pesquisa, objetivou fazer
uma relacdo com a conquista de direitos infanto-juvenis, através da chamada “Lei Menino
Bernardo” (Lei n® 13.010/2014), abordando tematicas relacionadas a violéncia contra criancas
e adolescentes. De modo que a pesquisa serviu para o desenvolvimento de um instrumento
didatico referentes ao respeito aos direitos humanos e ao repudio as praticas de violéncia fisica,
maus-tratos e tratamento cruel ou degradante.

A proposta da pesquisa teve como tema a transversalidade dos direitos humanos no
ensino de Histdria, por ser um viés que casa com a ideia de trabalhar pedagogicamente questdes
sociais que precisam ser problematizadas na sala de aula. Foram abordadas questdes que
discutem como os professores de Historia podem trabalhar a “Revolta da Chibata” como um
tema sensivel, com o intuito de apontar um caminho para o exercicio da pratica docente nas
aulas de Historia sobre 0 Movimento dos Marinheiros de 1910.

Também consideramos necessario refletir sobre o lugar do ensino de Historia na
promogao de uma cultura da ndo-violéncia e no enfrentamento das puni¢des exemplares. Com

a elaboragdo de um produto educacional na forma de uma sequéncia de atividades didaticas
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sobre 0 Movimento dos Marinheiros de 1910, esperamos suscitar reflexdes sobre lutas por
direitos, propondo atividades para a sala de aula, tendo o acontecimento historico em questao
como um tema sensivel.

Pretender realizar conexdes com o tempo presente através do estudo de um movimento
de luta por direitos, como foi o0 Movimento dos Marinheiros de 1910, nos levou ao tema da
violéncia na historia e sua relagdo com a violagdo dos direitos humanos, atualmente. Desse
modo, esse estudo se justifica pelo fato de possibilitar conexdes com a violéncia institucional,
exclusivamente com a violéncia fisica (os castigos corporais), notadamente, pelas punicoes
exemplares aplicadas de diversas maneiras (degola, fuzilamento, deportagcdo, banimento) por
agentes historicos desse acontecimento historico.

A importancia desse trabalho estd na possibilidade de elaboracdo de abordagens
didaticas propicias para tratar pedagogicamente as formas de violéncia, com o intuito de
desnaturalizar praticas derivadas de uma cultura da violéncia e de levar o estudante a pensar
historicamente a violéncia institucional e a repressdo as lutas por direitos no Brasil, no inicio
do periodo republicano e na época atual.

E possivel que a realidade de adolescentes seja modificada a partir da problematizagio
e caracterizagdo das praticas que alimentam uma cultura da violéncia, possibilitando a adesao
a uma cultura da ndo-violéncia. Conforme o pensamento de Selva Guimaraes Fonseca (2009),
para quem a proposta de problematizar no ensino de historia concebe alunos como sujeitos
historicos:

A proposta de metodologia do ensino de historia que valoriza a problematizagao, a
analise e a critica da realidade concebe alunos e professores como sujeitos que
produzem histéria e conhecimento em sala de aula [...] essa concepcao de ensino e
aprendizagem facilita a revisdo do conceito de cidadania abstrata, pois ela nem ¢ algo

apenas herdado via nacionalidade, nem se liga a um tinico caminho de transformacao
politica (FONSECA, 2009, p. 94).

Consideramos que o ato de ensinar histdria ocorra tendo como papel central a formacao
da consciéncia historica de homens e mulheres, tendo consciéncia de que o debate sobre o
significado de ensinar historia “processa-se, sempre, no interior das lutas politicas e culturais”
(FONSECA, 2009, p. 89).

A pesquisa teve a inten¢do de suscitar a possibilidade de reflexdo sobre formas de
realizar a interdisciplinaridade no ensino da Historia, com contetidos comumente trabalhados
em areas como a Sociologia, em razdo de propor discussdes a respeito de uma cultura de

violéncia e abordagens didaticas sobre formas de violéncia.
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Entretanto, a proposta desse trabalho ¢ que esses conteudos sejam trabalhados pelo viés
historico, de modo que ndo se atente, apenas, para a historicidade das diversas formas de
violéncia e para as suas manifestacdes no tempo atual, mas que se procure construir o
conhecimento historico sobre elas.

Desta feita, pensamos na transversalidade no ensino de Historia segundo a proposta de
se trabalhar a transversalidade de José Alves Freitas Neto (2005), para o qual as disciplinas sdo
um meio e a transversalidade um fim, onde se apresentam temas que ultrapassam as diferentes
areas do conhecimento.

Entendemos que a proposta de interdisciplinaridade ¢ um componente importante para
a transversalizagcdo de temas que redundem no cumprimento das novas fungdes exigidas da
escola desde o final do século XX, onde mudangas no mundo do trabalho transferiram para a
instituicao escolar fungdes antes relegadas apenas aos pais.

Desse modo, o aumento da responsabilidade dos profissionais da educagdo faz com que
eles atuem como “sujeitos de socializacao e formag¢ao dos individuos para a vida em sociedade”
(FONSECA, 2009, p. 99). Isso porque, na época atual, em funcdo do desenvolvimento dos
meios de comunicagao, ¢ requerido do professor “novas posturas diante do conhecimento e das
tradicionais formas de transmissdo e de recepcao” (FONSECA, 2009, p. 100).

Assim sendo, a pesquisa buscou apresentar — como uma alternativa — o ensino de
Historia através da transversalidade. Vejamos o que Fonseca (2009) afirma sobre as mudancas
requeridas pela escola:

Hoje, é consenso entre nés a concepgao de que a escola é uma institui¢do social,
espago de formagdo de novas geracdes, mas ndo exclusivo. Entretanto, seu lugar ¢ o
papel desempenhado na sociedade tém se transformado rapidamente. Em diferentes
realidades, o Estado e a sociedade organizam e sustentam escolas, de acordo com

determinadas visdes de mundo, de educagao e ensino e de cidadania. (FONSECA,
2009, p. 100).

Por essa perspectiva, a transversaliza¢do do tema da violéncia podera ocorrer a partir de
areas indicadas pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), cujos principios propostos
para orientar a educacdo escolar para a cidadania — que sdo a dignidade da pessoa humana, a
igualdade de direitos, a participagdo e a corresponsabilidade pela vida social — j& requerem uma
educacao interdisciplinarizada (BRASIL, 1997, p. 20-21). Observemos o que diz o texto desse
documento, sobre a educagdo para a cidadania:

Porém, ha outros temas diretamente relacionados com o exercicio da cidadania, ha
questdes urgentes que devem necessariamente ser tratadas, como a violéncia, a
saude, o uso dos recursos naturais, os preconceitos, que ndo tém sido diretamente

contemplados por essas areas. Esses temas devem ser tratados pela escola, ocupando
o mesmo lugar de importancia. (BRASIL, 1997, p. 23, grifo nosso).
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Se levarmos em consideracdo os objetivos definidos nos PCN, a discussdo de temas
como “violéncia fisica”, “puni¢do exemplar” e “castigos fisicos” pode ser incluida como
conteudo dos temas Etica e Pluralidade Cultural. Verifiquemos os objetivos dos temas
Pluralidade Cultual e Etica, respectivamente:

...desenvolver uma atitude de empatia e solidariedade para com aqueles que sofrem
discriminagdo [...] exigir respeito para si, denunciando qualquer atitude de
discrimina¢io que sofra, ou qualquer violaciio dos direitos de crianca e cidadio;
[...] valorizar o convivio pacifico e criativo dos diferentes componentes da
diversidade cultural [...] propor atividades que levem o aluno a pensar sobre sua
conduta e a dos outros a partir de principios, € ndo de receitas prontas, batizou-se o
tema de Etica, embora freqiientemente se assuma, aqui, a sinonimia entre as palavras
ética e moral e se empregue a expressdo cldssica na area de educacdo de ‘educacdo
moral’ [...] Colocado de outra forma: deve-se privilegiar o valor “vida” (salvar

alguém da morte) ou o valor “propriedade privada” (no sentido de ndo roubar)?
(BRASIL, 1997, p. 43 ¢ 49, grifos nossos).

O documento dos PCN também traz uma discussao pertinente sobre a distingao entre
interdisciplinaridade e transversalidade, mostrando que enquanto a interdisciplinaridade ¢ um
questionamento da segmentagdo entre os campos de conhecimento, pressupondo uma relagao
entre as disciplinas, a transversalidade se constitui de interdisciplinarizar ou estabelecer uma
relagdo entre as disciplinas, através da aprendizagem das questdes da vida real:

A interdisciplinaridade questiona a segmentacio entre os diferentes campos de
conhecimento produzida por uma abordagem que ndo leva em conta a inter-relacdo
e a influéncia entre eles — questiona a visdo compartimentada (disciplinar) da
realidade sobre a qual a escola, tal como ¢ conhecida, historicamente se constituiu.
Refere-se, portanto, a uma relacdo entre disciplinas [...] A transversalidade diz
respeito a possibilidade de se estabelecer, na pratica educativa, uma relagdo entre
aprender na realidade e da realidade de conhecimentos teoricamente sistematizados

(aprender sobre a realidade) e as questdes da vida real (aprender na realidade e da
realidade). (BRASIL, 1997, p. 31, grifos nossos).

Assim, como a transversalidade proporciona a possibilidade de se constituir propostas
de ensino que considere a relacdo entre aprender na realidade e da realidade, os conhecimentos
e as questoes da vida social, esse “aprender na realidade e da realidade” nos impulsiona a pensar
em processos de ensino-aprendizagem que incluam as experiéncias vividas e estimulem a
sensibilidade.

E dentro dessa proposta de transversalizar interdisciplinarizando, que propomos uma
relagdo da Histéria com a Educagdo em Direitos Humanos, em que o ensino de Historia se
encaminhe para o estudo “na realidade” e “da realidade social” (e ndo apenas um estudo sobre
a realidade), dialogando com conhecimentos de outras areas das ciéncias humanas.

No entanto, frisamos que pensamos na relacdo entre o ensino de Historia e os direitos

humanos pela perspectiva de uma escola que ensine para a vida, por seu papel duplo na
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sociedade, por ser hoje uma instituicdo que ndo s6 forma os individuos, mas produz saberes e
« .. . . ’
uma cultura que penetra, participa, interfere e transforma a cultura da sociedade”, conforme
Selva Guimaraes Fonseca (2009) propode. Assim, consideramos a escola um lugar de producao
de saberes e, também, de socializacao de saberes:
A constru¢do de novas propostas pedagogicas para o ensino de historia deve (...)
fundamentar-se nessa concepcao de escola como instituicdo social, um lugar plural,
onde se estabelecem relagdes sociais e politicas, espaco social de transmissdo e
producdo de saberes e valores culturais. E o lugar onde se educa para a vida, onde
se formam as novas geragdes para o exercicio pleno da cidadania. Por isso,

fundamentalmente, ¢ um lugar de producéo e socializacao de saberes (Fonseca, 2009,
p. 101, grifo nosso).

Fazer conexdes com o tempo presente, a partir do estudo de um movimento social de
luta por dignidade humana, organizado por marinheiros no inicio do periodo republicano
brasileiro, que envolve maus tratos, punigdes severas, revoltas, mortes e perseguicdes, € um
meio de poder constituir um saber docente que discuta aspectos de uma cultura da violéncia —
ou da barbarie — que se apresenta como uma alternativa pedagogica temeraria, no momento
atual °.

Pensamos o saber docente, para a elaboracdo de uma proposicdo didatica sobre a
Revolta da Chibata, conforme Monteiro (2002, p. iv) o definiu: um saber como uma constru¢ao
complexa, onde diversos “saberes e praticas, integrantes da cultura escolar, e do contexto mais
amplo da sociedade onde se insere”.

Entretanto, devemos frisar que esse saber docente deve ser elaborado e pensado de
maneira sistematizada, de modo que seja possivel funcionar como um instrumento didatico
utilizavel por outros profissionais do ensino de Historia e de outras ciéncias humanas.

Para esse estudo, realizamos uma andlise qualitativa através de uma consulta
bibliografica e documental referente as perspectivas historiograficas sobre a Revolug¢ao dos
Marinheiros de 1910 e concernente as produgdes sobre o ensino de Histéria. Focamos em
trabalhos sobre a Didatica da Historia no Brasil e a Educacao Historica, em uma andlise de um
livro didatico de Historia e em marcos regulatorios normativos como o Estatuto da Crianga e
do Adolescente (ECA), os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), a Base Nacional Comum

Curricular (BNCC) e o Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos (PNEDH).

% Reportamo-nos as ideias do movimento “Escola sem Partido” que tem estimulado projetos de Lei com
propostas antidemocraticas e severas para a educagdo no Brasil. A esse respeito, ver um trabalho que pesquisou o
Movimento Escola sem Partido como parte de um movimento conservador no Brasil visando se opor a laicidade
do Estado e a secularizagdo da cultura: MOURA, F. P. “Escola sem Partido”: relagdes entre Estado, educagao e
religido e os impactos no ensino de Historia. 2016. Dissertagdo (Mestrado em Ensino de Historia —
PROFHISTORIA), Instituto de Historia, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro.



23

Também nos inspiramos na andlise do contetido, conforme Bardin (2002) a define:
como um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes, que utiliza procedimentos
sistematicos e objetivos de descricao do conteudo das mensagens, tendo como instrumento de
pesquisa fontes escritas (artigos de jornais, carta-manifesto e livros) e imagéticas (fotografias,
desenhos e charges). Além disso, promovemos um debate historiografico sobre o Movimento
dos Marinheiros de 1910 e a respeito do modo como o saber historico escolar pode se apropriar
desse contetido.

Na secdo 2, trabalhamos com aspectos relacionados ao campo de pesquisa sobre ensino
de Historia no Brasil e a relagdo entre o ensino de Histdria e os direitos humanos. Na parte
referente ao ensino de Histdria, analisamos a constituicdo do campo de pesquisa sobre o ensino
de Historia, no Brasil, com uma discussdo a respeito das novas perspectivas para o ensino de
Historia, a partir da virada paradigmatica ocorrida no campo da Historia e da Didatica da
Histoéria e do encontro da Educagdo Histoérica com a Didatica da Histdria alema.

Também discorremos sobre as concep¢des de ensino de Historia, atualmente, com a
ampliacao do campo de pesquisa sobre o ensino de Historia e o constituicdo de um novo codigo
disciplinar da Histéria, em seu periodo de reconstrucao. Além disso, ainda na primeira parte da
secdo 2, realizamos uma analise das perspectivas teoricas sobre o saber historico escolar.

A abordagem a respeito do saber histdrico escolar buscou compreender como se
constituiu esse conceito que conhecemos através do trabalho de Ana Maria Monteiro (2002)
quando da nossa formagao como especialista em Culturas e Historia dos Povos Indigenas, pela
Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE). Monteiro (2002) empregou o termo
“saber historico escolar” através de um embasamento tedrico realizado segundo andlises feitas,
principalmente, a partir do conceito de “transposi¢do didatica” de Chevallard, aliado a saberes
de experiéncia dos docentes, por ela observados em sua pratica de ensino de Historia.

Apoiamo-nos, também, na concepg¢ao de “saber historico escolar” de Fernando Penna
(2013). O autor definiu esse conceito como uma “operacao historiografica escolar”, baseando-
se em pressupostos de Michael de Certeau e na compreensdo de operacao historiografica de
Paul Ricoeur, que a entendeu como a propria historiografia (em que a escrita da Historia €
realizada desde as primeiras etapas de consulta as fontes, até a escrita de uma narrativa em que
o conhecimento historico ¢ empreendido em ag¢do). Foi essa visdo que fez Penna (2013) pensar
na operag¢ao historiografica escolar como uma historiografia escolar.

Em outra parte da secdo 2, refletimos a respeito da relagao entre o ensino de Historia e
os direitos humanos, a partir de reflexdes sobre as concepgdes de direitos humanos e questdes

referentes a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos.
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Pensamos na relagdo entre o ensino de Historia e os direitos humanos, segundo a
perspectiva de Cinthia Araujo (2006, 2013), que defende uma compreensdo historica da
trajetoria dos direitos humanos, com base em uma reflexdo historica resultante de um dialogo
entre o ensino de Histoéria ¢ a Educagao em Direitos Humanos, através das semelhancas de
objetivos das duas disciplinas.

Na secdo 3, realizamos uma discussdo referente ao que foi produzido de significativo a
respeito do Movimento dos Marinheiros de 1910, para a nossa pesquisa. Centramo-nos em
temas que a historiografia contemporanea abordou como nova perspectiva historiografica.
Também buscamos analisar como o livro didatico de Historia tem abordado esse acontecimento
historico, pela perspectiva dos temas sensiveis e das questdes socialmente vivas.

Para fundamentar historicamente o Movimento Reivindicatorio dos Marinheiros de
1910, nos ancoramos em pesquisas como as de Alvaro Nascimento (1997, 2002, 2008, 2016),
que incluiu uma dissertacdo de Mestrado '° — centrada nas mudancas disciplinares da Marinha
e nos aspectos antecedentes do Movimento dos Marinheiros de 1910 — e uma tese de Doutorado
1 em que o autor realizou uma Histéria Social, abordando o cotidiano de violéncia na Marinha
em meados do século XIX e inicio do século XX.

Nesse trabalho, Alvaro Nascimento (2002) mostrou que a violéncia fisica — como forma
de puni¢do — tinha uma historia que estava inscrita no significado dos castigos corporais (para
marinheiros e oficiais) e pos em relevo a relacdo entre os ideais republicanos e uma perspectiva
de conquista da cidadania através da luta pelo fim das puni¢des exemplares.

Também consultamos outros trabalhos académicos e diversos artigos cientificos
referentes ao Movimento dos Marinheiros de 1910, liderado por Jodo Candido, Francisco
Martins, Manoel Gregorio Nascimento, André Avelino de Santana e outros sujeitos historicos.
Analisamos tanto artigos biograficos, como artigos referentes as abordagens recentes sobre esse
acontecimento historico, que indicam novas perspectivas de analises e interpretagao do
Movimento de Reivindicagdo dos Marinheiros do inicio do século XX.

Examinamos abordagens referentes ao componente racial presente na Marinha de
Guerra do Brasil, no inicio do século XX, conforme a analise realizada por Alvaro Nascimento
(2008) sobre o cotidiano dos marinheiros, tempos antes de Jodo Candido, Manoel Gregorio

Nascimento, Francisco Dias Martins e André Avelino organizarem o movimento de 1910.

1" NASCIMENTO, Alvaro Pereira do. Marinheiros em revolta: recrutamento e disciplina na Marinha de Guerra
(1880-1910). 1997. Dissertacdo (Mestrado em Historia). Rio de Janeiro.

' Idem. Do convés ao porto: a experiéncia dos marinheiros e a revolta de 1910. 2002. Tese (Doutorado em
Historia). Campinas.



25

Em uma perspectiva da Historia social, Alvaro Nascimento (2008) mostrou um
cotidiano de violéncia das mais diversas e como a Marinha recrutava adolescentes para ser
marujo e transformava o cotidiano de vida de marinheiro em um espago de reclusao de pessoas
em confronto com a lei ou apenas suspeitas disso. A respeito do recrutamento de adolescentes
para a Marinha de Guerra do Brasil, ¢ importante registrar que percebemos haver uma lacuna
em matéria de pesquisas que tenham abordado esse tema como um aspecto da Historia social
dos infanto-juvenis, posto que poucas pesquisas sobre esse tema tenham sido desenvolvidas.

A maior parte dos trabalhos historiograficos contemporaneos foram produzidos em
torno do ano de 2010, quando a “Revolta da Chibata” completou um século de Historia e de
memorias. Predominaram, nesses trabalhos, a relacdo do Movimento dos Marinheiros de 1910
com a luta por cidadania e as abordagens biograficas que apontavam indicios da influéncia dos
ideais republicanos na empreitada de luta dos pracas da Marinha.

Na se¢do 4, fizemos uma analise do conceito-chave dessa pesquisa: o tema sensivel.
Quanto ao embasamento teérico desse conceito, o suporte tedrico-metodoldgico foi concedido
pela perspectiva de Verena Alberti (2014), que estabelece critérios de como se trabalhar com
os temas sensiveis nas aulas de Histoéria, dando destaque para as questdes que envolvem
memorias em disputa e temdticas que requeiram bastante cautela ao ser tratadas em sala de aula.

A pesquisa seguiu o aporte tedrico dessa autora, referente a seguinte proposi¢ao: o
ensino de “questdes sensiveis” ndo tem como objetivo chocar ou apenas dar a conhecer eventos
chocantes do passado, mas, sim, suscitar a reflexao dos alunos, considerando que o horror deva
ser estudado, problematizado e ndo servir apenas de meio de chocar os estudantes, de maneira
banalizada.

Contamos também com o aporte tedrico de Theodor Adorno (1995), em seu trabalho
acerca de Auschwitz ndo se repetir e que se refere a defesa de uma educacao contréria a cultura
da barbarie, a0 mesmo tempo em que condena os projetos educacionais pautados numa
pedagogia da severidade. O autor responsabiliza esse tipo de pedagogia pela formacao de
pessoas dotadas de pouca ou quase nenhuma sensibilidade pela dor do outro e pela indiferenga
adquirida através de praticas pedagogicas que premiam a forca e a disciplina rigida.

Também nos serviu de referéncia a perspectiva das questdes socialmente vivas de
Miranda e Guillen (2017), que nos deu um suporte teérico-metodoldgico a respeito dos temas
sensiveis em Historia. Para o conceito de violéncia, consideramos as andlises de Sérgio Adorno
(1998), que estuda a violéncia urbana no Brasil, empregando a expressao “obsessivo desejo de
punir”, atribuida a segmentos conservadores da sociedade brasileira, que se estende aos

cidaddos comuns como aspectos de uma cultura da puni¢do exemplar.
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Sérgio Adorno (1998) questiona a suposta relacdo entre crescimento da violéncia e o
relaxamento das punigdes severas. O conceito de “violéncia” também esteve encorado no
trabalho de Ciro Marcondes Filho (2001) a respeito de uma cultura da violéncia ter se
constituido como um vetor estruturante da organizacao social do Brasil, pela perspectiva de
uma “violéncia fundadora” da qual se formou a sociedade brasileira.

Refletimos e nos inspiramos na pesquisa de Hebe Gongalves (2003), que diferencia a
violéncia positiva da violéncia negativa e segue a perspectiva do estudo da violéncia como uma
construgdo cultural; consultamos o estudo de Paulo André Teixeira (2016), que investigou a
violéncia escolar, relacionando aspectos da violéncia nas escolas com uma cultura da puni¢ao
e constrangimento pedagogico.

A secdo 4 serviu de embasamento metodologico para a proposta de elaboracao de uma
sequéncia de atividades didaticas, cujo objetivo € propiciar discussdes sobre formas de
promover reflexdes historicas referentes aos castigos fisicos e ao tratamento cruel ou
degradante, além dos os maus-tratos, pelo estudo do Movimento dos Marinheiros de 1910.

Para a proposta de uma sequéncia de atividades didaticas, nos ancoramos no estudo das
questdes socialmente vivas, que nos iluminou no tocante a compreensao de como distinguir um
“tema sensivel” de uma “abordagem sensivel” de questdes socialmente vivas. Esse
conhecimento foi de importancia vital para a elaboracdo do instrumento didatico que foi
planejado com base na pesquisa sobre a “Revolta da Chibata” como um tema sensivel, o qual
esperamos que se torne um subsidio util para se aplicar em situagdes didaticas que tratem de
questoes sensiveis, facilitando as agdes pedagogicas dos professores de Historia.

Dessa forma, enfatizamos que fizemos uma descricdo analitica da sequéncia de
atividades didaticas sobre o0 Movimento dos Marinheiros de 1910, objetivando trabalhar esse
acontecimento historico pela perspectiva das questdes socialmente vivas. O intuito, com a
sequéncia didatica, ¢ direcionar o estudo do Movimento Reivindicatério dos Marinheiros de
1910 para tematicas abordadas no ECA. Em especial, nos artigos acrescidos pela Lei 13010 (a
chamada Lei Menino Bernardo), estabelecendo, assim, conexdes do tempo presente com o
passado, em um exercicio de analogia historica.

O referido material didatico foi projetado para trabalhar com os temas da punicao
exemplar, dos castigos fisicos, dos maus-tratos e do tratamento cruel ou degradante. Esse
instrumento didatico foi organizado em uma sequéncia didatica pensada no modelo de “aula-
oficina” (BARCA, 2004), para abordar a Historia do Movimento dos Marinheiros de 1910.

A ideia, para a sequéncia didatica, foi se concentrar nos sujeitos que protagonizaram a

organiza¢ao do movimento e na histéria da luta em defesa da dignidade humana, focalizada na
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trajetoria dos direito humanos, relacionada as lutas pelo fim dos castigos corporais na Marinha
do Brasil. Embasa-se em historias de punigdes, que se centram nas reagdes contra a violéncia
fisica, os maus-tratos e os tratamentos cruéis ou degradantes, estabelecendo uma ponte com a
Lei “Menino Bernardo™.

Para efeito de pensar a Historia da “Revolta da Chibata” como tema sensivel,
empregamos os conceitos de “empatia historica”, de Peter Lee (2003), e de “evidéncia
histérica”, de Rosalyn Ashby (2003, 2006), como eixos norteadores da nossa perspectiva de
aprendizagem em Historia.

Principalmente, por considerarmos que ndo se aprende Historia por simpatia, mas, se
compreende a Historia entendendo que os agentes historicos pensaram e agiram diferentemente
da forma que pensamos e agimos. Pois, mesmo que nao seja possivel partilhar do passado que
elas viveram, precisamos aceitar que as pessoas do passado tenham pensado e sentido diferente
da nossa maneira de pensar e de sentir, para poder ter a compreensao historica através das
evidéncias que as fontes contém e nos disponibilizam.

Esperamos que essa pesquisa alcance o seu objetivo maior: servir de contribuicao, de
alguma forma, para suscitar reflexdes e ideias de propostas didaticas, no campo de ensino de
Historia, que estabelecam uma interface com os estudos dos direitos humanos, especificamente
com os direitos de criangas e adolescentes.

Convidamos o leitor a embarcar nessa viagem de busca de meios de se pensar em formas
de discutir a Historia da luta por direitos no Brasil, em consondncia com a trajetoria de

conquistas de direitos humanos ontem e hoje.
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2 ENSINO DE HISTORIA E DIREITOS HUMANOS

Pensar o ensino de Histdria pela perspectiva dos direitos humanos ¢ a nossa proposta
nesta se¢do da pesquisa a ser apresentada nas proximas paginas.

Para realizar essa tarefa, servimo-nos de estudos desenvolvidos na area do ensino de
Historia, no ambito da Didatica da Historia ¢ da Educacao Historica. Além disso, analisamos
pesquisas que se debrugaram sobre como o ensino de Historia se relaciona com as tematicas
dos direitos humanos.

Também nos valemos de trabalhos que tiveram a Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos (1948) como objeto de estudo, considerando tanto as analises historicas quanto as
reflexdes politicas e filoséficas sobre tais direitos. Verificamos como os direitos humanos sao
compreendidos e analisados atualmente, ponderando a respeito da possibilidade de serem
abordados em processos de ensino-aprendizagens de Historia.

Assim, o nosso objetivo foi realizar uma analise das novas perspectivas da area do
ensino de Historia e uma reflexao a respeito das relagcdes que esse campo pode estabelecer com

os direitos humanos.

2.1 0 CAMPO E AS NOVAS PERSPECTIVAS DO ENSINO DE HISTORIA

Ensinar historia tem se tornado cada vez mais um desafio para os professores de
Historia, em virtude de diversos fatores, uns negativos e outros positivos. Um fator negativo
que podemos destacar ¢ referente a formacao inicial dos licenciandos em Historia, em razao de
haver lacunas quanto a um cabedal de conhecimento da Didatica da Histéria e da Educacao
Historica que eram ausentes dos programas de graduacdo em Historia, nos cursos de

licenciatura, na época em que a maioria dos professores que atuam atualmente se formaram 2.

12 Sobre a estrutura que caracterizou a formagdo pedagogica do professor licenciado, quando implementados os
primeiros cursos, a do esquema ‘3+ 1°, mesmo transformada nos anos 60, ndo ter implicado em mudangas
significativas, ver: SCHEIBE, Leda. A formagdo pedagogica do professor licenciado: contexto historico.
Perspectiva, Florianopolis, v. 1, n.1, p. 31-45, Ago./dez. 1983. Disponivel em:
https://periodicos.ufsc.br/index.php/perspectiva/article/view/8316/7647. Sobre o curriculo de cursos de
Graduagdo Licenciatura em Historia, no Brasil, ainda privilegiando as disciplinas Pedagogicas em prejuizo da
pesquisa sobre o ensino/aprendizagem de Historia, ver: OLIVEIRA, Margarida Maria Dias de; FREITAS,
Itamar. Formacao do profissional de historia na contemporaneidade. Mouseion, Canoas, n° 19, dez. 2014.
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Um dos fatores positivos deriva exatamente do referido cabedal de conhecimento da
Didatica de Historia e da Educacdo Historica — produzido recentemente e que tem se tornado
parte dos programas dos cursos de Licenciatura e Pos-Graduagdo Lato Sensu em Ensino de
Historia —, em fun¢do de exigir o que poderia se chamar de uma nova matriz disciplinar '°,
estabelecida a partir da virada paradigmatica dos anos 1960/70, que modificou a concepgado e o
tratamento do ensino de Histéria (ALVES, R., 2011; BERGMANN, 1990; CERRI, 2013;
RUSEN, 2006): o conhecimento de diversos conceitos e trabalhos académicos que versam
sobre métodos e teorias do campo do ensino de Historia !4,

Devemos frisar que o campo do “ensino de Historia” ¢ um campo de pesquisa autdbnomo
e em processo de constitui¢do recente, pois, quando se iniciaram as Pos-Graduagdes em
Historia, no Brasil, o ensino de historia ndo foi objeto de atengdo dos historiadores (Monteiro,
2005a). Em fungdo disso, os estudos sobre o ensino de Histdria foram desenvolvidos na area de
educagdo, por profissionais envolvidos com a Didatica Geral, ou por professores de pratica de
ensino voltados para a formagao de professores.

O ensino de Histéria foi visto como uma area de formagdo e ndo como objeto de
pesquisa, até a década de 1960. Mesmo quando passou a ser tratado como objeto de pesquisa,
restringiu-se as Pos-graduacdes em Educagdo, a partir da década de 1970 (OLIVEIRA, M.,
2003).

No inicio do processo de formagdo de um campo de pesquisas sobre o ensino de
Historia, no Brasil, as questdes do ensino emergiam como desafios que necessitavam de novo
instrumental tedrico capaz de abrir perspectivas inovadoras para sua compreensao, segundo

Monteiro (2005a).

13 Sobre uma discussio do conceito de “matriz disciplinar” em Historia ver: BARROS, José D’ Assumpgio.
Escola historica, paradigma, matriz disciplinar: trés conceitos para a teoria da historia. Oficina do Historiador,
Porto Alegre, EDIPUCRS, v.3, n.2, agosto-2011; e ROIZ, Diogo da Silva. A fung¢fo das teorias na escrita da
historia. Revista de Historia 161 (2° semestre de 2009), p. 385-390. Roiz traz uma definig@o a partir de Jorn
Riisen para “matriz disciplinar” em Historia: “o conjunto sistematico de fatores que prescrevem um processo
dinamico, que visam determinar os principios constitutivos da ciéncia da histéria”. Para o autor, uma matriz
disciplinar corresponderia “a articulagao de fatores que envolveriam a ‘vida pratica’ e a ‘ciéncia especializada’,
onde se passaria dos interesses (que orientam o fluxo do tempo e a maneira como os individuos definem seu
agir) para as ideias (as perspectivas orientadoras da experiéncia sobre o passado, no presente historico), e destas
para os métodos (as regras da pesquisa empirica) que almejariam em seguida formas de apresentacdo do
conhecimento historico que teria como fungdes regular a orientagao existencial dos individuos no tempo e lhes
permitir tomadas de decisdes.” (ROIZ, 2009, p. 386).

14 A criagdo do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), em 2007, é um aspecto
positivo que visa melhorar a formagao docente no Brasil. Ver: BRASIL. PORTARIA NORMATIVA N° 38, DE
12 DE DEZEMBRO DE 2007. Dispde sobre o Programa de Bolsa Institucional de Iniciagdo a Docéncia —
PIBID. Diario oficial da Unido, n® 239, quinta-feira, 13 de dezembro de 2007. Disponivel em:

https://www.capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/Portaria_Normativa 38 PIBID.pdf. Acesso em
01/10/2018.
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Tal processo desenvolveu-se mais nos anos 1990: Um levantamento do ano 2000
mostrou que 16 teses de doutorado e 77 dissertagdes de mestrado, entre 1990 e 2000, foram
elaboradas sobre o ensino de Historia. Doze teses foram defendidas na segunda metade dos
anos 1990. Das 77 dissertacdes, 45 dissertagdes foram na primeira metade de 1990 e 32 na
segunda metade. Das 77 dissertagdes e das 16 teses, 50% tinham a temaética curriculo, e das 16
teses de doutorado, 14 foram produzidas em programas de pos-graduacdo de faculdades de
Educagdao. Em nota, Monteiro (2005a, p. 236) afirma que uma pesquisa realizada sobre o
mesmo periodo, antes, mostrou que menos de 1% das teses e dissertacdes feitas na area de
educacgao entre 1984 ¢ 1989 focalizaram o ensino de Historia.

Além do numero pequeno de pesquisas sobre a area de ensino de Historia, havia o
agravante de instituigdes de fomento a pesquisa — como o Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq) e a Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) — ndo apresentarem a rubrica “ensino de”, que deveria se
situar num espaco de interseccao entre educagdo e a disciplina especifica, sublinha Monteiro
(2005a). A autora destaca que no caso da Historia, as categorias nao eram adequadas para a
inclusdo de pesquisas sobre ensino, o que levava os pesquisadores a registrarem os trabalhos na
area de educagao.

Assim, a autora lamenta que, em virtude desses fatores, tenha resultado no afastamento
entre pesquisadores do ensino e historiadores, porque tal processo

acaba, indiretamente, por reforcar o isolamento desses estudos do didlogo com seus
pares na area disciplinar, didlogo esse que muito pode enriquecer os grupos com a

ampliacdo e maior dominio de instrumental tedrico e metodoldgico necessario para a
pesquisa (MONTEIRO, 2005a, p. 237).

Ao longo do processo de constituicdo do campo de ensino de Historia, no Brasil,
diversas perspectivas epistemolégicas foram pensadas. E sobre tais concepgdes que buscaremos
fazer uma analise sucinta a seguir.

As teorias e métodos suscitados no campo da Didatica da Histéria (a partir da influéncia
das reflexdes e analises de estudiosos alemaes) e as contribui¢des da Educacgdo Historica inglesa
serviram de impulso para que fossem produzidas pesquisas sobre o ensino de Histdria no Brasil.
Esse processo resultou na formagdo um cabedal de conhecimento que pode oportunizar a
realizagdo de uma revolugdo na formacao inicial dos professores de Historia, desde que haja
modifica¢des nas grades curriculares dos cursos de Licenciatura, ampliando as discussdes da
Didatica da Historia e da Educagdo Historica e os investimentos em pesquisas sobre o ensino

de Historia.
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Além disso, com o desenvolvimento do campo do ensino de Histéria como area de
pesquisa de Pds-graduagdes, promove-se uma expectativa de diminui¢do do isolamento do
dialogo entre os pesquisadores do ensino de Historia com os historiadores, outrora estimulado
pela separagdo entre as pesquisas académicas da Historia e os estudos sobre o ensino de Historia
realizados pelas faculdades de Educacao.

Assim, a aproximagao entre os dois campos — o da Ciéncia Historica e o da Didatica da
Historia — tem resultado em um enriquecimento das pesquisas sobre o ensino de Histoéria, pela
ampliacao dos seus instrumentos teoricos e metodologicos, conforme idealizou Ana Maria
Monteiro (2005a).

As mudangas operadas no campo do ensino de Historia, entre os anos de 1980-1990,
foram evidenciadas pelas rupturas dos professores de Historia com a perspectiva de um ensino
tradicional, em que a escola passou a ser tida e vista como um espacgo de criagdo realizada pelas
disciplinas escolares e ndo mais como o espago da reproducdo do conhecimento académico.
Dessa forma, ndo se seguiu mais a concep¢ao de que ensinar seria realizar uma “transposi¢ao
didatica” dos conteudos produzidos nas Universidades, pedagogizados para que o professor
realizasse uma media¢do didatica ou servindo de matéria-prima para sua “arte de ensinar”.

Na sequéncia, buscaremos analisar como os estudiosos do campo do ensino de Historia
discutiram e perceberam as mudancas na forma de condugdo dos processos de ensino-
aprendizagem de Historia, ocorrida no final do século XX, com o intuito identificar diferentes
posicionamentos € compreensao das transformagdes que a ruptura com o ensino tradicional
promoveu. Deste modo, apresentaremos um panorama sobre como os pesquisadores do ensino
de historia percebem a relacdo entre a Didatica da Historia e a Ciéncia Historica.

Autores como Ana Maria Monteiro e Fernando Penna (2011) veem o campo do ensino
de Historia como um espago de fronteira com outras disciplinas (MONTEIRO, 2005;
MONTEIRO; PENNA, 2011) e consideram que o didlogo com a educacao deva ser mantido
com um forte grau de aproximacao.

Diferentemente, autores como Rafael Saddi (2012), Maria Isabel Schmidt (2004, 2009),
Jorn Riisen (2006), Oldimar Cardoso (2008) Fernando Cerri (2001, 2013) ¢ Ronaldo Alves
(2011, 2013), dentre outros, sao a favor de que as pesquisas sobre ensino de historia devam
buscar respaldo maior no campo da propria Histdria, se afastando da perspectiva que visualiza
o campo do ensino de Histdria mais proximos das disciplinas da Educacdao que da Ciéncia
Historica.

Rafael Saddi (2012), em um trabalho que discute a trajetéria da mudanca paradigmatica

na Didatica da Histdria no Brasil, considera o campo do ensino de Histdria como a propria
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Didatica da Historia. O autor defende a constitui¢do de um novo codigo disciplinar para a
Didatica da Historia brasileira !° e, em uma percepg¢io ampliada do ensino de Histéria, entende
a Didatica da Historia como uma disciplina pertencente ao campo da Ciéncia Historica,
diferentemente de autores como Ana Maria Monteiro e Fernando Penna (2011) a veem, como
uma area externa a Ciéncia Histdrica, pertencente a uma Didatica Geral, que ¢ pertencente a
Pedagogia (MONTEIRO; PENNA, 2011).

Para Saddi (2012), o cédigo disciplinar da Didatica da Historia no Brasil foi
materializado nas disciplinas que apareceram ao longo do tempo, chamadas de Didatica da
Histéria, Metodologia do ensino de Histdria e Pratica de ensino de Histéria (SADDI, 2012).

O autor afirma que, nesse contexto, a Didatica da Historia sofre quatro redugdes:

a) E restrita 2 metodologia do ensino de Historia e/ou técnica de ensino de Historia
(apresentando um carater funcional);

b) E reduzida ao ensino “escolar” da Histéria, onde todo o processo de constituigdo de
consciéncia historica na vida publica (pelo Estado, pelos meios de comunicagao, pelos
museus, pela literatura etc.) ¢ ignorado ou considerado algo que ndo diz respeito a
Didatica da Historia;

c) Aparece como uma area externa a Ciéncia Historica que deve buscar em outras areas
os procedimentos e métodos para definir como ensinar Historia nas escolas. Desse
modo, ¢ pertencente a uma didatica geral que pertence a Pedagogia, em que a maior
parte do contetido que se pressupde como proprio da Didatica da Historia € ministrada
nas disciplinas fornecidas pelas Faculdades de Educagdo. Assim, a metodologia de
ensino de histéria ¢ marcadamente pautada pelo que Schmidt (2004) chamou de
“pedagogizacio do ensino de histéria” '®, havendo, conforme Urban (2009, p. 170 apud
SADDI, 2012, p. 212): “[...] uma auséncia de discussdes que t€m a epistemologia da

historia como referéncia”;

15 A respeito da constru¢do do cdodigo disciplinar da Historia no Brasil, Maria Auxiliadora Schmidt elaborou a
seguinte periodizagdo do ensino de Historia no Brasil: consolidag@o do cddigo disciplinar da Histéria no Brasil
(1931-1971); crise do codigo disciplinar da Historia no Brasil (1971-1984); reconstrucdo do cédigo disciplinar
da Historia no Brasil (1984-?) (SCHMIDT, 2012, p. 78). Ver: SCHMIDT, M. A. Ensino de Historia no Brasil:
uma proposta de periodizag@o. Revista Historica da Educagdo. Porto Alegre, v. 16, n. 37, p. 73-91, maio/agosto
de 2012.

16 Maria Auxiliadora Schmidt entende a “pedagogizagdo do ensino” como a constitui¢do, pela Didatica da
Historia, de um didlogo com outras ciéncias, como a psicologia e a sociologia, onde essa pedagogizagio
caracterizou-se pela incorporagdo de aspectos relacionados aos métodos e técnicas de ensino e aos estudos
referentes a personalidade e psicologia do educando, importados da Psicologia e da Didatica Geral. SCHMIDT,
op. cit., p. 79.
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d) O carater disciplinar e cientifico dela ndo ¢ claro. Aparece muitas vezes como area

de “formagdo” (SADDI, 2012, p. 212-213).

Deste modo, a redugdo da Didatica da Histéria a uma metodologia do ensino, pelo
codigo disciplinar que vinha se constituindo bem antes da mudanga paradigmatica da Didatica
da Histdria brasileira nos anos 1980 (CERRI, 2010), impedia que o ensino de Histdria se
constituisse como um campo de conhecimento autdonomo: “Centrada em seu carater normativo,
ela tem dificuldade em fundamentar-se como disciplina cientifica com procedimentos,
conceitos proprios e uma area de investigagdo definida e peculiar” (SADDI, 2012, p. 212-213,
grifo nosso).

Enfatizamos, portanto, que pela visdo epistemologica de Saddi (2012), o
questionamento da perspectiva da Didatica da Historia no sentido de uma metodologia do
ensino, encontra respaldo em Maria Auxiliadora Schmidt (2009), a partir da oposicdo dessa
autora a pedagogizacao do ensino de histéria, em que ela reivindica uma aprendizagem historica
situada na epistemologia da Ciéncia Historica:

Na perspectiva da cognicdo situada na ciéncia de referéncia, a forma pela qual o
conhecimento deve ser aprendido pelo aluno deve ter como base a propria

racionalidade historica, e os processos cognitivos devem ser os mesmos da propria
epistemologia da ciéncia da Historia (SCHMIDT, 2009, p. 210).

Ha posicionamentos de autores, como Monteiro e Penna (2011), que embora concordem
com a perspectiva de Riisen (2006), de haver uma Didatica da Histoéria como uma disciplina
que analise os processos envolvidos no ensino de Histéria, recorrem ao historiador alemao
apenas como um dos didlogos de fronteira que se deva estabelecer para se pensar o ensino de
Historia, defendendo o campo do ensino de Histdria como uma regido de fronteiras entre o
conhecimento historico, a educagdo e outras areas, delimitando seu espaco fora do campo da
Ciéncia Historica.

Percebemos haver uma diferenciagdo entre as duas perspectivas no tocante ao modo de
conceber e focalizar o objeto de pesquisa, posto que os dois vieses estudam o ensino de Historia,
embora realizem abordagens distintas.

Cardoso (2008) afirma que a Historia escolar ¢ parte da Didatica da Histéria e nao
apenas da pedagogia, mas, que a Didatica da Historia compreende o ensino de Historia inserido
na cultura e na consciéncia histérica externa a ele: “Se a Historia escolar ndo ¢ o objeto
exclusivo da Didatica da Historia [...] essa area de estudo ndo ¢ pedagogica, mas histdrica, ao

contrario das representagdes mais comuns sobre ela no Brasil.” (CARDOSO, 2008, p. 166).
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O autor define a relagdo entre a Didatica da Histéria e a Historia, estabelecendo uma
diferenciagdo entre a pesquisa da Didatica da Histéria e a pesquisa pedagogica sobre o ensino
de Historia:

De acordo com a presente exposi¢do, ndo cabe pensar em relagdes entre a didatica e
a Historia, como duas disciplinas separadas que se uniriam para que a primeira
tornasse a segunda mais palatavel, no intuito de torna-la acessivel ao publico leigo.
Assim, ndo existem relagdes entre a didatica e a Histdria porque a Didatica da Histéria
¢ uma disciplina parcial da Historia, mais especificamente, uma que se utiliza de
referencial teorico desta para compreender suas elaboragdes sem forma cientifica. [...]
O que diferencia a pesquisa didatico-histérica da pesquisa pedagdgica sobre ensino
de Histéria ¢ o fato de que esta ultima pode restringir suas conclusdes a Historia
escolar, enquanto a primeira, mesmo quando estuda o cotidiano escolar, visa
compreender a cultura e a consciéncia historicas de uma forma mais ampla. Ainda que
um pesquisador em Didatica da Historia se apoie em metodologias oriundas da

antropologia ou da etnografia da escolarizagdo, seu trabalho estarda sempre
subordinado a Teoria da Historia. (CARDOSO, 2008, p. 166).

Desta feita, Saddi (2012), ao defender uma Didatica da Histéria que nao seja apenas
uma metodologia do ensino de Historia, mas, uma disciplina da Ciéncia Historica, entende que
0 objeto de estudo do ensino de Histdria € a “consciéncia historica™:

Queremos, portanto, apresentar o modo como a didatica da historia, atualmente
reduzida a metodologia do ensino de histéria nas escolas, pode tornar-se uma
disciplina da ciéncia historica que tem a responsabilidade de estabelecer a ‘Génese’,
a ‘Morfologia’ e a ‘Fun¢do’ da ‘Consciéncia Historica’ na sociedade, debrugando-se
sobre todos os tipos de historia, sejam elas produzidas no interior da institui¢ao escolar
(ensino escolar da histdria), nos meios publicos (nos discursos politicos, nas grandes

revistas, na televisdo, nos museus, no cinema etc.) ou nas universidades (historia dos
historiadores ou Ciéncia Histdrica). (SADDI, 2012, p. 211-212).

As produgdes desse novo campo do conhecimento, que é o campo da pesquisa sobre o
ensino de Historia (ao qual Jorn Riisen entende como a Didatica da Historia, uma subdisciplina
da Teoria da Histdria), juntamente com os trabalhos da chamada “Educacao Historica inglesa”,
nos faz perceber a ascensio de determinados conceitos (consciéncia histérica, empatia historica,
literacia historica, compreensdo historica, cognicao histdrica, dentre outros) no centro das
discussdes sobre o ensino de Histéria e possibilita que identifiquemos questionamentos
decorrentes de posicionamentos e concepgdes distintas de como se deva empregar um rol de
termos derivados dos conceitos criados no interior dessa area do conhecimento.

Uma das discussdes que podemos destacar a partir das novas perspectivas para o ensino
de Histéria, com o inicio de um periodo de reconstrugao do codigo disciplinar de Historia,
especificamente no que tange a Historia escolar, refere-se a relagdo da Didatica da Histéria e o
campo da Histdéria como conhecimento académico — ou da Ciéncia da Historia (Riisen 2001,

2006).
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Determinados autores defensores de um ensino de Histdria tradicional consideravam a
relagdo entre o conhecimento da Didatica de Historia e o saber produzido pela Historia da
academia, a partir da perspectiva em que a Didatica da Historia exercia uma funcao inferior,
constituindo uma técnica ou uma “arte de ensinar” (MONTEIRO, 2003; CARDOSO, 2008) ou
uma metodologia do ensino da Historia produzida pelos historiadores e apenas reproduzida pela
Historia escolar, num processo de “transposi¢ao didatica”.

Outros autores apontam uma relacdo de mediagdo entre a Didatica da Historia e o
conhecimento histérico (MONTEIRO, 2002; SCHMIDT e GARCIA, 2005). Desse modo,
embora visem superar o paradigma instrumental que considerava os professores como “meros
repassadores de conteudos produzidos fora do espago escolar” (BESERRA, 2011, p. 21) e
entendam o saber historico escolar como fruto de uma cultura escolar, ainda concebem o
conhecimento escolar como uma simplificagdo do conhecimento académico.

Também ha autores que, mesmo seguindo a perspectiva da mediagao didatica, afirmam
haver diferengas significativas entre o que se produz nos dois campos do conhecimento,
considerando o saber historico escolar como um saber independente do conhecimento histdrico
académico, embora se utilize de narrativas e de paradigmas historicos (PENNA, 2013,
SCHMIDT, 2009).

De modo que podemos identificar trés perspectivas da relagdo entre o ensino de Historia

e 0 conhecimento historico académico:

a) Uma reproducao do conhecimento histérico em sala de aula, através da transposicao
didatica, no ensino tradicional (uma perspectiva superada, embora ainda adotada por
instituicdes de ensino conservadoras);

b) Uma mediacao estabelecida entre os professores de Historia, como mediadores entre
o conhecimento historico produzido pela historiografia, modificando-o na elaboracao
da Historia escolar, pelos estudos da mediagdo didatica, ou dos contetidos
pedagogizados;

¢) O ensino de Histdria visto como um “conhecimento escolar” (SCHMIDT e GARCIA,
2005; CARDOSO, 2008; SCHMIDT, 2009) ou um saber histérico escolar como uma
“historiografia escolar” (PENNA, 2013), em que a escola ¢ tida como um espago de
producdo do conhecimento, posto que a escola ndo ensine a Histéria dos historiadores
(CHERVEL, 1990). Essa ¢ a perspectiva da Didatica da Historia e da Educacdo

Historica.
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Autores como Cerri (2001) questionam a perspectiva que entende a Historia escolar
como uma simplificacdo do conhecimento produzido na academia, conforme os estudos da
transposi¢ao didatica e dos conteudos pedagogizados.

Com base no conceito de “consciéncia historica” de Riisen, tendo esse conceito como o
objeto de estudo da Didatica da Historia, Cerri (2001) mostra haver diferengas entre a Historia
escolar e o conhecimento histdrico académico, embora ambos sejam importantes para se pensar
historicamente:

...a idéia de consciéncia historica reforga a tese de que a historia na escola é um tipo
de conhecimento historico qualitativamente diferente daquele conhecimento
produzido pelos especialistas académicos, €, mais que isso, sio ambos apenas parcelas
do grande movimento social que ¢ pensar historicamente, € ndo a forma de fazé-lo.
Reforca-se, em conseqiiéncia, a recusa de um modelo em que o conhecimento
historico produzido academicamente tem na escola e nos meios de divulgacao
cientifica uma correia de transmissao e simplificacdo de seus enunciados. Apds dois
séculos de ‘combates pela historia’, o conhecimento historico académico logrou
tornar-se a principal referéncia para o pensar historicamente da sociedade, mas o
momento exige que se reconheca que ndo é o Uinico, sob pena de limitar a percepgdo
dos fendmenos que envolvem o surgimento, a circulagdo ¢ o uso dos significados
atribuidos ao grupo no tempo. Isso coloca questdes referentes ao método, selegdo de
contetdos e os fundamentos da histdria ensinada na escola [...] Finalidades, fontes
de informacdo, procedimentos de trabalho e resultados distintos sio motivo
suficiente para considerar a distin¢ao entre esses saberes historicos, como ja vem
sendo feito ha mais de uma década por estudiosos do ensino da historia ao redor do
mundo, principalmente porque o conceito de consciéncia histdrica ajuda a perceber a

presenc¢a de muitos outros saberes historicos além destes dois. (CERRI, 2001, p. 108,
grifo nosso).

De acordo com o que inferiu CERRI (2013) em seus estudos da Didatica da Historia
alema, os historiadores alemaes aprofundaram as rela¢des entre ensino de Historia e a Teoria
da Historia. Por conseguinte, colaboraram para uma “mudanga paradigmatica da Didatica da
Historia”, conforme pode ser constatado no trabalho de Bergmann, “A histéria na reflexdo
didatica” (1990 apud CERRI, 2013, p. 28), em que aquele autor delineia a Didatica da Historia
como uma disciplina da Historia e ndo do campo da Pedagogia.

Para Riisen, a diferenca entre ensinar e aprender Histéria na Universidade e na escola
esta numa diferenga qualitativa, “que logo se evidencia quando se promove a reflexao sobre os
fundamentos do ensino escolar de maneira analoga a que se faz com a teoria da histoéria como
disciplina especializada.” (RUSEN, 2001, p. 50).

Para uma compreensdo do que se tornou o ensino de Historia, recorremos a uma sintese
elaborada por Oldimar Cardoso (2008), a respeito das mudancas operadas nesse campo a partir
dos anos 1980, que significaram uma ruptura com um modo tradicional de ensinar Historia, de

“glorificacdo da nacdo™:
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O conceito de cultura escolar descrito até aqui tangencia um debate brasileiro das
décadas de 1980 e 1990 sobre a Historia escolar: a idéia de ruptura com o ‘ensino
tradicional’ e ‘renovagdo’ do ensino dessa disciplina. Esse debate pode ser
caracterizado como uma tentativa de ruptura com tradi¢des de ensino de Historia que
remontam a sua origem, na primeira metade do século XIX. Alguns dos autores
envolvidos apontavam que, apesar das grandes modificagdes ocorridas na ‘Historia
dos historiadores’ apds 1930, o ensino de Historia na escola basica tinha continuado
a exercer seu papel original, ocorrendo ‘poucas mudancas na sala de aula no que se
refere a relacdo com o conhecimento historico’. Para esses autores, as tradigdes de
ensino de Historia hegemonicas até aquele momento eram pautadas pela exposicao
cronologica dos feitos politicos dos herdis nacionais, inventoras da ‘imagem de um
unico passado, capaz de esclarecer quem eram as autoridades que no presente € no
passado eram responsaveis pelo destino da nacdo’. Esse passado unico, que ‘se
construiu como memoria glorificadora da nagdo’, foi questionado pelos pesquisadores
e professores no final do século XX. Tal questionamento visava romper com um
modelo de ensino de Historia criado apenas para a ‘boa sociedade’ do século XIX,
‘constituida por aqueles que eram brancos, livres e proprietarios de escravos’. No
século XX, quando a escola passou a visar o atendimento de todos os futuros cidadaos,
e ndo apenas da ‘boa sociedade’, esse modelo foi questionado. Da ‘formagao do sudito
fiel a monarquia’, o ensino de Historia passou a formagao do ‘cidadio consciente e
participativo’, ‘em consonéncia com as questdes de seu tempo’. (CARDOSO, 2008,
p.156-157).

Cardoso (2008) enfatiza a importancia do trabalho de André Chervel (1990) ao apontar

a escola como o local de criacdo originais das disciplinas escolares. Por este aspecto, Cardoso

afirma ndo importar mais discutir se professores e estudantes t€ém ou nao o direito de produzir

conhecimento, pois, ao dissociar a “Historia dos historiadores” da Historia escolar, Chervel
(1990) elimina o problema central desse debate, pois

Mesmo que os professores ndo tenham consciéncia dessa acao criadora e se declarem

meros reprodutores da ‘Historia dos historiadores’, ndo € isso que eles sdo. Mesmo

que todos acreditem que a escola ensina ‘a Historia dos historiadores’, ndo ¢ isso que
ela faz. (CARDOSO, 2008, p. 157).

Apo6s anos de constitui¢ao de um campo de pesquisa sobre o ensino da Historia, com as
proposicdes da Didatica da Historia e da Educagdo Historica, produziu-se uma
multiperspectividade tedrica e metodoldgica para se ensinar Historia, que resultou em
mudangas em um momento de redefini¢do da funcdo do ensino de Historia, com perspectivas
“que enfatizam o papel da cultura, da estrutura econdmica, da identidade, da memoria ou da
subjetividade” (BARON, 2014).

Desta feita, a func¢ao do ensino de Histéria mudou. Antes, sua fungdo era de produgdo e
reproducdao de uma identidade nacional, de formar o cidadao e de legitimar e difundir uma
concepcdo de “patria, nagdo e nacionalidade”, de acordo com o modelo da ‘“Historia
tradicional”. Todavia, a partir da década de 1980, com a gradual abertura democratica, ocorreu
uma emergéncia de multiplas propostas curriculares nos estados do Brasil (além do mote que
defendia um rompimento com o ensino tradicional), o que garantiu uma renovagdo do ensino

de Historia (CARDOSO, 2008).
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Baron (2014), em um estudo sobre o impacto da Teoria da Histéria de Riisen sobre as
pesquisas do ensino de Histdria, no Brasil, assinalou um momento de ruptura com o modelo
hegemonico em processo de substitui¢ao, que tornou possivel

...a abertura de novas maneiras de recorrer ao passado, sua ligacdo com o presente,
abordagens e metodologias. Esta diversidade também coincidiu com as mudangas
internas a area da ciéncia da Historia, a nivel internacional, nas Gltimas décadas, a
exemplo da micro-historia ou da tendéncia narrativista, que acabou por tornar ainda
mais complexa a tarefa de ensinar. Diante de uma grande variedade e possibilidades

no campo da ciéncia da Histéria, carecendo, por vez, de uma Teoria estruturante da
Historia, o sentido da historia passa a ser entdo questionado. (BAROM, 2014, p. 21).

Nesse contexto, como reverbera para a Histéria Escolar as mudangas trazidas pelas
novas perspectivas da Didatica da Historia e da Educacdo Historica? Qual o cenario politico
que fez mudar a perspectiva do ensino de historia? Qual seria a nova funcdo do ensino de
Historia? Para responder essas questdes, precisamos nos reportarmos ao “cédigo disciplinar do
ensino de Historia” (SCHMIDT, 2004).

Recorremos a explicagdo de Maria Auxiliadora Schmidt (2004) do que ¢ o codigo
disciplinar da Historia, a partir da perspectiva de Eric Hobsbawm (pelo conceito de “invengao
das tradigdes”), pois sua analise pode nos servir para a reflexao sobre as mudangas na disciplina
de Historia, que resultaram no que tem sido o ensino de Histdria, na atualidade:

...o percurso da Historia como disciplina escolar e sua inser¢do na educagdo formal
podem ser comparados a imagem criada por Hobsbawm, da ‘invencdo das tradi¢des’.
Trata-se de uma tradig¢@o social de longa duracdo que ndo foi inventada de uma sé vez,
mas que foi sendo criada num processo que Cuesta Fernandez chama de ‘construgdo
do cddigo disciplinar’. Isto significa que a Histéria, enquanto matéria escolar,
constitui-se de um conjunto de conhecimentos, idéias, valores, rotinas e praticas
que se configuraram a cada época, tornando-se legitimadores, orientadores e

regulamentadores de determinados ensinos da Historia. (SCHMIDT, 2004, p. 190,
grifo nosso).

Considerando a perspectiva de Schmidt (2012), de constituicdo de um cédigo disciplinar
de Historia, em curso desde o século XIX, dividida em 4 etapas: da construgao o codigo, da
consolidagao do codigo, da crise do codigo e da reconstrugao do codigo disciplinar de Historia
(respectivamente: 1838/1931; 1931/1971; 1971-1984/1984-?), junto com a ideia, de Rafael
Saddi (2012), de que estariamos inaugurando uma nova etapa desse codigo disciplinar de
Historia, com o desenvolvimento de pesquisas da Didatica da Histoéria e da Educacao Historia,
elaboramos os seguintes questionamentos:

Quando teria findado a quarta parte, iniciada em 1984, com o surgimento das primeiras
discussdes sobre propostas curriculares para o ensino de Histdria e pesquisas tendo o ensino de
Historia como objeto de estudo, além da ruptura com o ensino tradicional de Historia promovida

pelos professores de Historia? Que fatores embasariam a perspectiva de que estariamos
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iniciando uma nova etapa no campo do ensino de Historia no Brasil? O desenvolvimento de
pesquisas da Didatica da Historia e da Educacao Historica (pensada como um campo que se
dedica mais a compreensdo da cognigao historica) seria um corolario da fase de reconstrugdo
do codigo disciplinar de Historia, iniciado em 1984 ou o inicio de uma nova ruptura?

Independentemente de se tratar de uma ruptura do cédigo disciplinar de Historia ou uma
continua¢do da quarta etapa dele, a partir de 1984, tivemos marcos juridicos normativos do
ensino no Brasil, que podem ser vistos como a constitui¢do de elementos caracteristicos do
codigo disciplinar de Historia.

E o caso da promulgacio da nova LDB (Lei de Diretrizes e bases da Educagio), em
1996, no governo de Fernando Henrique Cardoso, que dotou as escolas com autonomia para
organizarem seus programas de ensino, promovendo mudancas na educagdo brasileira.

Anteriormente, do mesmo modo, a outrora reforma Francisco Campos, em 1931, fez
mudangas institucionalizando projetos de reformas educacionais, pautados na centralizacdo do
governo por Getulio Vargas, revogando o regime federativo da Constitui¢do de 1891 e, no
ensino de Historia, deu énfase na renovagao metodologica como o caminho para a construgado
de um ensino necessario ao cidaddo mais critico, revelando a expansao das ideias da Escola
Nova no Brasil (SCHMIDT, 2012, p. 80).

Na corrente dessa quarta etapa do cédigo disciplinar de Historia ou inicio da ruptura
dessa etapa de reconstrucao dele, tivemos a elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), em 1995 (em sua versao preliminar) e em 1997, com a primeira versao para o Ensino
Fundamental (anos iniciais), promulgada no governo de Fernando Henrique Cardoso
(GALIAN, 2014), além da promulga¢ao do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), antes,
em 1990, embora ndo tenha impactado diretamente, ou imediatamente, o ensino de Historia.

A respeito dos Parametros Curriculares Nacionais como um marco do inicio da
reconstru¢do do codigo disciplinar de Historia (SCHMIDT, 2012), devemos destacar que esse
documento recebeu criticas e apoio ao longo de sua implementagdo e emprego.

As criticas se concentraram na composi¢ao da base teorica do documento, uma mescla
da perspectiva de ensino defendida por setores conservadores da Educagdo, baseados no
construtivismo € na educacao neoliberal, voltada para o trabalho, com ideais progressistas de
uma educagdo critica e para a cidadania (CERRI, 2004, 2011; VELLOSO, 2012; FIALHO;
MACHADO, 2014, GALIAN, 2014).

Em um estudo referente a propostas curriculares produzidas para os PCN, a partir de
versoes preliminares elaboradas com base nas orientacdes centrais da LDB 9394/96 e das

criticas recebidas pelo documento apoés sua implementagdo, Galian (2014) classificou os



40

parametros curriculares nacionais como uma prescri¢ao que visa coesdo e ordem, promovida
pelo Estado, no sentido de uniformizar o curriculo nacional, uma busca recorrente na Historia
das politicas publicas para a Educagdo, no Brasil.

As criticas identificadas no periodo ap6s a implementacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais concentraram-se no tocante a vinculacdo dos PCN as novas exigéncias da ordem
econdmica globalizada e das politicas neoliberais, baseadas no consenso, competitividade,
equidade, produtividade, cidadania, flexibilidade, desempenho, integracao e descentralizagao
(GALIAN, 2014, p. 653).

Também os PCN foram questionados nas orientacdes que focalizam a questdo do
conhecimento, da informag¢do e do dominio técnico-cientifico com o objetivo de formacao de
recursos humanos flexiveis, adaptaveis as exigéncias do mercado; no excessivo peso dado ao
viés psicologizante na defini¢do dos fundamentos e métodos presentes nos PCN, posto que essa
énfase na Psicologia, com pouca ou nenhuma consideracdo pelos aspectos sociologicos e
politicos, empobrega a discussdo sobre o curriculo, que se constitui numa realidade cultural
complexa; e referente aos diferentes posicionamentos sobre a concepg¢ao de “Parametros
Curriculares”, baseados em diferentes opcoes filosodficas e politicas, sobre “o qué”, “como
deve” e “quem deve” decidir sobre o ensino, especificamente, o nivel de detalhamento
assumido, que coloca em divida a sua “ndo obrigatoriedade”, uma vez que tal detalhamento
lhe atribuiria um carater mais de curriculo do que de parametros orientadores (GALIAN, 2014,
p. 653).

Entretanto, pareceres positivos dos PCN foram dados, no que se refere ao ensino de
Histoéria: Fonseca (2009) afirmou que a caracteristica comum de todas as propostas curriculares
nos anos 80, com os Pardmetros Curriculares Nacionais, foi a mudanga no objetivo do ensino
de Histoéria: “que passa a ser categoricamente ‘a preparacdo dos cidaddos para uma sociedade
democratica’ (FONSECA, 2009, p. 92). Velloso (2012), destacou dos PCN a preocupagao com
a aprendizagem contextualizada, associada a proposta de interdisciplinaridade e de retirar o
aluno da condicdo de espectador passivo, ao defender que este possa usufruir de uma
aprendizagem significativa.

Fialho e Machado (2014) frisaram a proposta de uma educagcdo comprometida com a
cidadania que levou em considerag¢do principios baseados na Constituicdo de 1988, no que
concerne a temas transversais referentes a dignidade da pessoa humana, que implicou no
respeito aos direitos e repudio a discriminagdo, na defesa da igualdade de direitos, da

participacgdo, visando a democracia e a cidadania ativa.
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Cerri (2004) aponta como aspecto positivo dos PCN, o avanco em relagdo aos curriculos
nacionais anteriores, no que concerne a vitoria sobre a ldgica da cronologia como principio
estruturador dos conteudos da Historia. Entretanto, o autor v€ mais aspectos negativos, a partir
dos quais indica aos professores de Historia a estratégia de burlar os PCN, apresentando para
os estudantes a existéncia de outros mundos possiveis, para além da proposta de ensino de
Historia recomendada pelos Pardmetros Curriculares Nacionais.

As criticas de Luis Fernando Cerri (2004) mostram o que os PCN representaram, diante
de um quadro de mudangas que se buscava no Brasil no campo do ensino de Historia no periodo
de sua construg¢@o e em termos de postura a ser adotada pelos professores de Historia, a fim de
ndo se perder o rumo das mudancas iniciadas na década de 1980:

Os PCN realizaram um fato que tem duas implicac¢des: por um lado, eles ‘pasteurizam’
as bandeiras da massa critica que questionou e mudou o ensino de Histéria ao longo
dos anos 80 e inicio dos anos 90; por outro, ao absorver os seus canones como discurso
oficial, abrem um sustentaculo para que se continue enfrentando as resisténcias as
transformacodes neste sentido.

O professor devera equilibrar-se, mais ou menos como hoje, entre a necessidade de
construir coletivamente os sujeitos com a habilidade de pensar o mundo e transforma-
lo a partir dos instrumentais da Historia e das demais Ciéncias Humanas, e a
contingéncia pragmatica de ensinar os conteudos que sdo exigidos pelos exames, entre

formar o cidadéo e treinar o estudante para ser aprovado em concursos. (CERRI, 2004,
p- 229).

As criticas feitas aos PCN evidenciam que nem todas as propostas de mudangas no
ensino de Historia, iniciadas na década de 1980, foram atendidas por esse documento. A
necessidade de constituigdo de um campo de pesquisas do ensino de Historia sinalizou que as
expectativas de mudangas, suscitadas desde o periodo da redemocratizagdo, ndo foram
representadas pelos Parametros Curriculares Nacionais, em razao de ainda se considerar que os
PCN se apresentavam como uma prescri¢do, cujo intuito ¢ de unificar o curriculo nacional.
Nesse sentido, os PCN continuavam a perspectiva tradicional da Histéria, em termos de
objetivos, por indiciar uma fun¢do para o ensino de Historia de producdo de uma identidade
nacional.

Retornando as propostas de mudangas no campo do ensino de Histdria, especificamente
sobre qual seria a fun¢do do ensino de Historia, ressaltamos que Freitas (2008) destacou as
dentncias de pesquisadores nacionais e estrangeiros de que os historiadores teriam abandonado
a investigagdo e a prescricdo dos usos da Historia na formagdo escolar, deixando-a sobre a
alcada dos pesquisadores da Educagao, Pedagogia e Ciéncias da Educagdo, bem como da

Sociologia da Educacao.
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Desse modo, haveria, sobretudo “ap6s a dissemina¢dao dos textos provindos da
Alemanha, Inglaterra e Canadd”, uma preocupacgdo entre os historiadores, sendo de retomar a
sua responsabilidade nessa funcdo (formagdo de pessoas), “ao menos discutir a questao e de
refletir a possibilidade de criagdo de uma area de pesquisa ou disciplina formativa, no ambito
dos cursos de graduacdo e pos-graduagdo em histéria” (FREITAS, 2014, p. 69).

Entdo, retomando a “premonicao” de Rafael Saddi (2012), de que estariamos iniciando
uma ruptura com o codigo disciplinar de Historia, em sua fase de reconstrucao, a assertiva
destacada anteriormente, por Itamar Freitas (2014), pode indicar um dos motivos da mudanca
do referido codigo disciplinar, a partir das discussdes a respeito da criagdo de uma area de
pesquisa especifica do ensino de Historia.

A constituigdo de um campo de pesquisa do ensino de Historia, atualmente, pode
significar um novo codigo disciplinar da Histéria, em curso. Entretanto, nao podemos afirmar
se este campo nasce ja promovendo uma separagdo entre as perspectivas que veem nele um
espaco de fronteira ou se ampliando a concepcao que se tem do campo, delimitando um espago
dentro dele em que as fronteiras ndo sao uma imposi¢ao, mas uma possibilidade que se pode
ou ndo langar mao dela, incentivando pesquisas que se baseiem em pressupostos teodrico-
metodologicos da Ciéncia Historica, que desenvolvam uma Teoria da aprendizagem historica
referenciando uma cognicdo situada na propria Historia.

Ter a Didatica da Histéria como a disciplina que trata do campo de pesquisa sobre o
ensino de Histoéria, onde o didlogo com a Pedagogia e com outras disciplinas nao seja
considerado imprescindivel, ¢ um aspecto que indica haver uma ruptura com os matizes e
concepgdes que redundaram na fase de reconstru¢do do cddigo disciplina de Historia: a
pedagogizacdo dos contetidos de Historia e a busca por romper com o modelo tradicional de
ensino de Historia.

Entretanto, € preciso que as pesquisas da Didatica da Historia e da Educagao Historica
(no Brasil) produzam um cabedal de conhecimentos que dé conta dos anseios e das demandas
de pesquisas sobre o ensino de Histéria, a fim de impedir os pesquisadores de irem buscar em
outras disciplinas de fronteiras, especialmente na area das Ciéncias Humanas, o que o campo
do ensino de Historia ainda ndo oferece, seja por nao haver sido pesquisado e produzido, seja
porque tem pouca produgdo disponivel.

Retornando a questdo sobre qual seria a funcdo do ensino de Historia, atualmente, nos
ancoramos nas analises a respeito da relacao entre o ensino de Historia e consciéncia historica
realizada por Luis Fernando Cerri (2011), a partir de perguntas da ordem seguinte: Quanto

havera de passado, em nosso presente? Em que medida o futuro ja estaria comprometido pelas
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condi¢des dadas pelo passado? Quando se mexe no passado mexe-se também na identidade
coletiva? O passado ¢ estavel ou modifica-se? (p. 21). Sdo perguntas que, para o autor,
produzem respostas que pde na berlinda o proprio significado de produzir Historia e ensina-la.

Discutindo o sentido e as motivagdes para se investir em producao e ensino de Historia
e sobre as fungdes que o ensino de Histéria ostentou, desde o século XIX, sempre com a
finalidade de construir identidades nacionais, ao sabor dos governos que se assentavam no
poder, Cerri (2011) concluiu (a partir da nogdo de provisoriedade das verdades histéricas, do
conhecimento histérico como nao absoluto, onde o que foi diferente no passado pode vir a
mudar novamente) que a fun¢ao da Historia, na atualidade, seria de evitar identidades nao
razoaveis.

Cerri (2011) trabalha com a perspectiva de um encontro entre a consciéncia historica de
Riisen e de Heller com a ideia de consciéncia de Paulo Freire, coadunada com a perspectiva da
razao dialdgica ou comunicativa de Jiirgen Habermas. Em fung¢ao disso, o autor considera que
o professor de Historia deva desenvolver em seus processos de ensino-aprendizagem uma
consciéncia historica, a partir da sua propria consciéncia, buscando influenciar e transformar a
consciéncia dos educandos, num processo em que a propria consciéncia do professor ndo saia
da mesma forma que entrou, em funcdo de também ser influenciado pela consciéncia do
educando.

Tal forma de raciocinar de Cerri (2011), em conformidade com o pensamento de Riisen,
considera que o objetivo do ensino de Histdria ndo seja ensinar coisas e dar conta de uma lista
de conteudos (estabelecida por outrem, no passado) mas, que o objetivo maior para ensinar
Histoéria seja o intuito de “formar a capacidade de pensar historicamente, e, portanto, de usar
as ferramentas de que a histdria dispde na vida pratica, no cotidiano, desde as pequenas, até as
acoes individuais e coletivas” (CERRI, 2011, p. 81-82, grifo nosso).

De modo que o autor questiona: “se ensinar Historia pode influenciar decisivamente as
identidades individuais e coletivas, ¢ possivel pensar em identidades razoaveis, para as quais
podemos direcionar nossos esfor¢os?” (CERRI, 2011, p. 82, grifo nosso).

Baseado na questao posta por Habermas (apud CERRI, 2011, p. 82) de que sofremos a
producdo e reproducdo de identidades nao razodveis, atualmente, e entendendo como
“razoavel” ou “racional” o que deriva da for¢a do melhor argumento em discussdo — mesmo
que provisoriamente — o autor infere que a formacgdo de identidades razodveis passa
obrigatoriamente pelo trabalho com a alteridade, com a consideragdo positiva e integracionista

do outro nas relagdes pessoais e coletivas.
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Deste modo, Cerri (2011) destaca que o ensino de Historia teve a fun¢do de produgdo e
reproducao da identidade nacional (desde o século XIX até o século XXI) e que foi também um
produto liberal e iluminista “marcado até hoje pelas suas origens” (CERRI, 2011, p. 105),
resultando desses fatores a ideia de que a Historia teria a fungao de formar o cidaddo. Entretanto,
o proprio conceito de cidaddo, por ser historico, mudou, apds a Segunda Guerra Mundial,
segundo Laville (1999 apud CERRI, 2011, p. 106), o que salvou a Historia escolar da
incumbéncia de formar o cidadao sudito, para formar o “cidadao participante”.

Embora esse processo ndo tenha ocorrido no Brasil, pois a experiéncia politica (e
historica) da América Latina impediu que o ensino de Histdria estivesse a servigo da educagao
para a vivéncia e a pratica da democracia. Desse modo, o ensino de Historia continuou na escola
a servigo da instrugdo nacional no periodo do pds-guerras mundiais (CERRI, 2011, p. 106-107).

Essa perspectiva comegou a mudar com a redemocratizagao brasileira de 1985, embora
j4 comecassem a perder forcas entre os anos 1980 e boa parte da década de 1990, como
resisténcia a Ditadura Militar:

...foram marcados por tentativas, dos professores e intelectuais preocupados com o
ensino de histéria, de formulacdo de propostas que congregassem a nova identidade a
formar juntos aos alunos: nacional, mas também socialmente critica, revisando a
historica dos vencedores e abrindo espago para outras historias, como a dos vencidos;

tentando trazer o homem e a mulher comuns para a sala de aula e convencé-los do
protagonismo essencial do povo nos processos historicos. (CERRI, 2011, p. 107).

A crise do ensino de Histéria no Brasil teria se iniciado com fatores politicos e historicos
do final do século XX, dentre os quais, o impeachment de Fernando Collor de Mello, a elei¢ao
de Fernando Henrique Cardoso, em 1995, onde predominou o pensamento neoliberal, aliado a
forga da tese do “fim da Histéria”, de Francis Fukuyama, a globalizacao e os efeitos da queda
do socialismo como alternativa global de sociedade “constituiram o contexto da crise no ensino
de historia no Cone Sul” (CERRI, 2011, p. 108).

Atualmente, o nacionalismo continua tendo o seu papel no ensino de Historia, mas, tem
sido “temperado” por outros “clamores identitirios” e nao se considera mais que o “bom
cidadao” seja aquele que apoia o governo (CERRI, 2011, p. 109).

Para qué, ensinar Historia? Entra a questdao de identidade, discutida por Hall e também
a fragmentacao das lutas que ndo visam mudar a estrutura social, como a “cultura de paz” e até
0 “Movimento dos sem terras”, exemplos dados por Fernando Cerri de luta que ndo muda a
estrutura social, onde um quadro da pds-modernidade ¢ marcado por identidades fluidas,

conforme Hall (1999 apud CERRI, 2011, p. 108-109).
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Sdo questdes que naturalmente advém, se o ensino de Historia se pauta pela perspectiva
da consciéncia histérica: Como assumir a identidade nacional, como amar o pais enquanto se
compreende todo o drama, desonestidades e violéncias presentes “até hoje”? Como amar a
nacdo € ao mesmo tempo ser questionador e portador de duvida e desconfianga que formam o
senso critico? Como tomar distancias minimas para ser capaz de continuas analises criticas?
(CERRI, 2011, p. 109-110).

Desta feita, para Cerri (2011), a nova fungdo do ensino de Historia ¢ de interesse
publico: prevenir a formacgdo de identidades “ndo-razodveis” e impedir que fiquemos presos

num “presente continuo”. Vejamos o que o autor afirma, sobre essa assertiva:

No que se refere a identidade social, sua fun¢do — de interesse publico — € prevenir a
formacdo de identidades ndo razoaveis. No que se refere a contribui¢ao para a vida do
sujeito, sua funcdo ¢é alargar os horizontes ¢ permitir a ascensdo de formas mais
complexas de pensamento, além de preparar para a ‘autodefesa intelectual’ (essa
expressdo ¢ de Noam Chomsky), ou seja, ajudar no sentido de que o cidaddo néo seja
suscetivel a manipulagdes que o subjuguem a interesses alheios. Além disso, deve
contribuir para que os futuros cidaddos ndo fiquem presos no ‘presente continuo’, que
acabara por ter caracteristicas entropicas ou destrutivas para a sociedade. (CERRI,
2011, p. 112-113).

Desse modo, além de impedir que o cidaddo seja suscetivel a manipulagdes, o ensino de
Historia deve participar do papel socializador da escola, tirando o sujeito do egocentrismo € o
introduzindo na vida publica (CERRI, 2011).

E nesse contexto que visualizamos um ensino da Histéria em relagio com os direitos
humanos: participando do trabalho socializador da escola, visando prevenir a sociedade das
identidades ndo razoaveis. Mas o que seriam, detidamente, tais identidades nao razoaveis? Cerri

(2011) explica da seguinte forma essa questao:

Tratamos de uma razdo comunicativa ou dialdgica, que ndo ¢ absoluta nem relativa,
mas relacional, ou seja, a verdade se constitui no didlogo entre os sujeitos € nos
consensos minimos que ¢ possivel ir construindo, respeitando ao maximo as
diferencgas e, a0 mesmo tempo, evitando as indiferencas em relagdo a coletividade — a
coletividade ¢ uma tarefa comum que transcende a tolerancia e demanda trabalho
comum: assumir a responsabilidade pelos outros como forma de construir protecao
para si mesmo.

Uma identidade cegamente nacionalista — por exemplo, que vincula nagdo com o
sangue, com a natureza, com o chdo, com a etnia — ou religiosamente fundamentalista
— que submete tudo a um destino sagrado apresentado por uma divindade — ndo é uma
identidade razoavel... também n#o sera razoavel uma sociedade cientificista, que
tenha fé cega na ciéncia como resolucdo objetiva de todos os problemas humanos...
nio é razoavel uma identidade que se apropria da verdade, pois ¢ potencialmente
autoritaria ou destrutiva, ja que tem por principio que as outras identidades ndo sdo
verdadeiras. (CERRI, 2011, p. 113-114, grifo nosso).

Para nao dizer que nao falei da identidade razodvel: as identidades razodveis seriam as

“identidades que se sustentam na for¢a de seus argumentos principais”, que nao negam a
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possibilidade de que eles sejam refutados em algum momento, pois “a possibilidade de que os
proprios argumentos venham a ser vencidos significa que eles podem ser postos a prova, podem
ser discutidos e, portanto, trata-se de uma razao sustentada no didlogo” (CERRI, 2011, p. 114).

Entendemos que uma forma de o ensino de Historia atuar de modo a prevenir as
identidades ndo razodveis seja através de um didlogo com os estudos e as discussdes sobre os
direitos humanos. Considerando a Historia escolar, uma interface com tematicas que abordem
questdes referentes a aspectos da luta por direitos a dignidade humana pode ocorrer numa
perspectiva de transversalizacao do ensino dessas tematicas nas aulas de Historia.

Nesse sentido, a elaboragdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais € sua proposta de
trabalhar o ensino de Histdria por meio de temas e problemas (FONSECA, 2009) ou por eixos
tematicos permite que se pense em abordagens de ensino de Historia que siga a perspectiva de
desenvolvimento de uma consciéncia historica critica, pautada na ideia de constru¢ao de uma
identidade razoavel, conforme a concepgao de Luis Fernando Cerri (2011).

Na sequéncia, iremos analisar os desafios de ensinar Historia, atualmente, considerando
autores que se debrucaram em pesquisas no campo do ensino de Historia, especificamente sobre

a Didatica da Historia, a Educagao Historica e o conceito de saber historico escolar.

2.2 DESAFIOS DE ENSINAR HISTORIA, HOJE

O objeto de estudo do campo do ensino de histéria €, obviamente, o ensino de historia,
para os autores da perspectiva da “fronteira” entre a Pedagogia e a Historia escolar. Entretanto,
para os pesquisadores da Didatica da Historia € a “consciéncia historica”. Essa constatagao nos
leva a outros questionamentos pertinentes, para que se compreenda o campo € seu objeto de
estudo: O que ¢ ensinar Historia, pela perspectiva da pedagogizagdo dos contetidos? H4 uma
concepgdo Unica para a “consciéncia histérica”? Hé diferenca entre ensinar Historia e ensinar
pela perspectiva da “consciéncia historica? A defini¢ao do que vem a ser “ensinar historia” ¢
atemporal? Nao sendo, o que tem sido ensinar ou como se ensina a Historia hoje?

Para alguns pesquisadores da area, como Maria Auxiliadora Schmidt e Tania Garcia
(SCHMIDT; GARCIA, 2005), ensinar Histdria ¢ criar as condigdes para a forma¢ao de uma
“consciéncia historica” nos estudantes, através de uma redefinicdo do conceito de aula de

Historia.
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As autoras passam a conceber a “aula” como um “espaco de conhecimento”, em
oposi¢do a aula como um momento que ocorre num “espago” que a for¢a da tradicdo findou
por criar. Desse modo, uma aula ¢ o momento de se compartilhar experiéncias individuais e
coletivas, onde se propde, como estratégias ou como recursos, a realizacao, por exemplo, “de
entrevistas, estudos de campo ou estudos do meio, que permitiriam ao aluno se apropriar do
conhecimento de forma ativa e articulada com o mundo natural e social” (SCHMIDT;
GARCIA, 2005, p. 298)

O ensino de Historia na visao de Schmidt e Garcia (2005) visa o desenvolvimento da
consciéncia histoérica critico-genética, segundo o pensamento de Jorn Riisen, em que,
ampliando o entendimento da aula de Historia, abre-se novas perspectivas para o debate no
campo da Didatica da Historia (SCHMIDT e GARCIA, 2005, p. 297).

As perspectivas trazidas da Didatica da Historia, um principio constitutivo de ordem
teorica, diz respeito a orientagdes sobre as condigdes, finalidades e objetivos do ensino de
Historia e envolve questdes como “para que serve ensinar a histéria?”, “por que trabalhar
histéria na escola?” e “que significado tem a histéria para alunos e professores?”’, conforme o
pensamento de Jorn Riisen (1987 apud SCHMIDT e GARCIA, 2005, p. 299). Para uma melhor
compreensdo da consciéncia histdrica de Riisen, uma explicacdo sucinta das autoras ¢ util para
a nossa analise aqui:

Em Riisen (1992), sdo quatro tipos de consciéncia histdrica: tradicional (a totalidade
temporal € apresentada como continuidade dos modelos de vida e cultura do passado);
exemplar (as experiéncias do passado sdo casos que representam e personificam
regras gerais da mudanca temporal e da conduta humana); critica (permite formular
pontos de vista historicos, por negagdo de outras posi¢des); ¢ genética (diferentes
pontos de vista podem ser aceitos porque se articulam em uma perspectiva mais ampla

de mudanga temporal, ¢ a vida social ¢ vista em toda sua complexidade)” (RUSEN,
1992 apud SCHMIDT e GARCIA, 2005, p. 303).

Schmidt e Garcia (2005) pensaram em propostas de ensino de Historia a partir do
encontro do conceito de consciéncia critica de Paulo Freire com o conceito de consciéncia
historica de Riisen, pela possiblidade de transformacgdo da realidade social, na perspectiva de
ensino de Histdria como espaco de compartilhamento de saberes. Entdo, baseadas em Riisen e
Paulo Freire, as autoras indicam o que professores de historia devam fazer para adotar um dos
principios da Didatica da Histoéria:

...pode-se afirmar que assumir o primeiro principio da Didatica da Historia torna
necessario que professores e alunos busquem a renovacido dos conteidos, a
construciio de problematizacoes historicas, a apreensio de varias historias lidas
a partir de distintos sujeitos historicos, das historias silenciadas, historias que

nio tiveram acesso a Histéria. Assim, busca-se recuperar a vivéncia pessoal e
coletiva de alunos e professores e vé-los como participantes da realidade historica, a
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qual deve ser analisada e retrabalhada, com o objetivo de converté-la em
conhecimento histérico, em autoconhecimento, uma vez que, desta maneira, os
sujeitos podem inserir-se a partir de um pertencimento, numa ordem de vivéncias
multiplas e contrapostas na unidade e diversidade do real (SCHMIDT e GARCIA,
2005, p. 299-300, grifo nosso).

A respeito de haver ou ndo uma concepgao Unica para o conceito de “consciéncia
histérica”, ¢ preciso fazer uma digressdo a respeito da historia desse conceito. Estudiosos
alemaes, ja nos anos 70, entendiam que o objeto de pesquisa da Didatica da Historia era a
“consciéncia historica”. Mas, o que vinha a ser a consciéncia historica para eles? E o que
diferencia ter como objeto de estudo da Didatica da Histéria a consciéncia histérica e nao
apenas o “ensino de Historia”? Uma resposta a essas indagagdes requer uma analise sobre o
que vem a ser “consciéncia histérica” que nos ajude a compreender o que vem a ser o “ensino
de Historia” no contexto da Didatica da Historia.

Rafael Saddi (2012) em uma reflexao sobre a historicidade do conceito de “consciéncia
histérica”, faz uma explanagdo explicativa da perspectiva que tinham os alemaes e o que
acarretava seus modos de definicdo da consciéncia historica nos anos 70:

Na definicado normativa da consciéncia histérica, ela é compreendida como um
tipo de consciéncia correta, aquela que os homens deveriam ter. Todas as demais
consciéncias empiricas eram julgadas a partir de sua proximidade ou distincia
do conceito modelo. Como dizia Pandel (1987), se na consciéncia de uma pessoa ndo
se encontram os mesmos elementos da consciéncia historica ‘correta’, entdo se imputa
a cla uma auséncia ou falta de consciéncia historica. Essa no¢io normativa da
consciéncia histérica nio permite a existéncia de diferentes tipos de consciéncia
historica, negando a pluralidade e a alteridade e tornando-se, assim, uma forma

especifica de consciéncia historica que quer impor-se as demais consciéncias
historicas existentes. (SADDI, 2012, p. 214, grifos nossos).

Ou seja, a consciéncia histdrica era tida como um crivo de medi¢do para aferir quem
tinha ou ndo uma consciéncia historica correta e ndo se considerava a existéncia de diferentes
tipos de consciéncia historica. Saddi citando H. J. Pandel nos mostra um pensamento contrario
a ideia de uma concepg¢ao normativa da consciéncia histdrica:

[...] uma teoria ndo normativa da Consciéncia Histdrica, que seja ttil tanto para
finalidades da pesquisa empirica quanto para uma pragmatica didatico-historica deve,
por um lado, com certeza, definir quais formas de Consciéncia ela aborda como
Consciéncia Historica; mas por outro lado, ela ndo pode proceder de forma normativa,
no sentido de avaliar somente certas formas da Consciéncia Historica como a
Consciéncia Historica ‘correta’ e representar todas as outras manifestagdes

encontraveis como Consciéncias Historicas inexistentes ou falsas. (PANDEL, 1987,
p. 53 apud SADDI, 2012, p. 214).

Foram as concepgdes nao-normativas de consciéncia historicas que se tornaram
hegemdnicas na definicdo do que viria a ser consciéncia historica como objeto da Didatica da

Histéria. Saddi (2012) afirma que foi K. E. Jeismann o primeiro a definir o conceito de
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consciéncia histérica como o objeto de investigagdo da Didatica da Historia. Jeismann
influenciou Jorn Riisen e Klauss Bergmann. Para Jeismann (1977, p. 12 apud SADDI, 2012, p.
214), a consciéncia historica ¢ o total das diferentes ideias e atitudes diante do passado,
tratando-se, portanto, da suma dos modos como os homens se relacionam com o que ja ocorreu.

Nesse mesmo estudo, Rafael Saddi (2012) infere que o objeto de estudo da Didatica da
Histéria ndo ¢ apenas o ensino escolar de Histoéria. Logo, isso ndo significa que a Didatica da
Historia ndo se ocupe do ensino de Historia, como uma “didatica do ensino de Historia”, pois
o ensino de Histéria ¢ uma area especifica da Didatica da Historia. Por esta perspectiva,
podemos deduzir que ensinar Historia requer um dominio do conhecimento produzido pela
Didatica da Historia.

Oldimar Cardoso (2008) considera a Didatica da Historia como uma reflexao nao apenas
para a Historia escolar, mas para “todas as ‘elaboracdes da Historia sem forma cientifica’”
(CARDOSO, 2008, p. 158). O autor salienta a defini¢ao de cultura historica de Jorn Riisen, em
que este faz uma diferenciacdo entre consciéncia historica e cultura historica, de modo que a
consciéncia historica estaria a um ‘pequeno passo’ da cultura histérica, definida como a “efetiva
associa¢do da consciéncia histérica com a vida de uma sociedade” (RUSEN, 2001 apud
CARDOSO, 2008, p. 159).

Salientamos, com Saddi (2014), a partir de seu estudo a respeito da influéncia da
Didatica da Historia alemd em pesquisas sobre o ensino de Historia no Brasil, o fato de o
conceito de “consciéncia histdrica”, que parece uma criagao de Jorn Riisen, ser uma producao
de diferentes autores. Embora seja reconhecido o mérito do historiador alemao em desenvolver
o conceito de uma forma mais aprofundada. De modo que as reflexdes didatico-historicas de
Riisen “ndo poderiam ter surgido sem as contribuigdes de autores alemdes contemporaneos:
Schorken, Bergmann, Pandel e, especialmente, Jeismann.” (SADDI, 2014, p. 134-135).

Outras concepgdes de “consciéncia historica”, especificamente de autores franceses e
alemaes, foram estudadas por Cardoso (2008), mostrando o carater polissémico do termo,
indicando caminhos diversos a ser seguido pelo ensino de Historia pela perspectiva da
“consciéncia historica” como objeto de estudo e/ou de ensino.

Na leitura que o autor fez da perspectiva de autores franceses, a consciéncia historica é
entendida como a consciéncia da disciplina “Historia”, em que “a consciéncia histérica ¢ uma
consciéncia disciplinar, uma representagdo sobre essa disciplina ou sobre a forma como ela
organiza simbolicamente o mundo” (CARDOSO, 2008, p. 160).

A “consciéncia historica” foi concebida por Tutiaux-Guillon € Mousseau como “uma

determinada representacdo sobre o passado”, que supde uma ligagdo entre passado e presente
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ou que o “presente serve de referéncia para compreender o passado”, sobre conceitos,
acontecimentos ou sujeitos especificos desse passado, por exemplo: “a Idade Média, a
Revolucao Industrial, Hitler” (1998, pp. 127-133 apud CARDOSO, 2008, p. 160).

A perspectiva de consciéncia historica de Charles Heimberg se aproxima desse sentido
de “consciéncia historica” ao sintetizar os modos de pensamento especificos da Histdria, que
sdo trés atividades fundamentais:

a comparac¢do — que abrange duas posturas complementares, a busca de explicagdes
para o presente no passado ou o estudo do passado pelo que ele tem de particular e
diferente —, a periodizacdo — que permite estabelecer sucessdes e rupturas — e a
distin¢io entre a Historia e seus usos — por meio da memoria ou considerando a

presencga da Historia nas obras e nos meios de comunicagdo. (HEIMBERG, 2002, p.
41 apud CARDOSO, 2008, p. 160, grifo nosso).

Outras definigdes de consciéncia historica discutidas e analisadas por Oldimar Cardoso
(2008), incluem a concepgao de Jorn Riisen. Cardoso afirma que um segundo conceito expresso
por “consciéncia historica” define o entendimento da insercdo social de um individuo ou de um
grupo na Historia de sua sociedade. Esse conceito aproxima-se do que a bibliografia sobre
Didatica da Historia também chama de memoria, de memoria coletiva ou de identidade
(CARDOSO, 2008, p. 160).

O autor se ancora em Henri Moniot que define “identidade” como sinoénimo de
“consciéncia” e de “memoria coletiva”. Para Moniot (1993, p. 77 apud CARDOSO, 2008, p.
160-161), a identidade se constitui das historias contadas por um individuo ou por uma
comunidade e que sdo retocadas, corrigidas, reprimidas, desmentidas e analisadas pelos
historiadores.

Cardoso (2008) ainda identificou a “Consciéncia historica” representando a consciéncia
da temporalidade historica. Segundo o autor, esse conceito define a capacidade humana de se
situar no tempo, ndo enquanto grandeza fisica, mas conforme ele foi historicamente concebido
desde a Modernidade.

Nesse sentido ontogénico, a origem da consciéncia historica estaria imersa no processo
de aquisi¢do da linguagem, em que, para falar, os individuos aprendem palavras que expressam
o tempo — ontem, rapido, frequentemente — e por meio delas moldam um conceito de tempo
proprio de sua cultura. Dessa forma, esse conceito de tempo ndo ¢ “logico”, mas “histdrico”,
pois ¢ o tempo ‘“socialmente produzido”, “das inovagdes técnicas, da dinamica das
organizagoes, da formagao de normas”, onde o significado da palavra “rapido”, por exemplo,

“pode variar de uma cultura para outra” (CARDOSO, 2008, p. 161).
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Quanto ao conceito de consciéncia histdrica de Riisen, Cardoso (2008) destaca que as
formas de conhecimento historico, incluindo as da Ciéncia Historica, sio um modo particular
de um processo genérico e elementar do pensamento humano, o que permitiu a Jorn Riisen
definir a consciéncia histérica como o fundamento da Ciéncia da Historia, que embasa esta
ciéncia num processo externo a qualquer concepcdo particular da Historia, vinculada a
determinada cultura (CARDOSO, 2008, p. 161).

O autor ainda indica um quinto sentido para a consciéncia historica, que teria a
possibilidade de desfazer a sinédoque contida na palavra “historia”, em linguas (portugués e
francés) que confunde os “acontecimentos” (res gestas) com a narrativa desses (historiam rerum
gestarum). (CARDOSO, 2008, p. 160-161). Desta forma, a consciéncia histérica teria o sentido
de narrativa historica.

Essa concepcao de consciéncia historica se aproxima do sentido definido por J6rn Riisen
(2001), que a entende como sendo “...a suma das operagdes mentais com as quais os homens
interpretam sua experiéncia da evoluc¢ao temporal de seu mundo e de si mesmos, de forma tal
que possam orientar, intencionalmente, sua vida pratica no tempo.” (p. 57).

Retornando as questdes formuladas no inicio desse topico, o ensino de Histéria ndo seria
o ensino da consciéncia histérica (independente das concepgdes que se tenha desse termo)
embora tenha que se ater a ela, considerando as mudancgas ocorridas no campo do ensino de
Historia, em que a concepgao de ensino de Histéria ndo se restringe apenas a uma Historia
escolar, mas, leva em consideragdo a vida pratica no ensino de Historia.

Para compreender melhor este aspecto da relacao ensino de Historia e a consciéncia
histérica, recorremos ao trabalho do historiador Ronaldo Cardoso Alves (2011) e suas reflexoes
sobre a aproximacao da Didatica da Historia com a Educacao Historica. Procurando respostas
para a pergunta “Para que ensinar Histoéria”, o autor considerou que a Didatica da Historia alema
nasceu em um contexto de pds perspectiva de ensino de Historia ideoldgica e inaugurou uma
ruptura com o paradigma tradicional de ensino de Historia, estabelecendo novo objetivo de
ensinar Historia: uma “autorreflexao publica”:

...essas vertentes partiram da premissa da necessidade de construir parametros claros
que respondam a pragmatica pergunta que rotineiramente se apresenta no cotidiano
intra e extraescolar: afinal, para que serve a Historia? Tal pergunta, por si s, ja
revela a necessidade de transformar a realidade instrumental ideoldgica da
Historia em um instrumento de autorreflexio publica que permita as pessoas € aos
grupos da sociedade construir identidade e se colocar autonomamente diante dos

problemas de orientagdo temporal (im)postos pelo cotidiano. (ALVES, R., 2011, p.
21, grifo nosso).
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Em outro trabalho, sobre o encontro epistemoldgico da Didatica da Historia na
Alemanha com a “Educa¢do histdrica inglesa”, Ronaldo Alves (2013) afirmou que esse
encontro entre os estudos oriundos da Filosofia da Historia alema (na qual estd inserida a
Didatica da Histéria) e o trabalho empirico-epistemologico dos pesquisadores da Educagdo
Historica anglo-saxa, proporcionou uma série de beneficios para a pesquisa em Ensino de
Historia no Brasil. Segundo o autor, o encontro foi “fornecedor de um repertorio teodrico-
metodologico” que possibilitou a qualificagdo das pesquisas de Ensino de Historia no Brasil.
(ALVES, R., 2013, p. 49; 61).

A percepcao de diferengcas em museus de um pais da chamada “cortina de ferro” da
Europa, que retratavam o antigo dominio soviético com muito didatismo, mas com pouco
didatismo a respeito da dominagdo nazista, alertou Ronaldo Alves (2013) de que haveria algo
de ideologico no modo de tratar o passado.

Numa situacdo posterior, mas semelhante, no Brasil, o autor teve a percep¢do da
diferenca de se tratar os contetidos historicos de maneiras distintas, a partir de sua experiéncia
como professor de uma escola particular e de escolas publicas:

Em ambos os casos existia, de maneira geral, a compreensao por parte dos alunos de
que a escraviddo foi um processo terrivel para indigenas, africanos e seus
descendentes e teve implicacdes fundamentais no processo historico brasileiro. No
entanto, ao solicitar aos alunos que refletissem a respeito da relagdo desse conteudo
histérico com o contexto historico brasileiro contemporaneo, algo interessante
ocorreu: nos dois espagos a questdo da escravidao foi relacionada a discussdao em torno
da adogao de cotas raciais por universidades publicas no Brasil. Enquanto boa parte
dos alunos da sala de aula da escola privada criticava tal politica, utilizando como
justificativa uma matéria jornalistica oriunda da revista semanal de maior circulagdo
do pais (que tecia criticas ferozes a adocdo dessa pratica), a maior parte dos alunos
da sala de aula da escola publica, defendia a medida, dizendo que a desigualdade

social vivenciada em seu cotidiano por si so6 ja a justificava.” (ALVES, R., 2013, p.
51, grifos nossos).

O que chamou a aten¢do de Ronaldo Alves (2013) foi a relacio distinta sobre 0 mesmo
assunto com a vida pratica, posto que, apesar de ambos terem partido do mesmo contetudo
historico, estabeleceram relagcdes utilizando diferentes aspectos de seus cotidianos para
justificarem sua argumentacdo. Assim, o autor inferiu que a experiéncia humana trazida a
memoria na aula de Historia foi interpretada a partir dos interesses de cada grupo em gerar
respostas as questdes de seu contexto vital.

Desse modo, Ronaldo Alves (2013) indica haver uma relagdo dos contetidos historicos
com a perspectiva de se trabalhar a consciéncia historica em sala de aula:

Esses exemplos mostram a importancia da reflex@o histdrica para a vida pratica. A

relagdo entre o conteudo histérico estudado, as fontes utilizadas para justificativa dos
posicionamentos, as propostas de orientacdo e os aspectos identitarios constituidos
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revelam aspectos importantes referentes a construgdo da consciéncia histérica na
contemporaneidade. Situagdes como essas se reproduzem diariamente em aulas de
Historia, em museus, filmes, novelas, matérias jornalisticas ou mesmo na conversa
com os pais, avos ou amigos, ¢ constituem fonte importante de reflexdo acerca da
necessidade de mobilizagdo do pensamento historico para a orientagdo humana. (p.
51).

Ronaldo Alves (2013) explica, com a exemplificagdo das aulas em escolas particulares
e publicas, o que seria o pensar historicamente € o que seria a consciéncia histdrica, destacando
que as pessoas cotidianamente se utilizam da rememoragdo de acontecimentos do passado
individual ou coletivo com vistas a comprovar ou rejeitar ideias, justificar posicionamentos,
criar concepgdes. O autor afirma que a “relag@o entre os feitos da trajetoria humana no tempo
e as diferentes formas com as quais esse percurso foi contado, transmitido e retransmitido ao
longo das geragdes constitui a base do pensar historicamente.” (p. 51).

Quando o autor afirma que as pessoas se utilizam de rememoracdo de acontecimentos,
palpita como ocorre a constru¢do de uma consciéncia historica e procura explicar como ela
funciona. De modo que através da consciéncia historica, as pessoas comprovam ou rejeitam
ideias, justifica posicionamentos e cria concep¢oes das coisas.

A pergunta que fazemos ¢ quanto aos “conteudos” ensinados em sala de aula, de que
forma percebemos o quanto eles influenciam nessa constru¢do de uma consciéncia historica e
no pensar historicamente, consequentemente? Este ¢ um caminho para se entender o que tem
sido ensinar Historia.

Podemos inferir que enquanto a Didética da Histdria se encarrega de compreender a
consciéncia histdrica, por pensar o ensino de Histéria de uma maneira mais abrangente, a
Educagao Historica, como uma subdisciplina da Didatica da Historia, se encarrega de entender
de que modo as pessoas constroem uma consciéncia historica a partir da Historia escolar,
porque se dedica ao estudo da cognicao historica.

Isso posto, algumas indagagdes pertinentes a andlise que fazemos aqui surgem: O que
diferencia a Didatica da Historia da chamada “Educacao Historica”? A Educacao Historica
estaria mais proxima da Historia escolar, dos aspectos relacionados a aprendizagem do que da
pratica de ensino de Historia? Embora a Didatica da Historia ndo se dedique apenas as questdes
do ensino, seu foco estd na aprendizagem historica?

A Educagio Histoérica é resultado de questionamentos das formas hegemonicas !” de

abordagem da aprendizagem de Historia, feito por estudiosos ingleses na década de 1970

170 termo “formas hegemonicas” € usado em referéncia a uma definigdo de Willian Barom, baseado em estudos
de Elza Nadai sobre o conceito de “ensino tradicional” (BAROM, 2014, p. 18). Ver: BAROM, Willian C. C. Os
micro campos da Didatica da Historia: A teoria da Historia de Jorn Riisen, pesquisas académicas e o ensino da
historia. Revista de Teoria da Historia Ano 6, Numero 12, Dez/2014, Goiania, Universidade Federal de Goias.
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(Barca, 2001; Saddi, 2011; Santos, R., 2012; Barom, 2014; Miranda e Magalhaes Junior, 2014;
Pina, 2016). Caracteriza-se por problematizar concepc¢des de aprendizagem historica baseadas
em teorias psicoldgicas da aprendizagem, buscando encontrar interfaces para desenvolver
investigacdes com base na epistemologia do conhecimento historico.

Em termos metodoldgicos, as pesquisas fundamentadas nos pressupostos da Educacao
Historica investigam aspectos do ensino de Historia se utilizando de abordagens variadas de
processos de ensino-aprendizagem, diversificando as problematicas apresentadas e langando
mao de diversos instrumentos de pesquisa sobre a cognigao historica.

Para compreendermos o que ¢ ensinar Historia, hoje, pela perspectiva da Educagdo
Historica, podemos tomar emprestada uma analise realizada por Rita de Céssia Santos (2012),
em um estudo sobre o conceito de passado e sua significancia historica para professores de
Historia.

Rita de Céssia Santos (2012), ao pesquisar os “conceitos de segunda ordem”,
desenvolvidos a partir dos anos 1970, pela Educacgao Historica inglesa, destaca que eles sdo um
poderoso instrumento de compreensao da disciplina de Historia. Segundo a autora, os conceitos
de segunda ordem, a evidéncia, a explicacdo e a significancia historica, proporcionam a
compreensdo da organiza¢do do conhecimento historico e, por conseguinte, a compreensao dos
conceitos substantivos da disciplina, sendo, portanto, “instrumentos intelectuais
imprescindiveis para o processo de aprendizagem” (SANTOS, R., 2012, p. 763).

A partir do conceito de “significancia historica”, Rita de Céssia Santos (2012) concebe
o ensino de Historia como uma interpretagao do presente:

Ao atribuirmos Significancia a um acontecimento particular passado, fazemos uma
escolha em que esta implicito um julgamento, estabelecemos a sua relagdo com outros
fatos e conosco e, por fim procuramos interpretar a sua importancia para o presente.
Isto porque, segundo Chaves “a Historia é sempre uma interpretagdo do presente, pois

o interesse no passado ¢ contextualizar e compreender o presente através dos vestigios
e relatos do passado (CHAVES, 2006, p. 13). (SANTOS, R., 2012, p. 764).

Com Maria Auxiliadora Schmidt, Rita de Céssia Santos (2012) mostra que, para ensinar
a pensar historicamente, ¢ necessario situar a aprendizagem histérica na epistemologia da

Historia:

Para dialogar com o passado e pensar historicamente € necessario saber usar as
ferramentas que os historiadores utilizam para recria-lo. Segundo Schmidt (2010) isto
significa dizer que é preciso saber encontrar e selecionar os fatos que sio
importantes para explicar o presente, conseguir organizar os fatos numa
perspectiva temporal, mostrando como eles se sucedem, como fatos diferentes
acontecem a0 mesmo tempo no mesmo lugar e em lugares diferentes, como e por
que ocorrem as mudancas, as permanéncias, as rupturas, aprender a ler,
questionar e interpretar os documentos que ‘falam’ sobre esses fatos e construir
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as proprias explicacdes sobre as relacdes entre o passado e o presente, a histéria
de outros povos, outras pessoas, € a sua propria historia. Isso constitui uma
aprendizagem historica situada na epistemologia da Historia. (SANTOS, R., 2012, p.
766, grifo nosso).

Essa concepgao de ensino de Historia da Educagdo Historica, pela perspectiva da
cognic¢ao histdrica, converge para a concepcao de ensino de Histdria ja defendida por Margarida
Dias de Oliveira (2003), quando da elaboracdo de sua tese de doutorado “O direito ao passado:
uma discussdo necessaria a formagdo do profissional de Histéoria” '8, no tocante aos
professores de Historia terem a capacidade de elaboracdo de seus proprios programas,
invertendo a ldégica que preside a educagdo brasileira “de uma elaboracdo de programas
formulada de fora da area de conhecimento do professor [...] fora do conhecimento historico.”
(OLIVEIRA, M., 2003, p. 33).

Margarida Dias de Oliveira (2003) questionou a auséncia da discussdo nos Cursos de
Graduagdo em Historia no Brasil e nas pesquisas produzidas sobre o ensino de Histéria a
respeito de pardmetros que norteiam o ensino de Historia. Esse questionamento, segundo a
autora, traria luz sobre a producdo do conhecimento historico escolar.

Assim sendo, na sequéncia desse debate sobre o ensino de Historia atual e em
concordancia com a autora, faremos uma discussao sobre o saber historico escolar, um conceito
utilizado como sinénimo de um conhecimento produzido pelo saber docente e uma
concretizacdo da escola como espaco de criagdo de uma Historia escolar.

Buscamos compreender que vem a ser o saber historico escolar a partir de autores que
empregaram o conceito em suas pesquisas ou se debrucaram sobre ele com a intencdo de
aperfeicoa-lo, ampliando a concepg¢ao dele para a ideia de uma operagao historiografica escolar.

Dialogamos com Ana Maria Monteiro (2002) que considera o saber historico escolar
uma mobilizag¢do de saberes produzidos em um processo de mediacao didatica realizada pelos
professores de histéria; com Margarida Dias Oliveira (2003), que faz uma critica ao modo como
se compreende o saber historico escolar, defendendo a aprendizagem da Histéria como um
direito ao passado; e com Fernando Penna (2013), que reelaborou o conceito de saber historico
escolar, ampliando-o para uma perspectiva de uma operacgao historiografica escolar, pensando
o ensino de Historia como uma elaboragao de uma historiografia escolar.

O saber historico escolar foi pensado por Monteiro (2002) a partir do processo de

transposi¢do didatica de Yves Chevallard, o qual a autora entende numa perspectiva de

¥ OLIVEIRA, Margarida Maria Dias de. O direito ao passado: uma discussdo necesséria & formagdo do
profissional de Historia. Tese (Doutorado em Historia), Programa de Pés-graduagao em Historia, Universidade
Federal de Pernambuco, Recife, 2003.
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mediagdo didatica, em que a media¢do ¢ compreendida ndo como uma intermediagdo que
relaciona coisas, mas como um processo de constitui¢ao de uma realidade através de mediagdes
contraditorias, de relagdes complexas, com senso de dialogia (p. 87).

Monteiro (2002) define o saber historico escolar como um saber que designa um
conhecimento com configuracdo propria, que embora recorra ao saber académico, ¢ criado a
partir das necessidades e injun¢des do processo educativo, envolvendo transposi¢do didatica e
mediagdes entre o conhecimento histdrico e o conhecimento do cotidiano (p. 7).

A autora fundamenta as bases teoricas para a composi¢ao do conceito de saber historico
escolar, iniciando pela demarcacdo do ensino de Historia como um campo de saber
independente do conhecimento historico produzido na academia, embora tendo esse saber
académico como legitimador do conhecimento escolar. Além disso, considera que o ensino de
Historia, que chama de “Histdria escolar”, tem a dimensao axioldgica como uma questao central
e essa dimensdo se expressa na selecdo cultural dos contetidos a serem ensinados e na forma
como eles sdo apresentados:

Articulados entre si, cronologicamente, a um antes € a um apoés, e/ou a partir de
questdes, dao origem a explicacdes que se configuram narrativas que expressam
versoes dentro de diferentes perspectivas, e que resultam de opgdes,

posicionamentos sobre o que ¢ importante ensinar as novas geragdes, € insere os fatos
dentro de contextos que lhe dao sentido. (MONTEIRO, 2002, p. 103, grifo nosso).

A partir de Monteiro (2002), entendemos que, por ndo seguir um modelo pré-definido,
geral ou estrutural que oriente a mediacao didatica, ¢ o professor de Historia que atribui sentido
a Historia escolar. De modo que essa Historia escolar € reinventada em cada aula, no contexto
de situacdes de ensino especificas, onde interagem as caracteristicas do professor, dos alunos e
da institui¢do escolar, “caracteristicas essas que criam um campo de onde emerge a disciplina
escolar” (MONTEIRO, 2002, p. 103-104).

Através do saber historico escolar, pela perspectiva de Monteiro (2002), o professor
realiza uma “interpelagdo” didatica, posto que para atribuir sentido ao que planeja ensinar e
recorra ao saber académico, dialogando com as diferentes escolas e matrizes tedricas, com o
intuito de buscar subsidios que lhe permitam produzir versdes coerentes com seus pontos de
vista e que tenham uma base de legitimidade dentro do campo da Historia (ALLIEU, 1995, p.
152 apud MONTEIRO, 2002, p. 101).

Destacamos alguns “usos da Histéria” que Monteiro (2002) relaciona, por
considerarmos pertinente para a nossa analise nos proximos topicos dessa se¢do, no que
concerne ao que se objetiva alcancar ao se trabalhar com questdes sensiveis: a Historia alimenta

as identidades com as representacdes; a Historia serve para legitimar as boas causas e as ordens
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estabelecidas; e a Historia serve para denunciar perversidades, que o passado pode contribuir
para um conhecimento mais realista do presente a partir do reconhecimento de raizes e origens
histéricas (Monteiro, 2002, p. 105, grifo nosso).

O que podemos inferir da perspectiva de saber histérico escolar por Ana Maria Monteiro
(2002), em termos de possibilidades que a historia escolar encerra, € que a “histéria ensinada”
alimenta a memoria coletiva, a contrapelo, compondo memorias de grupos e coletividades que
possam resistir € se opor as dominagdes politicas, o que faz com que a sua maior contribuicao
seja a de fornecer “um instrumental para andlise critica”, cuja forma de aplicagdo se constitua
de analogias que visam da sentido as situagdes estudadas, estabelecendo uma relagdo
passado/presente de forma significativa (Monteiro, 2002, p. 108).

Um aspecto a destacar ¢ que o saber historico escolar ¢ posto em pratica através do
emprego de analogias. Monteiro (2002) viu em suas observacdes de aulas de professores de
historia um exemplo “claro” do didlogo entre o “saber académico” quando recontextualizado
no processo de “mediacdo didatica” e o “conhecimento escolar”, que se origina desse dialogo.
O exemplo dado pela autora pode nos esclarecer melhor como se da na pratica o emprego desse
saber produzido pelo professor, em um processo de ensino/aprendizagem:

Ha a defini¢do de um saber a ensinar (decidido no ambito da noosfera): que sdo as
“relagdes sociais escravistas”; O saber a ensinar vai sendo transformado em “saber
ensinado” (pelas decisdes tomadas pelos professores que escolhem alternativas que
julgam mais apropriadas para o seu ensino (optaram pelo construtivismo, pela
construgdo do conceito); Sdo definidas situacdes de aprendizagem (com o objetivo de
identificar caracteristicas, diferencas e semelhangas); Tal processo esta referenciado
ao processo de produg¢do do conhecimento, é realizado descontextualizado das
questdes especificas da pesquisa e de seus pesquisadores. E recontextualizado para
atender objetivos educacionais de formacdo da cidadania daqueles alunos; Sao

dessincretizados e programados de acordo com suas necessidades, interesses e
caracteristicas culturais. (Monteiro, 2002, p. 139, grifo nosso).

Margarida Dias de Oliveira (2003) questiona se o “saber escolar”, seria uma
vulgarizagdo do “saber académico”, conforme sinaliza Monteiro (2002), ou se seria outro saber
com independéncia total em relacdo ao académico, ou se seria uma determinagdo dos poderes
governamentais. Para a autora, essa questdo diz respeito a formagdao de professores, que
deveriam ser os responsaveis para fazer o seu proprio programa do ensino. Margarida Dias de
Oliveira (2003) também questiona a dicotomia em que se coloca o “saber académico” e “saber
da escola”, como se correspondessem ao saber “cientifico” e ao saber “oficial” (p. 89).

Margarida Dias de Oliveira (2003) fez objecao sobre a desconexao entre a formagao
tedrica e as metodologias utilizadas em sala de aula, por considerar ser necessario mais reflexao

sobre “por que” se ensinar Historia, apontando a necessidade de um debate a respeito da
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produgdo do conhecimento historico e da producao do conhecimento histdrico escolar. A autora
também defendeu o direito ao passado, em oposicao a uma ideia de utilidade pratica da Historia,
decorrente da perspectiva de ser o saber historico escolar um saber oficial, determinado por
programas educacionais de governos:
O que ¢ direito do aluno (cidaddo) em processo formativo — referenciais essenciais
para apreensao do conhecimento historico que garantam, ao final da educacéo basica,
a possibilidade de ler o seu mundo, ou seja, ser capaz de, a partir de informagdes que
recebe todos os dias, interpretar sua sociedade e, a partir dessa analise, atuar de forma

consciente, posicionando-se e, at¢é mesmo, se eximindo de posicionar-se.
(OLIVEIRA, M., 2003, p. 250).

Encontramos em Fernando de Aratijo Penna (2013) uma perspectiva de saber historico
escolar mais elaborada, alargando a perspectiva de constituicdo de um campo de ensino da
Historia como um campo de producao de saberes sistematizados. Penna (2013) defende que o
ensino de Historia seria uma espécie de operagdo historiografica que produz conhecimento
historico. O autor usa o conceito amplo de historiografia de Paul Ricoeur, a partir do conceito
de operagao historiogrdfica de Michael de Certeau, que seria, para Penna (2013), o fundamento
de uma historiografia escolar:

O filosofo francés ndo adota nenhuma das duas definigdes ja mencionadas, nem a mais
abrangente nem a mais restrita, acompanhando Certeau ao empregar o termo
historiografia para designar a propria operacio em que consiste o conhecimento

historico empreendido em agdo: a operacio historiografica. (PENNA, 2013, p. 86,
grifo nosso).

Penna (2013) mostra como Paul Ricoeur contribuiu para a ampliacdo do conceito de
operacdo historiografica, destacando a estrutura triddica criada por Ricoeur para o referido
conceito, constituida pela “fase documental” (que vai da declaragao das testemunhas oculares
a constituigdo de arquivos, cuja funcdo ¢ de “prova documental”), pela “fase
explicativa/compreensiva” (que € a que concerne aos usos do conector “porque” em resposta a
“por que”, a fim de definir como as coisas se passaram de determinada maneira e ndo de outra)
e, por fim, pela “fase representativa” (onde se coloca numa escrita o discurso levado ao
conhecimento dos leitores da Historia).

Por mais que a fase de explicagdo/compreensdo seja desafiadora para o historiador,
Ricoeur considera a fase terceira (da escrita) a plena intencao historiadora, onde se representa
0 passado “tal como se produziu” pelo sentido que o historiador deu a esse “tal como”
(RICOEUR, 2007, pp. 146-147 apud PENNA, 2013, p. 87). De modo que a operagdo

historiografica (em Ricoeur) ¢ do comego ao fim uma escrita, posto que se escreva sobre os
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relatos e as demais fontes e a fase final resulte em um livro de histéria. Mas, quem ¢é o
destinatario dos livros de Historia e qual ¢ a fungdo social do conhecimento historico?
Vemos que o termo historiografia, em Ricoeur, designaria mais do que o livro escrito
de Historia:
O termo historiografia, portanto, designaria ndo apenas os livros ou os artigos escritos
pelo historiador e dados a ler a todo o publico culto que a eles tem acesso, mas a
operacio em que consiste o conhecimento histérico empreendido em acio,
inclusive a produgdo deste conhecimento, que comec¢a no arquivo, atravessa o
processo de explicagdo/compreensdo e termina com a redagdo do livro de historia.
Produgao esta que € escrita do inicio ao fim: o historiador ¢ retirado do mundo da acao

pelo arquivo e retorna a ele com a publicacdo do seu livro. (PENNA, 2013, p. 90, grifo
Nnosso).

Percebemos a intengdo de Penna (2013) ao enfatizar a mudanga no conceito de Michael
de Certeau por Paul Ricoeur: o autor tenciona demonstrar como o saber historico escolar
concebido por ele ¢ andlogo a operacao historiografica definida por Ricoeur.

Para Penna (2013), o saber historico escolar ¢ uma forma de operagao historiografica
que pode ser realizada em sala de aula. Mas, para entendermos como se processa essa operacao
historiografica escolar, temos que entender a operagao historiografica conforme Ricoeur. Entdo,
vejamos como Penna (2013), ao citar Ricoeur, intenciona mostrar que a operagao
historiografica ¢ uma escrita em todas as fases de sua produgao:

Uma tese constante deste livro ¢ que a historia € uma escrita, de uma ponta a outra:
dos arquivos aos textos de historiadores, escritos, publicados, dados a ler. O selo da
escrita €, assim, transferido da primeira a terceira fase, de uma primeira inscrigdo a
uma ultima. Os documentos tinham o seu leitor, o historiador “de mangas
arregacadas”. O livro de historia tem seus leitores, potencialmente quem quer que
saiba ler, na verdade o publico esclarecido. Caindo assim no espago publico, o livro
de historia, coroamento do “fazer historia”, reconduz o seu autor ao cerne do “fazer
a historia”. Arrancado do mundo da agdo pelo arquivo, o historiador reinsere-se nele

ao inscrever seu texto no mundo dos seus leitores. (RICOEUR, 2007, p. 247 apud
PENNA, 2013, p. 91, grifos nossos).

Ap6s expor que Ricoeur considera que a historiografia ¢ escrita para seus pares (0s
historiadores), Penna (2013) tenciona direcionar a andlise para sua tese, sugerindo que o
conhecimento produzido na escola ¢ uma operagdo historiografica, ou uma historiografia
escolar, destinada ao publico leitor e ndo somente aos historiadores.

O autor prossegue seu raciocinio de constru¢do da ideia de uma historiografia escolar
(pela perspectiva de uma operagao historiografica) como uma historiografia caracterizada por
ser uma producao do conhecimento historico que extrapola a fase de producao e de recepcao

pelo publico erudito:
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Ricoeur, assim como Certeau, adota uma definicdo do conceito de historiografia que
o articula com a operagdo em que consiste o conhecimento historico empreendido em
a¢do. E interessante notar que Ricoeur niio limita a historiografia, a principio,
apenas a producio do conhecimento histérico, mas a uma dinimica mais ampla
que parece extrapolar a sua producio e recepciio pela propria academia e incluir
todas as instincias permeadas por este conhecimento. A expressdo conhecimento
historico empreendido em agdo parece remeter para aquilo que Chevallard chamou da
vida dos saberes na sociedade, que inclui a fungao social deste conhecimento. Como
pensar o conhecimento histérico empreendido em acio sem pensar seu impacto
sobre a prépria sociedade na qual esta inserido? (PENNA, 2013, p. 92, grifo nosso).

A partir dessa exposi¢do, Penna (2013) fundamenta a ideia de um saber historico escolar
como sendo uma operacao historiografica em sala de aula:
Esta concepcio de epistemologia como o estudo que se restringe apenas as instancias
e as operagdes de producdo do conhecimento precisa ser problematizada e
substituida por outra que inclua as outras instincias nas quais o conhecimento
também esta em acdo, como os lugares sociais nos quais este conhecimento é
transposto, ensinado e utilizado. Esta perspectiva epistemoldgica mais abrangente
permite que interpretemos a defini¢@o de historiografia proposta por Ricoeur como o
conhecimento historico empreendido em ag@o para além do conhecimento historico
produzido na academia, incluindo o conhecimento histérico produzido para ser

ensinado na escola, aquele que ¢ efetivamente ensinado e aquele que € apropriado de
diferentes maneiras pelos alunos. (PENNA, 2013, p. 92-93, grifos nossos).

Ou seja, a perspectiva de um conhecimento histérico em agdo corrobora para a ideia de
que o conhecimento historico produzido na escola seja uma continuidade das fases de uma
operacdo historiografica que comecara na academia e, ao ser apropriada de “diferentes
maneiras” pelos estudantes, ndo tenha um fim pré-determinado, pois se torna um campo de
possibilidades, através de um saber historico escolar conforme a perspectiva de Penna (2013).
Posto que estard sempre produzindo interpretagdes histéricas pelos que se apropriarem desse
método, desde que a Historia assim seja ensinada: como uma producao historiografica em sala
de aula ou para além da sala de aula.

Para fundamentar a ideia de uma historiografia escolar, Penna (2013) busca
embasamento também na concepgao de transposicao didaticas de Chevallard, que fala de quatro
grandes problematicas relativas ao saber: a sua producdo, a sua transposi¢do, o seu ensino € o
sua utilizagdo. Para o autor, a perspectiva epistemoldgica criticada por Chevallard dedica-se
quase exclusivamente a produgao dos saberes, ignorando as outras problematicas: “Nao se pode
pensar a producdo dos saberes, sem considerar suas outras dimensoes: a transposi¢ao, o ensino
e a utilizacao” (PENNA, 2013, p. 96, grifo nosso)

Desse modo, Penna (2013) considera a “noosfera”, da transposicdo didatica de
Chevallard, como um espago onde se iniciaria a operacao historiografica do professor:

A noosfera ¢ o centro operacional do processo de transposi¢ao didatica, que iniciara
um novo fluxo de saber em resposta ao desequilibrio entre o sistema de ensino ¢ a
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sociedade em geral. E nesta instincia que se produz o conflito entre o sistema e seu
entorno e ali se encontra um lugar privilegiado de sua expressdo. A noosfera
desempenha um papel de isolamento entre o sistema de ensino stricto sensu € seu
entorno societal, garantindo, dentro dos limites possiveis, a autonomia do
funcionamento didatico [...] A noosfera, com este objetivo, vai proceder a uma
selecdo de elementos do saber sabio, designados para serem ensinados, e estes serdo
entdo submetidos ao trabalho de transposi¢do (PENNA, 2013, p. 108).

Na sequéncia, veremos como Penna (2013) conclui sua fundamentagdo tedrica e
concebe o ensino de Historia como historiografia, entendendo como historiografia a ampliagdo
do conceito de operagdo historiogrdfica de Certeau por Ricoeur.

Penna (2013) parte do seguinte problema de pesquisa: “A explicagdo historica no ensino
de historia escolar nio tem os mesmos objetivos e nao segue as mesmas regras do
conhecimento histérico produzido na academia” (p. 110, grifo nosso). O autor, ao considerar o
saber historico diferente do saber académico, apenas no que concerne aos objetivos, buscou
resolver o problema sobre a bifurcacdo entre saber académico e saber escolar, criticada por
Margarida Dias Oliveira (2003):

Faldvamos... na principal bifurcagdo que divide o campo do conhecimento historico
entre o académico e o escolar, mas isso implica que haja um campo de conhecimento
comum e dentro dele registros diferentes de acordo com seu lugar de produgao. Esta
ideia ja projeta uma nova luz sobre o problema de pesquisa enfrentado: a explicacao
historica no ensino de histéria escolar de fato nio tem os mesmos objetivos e nio
segue as mesmas regras do conhecimento produzido na academia, pois ela opera

em outro regime ainda que dentro do campo do conhecimento historico.
(PENNA, 2013, p. 110, grifo nosso).

Ou seja, a bifurcacao de outrora se desfaz porque para o autor, a operagao historiografica
escolar nada mais ¢ do que uma continuidade das fases da operacdo historiografica
propriamente dita, iniciada na academia. J4 que ndo ha ruptura do processo de producdo
historiografica, pelo saber historico escolar, ndo pode haver a divisao “saber académico” versus
0 “saber escolar”. Ambos sdo partes de um mesmo processo de produgao da historiografia que
ndo se encerra com a escrita do livro, mas, pode continuar nas operagdes que os estudantes
possam fazer em sala de aula, sob a mediag@o do professor.

Penna (2013) contou com a ajuda do conceito de intencionalidade historica, de Paul
Ricoeur: “Mas como um campo de conhecimento pode incluir regimes tdo diferentes sem
perder a sua unidade? O conceito de intencionalidade do conhecimento histérico pode nos
ajudar a formular uma resposta a este respeito” (PENNA, 2013, p. 110). Vejamos como o autor
formula uma explicacdo da importancia da intencionalidade historica:

Paul Ricoeur pensou a intencionalidade do conhecimento histérico como a
caracteristica definidora desta forma de conhecimento, o que impede que ela se perca

(deixe de ser historica) ao dialogar com outras formas de conhecimento. Ela pode ser
definida como a pretensdo do conhecimento histérico se estabelecer como
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‘construgdes que constituem reconstrucdes do curso passado dos acontecimentos’.
Este compromisso com uma verdade histdrica estd presente em todas as formas
do conhecimento histérico, em todos os seus regimes por mais diferentes que eles
possam ser. Assim como a intencionalidade historica é a caracteristica distintiva
do conhecimento histérico académico e que o impede de se dissolver ao se
articular com outras disciplinas no caso de pesquisas interdisciplinares, é esta
mesma intencionalidade que permanece central na histéria escolar e todas as
outras manifestacées do conhecimento histérico. O que diferencia a historia das
outras disciplinas escolares € o seu compromisso com uma representacao verdadeira
do passado, caso contrario o que a diferenciaria, por exemplo, da literatura, que
trabalha com representagdes ficcionais?” (PENNA, 2013, p. 110-111, grifos nossos).

De modo que o conceito de saber historico escolar, para Penna (2013), ¢ o resultado de
toda essa operagdao de embasamento teorico a partir de Michael de Certeau, Paul Ricoeur e Ana
Maria Monteiro.

O conceito de historiografia, definido por Certeau e Ricoeur, ¢ considerado por Penna
(2013) que se refira ndo apenas a escrita da historia stricto sensu, mas as diferentes operagoes
em que consiste o conhecimento historico empreendido em a¢do. Embora Certeau e Ricoeur
tenham trabalhado o conceito de historiografia com o intuito de discutir apenas a dimensao de
producdo deste conhecimento historico na academia, se o conceito de epistemologia como foi
proposto por Chevallard for ampliado para englobar as outras dimensdes da vida social dos
saberes, o conceito de historiografia pode recobrir um campo mais vasto onde este
conhecimento historico estd empreendido em agao, notadamente, como um conhecimento
historico escolar.

Para o nosso objetivo de elaboracdio de wuma proposta didatica para o
ensino/aprendizagem da “Revolta da Chibata” como tema sensivel, consideramos os aspectos
da concepcao de saber historico escolar tanto de Ana Maria Monteiro quanto de Fernando Penna
que nos serviram de referéncia para pensarmos em possibilidades de se organizar abordagens
didaticas sensiveis sobre o tema.

O saber histdorico escolar, conforme Monteiro (2002) o definiu, nos auxiliou na
composicao de uma proposi¢do didatica pela possibilidade de mobilizagdo de saberes diversos
(“plurais”), a fim de tornar significativo o ensino da Historia. Principalmente porque possibilita
um didlogo com uma perspectiva de ensino que transversalize com os direitos humanos (posto
que nossa proposta didatica, ao final desse trabalho, faz uma discussao da violéncia fisica como
um motivo para a luta pela dignidade humana) e com o ECA, através da discussao a respeito da
punicao exemplar, um pratica social concebida por uma cultura da punicao.

De modo que nos importou, da concepgao de saber historico escolar de Monteiro (2002),
a perspectiva de trabalhar com analogias historicas, fazendo conexdes com o tempo presente

com tematicas dos direitos humanos, em especial, com os temas relacionados a artigos do ECA
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que se reportam ao direito a dignidade humana. Os usos da Historia em sala de aula defendidos
pela autora também foram proveitosos do ponto de vista de um ensino da Historia por questdes
sensiveis: usar a Historia como combate a perversidade e como uma perspectiva de influenciar
— com as representagdes sociais que as versoes das diversas narrativas historicas trazem — as
construcdes de identidades.

Essa perspectiva dialoga com aquilo que Theodor Adorno (1995) defendeu como modo
de evitar que tentativas de genocidio como a que ocorreu em Auschwitz, se repita: planejando
uma educacao que se oponha a barbarie e implementando uma proposta de socializagao
secundaria, influenciando na formacdo de uma consciéncia contra a opressao e a indiferenca
diante da dor do outro.

Interessou-nos, da concepgao de saber historico escolar compreendida por Fernando
Penna (2013), a ideia de uma historiografia escolar, em que o processo de ensino/aprendizagem
ocorra através de operagdes historiograficas cuja finalidade seja a de possibilitar uma reescrita
da Historia. Seja a partir de narrativas historiograficas, mediante as operagdes de selecdo de
temas, seja através de fontes historicas diretas, pela analise das fontes em sala de aula, desde
que redunde numa consequente produgdo de narrativas pelos estudantes, sobre os
acontecimentos historicos estudados.

Enquanto com o saber historico escolar segundo Monteiro (2002) € possivel promover
abordagens didaticas com o uso de narrativas histdricas de matrizes historiograficas diversas,
com a historiografia escolar de Penna (2013) ¢ aberta a possibilidade de se lancar mao de
narrativas e de fontes historicas diversas, pensando nas fontes da “Revolta da Chibata”, como

textos de leis, manifestos, jornais da época, fotografias, charges e desenhos.

2.3 RELACAO ENSINO DE HISTORIA E DIREITOS HUMANOS

Para compreender qual a relagdao entre o ensino de Historia e os direitos humanos, ¢
preciso se ater, primeiro, na defini¢ao do que vem a ser os direitos humanos e nas concepgdes
distintas que os estudiosos tém deles, para em seguida buscar apontar o que aproxima o ensino
de Histoéria dos direitos humanos.

Um conceito de direitos humanos que podemos citar para iniciar as discussoes sobre o

que vem ser esses direitos e sobre as questoes que foram suscitadas desde a promulgacao da
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Declaracao Universal dos Direitos Humanos, em 1948, ¢ da socidloga e militante dos direitos
humanos, Maria Victoria de Mesquita Benevides (2000):
direitos considerados fundamentais a todos os seres humanos, sem quaisquer
distingdes de sexo, nacionalidade, etnia, cor da pele, faixa etaria, classe social,

profissao, condicdo de saude fisica e mental, opinido politica, religido, nivel de
instrugdo e julgamento moral. (Benevides, 2000, n. p.).

Essa concepcdo de direitos humanos ¢ uma sintese do que esses direitos abarcam
atualmente: direitos civis e politicos, direitos sociais e econdmicos, direitos culturais. De
maneira mais geral, ndo se afasta da definicdo sucinta dada por Marconi Pequeno (2016), que
conceitua os direitos humanos como a um “conjunto de valores, principios € normas que
permitem a uma pessoa afirmar sua condicdo humana e viver plenamente sua existéncia”
(PEQUENQO, 2016, p. 139).

Pequeno (2016) considera a “dignidade” como um dos substratos dos direitos humanos,
por ser essencial para garantir a liberdade e a autonomia do sujeito e uma condi¢cdo necessaria
para a afirma¢do da nossa humanidade. O autor aponta como uma das finalidades dos direitos
humanos assegurar o exercicio da liberdade, a prote¢do e a preservacdo da existéncia e da
dignidade humana.

Apesar da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos ter sido proclamada em 1948,
foi a Conferéncia de Viena de 1993 que consagrou os direitos humanos como tema global,
reafirmando, por consenso, a universalidade (a qual ‘ndo admite diividas’), a indivisibilidade e
a onipresenca dos direitos humanos, na medida em que permeia todas as areas da atividade
humana (BENEVIDES, 1994, p. 182).

Das questdes polémicas da Conferéncia de Viena, Benevides (1994) destaca o
questionamento no campo doutrinario, sobre as geracdes de direitos humanos, face a afirmagao
de sua indivisibilidade; a possivel oposi¢do entre a universalidade dos direitos humanos e a
afirmacao do “direito a cultura”, decorrente de uma visao eventualmente distorcida do
“relativismo cultural”; e a possivel oposi¢ao entre a universalidade dos direitos humanos e a
soberania de cada Estado, com énfase no caso brasileiro de violagdo de direitos humanos !° (p.

182).

19 Benevides (1994, p. 185-186) se refere a situacdo brasileira na época em que a Conferéncia de Viena (1993)
ocorreu, nos dando informagdes da época da reabertura politica de casos de violagdo de direitos humanos:
segundo a autora, foi bem conhecida a rea¢do “irada” das autoridades brasileiras — e, em casos semelhantes, das
do Cone Sul — as denuncias de violagdes de direitos humanos durante o regime militar. A partir da lenta e
gradual abertura, em que o Brasil foi constantemente denunciado — e investigado — sobre a ‘lista de horrores’,
desde o massacre de Carandirt ao dos lanoméamis, passando pelas criangas em situag@o de rua e o trabalho
escravo em minas e latifindios, sem falar das devastagdes em florestas hidricas Cf.: BENEVIDES, Maria
Victoéria de Mesquita. Os direitos humanos como valor universal. Lua Nova, Sao Paulo, CEDEC, n. 34, 1994.
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Antes de analisarmos as questdes referentes as oposi¢des entre universalidade dos
direitos humanos e o direito a cultura e entre universalidade dos direitos humanos e a soberania
dos Estados, que faremos ao longo dessa se¢ao, nos ateremos a questao da doutrina das geracdes
dos direitos humanos. Vejamos como Benevides (1994) as resume:

...¢ bem conhecida a classificagdo das trés gera¢des de direitos humanos,
historicamente situadas, e que, de certa forma, corresponderiam aqueles ideais de
igualdade, liberdade e fraternidade. A primeira geragdo envolvendo os direitos civis e
politicos e as liberdades individuais, fruto da longa marcha das idéias liberais, teria
sua inser¢do historica marcada pelas conquistas da ‘democracia americana’. A
segunda geracdo, correspondente aos direitos econdomicos e sociais, basicamente
vinculados ao mundo do trabalho, estaria associada as lutas socialistas na Europa, e
sempre referidas ao ideal de igualdade. A terceira geragdo, entendida como o conjunto
de direitos decorrentes do ideal da fraternidade e da solidariedade [...] corresponde
ao direito a autodeterminagdo e passou a incluir, mais recentemente, o direito ao
desenvolvimento, o direito a paz e, como lembra Lindgren, o direito ao meio ambiente

saudavel, ao usufruto dos bens qualificados como ‘patriménio comum da
humanidade’ — como os fundos oceanicos, por exemplo (p. 113). (p. 182-183).

A autora registra o posicionamento contrario a respeito da doutrina das geragdes de
direitos humanos, de autores que a questionam por considerarem-na “historicamente incorreta
e juridicamente infundada”, em razdo dessa divisdo tender a atomizar os direitos,
necessariamente complementares e em constante interagdo (BENEVIDES, 1994, p. 183).

Benevides (1994) justifica a sua posicao favoravel a doutrina das geragdes afirmando
que apesar de nao ter como discordar dos autores que defendem a complementariedade e
interdependéncia dos direitos, sua concordancia ndo invalida a doutrina das geragdes, posto que
esta ndo implique numa analogia completa com as geragdes biologicas, que nascem, crescem e
morrem, dando origem a outro ciclo. Isto porque, as geracdes de direitos humanos

representam momentos historicos que nao sio nem estanques nem extintos, mas
complementares e incorporados (como na classificagdo das etapas historicas da
cidadania, no ensaio classico de Marshall: direitos civis, no século 18, direitos

politicos no século 19 e direitos sociais no século 20” (BENEVIDES, 1994, p. 183,
grifo nosso).

Outra argumenta¢do da autora em favor da doutrina das geragdes de direitos humanos
significar ndo se opor a complementariedade e interdependéncia dos direitos ¢ a exemplificacao
do direito a vida, que no seu modo de ver, nao pode ser classificado no mesmo nivel dos demais
direitos, por se tratar de um direitos primordial, do qual todos os outros derivam (BENEVIDES,
1994, p. 183).

Segundo Benevides (1994), o direito primordial “vida” pde os demais direitos como

“meios” que sdo acrescentados ao principio do direito a vida, exigindo que esta seja garantida
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com o minimo de dignidade, mostrando que a polémica sobre a doutrina das geragdes ndo atinge
o cerne da questdo da indivisibilidade dos direitos humanos (BENEVIDES, 1994, p. 184).
Evidentemente, os direitos humanos nao nasceram no ano de 1948, quando foram

proclamados pelos povos das Nag¢des Unidas como um “ideal comum” 2°

, muito menos quando
foram consagrados como um tema global, na Conferéncia de Viena, em 1993. Como uma
construgao historica, os direitos humanos foram se constituindo ao longo do tempo e ampliando
seu leque aos diversos segmentos dos grupos e sociedades humanas, ao longo de pelo menos
duzentos anos de luta por direitos em diversas partes do mundo.

A fim de entender como os direitos humanos foram gestados, Lynn Hunt (2009), em seu
trabalho “A invengdo dos direitos humanos”, fez uma genealogia dos direitos gestados numa
fase inicial da contemporaneidade, desde o ocaso da Antigo Regime, no periodo chamado por

Eric Hobsbawm de “Era das Revolucgdes” 2!

, a partir das Declaracdes de direitos inglesa,
francesa e americana.

Hunt (2009) identificou os primordios do emprego do termo “direito humano”, ainda no
século XVIII, por Rousseau, através dos romances epistolares de meados do século XVIII,
como “Julia”, de 1761, e por Voltaire, em alusdo a concepgao de direitos que as pessoas teriam
por “compaixdo natural” e pela empatia pelo outro, que deveria a impedir de sofrer torturas e
crueldade, por pensar diferente, estabelecendo o que pode ser o inicio de uma concepcao do
“direito humano” como um direito natural.

Segundo Hunt (2009), embora com o romance “Julia” circulasse o termo “direitos
humanos”, o tema principal do livro eram amor, paixao e virtude. Entretanto, ¢ através de uma
identificacdo extremamente intensa com os personagens dos romances epistolares que se
experimentava uma empatia e a percepcao de igualdade para além das fronteiras de classe, sexo
€ nagao.

Esses romances escritos no século XVIII teriam sido responsaveis por uma mudanga na
mentalidade que serviu de preparagdo do terreno para a aceitacdo da igualdade de direitos na
contemporaneidade, através de empatia e compaixao pelos outros, vistos como iguais. Hunt
(2009) explica porque o romance promove a ideia de “igualdade” entre as pessoas,
independentemente de ser nobre ou plebeu:

Pela sua propria forma, portanto, o romance epistolar era capaz de demonstrar que a
individualidade dependia de qualidades de ‘interioridade’ (ter um dmago), pois os

personagens expressam seus sentimentos intimos nas suas cartas. Além disso, o
romance epistolar mostrava que todos os individuos tinham essa interioridade (muitos

20 Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, 1948, preAmbulo.
2l HOBSBAWM, Fric J. A Era das Revolugdes: 1789-1848. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1977.
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dos personagens escrevem) e, consequentemente, que todos os individuos eram de
certo modo iguais, porque todos eram semelhantes por possuir essa interioridade. A
troca de cartas torna a criada Pamela, por exemplo, antes um modelo de
individualidade e autonomia orgulhosa que um estereotipo dos oprimidos. Como
Pamela, Clarissa e Julia passam a representar a propria individualidade. Os leitores se
tornam mais conscientes da capacidade que existe em si proprio e em todos os outros
individuos. (HUNT, 2009, p. 48).

A referéncia ao termo “direito humano” empregada por Voltaire ocorreu em decorréncia
de um caso de injusti¢a praticada pela Corte de Justiga da Franca, em que o senhor “Jean de
Calas”, pai de um rapaz protestante huguenote que se convertera ao catolicismo, foi acusado da
morte do proprio filho (junto com os demais membros da familia) e condenado a tortura (para
entregar os supostos cumplices) e a morte. Voltaire defendeu a familia do acusado
(influenciando na decisdo que inocentou a todos os familiares de Jean de Calas) e publicou um
panfleto e um livro baseados no caso. De acordo com Hunt (2009), o mais famoso foi o “Tratado
sobre a intolerdncia”, no qual Voltaire usou pela primeira vez a expressao “direito humano”.
Segundo a autora,

o ponto principal de seu argumento era que a intolerancia ndo podia ser um direito
humano (ele ndo propunha o argumento positivo de que a liberdade de religido era um
direito humano). Voltaire ndo protestou inicialmente nem contra a tortura, nem contra
o suplicio da roda. O que o enfureceu foi o fanatismo religioso que ele concluiu ter
motivado a policia e os juizes: ‘E impossivel ver como, seguindo esse principio [0
direito humano], um homem pode dizer a outro, 'acredite no que eu acredito e no que

vocé ndo pode acreditar, sendo vai morrer'. E assim que eles falam em Portugal,
Espanha e Goa [paises infames pelas suas inquisi¢des]’. (HUNT, 2009, p. 73-74).

O indicio de que Voltaire se referia a um direito a dignidade da pessoa — a partir do
direito a liberdade de pensamento — e nao ao direito a liberdade religiosa, pode ser inferido em

funcdo de Voltaire ndo se referir a liberdade de religido como a um direito positivo. Embora o

[ooR

enfurecimento de Voltaire tenha se dado pelo fanatismo religioso, sua postura de combate

[P

tortura e as crueldades das sentencas de suplicios e de mortes nos anos subsequentes
publicacao do livro e do panfleto sobre o caso de Jean de Calas, mostram que para Voltaire a
intolerancia impedia que o outro pensasse diferente e justificava arbitrariamente sua morte.
Entendemos que o filosofo iluminista empregou o termo referindo-se a um direito que
impediria uma pessoa de ter sua dignidade atingida através de um julgamento arbitrario, sem
que uma investigacao de provas fosse realizada. Voltaire se reportou ao “direito humano”,
talvez conferindo ao termo o sentido de “liberdade de pensamento ou de crenca”, antes de
escrever um artigo sobre a “Tortura” no seu “Dicionario filos6fico”, de 1764. Nesta obra,
Voltaire condena as praticas francesas consideradas por ele “incivilizadas”, cruéis e atrozes

(HUNT, 2009, p. 75).
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Uma sintese dessa questdo realizada por Lynn Hunt (2009) mostra que o termo adquiriu
sentido mais amplo, relacionado a crueldade e a tortura, com o passar dos anos, principalmente
através de Cesare Beccaria, que considerou a pena de morte e os tormentos ¢ a crueldade como
perniciosos para a sociedade e instrumentos de fanatismo:

Entretanto, como mostra o exemplo de Voltaire, a elite educada, e até muitos dos
principais reformadores, ndo compreendeu imediatamente a conexdo entre a
linguagem nascente dos direitos e a tortura e o castigo cruel. Voltaire escarneceu do
malogro da justica no caso Calas, mas ndo objetou originalmente ao fato de que o
velho fora torturado ou supliciado na roda. Se a compaixdo natural leva todo mundo
a detestar a crueldade da tortura judicial, como Voltaire disse mais tarde, por que isso
ndo era 6bvio antes da década de 1760, nem mesmo para ele? Evidentemente, antolhos

de algum tipo haviam atuado para inibir a operacdo da empatia antes desse periodo.
(HUNT, 2009, p. 81-82).

Ainda segundo Hunt (2009), com o questionamento dos reformadores legais do
iluminismo, como Beccaria e Voltaire, ocorreu uma reviravolta de atitudes ao longo de muitas
décadas, e a descoberta de um sentimento de companheirismo foi parte dessa mudanca de
mentalidade. Entretanto, uma outra parte da mudanca (além da empatia com o condenado pela
justica) se deu através da nocdo de individuo ou “pessoa autdbnoma”, que redundou num novo
interesse pelo corpo humano e no surgimento da propria sensibilidade, além da privacidade. Se
o corpo humano era sagrado, antes, dentro de uma ordem religiosa, em que os corpos
individuais podiam ser mutilados ou torturados para o bem comum

0 corpo se tornou sagrado por si proprio numa ordem secular que se baseava na
autonomia e inviolabilidade dos individuos. Esse desenvolvimento ocorre em duas
partes. Os corpos ganharam um valor mais positivo quando se tornaram mais
separados, mais senhores de si mesmos e mais individualizados durante o desenrolar

do século XVIII, enquanto as violagdes dos corpos provocavam mais e mais reacdes
negativas. (HUNT, 2009, p. 82).

Para Hunt (2009), as mudangas provocadas por uma nova cultura do corpo, ou
sacralizagdo do corpo individual, e o desenvolvimento da sensibilidade e da privacidade, foram
uma maneira de se rejeitar, culturalmente, os espetaculos deprimentes causados pelas penas de
crueldade que se aplicava aos condenados, como os suplicios, martirios e penas de morte (Hunt,
2009, p. 83-84).

Essa perspectiva ¢ semelhante a que teve Michael Foucault (1999), em “Vigiar e Punir”,
a qual chamou de época da “sobriedade punitiva”, em que a puni¢ao nao ¢ mais dirigida ao
corpo, mas sim a alma, em referéncia ao desaparecimento dos suplicios, no final do século
XVIII e inicio do século XIX, quando a supressdo do espetidculo punitivo tornou a punicao

velada, restrita a penas fisicas (prisao, reclusdo) e a penas incorpéreas (as multas):
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...qual ¢ a sua importancia, comparando-o as grandes transformagdes institucionais,
com codigos explicitos e gerais, com regras unificadas de procedimento; o juri
adotado quase em toda parte, a defini¢do do carater essencialmente corretivo da pena,
e essa tendéncia que vem se acentuando sempre mais desde o século XIX a modular
os castigos segundo os individuos culpados? [...] um fato é certo: em algumas dezenas
de anos, desapareceu o corpo supliciado, esquartejado, amputado, marcado
simbolicamente no rosto ou no ombro, exposto vivo ou morto, dado como espetaculo.
Desapareceu o corpo como alvo principal da repressao penal.

[...] A puni¢cdo vai-se tornando, pois, a parte mais velada do processo penal,
provocando varias conseqiiéncias: deixa o campo da percep¢ao quase didria e entra
no da consciéncia abstrata; sua eficacia ¢ atribuida a sua fatalidade ndo a sua
intensidade visivel; a certeza de ser punido é que deve desviar o homem do crime e
ndo mais o abominavel teatro; a mecanica exemplar da puni¢do muda as engrenagens.
Por essa razdo, a justica nao mais assume publicamente a parte de violéncia que
esta ligada a seu exercicio. (FOLCAULT, 1999, p. 12; 13, grifo nosso).

De modo que Hunt (2009) compreendeu a genealogia dos direitos humanos baseada em
declaracdes de direitos gestadas ainda no século XVIII. Sua anélise histérica ateve-se a partir
da concepgdo de verdades “autoevidente” contida na “Declara¢do da Independéncia dos
Estados Unidos”, de 1776, em referéncia aos direitos a vida, a liberdade e a busca da felicidade,
com a pressuposicao de que “todos os homens sdo criados iguais” (p. 13).

Hunt (2009) também se deteve em fatos relacionados a concepgoes, acoes ¢ atitudes de
dois iluministas franceses inspiradores da “Declaragdo dos Direitos do Homem e do Cidaddo”
(1789), e de um italiano — Rousseau, Voltaire e Cesare Beccaria, respectivamente —, referentes
a obras publicadas por estes, que poderiam ser vistas como uma espécie de proveniéncia dos
direitos humanos, constituindo uma mudanga de mentalidade a partir do estimulo da empatia e
sensibilidade pelo outro, a partir da no¢ao de igualdade entre seres humanos de estratos sociais
distintos (Rousseau), opondo-se a tortura e as crueldade das penalidades dos juizes franceses
(Voltaire) e contra a tradi¢do juridica pautada nas penas e castigos, invocando a razao e o
sentimento (Beccaria).

De modo que a forma de fazer justica se transformou a partir da mudangas provocadas
por uma nova cultura do corpo (ou sacralizagcdo do corpo individual) e pelo desenvolvimento
da sensibilidade como uma maneira de se rejeitar, culturalmente, os espetaculos deprimentes
causados pelas penas de crueldade que se aplicavam aos condenados (HUNT, 2009).

A “justica vingadora”, que era posta em pratica através de penalidade com ritos de
crueldade, com a intensdo de expurgar moralmente a sociedade das maldades cometidas pelos
criminosos — ou supostos criminosos —, foi substituida, por uma justi¢a criminal democratica.
A substitui¢do ocorreu, em grande parte, em funcao da sacralizagdao do corpo humano, nao mais
no sentido religioso, em que os corpos poderiam ser torturados e mutilados pelo bem comum.
O corpo se tornou sagrado por si proprio, conforme Hunt (2009), numa ordem secular que se

baseava na autonomia e inviolabilidade dos individuos. Os corpos ganharam um valor positivo
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quando se tornaram mais separados e senhores de si mesmos, durante o século X VIII, “enquanto
as violagdes dos corpos provocavam mais € mais reagdes negativas” (p. 82).

Antes da Justica abolir os “ritos sacrificai”, as dores do corpo tinham propositos
religiosos e politicos de redengdo e reparacao da comunidade, cujo objetivo era restaurar a
ordem moral, politica e religiosa. Como o corpo ndo pertencia mais a comunidade, o individuo
j& ndo podia ser sacrificado para o bem da comunidade (HUNT, 2009).

Na esteira das mudancas provocadas na Justica pela abolicdo de torturas e outras
crueldades penais, e a partir das concessoes de direitos a liberdade religiosa, politica a grupos
sociais e pessoas do sexo masculino, vieram uma sucessdo de reivindicagdes por direitos:
homens negros livres, mulheres, escravizados, trabalhadores, todos ganhos na perspectiva de
direitos individuais.

Embora tendo arrefecido em alguns momentos do século XIX, os direitos humanos
continuaram a ganhar terreno no século XX, resultando numa Declaragdo Universal de Direitos
Humanos, apés duas grandes guerras mundiais e tentativas de estabelecimento de “Paz
Mundial” através de Tratados politicos, no ano de 1948.

O desafio ap6s sua proclamacao, foi conciliar as perspectivas distintas sobre os direitos
humanos, as decorrentes divergéncias politicas entre nacionalistas, comunistas, socialistas,
liberais e democratas, além das violagdes desses direitos em funcdo da existéncia ainda da
tortura e de atos barbaros provocados por intolerancia de grupos e sociedades com pensamentos
e praticas sociais a favor de uma justi¢a vingadora e barbara (HUNT, 2009).

A nocdo de direitos humanos trouxe uma “sucessao de gémeos malignos”, segundo
Lynn Hunt (2009), referindo-se ao estimulo de novas e fanaticas “ideologias da diferenga”. De
acordo com a autora, alguns novos modos de ganhar compreensao empatica abriram o caminho
para um “‘sensacionalismo da violéncia” (HUNT, 2009, p. 214). Em razao disso, os direitos
humanos sdo o tnico baluarte que partilhamos comumente contra “esses males”, embora ainda
se deva aperfeigoar continuamente a versao dos direitos humanos do século X VIII,

para se assegurar que o ‘Humanos’ na Declara¢do Universal dos Direitos Humanos
elimine todas as ambiguidades do ‘homem’ nos ‘direitos do homem’. A cascata de
direitos continua, embora sempre com um grande conflito sobre como ela deve fluir:
o direito de uma mulher a escolher versus o direito de um feto a viver, o direito de
morrer com dignidade versus o direito absoluto a vida, os direitos dos invalidos, os

direitos dos homossexuais, os direitos das criangas, os direitos dos animais — o0s
argumentos ndo terminaram, nem vao terminar. (HUNT, 2009, p. 215).

A “cascata de direitos” a qual a autora se refere nos levou a uma série de direitos que

culminaram na Proclamag¢do da Declaragao Universal dos Direitos Humanos em 1948 e que
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ndo para de fomentar demandas por direitos novos: direitos sociais e de grupos minoritarios e
discriminados socialmente.

Fazendo uma anélise dos direitos humanos atualmente, José Augusto Alves %? (2012)
discutiu aspectos relacionados a problemas referentes a um descrédito dos direitos humanos
advindo de radicalismo nas lutas pelos direitos humanos, em “E preciso salvar os direitos
humanos”, um artigo a respeito da negligéncia das democracias com os direitos humanos nas
ultimas décadas, desde os anos 2000, levando a aplicacdo de agdes e operacdes arbitrarias, em
que o uso da violéncia arbitraria ¢ justificada como meio para se proteger as democracias.

Sua critica também se estende a uma “esquerda” que, diferentemente da “esquerda
libertaria”, se propde ser a vanguarda da pds-modernidade, cujas propostas culturalistas se
chocam com os direitos fundamentais e inerentes de todos os seres humanos, “na pratica, por
causa da municdo que suas posigdes, esperadamente construtivas para certos grupos em certas
areas, fornecem a violadores contumazes, em outras.” (ALVES, J., 2012, p. 56-57).

Vejamos como José Alves (2012) faz criticas aos grupos de esquerda, radicais, que
requerem direitos de minorias que os Estados nao podem cumprir:

O problema, agora, ¢ o excesso. Estando os direitos humanos da Declaragdo Universal
de 1948 amplamente reconhecidos e regulados, uma parte dos militantes
autoproclamados de esquerda continua a usar os direitos como base para tudo, ainda
que para isso seja necessario distorcé-los. Propde, em nome dos direitos de minorias,
uma gama de obrigacdes particularizadas que quase nenhum Estado tem condi¢des de
cumprir. Define praticas de denuncias e incremento de penas para alguns crimes,
desacompanhadas de medidas que ataquem as causas profundas e assegurem
consisténcia no campo social. Estende conceitos contemporaneos a obras, episodios e
contextos em que se tornam absurdos. Associa-se as forgas tradicionalistas mais
reacionarias de grupos especificos no contexto do anti-imperialismo. Faz vista grossa
para praticas tradicionais atentatorias aos direitos humanos porque inerentes as
respectivas etnias. Em resumo: por conta do “direito a diferenga”, substitui a politica
universalista abrangente por campanhas em prol de objetivos etnoculturais
enquadradas naquilo que Badiou denomina ‘logomaquia dos direitos humanos’
(Badiou, 2009, p.143). A satisfacdo dos ‘culturalistas’, de qualquer forma, ¢
impossivel, na medida em que novas comunidades de identificagdo com novas

diferencas sao incessantemente criadas, outras susceptibilidades afloram, os crimes e
violagdes continuam, e multiplas exigéncias se agregam continuamente (p. 58-59).

Atualmente, os direitos humanos sdo discutidos por autores como o proprio José Alves
(1998, 2012), Panikkar (2004) e Boaventura de Souza Santos (1997), numa perspectiva

multicultural. Esses trabalhos de analise e reflexdo sobre os direitos humanos, a partir da

22 José Augusto Lindgren Alves ¢ diplomata de carreira. Até o inicio do ano de 2018 atuou como Secretario-
Executivo do Instituto de Politicas Publicas em Direitos Humanos (IPPDH) do Mercosul. Tem mais de 30 anos
dedicados aos direitos humanos e seu sistema internacional. “Eleito na qualidade de perito independente, desde
2002 ¢é também membro do Comité para a Eliminagdo da Discriminacdo Racial (CERD), 6rgéo de tratado das
Nagdes Unidas que se reune regularmente em Genebra.”. Texto disponivel em:
http://www.iea.usp.br/pessoas/pasta-pessoaj/jose-augusto-lindgren-alves. Acesso em 08/10/2018.
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universalidade e indivisibilidades desses direitos, e da adesdo dos paises, desde 1948, sem que
houvesse um consenso a respeito deles, demonstraram que a Declaracao Universal dos Direitos
Humanos nao se iniciou de todo “universal”, embora fosse o Unico instrumento dos direitos
humanos que se autoproclamasse “universal”.

Em um estudo sobre os direitos humanos, na pés-modernidade, escrito na década de
1990, José Augusto Alves (1998), defendeu o carater universalista dos direitos humanos, numa
perspectiva multicultural, alegando que as questdes referentes as discordancias de seu pretenso
universalismo, de carater ocidental, foi dirimida pela Conferéncia dos Direitos Humanos de
Viena, em 1993, enfatizando que os problemas e criticas a Declara¢do dos Direitos Humanos
sdo outros. A ameacga ao universalismo da Carta de 1948, a qual o autor chama de “anti-
universalismo”, ¢ o grande problema enfrentado para a efetivagdo dos direitos na atualidade
(ALVES, J., 1998).

Nessa perspectiva, faria sentido questionar os direitos humanos em sua fase inicial de
implantagdo, posto que a maioria dos paises hoje membros da Organizacdo das Nagdes Unidas
(ONU), nao participaram da confec¢do do texto da Declaragao de 1948 (ALVES, J., 1998;
SANTOS, B., 1997).

Por se tratar de um periodo polarizado entre poténcias socialistas e capitalistas, seria
mais pertinente se pensar em questionar o nao universalismo da carta, dado a falta de consenso
da mesma, fator que ndo impediu que houvesse adesdo a Declaracdo dos Direitos Humanos,
mesmo havendo discordancias de ambas as partes socialista — em relacdo ao direito a
propriedade — e capitalista — quanto aos direitos econdmicos (ALVES, J., 1998).

José Alves (1998) destacou que, embora a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos
tenha codificado as esperancas de todos os oprimidos, proporcionado as bases legislativas para
as lutas pela liberdade, modificado o sistema “westfaliano™ das relagdes internacionais (que
tinha como atores exclusivos os Estados soberanos), conferido a pessoa fisica a qualidade de
sujeito de direito, lancado os alicerces de uma nova e profusa disciplina juridica (o Direito
Internacional dos Direitos Humanos) e descartado o critério da reciprocidade em favor de
obrigacdes “erga omnes”, nenhuma dessas conquistas se verificaram sem controvérsias e lutas.

Isto porque nem mesmo os Estados redatores da Declaracao de 1948 se dispuseram
seriamente a cumpri-la desde o primeiro momento, conforme se evidenciou nas resisténcias a
outorga de natureza obrigatéria aos direitos nelas definidos (ALVES, J., 1998). Entretanto, os
acordos ocorreram mediante um processo de tempo, através de tentativas de convencimento:

Em contraste com dos dois anos e meio transcorridos para a negociagao e proclamagao
da Declarag@o, os dois principais tratados de direitos humanos — o Pacto Internacional
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sobre Direitos Civis e Politicos e o Pacto Internacional sobre Direitos Economicos,
Sociais ¢ Culturais —, de carater compulsorio para os respectivos Estados-partes,
também negociados desde 1946, levaram vinte anos para ser aprovados na ONU (em
1966) e trinta para entrar em vigor no ambito internacional (1976, ano em que
obtiveram o nimero de ratificagdes necessarias). Até hoje ndo receberam adesio de
todos os paises. (ALVES, J., 1998, p. 1).

José Alves (1998) evidenciou um fato surpreendente sobre proclamagao da Declaracao
dos Direitos Humanos, de 1948: com configuracdo de manifesto meramente recomendatorio,

uma simples peca de “soft law” 2

, 0 documento conseguiu repercussdo tdo generalizada,
quando era politicamente valido questionar sua universalidade.

Para o autor, era mais paradoxal a situacdo que se encontrava a Declaragao Universal
dos Direitos Humanos, em 1998 do que em 1948, em funcdo de outras ameagas aos direitos
humanos, novas ou que se apresentavam como novas, posto que tais ameagas eram sentidas
desde a Guerra Fria, além de serem mais dificeis de combater. Isso porque esses fatores novos,
contrarios aos direitos humanos, sdo “insidiosos e efetivos” e estdo embutidos nos efeitos
colaterais da globalizacdo econOmica e no anti-universalismo poés-moderno do mundo
contemporaneo (ALVES, J., 1998).

As criticas pos-modernas aos direitos humanos ocorreram em fun¢do de suas ideias
terem incentivado as lutas por descolonizagao no século XX. Entretanto, quanto as criticas dos
paises ex-colonias de nagdes europeias, sao infundadas, para José Alves (1998), pois estes
recorreram a Declara¢do dos Direitos Humanos para consecu¢do de seus proprios objetivos
internacionais, como na luta pela erradicagdo do apartheid e em defesa da causa palestina.

Assim, essas criticas perderam a consisténcia, na medida em estes paises “ex-colonias”
foram aderindo, mesmo que de maneira seletiva (porque voluntariamente), a outros
instrumentos internacionais baseados na Declaragao dos Direitos Humanos, como os dois
Pactos Internacionais e as grandes convengdes de direitos humanos, que “sdo instrumentos
juridicos obrigatorios (hard law), que exigem ratificacdo e prevéem monitoramento.” (ALVES,
J., 1998, p. 3).

A respeito da aceita¢dao da universalidade dos direitos humanos pelas populacdes nao-
ocidentais, a observagdo da quantidade de Organiza¢des Nao Governamentais afro-asiaticas
que acompanham as deliberagdes da Comissao dos Direitos Humanos das Nacoes Unidas, suas
atuacdes em foros paralelos das conferéncias internacionais e as denuncias de violagdes nesses

paises encaminhadas para o Secretariado da Alta Comissaria para os Direitos Humanos, em

23 “Soft law” sdo normas sem forga vinculativa, nio obrigatérias. O principal instrumento de afirmagdo dos
valores dos novos Estados e de seu direito ao desenvolvimento, as resolu¢des da Assembleia Geral da ONU,
encarnam a mutagdo do costume internacional e sdo exemplo do novo fenomeno da soft law.
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Genebra, mostra o grau de absorcdo da nocdo de direitos humanos por essas populagdes
(ALVES, J., 1998).

Como demonstragao de que um carater universal dos direitos humanos vai sendo
construido em um processo de tempo, através de discussdes, acertos e procura por consensos,
podemos apontar o passo dado na Conferéncia de Viena, em 1993, para a universalizagao dos
direitos humanos:

O passo mais significativo - ainda que ndo ‘definitivo’ - no caminho da
universalizacdo formal da Declaragdo de 1948 foi dado na Conferéncia Mundial dos
Direitos Humanos, realizada em Viena, em junho de 1993. Maior conclave
internacional jamais reunido até entdo para tratar da matéria, congregando
representantes de todas as grandes culturas, religides e sistemas socio-politicos, com
delegacdes de todos os paises (mais de 170) de um mundo ja praticamente sem
coldnias, a Conferéncia de Viena adotou por consenso - portanto, sem votacdo e
sem reservas - seu documento final: a Declaracio e Programa de Acio de Viena.

Este afirma, sem ambigiiidades, no Artigo 1°: ‘A natureza universal desses
direitos e liberdades ndo admite davidas.” (ALVES, J., 1998, p. 3-4, grifos nossos).

Em defesa da universalidade dos direitos humanos, pelo argumento da indivisibilidade
desses direitos, José Alves (1998) explica que os Direitos Humanos nao vao contra a cultura
dos paises, em fun¢do do consenso alcangado na Conferéncia de Viena, que exigiu longas e
dificeis negociagdes. Nao havendo imposi¢des de parte a parte vencedoras, o documento final
da referida Conferéncia, a “Declaragao e Programa de Ac¢ao de Viena”, ndo se propds violar o
amago de qualquer cultura, como assinala o Artigo 5° do documento, ao afirmar a
interdependéncia e indivisibilidade de todos os direitos humanos. Desse modo, as

particularidades nacionais e regionais devem ser levadas em consideracdo, assim
como os diversos contextos historicos, culturais e religiosos, mas ¢ dever dos Estados
promover e proteger todos os direitos humanos e liberdades fundamentais,

independentemente de seus sistemas politicos, economicos e culturais (ALVES, J.,
1998, p. 4).

As consequéncias positivas em relagdo aos paises asiaticos e aos paises socialistas, na
época em que a Conferéncia de Viena ocorreu, apos as negociagdes, acima referidas, embora

tenha soado insuficiente para militantes maximalistas 2*

e incongruente para quem nao
participou das negociagdes, indicaram uma adesdo a pretensao universalista da Declaracdo dos
Direitos Humanos, pela maioria dos Estados que antes rejeitavam essa perspectiva para a Carta
de 1948 (ALVES, J., 1998).

O argumento baseado para essa assertiva ¢ o fato de os governos afro-asiaticos e

socialistas ndo terem mais recorrido ao argumento da ocidentalidade dos direitos humanos,

posto que, quando foram pressionados por alegagdes de violagdes, procuraram refuta-las

24 Termo usado em alusdo aos militantes do bolchevismo. (ALVES, J., 1998, p. 4).
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usando outros argumentos e ndo o apego a tradi¢des culturais: “justificam-nas pragmaticamente
a luz de dificuldades internas, ou, mais construtivamente, reconhecem os problemas existentes,
descrevendo os esfor¢cos empreendidos para resolvé-los” (ALVES, J., 1998, p. 4).

José Augusto Alves (1998) afirma que o descrédito do conceito de direitos humanos
como direitos universais ndo se da mais pela visdo das doutrinas juridicas, nem da politica em
sentido estrito. As ameagas a Declaragcdo de 1948 se encontrava, quando o autor escreveu, em
outras esferas, “potencialmente mais nefastas, porque envoltas por iniciativas ‘racionalistas’ no
campo econOmico e argumentacoes filosoficas ‘emancipatorias’ bem-intencionadas.” (p. 4).

Ainda de acordo com esse autor, a Declaragao Universal dos Direitos Humanos é uma
heranca iluminista, da modernidade, que se propunha racional, secular, democratica e
universalista, produto de uma sociedade em que a razao era atributo da natureza humana, que
visava emancipar o “Homem” ?° da subjugacdo politica e social a que ele se auto submetia (pelo
desconhecimento da verdade) e intencionava derrubar o absolutismo despdtico, a fim de
alcangar, através do Direito, o progresso e a liberdade (ALVES, J., 1998, p. 8).

Nessa perspectiva, atualmente, os direitos humanos vivem a incongruéncia de buscar
pOr em pratica os ideais de uma sociedade moderna, em um contexto de um mundo da pds-
modernidade, em que a auto identificacdo privilegia o aspecto comunitario, em oposi¢do ao
“nacional” (por ser inconsistente) ¢ a comunidade internacional (por ser utdpica) em
contradi¢do com os particularismos de cada um. Desse modo, o local se sobrepde ao geral, e os
interesses se particularizam (ALVES, J., 1998).

Na esteira da analise de Jos¢ Alves (1998), o tedlogo Raymundo Panikkar (2004), um
filésofo engajado na promoc¢do do didlogo hindu-cristdo, ao analisar o carater ocidental dos
Direitos Humanos, pelo método da hermenéutica diatopica, a partir de elementos da cultura
indiana que entram em conflito com alguns aspectos da Declaragdo dos Direitos Humanos,
defendeu uma universalidade relativa dos direitos humanos, entendendo a universalidade como
um constructo a ser obtido mediante o estabelecimento de didlogos e interagdes entre as culturas
do mundo, visando constituir consensos entre as nagdes que fazem parte da ONU.

Panikkar (2004) procurou demonstrar, em um “escrutinio intercultural”, a necessidade
de minimizar o carater antropocéntrico da Declaragao dos Direitos Humanos, em fungdo dela
se chocar com as visdes de mundo teocéntricas e cosmocéntrica de paises ndo-ocidentais.
Propos, através do conceito de homeomorfismo, uma solugdo para o dilema da aceitacao da

universalidade dos Direitos Humanos, sob o risco de anuéncia com uma recolonizagao.

25O termo é empregado pelo autor, porque foi pensando numa perspectiva “moderna”, por isso nfo se emprega
as palavras “humanos” ou “homens e mulheres”, entendemos.
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A proposta seria a elaboragdo de uma Declaragcdo com uma visdo “cosmotedndrica” da
realidade, a partir de equivalentes homeomorficos do conceito de direitos humanos, com as
culturas nao-ocidentais, na qual “o Divino, o Humano e o Césmico” estariam integrados em um
todo mais ou menos harmonico, “segundo o desempenho de nossos direitos verdadeiramente
humanos” (PANIKKAR, 2004, p. 238).

O autor exemplifica a aplica¢do da hermenéutica diatopica (em que a partir do fopos de
uma cultura, se compreende os constructos de outra) pela nog¢do de Deus e de “Brdaman” S,
afirmando que as duas nogdes ndo sdo analogas nem equivocas, sao homeomorficas porque
desempenham um certo tipo de funcdo respectivamente correspondente nas duas tradigdes
diferentes onde estdo vivas (PANIKKAR, 2004, p. 209, nota de rodapé, n°® 5).

Deste modo, “Brdaman”, um elemento da cultura hindu, seria o equivalente
homeomorfico de “Deus”, das culturas cristds. Um exemplo de Raymundo Panikkar (2004) ¢
bastante elucidativo sobre o equivalente homeomorfico:

Dessa forma, ndo buscamos transliterar os direitos humanos para outras linguagens
culturais, nem devemos procurar simples analogias; tentamos, ao invés disso, buscar
o equivalente homeomorfico. Se, por exemplo, os direitos humanos forem
considerados como base para exercer e respeitar a dignidade humana, devemos
investigar como outra cultura consegue atender a uma necessidade equivalente
— 0 que so pode ser feito uma vez que tenha sido construidas bases comuns (uma
linguagem mutuamente compreensivel) entre as duas culturas. Ou, talvez, devamos
questionar como a ideia de uma ordem social e politica justa pode ser formulada no
ambito de uma determinada cultura, e investigar se o conceito de Direitos Humanos ¢

particularmente adequado para expressa-la. (PANIKKAR, 2004, p. 209-210, grifo
Nnosso).

Panikkar (2004), a partir da compreensdo dos pressupostos histéricos (a no¢ao dos
direitos humanos derivar da concep¢do de direitos oriunda das reinvindicagdes de direitos na
Inglaterra, na Revolucao Francesa e na Declaracdo de Direitos da Revolucdo Americana),
filosoficos (a natureza universal comum a todos os povos, a dignidade do individuo e ordem
social democratica) e teoldgicos (de base cristd) em que estdo baseadas a nogdo de direitos
humanos, como conceito, realiza reflexdes interculturais que levam ao /ocus da questdo de ser
os direitos humanos ocidental ou ndo.

O que o autor afirma dos direitos humanos numa analogia com uma janela, nos ajuda a
compreender a necessidade de um equivalente homeomorfico para se traduzir os direitos
humanos, a ponto de gerar compreensdes sobre eles, e poder constituir consensos que resulte

num carater universalizante desses direitos:

26 Entendemos no sentido de “Absoluto”.
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[...] os direitos humanos sdo uma janela através da qual uma cultura determinada
concebe uma ordem humana justa para seus individuos, mas os que vivem naquela
cultura ndo enxergam a janela; para isso, precisam da ajuda de outra cultura, que, por
sua vez, enxerga através de outra janela. Eu creio que a paisagem humana vista através
de uma janela é, a um s6 tempo, semelhante e diferente da visdo de outra. Se for o
caso, deveriamos estilhacar a janela e transformar os diversos portais em uma unica
abertura, com o conseqiiente risco de colapso estrutural, ou deveriamos antes
ampliar os pontos de vista tanto quanto possivel, e acima de tudo, tornar as
pessoas cientes de que existe, e deve existir, uma pluralidade de janelas?
(PANIKKAR, 2004, p. 209, grifo nosso).

Esse ¢ um raciocinio que caminha para uma perspectiva multicultural dos direitos
humanos, ampliando os pontos de vista tanto quanto possivel: uma pluralidade de janelas.
Entretanto, o autor alerta para o fato de que s6 se pode falar de pluralidade cultural se houver
pluralidade econdmica, politica e social.

Desse modo, partindo da perspectiva que envereda pela possibilidade de ter acesso a
outros “topoi”, a fim de poder compreender outras culturas, a partir delas proprias, da forma
como as outras culturas se entendem, Panikkar (2004) questiona se podemos superar as nossas
“proprias categorias de compreensdo” e manter o pé em uma e outra cultura:

¢ no dialogo com outros que temos condigdes de identificar nosso campo comum.
Podemos ndo integrar mais do que uma cultura em n6és mesmos, mas talvez seja

possivel criar a possibilidade de uma integragdo mais ampla e mais profunda, abrindo
a nos proprios, no dialogo, aos outros. (PANIKKAR, 2004, p. 220).

Para Boaventura de Sousa Santos (1989), o consenso existente em relagao aos direitos
humanos ¢ produto de uma ambiguidade conceitual, que uma vez sendo desfeita, faria surgir
no lugar do consenso um dissenso, uma divergéncia. Em seu trabalho referente a concepcao
multicultural dos direitos humanos, o autor vé esse dissenso na dialética entre regulagdo social
e emancipacgdo social (SANTOS, B., 1997). Para o autor, os direitos humanos s6 poderdo
desenvolver seu potencial emancipador se se libertar do falso universalismo e se tornar
multicultural de fato.

Boaventura de Sousa Santos (1997) considera que para compreender a crise decorrida
das tensdes dialéticas da modernidade ¢ necessario entender a politica de direitos humanos.
Desse modo, ele identifica trés tensdes dialéticas dos direitos humanos: a tensdo entre regulagao
social e emancipacdo social; a tensdo entre Estado e Sociedade civil e a tensdo entre Estado-
nag¢do e globalizacdo.

O paradigma da modernidade estd baseado numa tensdo entre regulagdo social e
emancipagdo social, que esta presente, de modo diluido, na divisa positivista “ordem” (a
regulagao social) e “progresso” (a emancipagao social), conforme Boaventura de Sousa Santos

(1997). Esta tensdo deixou de ser uma “tensdo criativa” no final do século XX, e a emancipagao
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social deixou de ser o outro da regulagdo para se tornar no duplo da regulacdo, de acordo com
as analises do autor.

Desta feita, enquanto até finais dos anos sessenta, as crises de regulagdo social
suscitavam o fortalecimento das politicas emancipatorias, atualmente, a crise da regulacao
social (simbolizada pela crise do Estado regulador e do Estado do Bem-Estar Social) e a crise
da emancipagdo social (simbolizada pela crise da revolugdo social e do socialismo), enquanto
paradigmas da transformagdo social, sao simultaneas e alimentam-se uma da outra (SANTOS,
B., 1997). Desse modo, a “politica dos direitos humanos, que foi simultaneamente uma politica
reguladora e uma politica emancipadora, estd armadilhada nesta dupla crise, a0 mesmo tempo
que ¢ sinal do desejo de a ultrapassar”. (SANTOS, B., 1997, p. 12).

Um resumo da tensdo entre Estado e Sociedade civil esta no fato que enquanto os
direitos civicos e politicos (chamados da primeira geracdo de direitos humanos) foram
concebidos como uma luta da sociedade civil contra o Estado, considerado como o principal
violador potencial dos direitos humanos, os direitos economicos, sociais, culturais e etc. (da
segunda e terceira geragdo de direitos humanos) pressupuseram que o Estado € o principal
garantidor dos direitos humanos (SANTOS, B., 1997).

No plano da tensdo entre o Estado-nagao e globalizacdo, Boaventura de Sousa Santos
(1997) aponta como solu¢do o refor¢o do potencial emancipatério da politica de direitos
humanos no duplo contexto da globalizacdo, e da fragmentagcdo cultural, e da politica de
identidades. O autor considera necessario uma politica progressista de direitos humanos com
ambito global, com legitimidade local.

Na perspectiva de Boaventura de Sousa Santos (1997), ha globaliza¢des € ndo uma
globalizacdo homogénea, monolitica. A globalizac¢do ¢ entendida como “um feixe de relagdes
sociais”, que envolve conflitos. Deste modo, a globalizagao ¢ definida pelo autor como sendo
“o processo pelo qual determinada condi¢ao ou entidade local estende a sua influéncia a todo o
globo e, ao fazé-lo, desenvolve a capacidade de designar como local outra condi¢do social ou
entidade rival” (SANTOS, B., 1997, p. 14).

Em virtude das assimetrias entre globalismo e localismo, ¢ que se deve considerar a
globalizagdo no plural. Nao existe globalizagdo genuina, porque o que chamamos de
globalizacao ¢ sempre a globaliza¢do bem-sucedida de determinado localismo, o que nos faz
inferir que a globalizacdo pressupde a localizagdo, de modo que vivemos em um mundo local
e global.

Assim, Boaventura de Sousa Santos (1997) se opde as formas hegemonicas de

globalizacao (ou globalizagdo de cima para baixo), ao localismo globalizado e ao globalismo
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localizado, defendendo as formas “contra hegemonicas™ de globaliza¢do (ou globalizagdo de
baixo para cima), o cosmopolitismo e o Patriménio comum da humanidade. Sua tese ¢ que
“enquanto forem concebidos como direitos humanos universais, os direitos humanos tenderdo
a operar como localismo globalizado — uma forma de globalizagao de-cima-para-baixo” (p. 17-
18).

Dessa forma, como localismo globalizado, os direitos humanos serdo sempre um
instrumento de choque de civilizagdes, como uma arma do Ocidente contra o resto do mundo.

De acordo com Boaventura de Sousa Santos (1997), para os direitos humanos operarem
como cosmopolitismo (modelo de globalizacdo defendido por ele), ¢ necessario serem
reconceitualizados como multiculturais. Logo, o multiculturalismo ¢ uma “pré-condi¢do de
uma relacdo equilibrada e mutualmente potenciadora entre a competéncia global e a
legitimidade local, que constituem os dois atributos de uma politica contra-hegemonica de
direitos humanos no nosso tempo.” (SANTOS, B., 1997, p. 19).

Boaventura de Sousa Santos (1997) destrincha quais sdo os pressupostos do conceito de

direitos humanos — e diz que sdo todos eles universais:

a) “existe uma natureza humana universal” que pode ser conhecida racionalmente;

b) a natureza humana ¢ essencialmente diferente e superior “a restante realidade”;

¢) o individuo possui uma dignidade absoluta e irredutivel “que tem que ser defendida
da sociedade ou do Estado”;

d) a autonomia do individuo exige que a sociedade esteja organizada de forma nao

hierarquica, como soma de individuos livres (p. 19).

O que nos faz identificar a Declaragdo dos Direitos Humanos, de 1948, com um carater
ocidental, segundo Boaventura de Sousa Santos (1997), sdo os seguintes aspectos: o carater
“ocidental-liberal” do discurso dominante dos direitos humanos, o fato da Declaragdo Universal
de 1948 ter sido elaborada sem a participacdo da maioria dos povos do mundo, o
reconhecimento exclusivo dos direitos individuais, com a unica excepg¢ao do direito coletivo a
autodeterminacdo (mesmo que tenham restringido esse direito aos povos subjugados pelo
colonialismo europeu); a prioridade dada aos direitos civicos e politicos sobre os direitos
econdmicos, sociais e culturais; e o reconhecimento do direito a propriedade como o primeiro

e por anos o unico direito econdmico (p. 20).
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Para o autor, a tarefa central da politica emancipatéria do nosso tempo consiste em
transformar a reconceptualizacdo e praticas dos direitos humanos de um localismo globalizado
num projeto cosmopolita (SANTOS, B., 1997).

Entdo, para que essa perspectiva seja efetivada, o autor defende, juntamente com
Panikkar (2004), a adocao de uma hermenéutica diatopica (como ja nos referimos antes) pela
perspectiva do Dharma e da “umma’ da cultura islamica. Para isso, € preciso realizar uma critica
a perspectiva simplista dos direitos humanos pela perspectiva do Dharma:

Vistos a partir do topos do dharma os direitos humanos sdo incompletos na medida
em que ndo estabelecem a ligacdo entre a parte (o individuo) e o todo (o cosmos), ou
dito de forma mais radical, na medida em que se centram no que ¢ meramente
derivado, os direitos, em vez de se concentrarem no imperativo primordial, o dever
dos individuos de encontrarem o seu lugar na ordem geral da sociedade e de todo o
cosmos. Vista a partir do dharma, e, na verdade, a partir da umma... a concepgao
ocidental dos direitos humanos estd contaminada por uma simetria muito simplista e
mecanicista entre direitos e deveres. Apenas garante direitos aqueles a quem pode
exigir deveres. Isto explica porque razdo, na concep¢do ocidental dos direitos
humanos, a natureza ndo possui direitos: porque ndo lhes podem ser impostos deveres.

Pelo mesmo motivo, ¢ impossivel garantir direitos as geragdes futuras: ndo possuem
direitos porque ndo possuem deveres (SANTOS, B., 1997, p. 24, grifo nosso).

Boaventura de Sousa Santos (1997) aponta como incompletude do Dharma o fato dele
ser enviesado ndo dialeticamente a favor da harmonia, o que oculta injustigas, “negligenciando
totalmente o valor do conflito como caminho para uma harmonia mais rica” e porque o dharma
“ndo esta preocupado como os principios da ordem democratica”, com liberdade, com
autonomia. Também porque o Dharma nao leva em consideragdao que “o sofrimento humano
nao possui uma dimensao individual irredutivel: ndo sdo as sociedades que sofrem, mas sim os
individuos” (p. 24-25).

Sobre a “umma” dos mugulmanos, Boaventura de Sousa Santos (1997) diz ser possivel
ensaiar a hermenéutica diatopica entre o “topos” dos direitos humanos e o “topos” da “umma”,
porque o conceito de “umma’ se refere as entidades étnicas, linguisticas e religiosas de pessoas
que s3o o objeto do plano divino de salvagao.

O autor afirma ainda que os direitos humanos individuais, vistos a partir do “topos” da
“umma” tem sua incompletude no fato de ser impossivel fundar os lacos e as solidariedades
coletivas sem as quais nenhuma sociedade pode sobreviver e muito menos prosperar. Como
exemplo dessa incompletude dos direitos humanos individuais, a dificuldade dessa concepc¢ao
ocidental “aceitar direitos colectivos de grupos sociais ou povos, sejam... minorias étnicas, as
mulheres, as criancas ou os povos indigenas” (SANTOS, B., 1997, p. 25).

A importancia do estudo dos direitos humanos pela hermenéutica diatopica ¢ a

percepcao do todo que podemos ter das questdes referentes a efetivacao dos direitos humanos.
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A andlise das nogoes islamicas dos Direitos Humanos identifica duas nogdes extremas
que se tém desses direitos, que devem ser levadas em consideragdo: descartando a perspectiva
absolutista ou fundamentalista, defendida pelos que consideram que o sistema juridico religioso
do Isldo, a “Shari’a”, deva ser aplicado como os direitos do “Estado islamico”. Tal perspectiva
deve ser descartada por negar a cidadania a ndo muculmanos, por considerar a paz entre
mugulmanos e ndo-mugulmanos sempre problematicas e sequer cogitar a igualdade entre
homens e mulheres, impondo a segregacao das mulheres e até a exclusao delas da vida publica.

Desse modo, uma perspectiva multicultural dos Direitos Humanos deve se guiar pela
no¢ao dos secularistas ou modernistas. Estes entendem que se deva organizar Estados islamicos
seculares, que se deve aceitar os direitos humanos internacionais independente da religido.

Em resumo, podemos afirmar com Boaventura de Sousa Santos (1997) que a
hermenéutica diatopica nos mostra que a fraqueza fundamental da cultura ocidental consiste
em estabelecer dicotomias rigidas entre o individuo e a sociedade, o que torna as sociedades
vulneraveis ao individualismo, ao narcisismo, a alienac¢ao e a anomia. Por outro lado, a fraqueza
das culturas hindu e islamica deve-se ao facto de nenhuma delas reconhecer que o sofrimento
humano tem uma dimensao individual irredutivel, que s6 pode ser adequadamente considerada
numa sociedade ndo hierarquicamente organizada.

E importante salientar, a partir dessa sintese da analise de Boaventura de Sousa Santos
(1997) que fizemos, que a hermenéutica diatopica demonstra que para haver um didlogo
intercultural ¢ imprescindivel o reconhecimento das incompletudes de cada cultura.

Entretanto, faz-se necessario reformar a “Shari’a” pela perspectiva proposta pelos
movimentos feministas isldmicos, a fim de evitar que se exclua do campo da reciprocidade, as
mulheres e os ndo-mugulmanos. E, conforme o pensamento de Boaventura de Sousa Santos
(1997), complementar tal reforma islamica através de uma hermenéutica diatopica conduzida a
partir da perspectiva de outras culturas, inclusive a cultura ocidental, pois € o inico meio de
integrar na cultura ocidental a nog@o de direitos coletivos, dos direitos da natureza e das futuras
geragdes (p. 28).

Complementando nossa analise referente ao consenso a respeito dos Direitos Humanos
que a hermenéutica diatdpica indicia, destacamos que Boaventura de Sousa Santos (1997) vé a
hermenéutica diatopica como possibilidade de didlogo intercultural entre culturas que tiveram
historias de sucessivas trocas desiguais. O autor se pergunta se ha possibilidade de duas culturas
dialogarem quando uma delas “foi moldada por macicas e prolongadas violagdes dos direitos

humanos perpetradas em nome de outra cultura?” (p. 29).
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Desse modo, devemos levar em consideragdo os dois imperativos interculturais que
devem ser aceitos entre as culturas empenhadas na hermenéutica diatopica.

Primeiro: das diferentes versdes de uma cultura, deve ser escolhida a que representa o
circulo mais amplo da reciprocidade dentro dessa cultura, “a versdo que vai mais longe no
reconhecimento do outro” (SANTOS, B., 1997, p. 30). Um exemplo ¢ a escolha de “An-na’im”
da versao do alcordo com o circulo maior de reciprocidade, porque abrange mugulmanos e nao
mugulmanos, e homens e mulheres. No caso do ocidente, das duas versdes de direitos humanos,
deve-se optar pela versao “marxista” e nao “liberal” porque a marxista amplia os dominios
econdmicos e social, além da igualdade.

O segundo imperativo ¢ resumido na seguinte asser¢ao:

uma vez que todas as culturas tendem a distribuir pessoas e grupos de acordo com
dois principios concorrentes de pertenga hierdrquica e, portanto, com concepgdes
concorrentes de igualdade e diferenca, as pessoas e os grupos sociais tém o direito

de ser iguais quando a diferenca os inferioriza, e o direito a ser diferente quando
a igualdade o descaracteriza. (SANTOS, B., 1997, p. 30, grifo nosso).

Com essa maxima intercultural, Boaventura de Sousa Santos (1997) aponta uma solugao
para o dilema dos choques culturais provocados pela maneira etnocéntrica que o ocidente
adotou para impor a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, desprovendo-a da
perspectiva de elaboracao de um documento universalizado a partir de dialogos promotores de
encontros € consensos politica e historicamente construidos.

Com José Alves (1998) podemos dizer que a Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos precisa ser fortalecida no que ela procura ser: um minimo denominador comum para
um universo cultural variado, um parametro bem preciso para o comportamento de todos, um
critério de progresso para as contingéncias desiguais de um mundo reconhecidamente injusto,
e um instrumento para a consecu¢do dos demais objetivos societdrios sem que estes
desconsiderem a dimensao humana.

Qual ¢ a relacdo entre o ensino de Historia ¢ os Direitos Humanos? Em uma série de
trabalhos que envolveu essa questdao como tematica de investigacdo, Cinthia Monteiro Araujo
(2006, 2013) pode nos indicar o caminho para se chegar a uma resposta a essa indagacdo. A
autora sublinha que o texto do Plano Nacional de Educa¢dao em Direitos Humanos (PNEDH)
prevé a compreensao da trajetoria historica dos direitos humanos, a partir das trés dimensoes
propostas para a promogao da efetivagao de uma Educacao em Direitos Humanos:

O PNEDH determina que a educag@o em direitos humanos na Educaggo Basica deve
ser promovida em trés dimensdes: conhecimentos e habilidades; valores, atitudes e

comportamentos; e agdes. A primeira dimensdo, ao referir-se a necessidade de
‘compreender os direitos humanos e 0os mecanismos existentes para a sua prote¢ao’
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(BRASIL 2007, p. 32), incorpora a igual necessidade de compreensiao da
trajetoria historica de sua afirmagao. (ARAUJO, 2013, p. 69, grifo nosso).

Aratijo (2013) considera que a Educacdo em Direitos Humanos pode contar com a
Historia como um aliado, pela transversalizagdo dos Direitos Humanos, no ensino de Historia:

a educacdo em direitos humanos pode contar com o ensino de histéria como um
eficiente aliado, uma vez que o PNEDH defende praticas sistematicas e integradas ao
curriculo escolar, que ndo caracterizem aulas especificas sobre o tema ou acdes
casuais, € sim uma proposta que atravesse e oriente as disciplinas e as atividades
escolares. E certo que para um real efeito dessa proposta o desenvolvimento das outras
dimensdes ¢ igualmente necessario, e as concepgcdes docentes sobre as relagcdes entre
educacio, ensino de histdria e direitos humanos parecem apontar para isso (ARAUJO,
2013, p. 70).

A reflexdo histérica seria um ponto nodal da relagdo entre o ensino de Historia e os
direitos humanos. Segundo Aratijo (2013), em relacdo ao ensino de historia, se espera que ele
seja capaz de promover “uma visdo critica da realidade através da reflexdo historica, o que
permitiria a percepgao da realidade social construida historicamente a partir da agdao dos grupos
humanos em seu tempo” (p. 71).

A partir da perspectiva do “educar para nunca mais” de professores entrevistados em
sua pesquisa, Cinthia Arajo mostrou outro ponto de intersec¢do entre a Historia escolar e os
direitos humanos. Essa relacdao ocorre através de um exercicio de analogia historica entre os
conteudos da Historia (Regimes autoritarios, Monarquias absolutistas, Ditaduras militares do
século XX) e questdes referente a violacdo dos direitos humanos, buscando uma conexao do
passado com o tempo presente:

De forma geral, a maioria dos(as) entrevistados(as) apontam para a valorizacio
desses exemplos historicos — de violacdo dos direitos humanos, discriminacao,
intolerancia, negaciio das igualdades e das liberdades humanas — como estratégia
adotada pelo ensino de historia no sentido de formar consciéncias capazes de lutar

contra sua repeticdo. Dessa maneira, ndo me parece precipitado aceitar que hé ai
uma possibilidade de aprofundamento da relagdo entre o ensino de histéria e a

99

educagdo em direitos humanos na perspectiva do ‘educar para o nunca mais’.
(ARAUIJO, 2013, p. 72, grifo nosso).

Por fim, para a autora, a relacdo entre o ensino de Historia e os Direitos Humanos
perpassa pelo empoderamento, pela formacio de uma memdoria que combata a cultura da
impunidade e proporcione o reconhecimento das diferen¢as, com a formagao de sujeitos
autonomos e conscientes de seus direitos, capaz de agir no coletivo buscando o bem comum.
De modo que, por essas razdes, a Historia escolar ¢, na visao de Aratjo (2013), um espago
privilegiado para a realizagdo de uma proposta de educacao em direitos humanos.

Neste caso, devemos entender o espaco escolar como um ambiente ideal e propicio para
o fomento de um processo socializador com base na Educag¢do em Direitos Humanos, tendo o

ensino de Historia como uma das veredas a se seguir na execugao desse projeto de socializagao.
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O “educar para nunca mais” ¢ uma perspectiva de ensino de Historia sugestiva para se trabalhar
aspectos da Historia que remetam a acontecimentos historicos referentes a violagao de direitos
e desrespeito a dignidade humana e a educagao para o respeito das diferengas. Sao aportes
importante para se pensar numa transversalizacao dos Direitos Humanos no ensino de Historia.

O embasamento dessa concep¢do esta nos principios norteadores da Educacdo em
Direitos Humanos, ao prever que “a educacdo deve ter a funcao de desenvolver uma cultura de
direitos humanos em todos os espagos sociais” e que a escola deva ser um espago privilegiado
para a constru¢do e consolida¢ao da cultura de direitos humanos, devendo assegurar que os
objetivos e as praticas a serem adotados ‘“sejam coerentes com os valores e principios da
educacdo em direitos humanos” (BRASIL, 2007, p. 32).

Consideramos a possibilidade de se discutir as propostas de ensino mais coadunadas
com uma perspectiva de socializagdo dos direitos humanos, através do ensino de Historia.
Conforme a orientacdo do PNEDH para aplicacdo didatica dos direitos humanos, essa
socializacdo deve ocorrer através de uma agdo pedagdgica conscientizadora e libertadora,
“voltada para o respeito e valorizagdo da diversidade, aos conceitos de sustentabilidade e de
formacdo da cidadania ativa” (BRASIL, 2007, p. 31). Também deve ser de acordo com uma
das dimensdes que o documento orienta para a promog¢ao dos direitos humanos, a dimensao dos
“valores, atitudes e comportamentos”, que visam desenvolver valores e fortalecer atitudes e
comportamentos que respeitem os direitos humanos (BRASIL, 2007, p. 32).

Logo, o ensino de Historia, pela perspectiva dos direitos humanos, deve objetivar a

» 27 se convertendo em

promocao de mudangas sociais, uma “radicalizagao das democracias
“pratica emancipatdria”, com o objetivo de formar sujeitos de direitos “capazes de agir
conscientemente sobre o coletivo de modo a contribuir para uma organizagao social mais justa
e igualitaria.” (ARAUJO, 2006, p. 10).

Em sua pesquisa realizada com docentes de Historia a respeito de como trabalhavam os
direitos humanos nas aulas de Historia, Arajo (2013) expds aspectos da pratica docente que se
mostraram importantes para se pensar na relacdo dos direitos humanos com o ensino de

Historia. Uma questdo que a autora pds em relevo foi a auséncia de conhecimento de

importantes marcos legais dos direitos humanos. Desse modo, esse dado revelou a necessidade

27 Essa expressdo baseada no pensamento de Boaventura de Sousa Santos, reporta-se as experiéncias de
democraticas de alta intensidade, em que a participag@o politica vai além da mera participag@o dos processos
eleitorais. Cf.: ARAUJO, Cinthia Monteiro de. Formando sujeitos: as aliancas entre o ensino de Histéria e a
Educac¢do em Direitos Humanos. Dissertacdo (Mestrado em Educagao). 2006. Pontificia Universidade Catolica
do Rio de Janeiro.
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de se educar para os direitos humanos na disciplina de Historia. Tal inferéncia levou a autora a

sugerir que se transversalize com a Educacao em Direitos Humanos:
a educacdo em direitos humanos pode contar com o ensino de histéria como um
eficiente aliado, uma vez que o PNEDH defende praticas sistematicas e integradas ao
curriculo escolar, que ndo caracterizem aulas especificas sobre o tema ou agdes
casuais, € sim uma proposta que atravesse e oriente as disciplinas e as atividades
escolares. E certo que para um real efeito dessa proposta o desenvolvimento das outras
dimensdes ¢ igualmente necessario, e as concepgdes docentes sobre as relagdes entre

educacdo, ensino de historia e direitos humanos parecem apontar para isso.
(ARAUJO, 2013, p. 70).

Aratijo (2006) considera a necessidade de um estabelecimento de aliangas entre o campo
da Educagdo em Direitos Humanos e o campo do ensino de Historia, em funcdo da emergéncia
e da dimensdo global assumidas pela questdo dos direitos humanos e das caracteristicas do
ensino de Historia em suas potencialidades emancipatorias.

Além do Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos, um outro marco legal
importante para a orientacdo dos estudos dos direitos humanos ¢ o Programa Nacional dos
Direitos Humanos (PNDH). Instituido pelo Decreto 1904, de 13 de maio de 1996, no governo
de Fernando Henrique Cardoso, o PNDH foi atualizado pelo Decreto 4229, de 13 de maio de
2002, no segundo mandato de FHC, e novamente atualizado em dezembro de 2009, pelo
Decreto 7037/2009, no governo de Luiz Inacio Lula da Silva.

Como a Constituicdo de 1988, que foi inspirada nos direitos humanos, outros acordos e
tratados internacionais firmados pelo Brasil foram uma afirmagao da instituicdo de um Estado
de democratico, pautado nos direitos de cidadania. O PNDH, que resultou da recomendagado
especifica da Conferéncia de Viena, realizada em 1993, foi um exemplo seguido da
recomendacdo concedida aos paises que participaram da II Conferéncia Mundial de Direitos
Humanos, em Viena, para que elaborassem programas e a¢des voltadas a promogao dos direitos
humanos (ARAUJO, 2006; BOMBARDA, 2015).

Inicialmente, a partir de um diagnostico da situagdo dos direitos humanos no Brasil e de
medidas para a defesa e promog¢do desses direitos, 0 PNDH teve os seguintes objetivos:
identificar os obstaculos para a promocao dos direitos humanos; executar medidas de promocao
e defesa dos direitos humanos; implementar atos e declaragdes internacionais relacionados aos
direitos humanos; reduzir condutas e atos de violéncia, intolerancia e discriminagdo; observar

direitos e deveres previstos na Constituicdo Federal, no que concerne a igualdade de direitos —
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especialmente os dispostos no artigo 5° (direitos individuais e coletivos) — e a plena realizagao
da cidadania (BRASIL, 1996) 8.

Por sua vez, em sua primeira atualizagdo, o “PNDH2” acrescentou como objetivos o
seguinte: a promocdao da concep¢ao de direitos humanos como um conjunto de direitos
universais, indivisiveis e interdependentes (que compreendem direitos civis, politicos, sociais,
culturais ¢ economicos); a difusdo do conceito de direitos humanos como elemento necessario
e indispensavel para a formulacao, execucao e avaliacao de politicas publicas e a execugdo das
agoes constantes do PNDH detalhada em Planos de Ac¢ao anuais.

Além disso, o PNDH, coordenado na versao anterior pelo Ministério da Justiga, teve a
responsabilidade do acompanhamento de sua implementacdo pela Secretaria de Estado dos
Direitos Humanos do Ministério da Justica, com a participacdo ¢ o apoio dos oOrgdos da
Administracdo Publica Federal *°.

Na versao terceira do PNDH (PNDH3) o programa estabeleceu diretrizes, objetivos e
acOes programaticas dos direitos humanos no Brasil, a partir da divisdo em seis eixos

orientadores 3°

, enfatizando a interacdo democratica entre o Estado ¢ a sociedade civil: os
direitos humanos como instrumento de politicas publicas; o desenvolvimento sustentavel; a
garantia dos direitos de forma universal, indivisivel e interdependente; o combate a violéncia e
as desigualdades estruturais; a efetivagcdo de diretrizes e de uma politica nacional de educacao
em direitos humanos (visando fortalecer uma cultura de direitos e principios da democracia em
todos os niveis educacionais); além do reconhecimento do direito & memoria e a verdade.
Especificamente para o nosso trabalho, atentamos para o que preconiza o PNDH3 no
eixo orientador V: “Educa¢do e Cultura em Direitos Humanos”. Dentre as diretrizes
estabelecidas para uma Educagdo, o documento propde o ensino da Historia dos direitos
humanos:
A educag@o e a cultura em Direitos Humanos visam a formag@o de nova mentalidade
coletiva para o exercicio da solidariedade, do respeito as diversidades e da tolerancia.
Como processo sistematico e multidimensional que orienta a formagao do sujeito de
direitos, seu objetivo ¢ combater o preconceito, a discriminacdo ¢ a violéncia,
promovendo a adogdo de novos valores de liberdade, justiga e igualdade.

A educagdo em Direitos Humanos, como canal estratégico capaz de produzir uma
sociedade igualitaria, extrapola o direito a educacdo permanente e de qualidade. Trata-

28 Cf.: PNDH, Decreto 1904 de 13 de maio de 1996, artigo 2°. Disponivel em:

http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/D1904.htm. Acesso em 16/10/2018.
2 Cf.: PNDH, Decreto 4.229, de 13 de maio de 2002, artigos 2°, 3°, 4°. Disponivel em:

http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/2002/D4229.htm. Acesso em: 18/10/2018.

30 Os eixos orientadores do PNDH sio: I: Interacdo democratica entre Estado e sociedade civil; 1I:
Desenvolvimento ¢ Direitos Humanos; I1I: Universalizar direitos em um contexto de desigualdades; I'V:
Segurancga Publica, Acesso a Justiga ¢ Combate a Violéncia; V: Educacdo e Cultura em Direitos Humanos; VI:
Direito a Memoéria e a Verdade.
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se de mecanismo que articula, entre outros elementos: a) a apreensao de
conhecimentos historicamente construidos sobre Direitos Humanos e a sua
relacio com os contextos internacional, nacional, regional e local; b) a afirmacdo
de valores, atitudes e praticas sociais que expressem a cultura dos Direitos Humanos
em todos os espacos da sociedade; c¢) a formacdo de consciéncia cidada capaz de se
fazer presente nos niveis cognitivo, social, ético e politico; d) o desenvolvimento de
processos metodologicos participativos e de construgdo coletiva, utilizando
linguagens e materiais didaticos contextualizados; e) o fortalecimento de politicas que
gerem acdes e instrumentos em favor da promogao, da protecdo e da defesa dos
Direitos Humanos, bem como da reparagao das violagdes (BRASIL, 2010, p. 150,
grifo nosso).

Objetivando a formacdo de sujeitos de direito, o estabelecimento de convivéncias
pacificas a partir de uma educagdo para o conhecimento das diferencas, o “PNDH3” dialoga
com o Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos, propondo mudangas curriculares,
incluindo a educagdo transversal e permanente nos temas ligados aos direitos humanos no
ensino fundamental e médio.

Aratijo (2006) descreve os antecedentes da Educacdo em Direitos Humanos no Brasil,
a partir da década de 1980, especialmente no estado de Sao Paulo (na administragdo de Paulo

Freire) e em Pernambuco (no governo de Miguel Arraes):

O trabalho mais sistematico e intencional voltado para a educagdo em Direitos
Humanos surge no Brasil no contexto dos movimentos de redemocratizagdo da
segunda metade da década de 1980. Por razdes dbvias, os movimentos comprometidos
com os Direitos Humanos, até entdo, concentraram suas forgas em a¢des de protegdo
e denuncia de violagdes no periodo imediatamente anterior.

Segundo Candau (2000a) varios profissionais, em especial da area de Direito, fizeram
em 1985 o 3° Curso Interdisciplinar de Direitos Humanos no IIDH3!. Em torno desse
grupo se concentram, a partir deste momento, as principais a¢des na 6tica da educacao
em Direitos Humanos como, por exemplo, a realizagdo de encontros, semindrios,
cursos e oficinas; publicagdes e confec¢do de material de apoio; a¢des na diregdo da
organizacdo de uma rede nacional e do estreitamento de contatos com experiéncias na
América Latina. Cabe aqui destacar o Projeto Educagdo em Direitos Humanos
promovido pela Comissao Justiga e Paz da diocese de Sao Paulo, a partir de 1987, ¢
que foi incorporado pela Secretaria Municipal de Educagdo de Sdo Paulo, durante a
gestdo de Paulo Freire, pelo Movimento de Reorientagdo Curricular (MRC) (1989-
1992). E o Projeto Escola Publica, Direitos Humanos ¢ conquista coletiva da
Cidadania, implementado durante o primeiro governo de Miguel Arraes em
Pernambuco (1987-1990). (p. 30).

Retornando a questdo inicial, “Qual ¢ a relacdo entre o ensino de Histdria e os direitos
humanos?”, afirmamos que a relagdo entre o ensino de Historia e os direitos humanos esta nos
objetivos de ensino das duas disciplinas, considerando o intuito do ensino de Historia a
formacao de sujeitos histoéricos e o proposito do ensino da Educacao em Direitos Humanos a
formagao de sujeitos de direitos, conforme a visdo de Cinthia Araujo (2006):

O ensino de histoéria, por sua vez, na forma como se apresenta em suas atuais
proposi¢des, busca oferecer mecanismos para a constituicao de sujeitos historicos, que

3UTIDH: Instituto Interamericano de Direitos Humanos.
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através de uma visdo critica da sociedade sdo capazes de assumir seu papel como
agentes de suas historias individual e coletiva. (p. 11).

O formato para se alcangar esse objetivo conjunto € que requereria uma reflexao em que
se pensasse em propostas didaticas a partir da perspectiva que considere o ambiente das aulas
de Histéria como um espaco propicio para se discutir temdticas da Educacdo em Direitos
Humanos, através de abordagens historicas.

Nesse aspecto especifico, ¢ importante levar em consideragao a transversalidade dos
direitos humanos nas aulas de Historia e as recomendagdes epistemologicas que embasem as
possiveis abordagens didaticas em que essa transversalidade se realize.

Como trabalhar a transversalidade dos direitos humanos no ensino de Histéria? O
historiador José Alves de Freitas Neto (2005) nos d4 um norte, ao considerar que a aplicagao
da transversalidade deva ocorrer através de praticas da experiéncia docente.

Neto (2005) afirma que as experi€ncias com transversalidade trazem concepgdes e
praticas que devem ser questionadas e eventualmente assimiladas. Um dado importante que
devemos observar estd na seguinte declaracdo do autor: “Se o que se busca ¢ um conhecimento
aplicavel a realidade e a construc¢ao por alunos e professores, ndo se trata de apontar formulas
e solucdes, mas de identificar procedimentos e visualizar possibilidades e limites da
transversalidade” (p. 60).

Entretanto, mesmo nao havendo uma féormula pronta, Neto (2005) indica uma receita a
ser seguida: A partir da andlise de trés formas aplicadas por professores de Histéria para
abordagens didaticas pela perspectiva da transversalidade, identificadas em uma pesquisa
realizada nos primeiros anos de sua experiéncia com os temas transversais, o autor recomendou
um formato em que as disciplinas sejam apenas um meio para se transversalizar.

Em sua recomendacao, a transversalidade seria o fim e os contetidos das disciplinas um
meio, pois “apresentando temas que ultrapassam as diferentes areas do conhecimento, a
proposta de trabalho transversal requer uma nova concepcao das disciplinas dentro da escola”
(NETO, 2005, p. 62).

As trés formas de trabalhar com temas transversais no ensino de Historia, identificadas
por José Alves Neto (2005) sdo as seguintes:

a) Trabalho interdisciplinar: é a forma mais praticada por professores. Geralmente, a
partir de uma proposta tematica comum, professores de duas ou mais disciplinas afins
trabalham por um determinado periodo (semana/més/bimestre) no tema indicado,
levantando as contribui¢des e especificidades de sua disciplina para o que esta sendo
tratado. (p. 60).

b) Espago dentro da grade horaria: a ilusdo de que a escola deve reservar um momento

para discutir os temas transversais. Cria-se, dentro da grade curricular e do horario
semanal dos alunos, um espago para discutir os temas transversais. Dessa forma, por
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cinquenta minutos, o aluno sai de sua rotina de aulas para uma aula diferente. O tema
dessa aula sera a ética, a educacdo sexual, a pluralidade cultural, o meio ambiente ¢ a
satude. (p. 61).

c) As disciplinas como meios e a transversalidade como fim: apresentando temas
que ultrapassam as diferentes areas do conhecimento, a proposta de trabalho
transversal requer uma nova concepgao das disciplinas dentro da escola. (p. 62, grifo
Nnosso).

A analise do autor sobre o terceiro formato de se abordar os temas transversais soa como
um parecer favoravel a esse modo de trabalhar a transversalidade, na perspectiva seguinte:
nao se trata de extinguir ou criar novas disciplinas, mas de mudar a abordagem sobre
as disciplinas atuais, pois, dessa forma, elas deixardo de buscar objetivos em si
mesmas, como tradicionalmente ¢ feito, para se mostrarem como meios

necessarios para a realizacio dos objetivos expressos por meio dos temas
transversais e dos PCNs. (NETO, 2005, p. 62, grifo nosso).

Neto (2005) considera que deva haver uma transformagdo pedagdgica em que o papel
do professor “supere a compreensao e pratica sobre sua disciplina”, de modo que abranja “uma
reflexdo sobre os contetidos e valores a ele associados” (p. 62) a fim de ampliar a
responsabilidade do educador com a formacao dos estudantes. Com base nos temas transversais
e na necessidade de cada realidade escolar, o professor deve aproximar seus conteudos e sua
pratica escolar para o desenvolvimento da capacidade de o estudante ler e interpretar a
realidade, contextualizando-a, aprendendo a aprender.

Se tomarmos o conceito de Educagdo em Direitos Humanos de Benevides (2000), essa
perspectiva de transversalidade de Neto (2005) segue a linha defendida pela autora:

A Educacdo em Direitos Humanos ¢ essencialmente a formagao de uma cultura de
respeito a dignidade humana através da promogdo e da vivéncia dos valores da
liberdade, da justica, da igualdade, da solidariedade, da cooperagao, da tolerancia e da
paz. Portanto, a formacdo desta cultura significa criar, influenciar, compartilhar e
consolidar mentalidades, costumes, atitudes, habitos e comportamentos que decorrem,

todos, daqueles valores essenciais citados — os quais devem se transformar em
praticas. (BENEVIDES, 2000).

Ainda em conformidade com Neto (2005), os temas transversais devem ser vistos como
necessidades e questdes do presente que nao podem ser ignorados e ndo como opositores dos
saberes tidos como “classicos”. Assim, para o autor, em fun¢do das mudangas sociais que o
mundo experiencia, deve-se evitar a perspectiva que enxerga as questoes trazidas pelas criangas
e jovens do ensino fundamental e médio como questdes menores, pois significaria reduzir suas
preocupacgoes € sua propria existéncia.

Isso porque o mundo deles e o nosso tém questdes que ndo sdo menores dos que as
apresentadas em outras épocas por outros pensadores: sdo diferentes. Assim sendo, ndo permitir

que os temas do cotidiano se fagam presentes em sala de aula — em favor dos grandes feitos do
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passado — e ignorar a angustia dos alunos e educar com o olho voltado para tras, com um
saudosismo injustificavel, significaria dizer “que as questdes de outras geracdes foram mais
importantes que as da atualidade” (NETO, 2005, p. 64).

Esse modelo de ensinar historia pela perspectiva da transversalidade que Neto (2005)
apresenta requer a insercdo de temas transversais em um contexto de questionamento dos
procedimentos escolares, compreendendo que a disciplina ndo ¢ um fim em si mesma, mas um
meio para se chegar a outros objetivos

refletindo e atuando na educagdo de valores e atitudes dos alunos e cidaddos, ¢é
condi¢do fundamental para a renovagdo do ensino. Deve-se abandonar a visido do
conhecimento especifico da disciplina, sem abrir mao dos repertérios e recursos
de cada area de conhecimento, ¢, a0 mesmo tempo, incorporar o papel de formacao

exercido pelo educador, tratando de temas e questdes que ultrapassam o conteudo
programatico, por meio dos temas transversais. (NETO, 2005, p. 66, grifo nosso).

Dessa forma, deve-se manter os contetidos programaticos, mas tratar de questdes sociais
através de temas transversais, como uma finalidade das intervengdes didaticas no ensino de
Historia. Inferimos que um dos objetivos —no caso do ensino de temas da Educa¢ao em Direitos
Humanos, no ensino de Historia — seria o de socializar os estudantes no intuito de fornecer
subsidios para a formacdo de pessoas que venham a tomar a consciéncia de um sujeito

historico/sujeito de direitos, concomitantemente.
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3 ANALISE DA HISTORIOGRAFIA E DO LIVRO DIDATICO

A primeira pergunta que fazemos quando nos atemos sobre um tema ¢€: o que esse tema
¢ ou como podemos definir o tema que estudamos? A nossa inquietacao se debrucara sobre um
acontecimento da Historia do Brasil que gerou e ainda tem provocado muitas divergéncias sobre
ele. Como entender o “Movimento dos Marinheiros de 1910, também chamado e conhecido
por “Revolta da Chibata”? O que foi esse movimento empreendidos por marinheiros no inicio
do periodo republicano no Brasil, durante o governo do Presidente Marechal Hermes da
Fonseca (1910-1914)? Que argumentos e andlises utilizar para conceituar esse acontecimento
histérico? Que narrativas foram produzidas? O que as novas abordagens de uma historiografia
contemporanea conceberam sobre a “Revolta da Chibata”? Como o Movimento dos
Marinheiros de 1910 ¢ trabalhado em livros didaticos? Sao esses os questionamentos iniciais
que procuraremos responder ao longo dessa secao 3.

Pensamos a Historia como uma compreensao do passado pelo presente e vice-versa,
conforme Marc Bloch (2002), na perspectiva de uma Historia muito mais significativa para os
estudantes, tendo o presente como ponto de partida.

O nosso trabalho foi baseado em diversas versdes consultadas para um mesmo
acontecimento historico, ja certo de que toda narrativa histdrica se trata de uma resposta
provisoéria, posto que a Historia € uma constante interpretagao e reinterpretacao do passado e,
por isso, analisamos sempre ‘“historias”, “historia parciais”, “historias plurais”, conforme
Pollack (1992).

Estaremos mnos concentrando nas discussdes dos autores da historiografia
contemporanea, selecionados para essa pesquisa, por se tratar de trabalhos que circulam
nacionalmente, e em virtude do viés de analise historica que cada um adotou, estabelecendo um
didlogo entre eles, a partir da argumentagdo e enfoque de interpretacio que deram ao
acontecimento histérico em questao.

Entendemos que o Movimento dos Marinheiros de 1910 foi um movimento social de
reivindicagdo de direitos que redundou em uma luta por dignidade humana, empreendida com
sujeitos oriundos de grupos menos favorecidos da sociedade brasileira cujo objetivo maior era

a liberdade da opressdo da Marinha.
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Esse movimento de reivindicagdo por direitos no inicio da Republica no Brasil se
caracterizou por ser composto por pessoas em sua maioria oriundos do Norte do pais *2, de
terem a cor parda e preta, embora houvesse a presenca de brancos pobres, € cujo nimero de
analfabetos era a maioria (ALMEIDA, 2014; NASCIMENTO, A., 2008).

A chamada “Revolta da Chibata™ se caracteriza também por ser um movimento social
cuja memoria esteve em disputa desde o dia seu epicentro, que foi o levante ocorrido em 22 de
novembro de 1910. Uma querela pela memoria desse movimento social fez com que
memorialistas de diversos segmentos construissem narrativas desse acontecimento historico
que pds em cheque a eficiéncia da Marinha de Guerra e das Forgas Armadas brasileira,
mostrando que a a¢do dos marinheiros incomodou pela bravura de homens do povo ao planejar
e executar um movimento social de luta por direitos, agindo silenciosamente, e pela audécia de
apontar canhdes para a capital da Republica e bombardea-la como aviso de que o0 movimento
deveria ser lavado a sério.

Os registros sobre o acontecimento dividiram os jornais do Rio de Janeiro e continuou
ao longo do século XX. Nos dias atuais, as memorias estdo em disputas, pois tais
acontecimentos ainda estdao sendo contestados e enaltecidos.

Uma memoria em disputa pode ser compreendida conforme pensou Michael Pollak
(1989), discutindo uma memoria oficial em litigio, na Franca, a respeito de quando se procura
enquadrar a memoria nacional por meio de datas oficialmente selecionadas: como um fator que
provoca problemas de luta politica, porque a memoria para o autor € vista como coletiva e se
“constitui um objeto de disputa importante”, tornando comuns os conflitos que visam
determinar que datas e que acontecimentos “vao ser gravados na memoria de um povo” (p.
204).

A narrativa dos historiadores contemporaneas trouxeram luzes sobre a “Revolta da
Chibata”, a partir de novas abordagens historiograficas e da inclusdo de fontes diversas que

foram levantadas, ao se tratar do acontecimento ndo mais como um fato episdédico, mas como

32 Oriundos, em sua maioria, de estados atualmente situados na Regido Nordeste. E importante registrar que o
“Nordeste” s6 viria a surgir como Grande Regido do Brasil no final da década de 1930, na primeira divisdo
regional do pais realizada pelo IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica), a partir da articulacdo
teorica de Fabio Macedo Soares Guimaraes, chefe da Divisdo de Geografia do IBGE, que seguiu os estudos do
conceito de “regido natural”, proposto por Delgado de Carvalho, desde 1913. De acordo com Contel (2014) “sua
proposta original dividiria o pais em cinco principais regides: Norte, Nordeste, Leste, Sul e Centro Oeste.”.
Entretanto, a institucionalizagdo dessa divisdo regional oficial, por Fabio Guimarées, em 5 regides, s6 ocorreu a
partir da Circular n° 1 de 31 de janeiro de 1942, da Secretaria da Presidéncia da Republica, no Governo de
Getulio Vargas. Ver: CONTEL, Fabio Betioli. As divisdes regionais do IBGE no século XX (1942, 1970 ¢
1990). Terra Brasilis (Nova Série), 3, 2014. Disponivel em: https://journals.openedition.org/terrabrasilis/990.
Acesso em 08/11/2018.

33 Doravante, o emprego do termo “Revolta da Chibata” se reportara ao Movimento dos Marinheiros de 1910.
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um movimento de reivindicagdo de direitos que se processou por anos, antes de um levante ser
empreendido, no dia em que os marinheiros se apossaram dos navios de guerra mais potentes
da época, e bombardearam a cidade do Rio de Janeiro, em 22 de novembro de 1910.

As abordagens dos historiadores contemporaneos consistiram em analises sobre as
motivagdes para a organizagao do movimento, relacionando-o a luta por conquista de direitos
influenciados pelas ideias republicanas.

E uma visio oposta aos trabalhos de outrora, que interpretava o Movimento dos
Marinheiros de 1910 apenas como um motim (termo conforme a imprensa da época utilizava,
com o intuito de desqualificar o movimento) organizado por marinheiros, reivindicando
melhores saldrios e o fim dos castigos corporais, baseado em uma perspectiva dicotdmica, em
que as narrativas se organizavam em pares binarios, a partir da oposi¢do “Marinha” versus
“marinheiros”.

Desta feita, objetivamos com essa secao 3, analisar as produgdes sobre a “Revolta da
Chibata”, destacando o que a historiografia contemporanea apresentou em termos de novas
abordagens sobre o tema.

Caracterizamos o Movimento dos Marinheiros de 1910 como uma luta por direitos de
cidadania, enfatizando que, por entendermos a chamada “Revolta da Chibata” como um
movimento de reivindicacao por direitos, adotamos o viés interpretativo que enxerga os motivos
da organizagdo do movimento como uma evidéncia de luta pela dignidade humana
(considerando que os motivos foram os castigos corporais, as péssimas condigdes de trabalho
e o plano de carreira militar nao estendido aos marinheiros de baixa patente).

Também tencionamos abordar as querelas envolvendo disputas de memoria sobre o
Movimento dos Marinheiros de 1910, ao longo do século XX, discutindo a memoria em disputa
antes e atualmente, destacando aspectos das narrativas da historiografia contemporanea que as
diferenciam em termos de interpretacdo dos motivos que ajudam a compreender o
acontecimento histdrico.

Além disso, tivemos a intencdo de apresentar as novas abordagens historiograficas
referentes aos principais protagonistas do Movimento dos Marinheiros de 1910.

De modo que, ao final dessa sec¢do, apresentaremos os protagonistas desse movimento,
destacados em artigos biograficos elaborados pelo viés tanto das memorias individuais quanto
de memorias coletivas e nacionais, desenvolvidos pela historiografia contemporanea, em
abordagens que privilegiaram os atores historicos integrantes do movimento de reivindicagao

dos marinheiros de 1910, a partir da perspectiva de uma Historia vista de baixo.
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3.1 NOVAS PERSPECTIVAS HISTORIOGRAFICAS

Autores como Love (2010), Arias Neto (2013, 2003), Almeida (2011, 2014) ¢ Alvaro
Nascimento (1997, 2002, 2008) trabalham com a perspectiva interpretativa do Movimento dos
Marinheiros de 1910 como um movimento de luta por cidadania, diretamente ou de modo ainda
incipiente.

O historiador estado-unidense Joseph Love (2010) considerou que a derrubada da
Monarquia em Portugal e a consequente instauragdo da Republica naquele pais influenciou os
marinheiros brasileiros a antecipar as a¢des do movimento, em 1910:

A Revolugdo Portuguesa tinha comecado em parte no Adamastor, um navio que
desempenharia um papel em eventos subsequentes na Africa e possivelmente no
Brasil...Os homens, bem como os oficiais do Adamastor, € os de outros navios
portugueses, possivelmente forneceram um modelo de revolta naval quando o Sao

Paulo estivera em Lisboa seis semanas antes da insurrei¢cdo de 22 de novembro no Rio
de Janeiro” (LOVE, 2010, p. 42).

Conjecturou-se essa influéncia, em razao de o navio “Adamastor” ter estado no Brasil
na posse de Hermes da Fonseca, em 15 de novembro, j4 como um navio de um Portugal

republicano:

O Adamastor veio para a inauguracdo do Hermes no Rio e seu capitdo Jodo Manuel
de Carvalho representou formalmente o governo portugués. Naquela ocasido, os
marinheiros portugueses e brasileiros provavelmente se confraternizaram, como pode
ter acontecido em Lisboa no inicio de outubro (LOVE, 2010, p. 43).

Uma “evidéncia anedotica” foi apresentada por Love (2010), publicada em um

periddico da época, a revista Careta **, do Rio de Janeiro:

O marinheiro do Adamastor:

- Mas como foi camarada, aqui na Guanabara?

O marinheiro do S. Paulo:

- Foi [palavra ilegivel] o Adamastor com a bandeira da revolucao vitoriosa e todos
nos lembramos do que vimos no Tejo e logo fizemos coisa igual.

- Entdo, nos, 14, ficamos entusiasmados com vocés...

- E nos, aqui, entusiasmados com vocés...

- Viramos tudo em frege [...] (CARETA, 3 Dez. 1910. n.p.)

Embora interprete a “Revolta da Chibata” como um acontecimento de luta por cidadania

e empregue o conceito de “revolug¢ao” para designar o que foi a Revolta dos Marinheiros de

3% A revista “Careta” foi uma publicagdo que surgiu em 1908, e circulou até o ano de 1960. Apesar de dispor de
poucos recursos, inovou, no seu plano grafico, a imprensa de periddicos no inicio de século XX, langando méao
de charges comicas e criticas politicas, atingia um publico “mais popular”. Cf.: NOGUEIRA, Clara. Revista
Careta (1908--1922): simbolo da modernizag¢ao da imprensa no século XX. Miscelanea, Assis, vol. 8, jul./dez.
2010, p. 60-80.
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1910, Arias Neto (2003), analisando a entrevista concedida por Jodo Candido ao historiador

Hélio Silva, em 1968, questionou o anacronismo de autores que definiram o movimento como

uma luta por direitos humanos, como o fez Marco Morel (2008):
Através da analise do depoimento de Jodo Céandido, pode-se perceber as implicagdes
maiores do movimento dos marinheiros de 1910. E necessario, portanto, tentar
compreender suas palavras no sentido que ele as emprega e ndo com o significado que
o entrevistador pretendeu dar. E muito facil confundir a revolta de 1910 como
movimento por direitos humanos — conceito anacrénico em relagdo ao periodo — e
movimento que construia a propria identidade de cidadania fundada na idéia de
direitos republicanos, de igualdade politica. A distin¢ao ¢é sutil, porém fundamental,
pois considerando-se a priori a revolta como movimento por direitos humanos, perde-
se a capacidade de perceber sua natureza historica, constitutiva das nogdes de direitos
de cidadania e de Republica. Perde-se pois, a dimensdo caracteristica do que se

denomina contemporancamente de movimento social.” (ARIAS NETO, 2003, p.
163).

Quando afirmou que nao se deve confundir a “Revolu¢ao dos Marinheiros de 19107,
considerando-o um movimento por direitos humanos, Arias Neto (2003) estava se reportando
a trabalhos como o de Marco Morel (2008), “Jodo Candido e a luta por direitos humanos”, um
livro foto biografico sobre a vida e a participagdo de Jodo Candido na Revolta da Chibata. Nesse
livro, o autor se utilizou de textos escritos, charges e imagens do periodo em que o Movimento
dos Marinheiros de 1910 ocorreu, juntamente com imagens de outras épocas, que
representavam tematicas derivadas dos motivos que levaram os marinheiros a se revoltarem,
buscando realizar uma analogia historica através de imagens historicas.

Arias Neto (2003; 2013) adotou o viés historiografico oposto ao dos historiadores e
memorialistas, que centravam na visdo que concebia a “Revolta da Chibata” como um
movimento contra os castigos corporais, cujo simbolo maior era a chibata. Alertou para uma
abundante memoria produzida pelos proprios militares da Marinha que insistiam, e insistem
ainda hoje, “em definir o movimento como quebra de hierarquia, nominando-o como
insubordinagao ou revolta” (ARIAS NETO, 2013, p. 55-56). Desde entdo, o autor passou a
chamar o Movimento dos Marinheiros de 1910 de “revolugdo”, onde trata do acontecimento
historico também como luta por cidadania:

Emprego o termo Revolucao no sentido a ele conferido por Hannah Arendt como um
momento da constituicdo de um espago publico, isto €, de um espago de liberdade, a
partir do qual os homens criam novas formas de governanga e de autoridade. Tratava-
se do caso dos marinheiros de 1910 de constituicdo de um espago onde fossem
discutidas e solucionadas questdes referentes a Marinha vinculadas & sua propria

existéncia e identidade, por eles definida como cidaddos fardados (ARTIAS NETO,
2013, p. 55).

Almeida (2014) direciona sua pesquisa nessa perspectiva, centrando nos sujeitos

rebelados e nos simbolos da reptblica como indicativo de que o Movimento dos Marinheiros
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de 1910 nao significou apenas a “chibata”. A autora resume os fatores que explicam as
reivindica¢des dos marinheiros e o contexto de luta por direitos sociais, fazendo uma alusdo a

luta por cidadania como motivo da revolta:

Neste contexto de violéncia e repressdo, as reivindicagdes dos marinheiros de
novembro 1910 nos ddo algumas pistas para a compreensdo das ideias que circulam
no meio corporativo e popular. Varios elementos contidos nos discursos dos
marinheiros nos indicam uma combinag¢ado de valores militares e da cultura maritima
(memoria de outras revoltas, relacdo com os superiores), bem como demandas dos
trabalhadores de seu tempo (reducdo de horas de trabalho, treinamento para
marinheiros subalternos), mas também referéncias republicanas (uma reafirmagao
constante de termos relacionados a cidadania e a Republica). (ALMEIDA, 2014, p.
52).

Almeida (2014) discorda de Love (2010) sobre influéncias da proclamagao da Republica
de Portugal no movimento dos marinheiros de 1910: “Apesar da proximidade das datas e da
presenga de navios brasileiros na proclamagao da Republica em Portugal, ndo podemos, por
falta de evidéncias encontradas nos documentos, fazer uma relacao definitiva entre os dois
movimentos” (ALMEIDA, 2014, p. 52).

A autora apresenta uma série de argumentos para evidenciar a luta por cidadania:

Quanto as palavras utilizadas pelos marujos, em uma fotografia da guarnigdo rebelde
do Bahia publicada na revista O Malho em 3 de dezembro de 1910, vemos Francisco
Dias Martins, identificado pelo subtitulo como o “comandante” do navio durante a
revolta, carregando uma bandeira com as palavras ‘ordem e liberdade’. Essa
apropriacdo do emblema republicano, que também aparece em uma toalha bordada
por Jodo Candido durante sua estadia na prisdo da Marinha depois de janeiro de 1911,
¢ apenas uma outra maneira de expressar a demanda por cidadania em sua concepgao
de serem "marinheiros, cidadaos brasileiros e republicanos", como se definem em seu
manifesto. No mesmo documento, outros termos que indicam essa ideia de cidadania
aparecem, como ‘povo’ e ‘patria’. Dentro dessa perspectiva, a referéncia a “ordem”
expressa essa consciéncia dos valores republicanos brasileiros oriundos da corrente
positivista e importante para organizacao militar (Capanema, 2009).” (ALMEIDA,
2014, p. 53).

Na perspectiva de autores como Almeida (2014) e Arias Neto (2013), o documento
enviado pelos marinheiros ao Presidente da Republica (“O Manifesto dos revoltosos de 1910”)
¢ uma evidéncia de que o movimento significou mais do que uma luta pelo fim dos castigos
fisicos e das mas condi¢des de trabalho. Compreendemos que pela sua conotagao politica, ao
demonstrar que langaram mao da concepg¢ao de liberdade de associagao (embora tenham se
associado clandestinamente) e por cobrar o respeito a dignidade humana como um direito
constitucional. Vejamos o que ¢ afirmado no referido manifesto, citado por Arias Neto (2003):

Rio de Janeiro, 22 de novembro de 1910. Ilmo. e Exmo. Sr. presidente da Republica
Brasileira, Cumpre-nos, comunicar a V.Excia. como Chefe da Nacdo Brasileira: “Nos,

marinheiros, cidaddos brasileiros e republicanos, ndo podendo mais suportar a
escraviddo na Marinha Brasileira, a falta de protecdo que a Patria nos d4; e até entdo
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ndo nos chegou; rompemos o negro véu, que nos cobria aos olhos do patridtico e
enganado povo. Achando-se todos os navios em nosso poder, tendo a seu bordo
prisioneiros todos os Oficiais, os quais, tem sido os causadores da Marinha Brasileira
nao ser grandiosa, porque durante vinte anos de Republica ainda ndo foi bastante para
tratarnos como cidaddos fardados em defesa da Patria, mandamos esta honrada
mensagem para que V. Excia. faga os Marinheiros Brasileiros possuirmos os direitos
sagrados que as leis da Republica nos facilita, acabando com a desordem e nos dando
outros gozos que venham engrandecer a Marinha Brasileira; bem assim como: retirar
os oficiais incompetentes e indignos de servir a Nagao Brasileira. Reformar o Codigo
Imoral e Vergonhoso que nos rege, a fim de que desapareca a chibata, o bolo, e outros
castigos semelhantes; aumentar o soldo pelos tltimos planos do ilustre Senador José
Carlos de Carvalho, educar os marinheiros que ndo tem competéncia para vestir a
orgulhosa farda, mandar por em vigor a tabela de servigo diario, que a acompanha.
Tem V.Excia. o prazo de 12 horas, para mandar-nos a resposta satisfatoria, sob pena
de ver a Patria aniquilada. Bordo do Encouragado Sdo Paulo, em 22 de novembro de
1910. Nota: Nédo podera ser interrompida a ida e volta do mensageiro - Marinheiros.’.
(ARIAS NETO, 2003, p. 171-172).

Consideramos que “O Manifesto dos Revoltosos de 1910” *° pode ser uma fonte
“excepcional normal” que possibilite aos historiadores e professores de historia enxergar
evidéncias claras de participacdo politica, porque atesta uma acao coletiva e organizada de um
grupo social extremamente marginalizado na época, mas que ndo se curvou diante da exclusao
social que vivenciavam.

Alvaro Nascimento (1997; 2002; 2008; 2016) desenvolveu uma série de pesquisas sobre
a “Revolta dos Marinheiros de 1910 (como ele intitula 0 movimento), pela perspectiva de uma
Historia social, consultando documentos da marinha referente aos marinheiros, em fichas que
detalhavam aspectos de suas vidas pessoais. Na “Introducio” de sua Tese de Doutorado, Alvaro
Nascimento (2002) afirmou que o que foi publicado na imprensa e os debates nas sessdes do
Senado foram as unicas fontes consultadas pelo jornalista Edmar Morel (1979) e por muitos
que escreveram sobre o Movimento dos Marinheiros de 1910.

O autor conjecturou que foi “talvez” por utilizar apenas estas fontes que estas obras
deixaram encobertas questdes relativas a experiéncia dos marinheiros, porque a vida “destes
homens e as diversas relagdes que estabeleciam no convés e nos portos das cidades ndo eram
prioridade em suas pesquisas” (NASCIMENTO, A., 2002, p. 1). Entretanto, ¢ bom registrar
que Edmar Morel (1979) informou ter consultado fontes orais, embora em sua época nao
houvesse o conhecimento de Historia oral, conforme destacou Arias Neto (2003).

A pesquisa de Alvaro Nascimento (2002), sobre a “Revolta da Chibata”, foi iniciada em
sua dissertacdo de Mestrado, defendida em 1997, onde o autor se afastou da “revolta” em si,
para se dedicar ao resgate da historia dos marinheiros, décadas antes e décadas depois da

derrocado do Império do Brasil.

35 Cf.: MANIFESTO dos Revoltosos, 22 de novembro de 1910. Grupo de Pesquisa Trabalho Escravo
Contemporaneo. Disponivel em: http://www.gptec.cfch.ufrj.br/pdfs/chibata.pdf. Acesso em: 11/10/2018.
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A intengdo de Alvaro Nascimento (1997), no referido trabalho, foi mostrar que havia
castigos corporais na Marinha de Guerra desde muito tempo e que ndo havia registros de
revoltas anteriores ao ano de 1891. De modo que o autor buscou apresentar indicios de que o
movimento dos marinheiros foi um acontecimento republicano. O argumento utilizado ¢ o de
que as revoltas a bordo, motivadas pelas puni¢des exageradas dos castigos fisicos, s6 ocorreram
apos o ano de 1991. Argumentagdo essa que ¢ encontrada, em sintese, na “Introdu¢do” de sua
Tese de Doutorado:

Foi somente depois de algumas mudangas na legislag@o penal, no inicio da Republica,
¢ (sic) que surgiram as primeiras reclamagdes questionando a validade do castigo

corporal. Ou seja arevolta de 1910 nao havia sido a primeira e nem a tltima a reclamar
do sistema punitivo da Marinha de Guerra. (NASCIMENTO, A., 2002, p. 2).

Assim, antes de ser considerado desumano e incivilizado, como os registros dos
contemporaneos de 1910 afirmavam, o castigo corporal fazia parte das relagdes sociais
existentes durante o século XIX e nao fora questionado até entdo (NASCIMENTO, A., 1997).

Desse modo, Alvaro Nascimento (2002) entendeu que era necessario ver os castigos
corporais (uma forma de puni¢cdo empregada pela Marinha) como algo que tinha uma historia
que devia ser buscada “nos significados que o proprio castigo havia assumido para marinheiros
e oficiais entre o final do século XIX e inicio do século XX (p. 2). O autor entendeu que
somente buscando tais significados, seria possivel entender o castigo corporal, sua permanéncia
como forma de punigio nos “vasos de guerra”, *® por tanto tempo, e “por que comegou a dar
sinais de esgotamento e quando perdeu sua validade” (NASCIMENTO, A., 2002, p. 2).

As motivagoes, ou, influéncias que fizeram os marinheiros despertarem para a luta por
dignidade humana (entenda-se o fim dos castigos corporais) na visdo de Alvaro Nascimento
(2002) foram as novas ideologias que chegaram ao Brasil, os movimentos abolicionistas e
republicanos. Sdo fatos que ocorrem no campo das ideias. Para o autor, o fim dos castigos
fisicos na Marinha ¢ no Brasil comecou com a “Revolta da Chibata”, em 1910.

Quando iniciou sua pesquisa para a Tese de Doutorado, Alvaro Nascimento (2002)
comegou a questionar algumas categorias de analise realizadas, antes, por trabalhos
historiograficos a respeito da chamada “Revolta da Chibata”. De modo que o autor decidiu
evitar fazer o exercicio “perigoso” de identificar grupos rivais e coloca-los em lados
antagdnicos.

A observagdo das diferengas existentes entre os atores envolvidos, levou Alvaro

Nascimento (2002) a percep¢do de que tanto as caracteristicas individuais e certas

36 Expressdo utilizada pelo autor. Refere-se aos navios de guerra da Marinha Brasileira.
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circunstancias poderiam levar um oficial “a aumentar o castigo fisico e até a fechar os acessos
a ascensao social de um marinheiro qualquer”, quanto, no outro extremo, também havia oficiais
que nao faziam da cor, da opgao sexual ou do comportamento disciplinar “uma razdo para
castigar ou deixar de confiar num subordinado, enfim, ganhavam importancia em contextos
especificos.” (NASCIMENTO, A., 2002, p. 3).

As diferengas também limitavam fronteiras entre os proprios marujos. Alvaro
Nascimento (2002) acompanhou a vida dos marinheiros, em momentos de folga, fora da
caserna, e afirmou que o resgate dessa experiéncia “germinada e vivida nos portos e nas varias
unidades da Marinha” (p. 3) foi crucial para entender a diversidade entre os proprios
marinheiros, além de explicar as motivagdes, as reivindicagdes e as esperancas em torno da
Revolta dos Marinheiros de 1910.

Recorremos a trabalhos que trataram de temadticas novas pela historiografia
contemporanea, e as biografias de historiadores e de memorialistas, para compreender quais
sujeitos historicos estiveram envolvidos no movimento que, segundo Alvaro Nascimento
(2016), foi organizado durante dois anos pelos marinheiros liderados por Joao Candido
Felisberto, André Avelino, Francisco Dias Martins ¢ Manoel Gregorio do Nascimento.

Além dessas quatro liderangas, participaram do planejamento e da execu¢do dos planos
do movimento dos marinheiros, centenas de colegas, negros, pardos e brancos pobres, durante
meses do ano de 1910 (ou antes), reunindo-se em ‘“comités revolucionarios” clandestinos
(MOREL, M., 2008).

Através do movimento dos “reclamantes” 3’, bombardearam e ameagaram de devastacio
a entdo Capital Federal da Republica, puseram o racismo em pauta, estamparam suas
reivindicagdes e acdes nas primeiras paginas de jornais como “O Estado de Sao Paulo”, “Le
Figaro” e “New York Times”, criticaram a jovem Republica (MOREL, E., 1979;
NASCIMENTO, A., 2002, 2008).

O movimento, que na época (1910) foi considerado uma sublevagio , revolta ou motim,
foi chamado de “Revolta da Chibata” por Edmar Morel (1979), de “Revolta dos Marinheiros
de 1910” por Alvaro Nascimento (2002, 2008), de “Revolugdo dos Marinheiros de 19107, por
Arias Neto (2003) e de Movimento Reivindicatorio dos Marinheiros de 1910, conforme Jorge
Antonio Dias (2014) defendeu. A nomenclatura, de certa forma, mudou conforme novos olhares

sobre a documentagdo do acontecimento histérico foram langados.

37 Termo com o qual os marinheiros se autoproclamavam. Cf. CORREIO DE MANHA, 27/nov./1910.
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As novas abordagens historiograficas produziram narrativas a respeito dos atores sociais
que participaram do movimento, em biografias dos sujeitos lideres, atendo-se, entretanto, a uma
memoria tanto individual quanto coletiva. Almeida (2011), trabalhou também com a
perspectiva de uma memoria nacional.

As primeiras biografias e memorias escritas sobre a “Revolta da Chibata”, se
empenharam em produzir memorias individuais, dando destaque ao marinheiro Jodo Candido,
com os trabalhos de viés marxista descrevendo-o como um lider revolucionario.

O historiador Arias Neto (2003) demonstrou que esse “problema’ fora uma expectativa
frustrada de quem esperou de Jodo Candido um lider conforme os marxistas o pintaram. Isso
em funcdo de um depoimento dado por Jodo Candido Felisberto ter mostrado que a
personalidade dele ndo correspondeu as expectativas de marxistas como Hélio Silva, em uma
entrevista concedida, em 1968, para o “ciclo de Historia Contemporanea” do Museu da Imagem
e do Som (MIS), no Rio de Janeiro:

Estas varias relagdes de poder geraram um surdo conflito entre depoente e
entrevistador, que ao cabo resultou de fato na auséncia de comunicagdo. Parece
paradoxal falar em auséncia de comunicagdo em um depoimento gravado, mas se
esperava que a fala do Jodo Candido — de carne e osso — fosse apenas um eco de outra
fala: a que reproduzia a imagem do Jodo Candido mitico, imagem construida pelos
autores de tendéncias esquerdistas. Ha assim um hiato entre perguntas e respostas

preenchido pelos desvios da fala de Jodo Candido, nos quais manifesta seu militarismo
e seu nacionalismo ufanista (Arias Neto, 2003, p. 21).

Almeida (2010) fez mengdo a esse fato, afirmando que Jodo Candido assumira uma
orientagdo politica bastante oposta: era simpatizante da Ac¢do Integralista Brasileira, o
movimento de tendéncia fascista fundado em 1932, cujas palavras de ordem eram “Deus, Patria
e familia”. Jodo Candido contou ao jornalista Edmar Morel (1979) que havia sido abordado
pessoalmente pelo lider Plinio Salgado e que havia aderido a organizagdo junto com varios
companheiros marinheiros e oficiais da Marinha (p. 225-226).

O fato de ter participado de uma “revolta popular” que se tornou um legitimo icone para
intelectuais e politicos de esquerda ndo significa, no entanto, que Jodo Candido fosse
assumidamente um homem de esquerda: “Ao contrario, devemos considera-lo em seu contexto
e em sua complexidade como agente historico” (ALMEIDA, 2010, p. 67).

Esse trecho nos possibilita ver com outros olhos a simpatia de Jodo Candido por uma
politica de “direita”, posto que ndo seria descabido pensar que se assemelha mais a uma sub-
repc¢ao, um meio de disfarcar que ainda seria um revolucionario em potencial. Aparentemente,

seria um ato de inteligéncia de Joao Candido ndo confrontar mais uma Marinha revanchista.
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Além de ressaltar que o Movimento dos Marinheiros de 1910 contou com quatro lideres
que administraram a organizagio das reivindicagdes durante dois anos, Alvaro Nascimento
(2016) destacou o fato deles terem demonstrado a intencdo de evitar o levante de 22 de
novembro, meses antes, como podemos ver na narrativa em que apresenta as razdes que

tornaram inevitavel o levante:

Antes de tomarem a extrema decisdo, viram frustradas suas tentativas de melhorar as
condigdes de trabalho, fosse na solicitagdo realizada ao entdo presidente Nilo Peganha,
quando lhe entregaram um quadro desenhado a carvdo com seu perfil, em maio de
1910, ou mesmo por reclamagdes a imprensa (Maestri Filho, 2000, p.62; Morel, 2009,
p-90). Tempos depois, um dos cabecas da futura revolta sinalizou — mediante carta
anonima enderegada ao comandante do “scout Bahia” —, em setembro daquele ano,
que a situag@o explodiria caso nada fosse realizado. Arrependido, meses depois, o
mesmo comandante reconheceu o erro de calculo, pois ‘ndo demos a ameaga maior
importancia. Hoje, seria o caso de acreditar ser um apelo justo, feito as autoridades
contra a chibata!...” (Coelho, 1911, p.20). Impedidos de votar por lei, ndo tinham como
eleger um representante que os defendesse (Carvalho, 2003, p.29-32). Restou-lhes o
caminho das armas, da ameaca, de seguir o exemplo dos seus colegas russos, a bordo
do encouragado Potenkim (Maestri Filho, 2000, p.42-60).

Ap6s 2 anos conspirando, em lugares fixos da cidade do Rio de Janeiro e nos pordes
das embarcagdes, os marinheiros foram escalando os responsaveis por cada ato no
futuro palco da revolta, que estourou uma semana apos a posse do novo presidente da
republica, o marechal Hermes da Fonseca (MIS, 1969). (NASCIMENTO, A., 2016,
p, 153).

Sua narrativa se concentra na constru¢ao de uma memoria coletiva, em que os lideres
formam um grupo, coeso, que articularam as agdes até alcancar o resultado almejado, sem
grandes perdas, mas, ¢ o coletivo de marinheiros que age, que possibilita a realizacdo do
movimento, como percebemos pelo quadro em que descreve de quem eram os sujeitos da

“Revolta da Chibata”:

Com aproximadamente 75% de marinheiros negros, como veremos, a revolta também
externou algumas das adversidades enfrentadas pelas primeiras gera¢des de filhos e
netos de libertos, ventre-livres e negros livres, que estavam a bordo dos navios da
Armada, 22 anos apo6s a Aboli¢do. Geracdes nascidas observando os pais em cativeiro,
que se viram for¢adas a migracdo com suas familias, que ouviram as historias das
agruras da escraviddo contadas por libertos, que viram as barreiras a ascensao
econdmica e social impostas pelo racismo (Mattos; Rios, 2005; Weimer, 2013).
Mesmo com o novo regime, diziam aqueles jovens marinheiros negros que a Marinha
os mantinha como “escravos” de oficiais. O grito de “Viva a Liberdade”, durante a
revolta, representava a insatisfagdo com o 13 de Maio e a Republica, que pode ser
sentida com os tremores dos tiros de canhdo que cairam sobre a cidade do Rio de
Janeiro (NASCIMENTO, A., 2016, p, 153-154).

Outra abordagem a respeito dos atores sociais que possibilitaram a realizacdo do
Movimento dos Marinheiros de 1910, por um viés de uma memoria coletiva € de uma memoria
nacional, encontramos em Almeida (2010; 2011; 2014). Diferentemente de Alvaro Nascimento
(2016), que caracterizou a “Revolta da Chibata” como um movimento organizado por pessoas

de cor negra, a autora considerou esse movimento composto de uma diversidade de cores e
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origens diversas, um dado importante para a sua concepgao de que eles “assumiam, aos poucos,
a identidade de marinheiro nacional” (ALMEIDA, 2010, p. 91).

A partir de sua tese: “quem eram os marujos que se rebelaram e como eles viviam”,
Almeida (2010) trata a respeito da vida cotidiana e perfil dos marinheiros envolvidos no
movimento e das razdes que os levaram a organiza-lo. Assim, a autora construiu a narrativa de
uma memoria coletiva dos sujeitos do Movimento dos Marinheiros de 1910 ou da corporagado
de Marinheiros Nacionais.

Aspectos importantes para a compreensdo dos atores envolvidos foram destacados por
Almeida (2010), realcando que a Marinha brasileira do inicio do século XX reunia uma grande
quantidade de homens jovens e solteiros vivendo na institui¢do um momento de passagem entre
a infancia, a adolescéncia e a idade adulta. O que representava para eles “tornar-se homem’:
um aspecto cultural que exigia que se adquirisse os habitos da jogatina, do 4lcool, do fumo, da
relagdo com prostitutas, os envolvimentos em brigas, e até “insubordina¢do podiam significar
gestos de afirmagao da virilidade” (SOHN, 2009 apud ALMEIDA, 2010, p. 96).

Além da forca fisica, as relacdes de poder e a obteng¢ao de promogao também poderiam
representar momentos de afirmagdo dessa masculinidade. Dessa maneira, certos tragos fisicos
como “os pelos, o bigode e a barba” representariam tanto o acesso a idade adulta como o fato
de ser reconhecido como homem viril (SOHN, 2009, p. 28 apud ALMEIDA, 2010, p. 97).

Desse modo, a autora destaca, em especial, o uso do bigode, cuja utilizagdo poderia
indicar a idade ou revelar uma hierarquia entre os marinheiros:

A produgdo iconografica relativa a revolta dos marinheiros nos sugere ainda outras
possibilidades de analise. Nas imagens, muitos sdo os marinheiros que ndo possuem
bigode. A relagdo entre o uso do bigode e a idade do marujo ¢ visivel, mas talvez este
nao seja o Unico elemento explicativo.

Nos anos 1910, a maior parte dos homens maduros e respeitaveis deveria ter um
bigode (FREYRE, 2000). Este € o caso do capitdo Batista das Neves, comandante do
Minas Gerais € morto em disputa com os marujos na noite da tomada de poder na
revolta... e do capitdo e deputado José Carlos de Carvalho... emissario enviado pelo
Congresso para negociar com os marujos rebeldes.

Dentre as liderangas de 1910, dois tinham um bigode bem definido, o marinheiro
André Avelino, que contava entre 25 e 26 anos, ¢ Jodo Candido, 30 anos, como nos

mostram as fotografias publicadas na imprensa da época...” (ALMEIDA, 2010, p. 97-
98).

O que teria tornado Jodo Candido um lider, no modo de ver de Almeida (2010), foi a
sua experiéncia na Marinha (além da idade de homem maduro) e uma “personalidade plural”,
elementos que favoreceram a sua escolha como lider do movimento. Jodo Candido era bem
visto por alguns oficiais, como o proprio Alexandrino de Alencar, que o recrutou para a Marinha

junto a sua familia em Rio Pardo, com a qual estabelecia uma relagao de protecao. Ao mesmo
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tempo, Jodo Candido tinha proximidade com os grupos de marinheiros, por ter permanecido na
Marinha por longos anos, por ter viajado, participado de formagdes e missdes, por ter conhecido
puni¢des e promocdes (ALMEIDA, 2010).

Assim, Joao Candido equivalia-se a uma espécie de “homem passagem”, que se
encontrava no meio de diferentes extremos: “entre diferentes geracdes, entre diferentes grupos
de marinheiros, os mais préximos dos oficiais e os de mau comportamento” (ALMEIDA, 2010,
p. 104). Um aspecto pertinente da biografia de Jodo Candido foi apontado pela autora, aliando
analise de documentos escritos (depoimento a Edmar Morel, textos publicados pela imprensa)
e analise iconografica, como uma foto da revista Careta que retrata o “Almirante Negro” lendo
a anistia no Diario Oficial.

Para Almeida (2010), a leitura se tratava de outra dimensdao da personalidade do
marinheiro que deve ser destacada, ainda mais se considerarmos que Joao Candido demonstrou
por diversas vezes ter interesse pela leitura em geral e pela imprensa em particular. E possivel
perceber esse aspecto pelo relato de Edmar Morel (1979) em resposta ao que escrevera o
Almirante Luis Autran de Alencastro Graga, no jornal “Diario de Noticias”, afirmando que Joao
Candido nao tinha condig¢des de ler um jornal:

Ignorava o Almirante que cursou a Escola Naval, que o ‘Almirante Negro’, o
Almirante sem estrélas, o que comandou a Esquadra sublevada, em 1910, ¢ leitor do
‘Correio da Manha’ desde o primeiro dia, tem nogdes de inglés, francés e espanhol,

idiomas que aprendeu nas suas viagens ao estrangeiro, tendo ensaiado escrever um
livro, segundo depoimento dos médicos do Hospital de Alienados. (p. 233).

Podemos ver, na fotografia publicada na revista “Fon-Fon”, que o repdrter flagrou o

momento em que Jodo Candido lia a anistia concedida pelo Presidente Hermes da Fonseca:

Figura 1 — Fotografia de e. Jodo Candido lendo a anistia.

Fonte: FON-FON, 03/12/1910. 38

38 FON-FON, ano 4, n° 49, Rio de Janeiro, 03 dez. 1910. O marinheiro Jodo Candido (4 direita) lendo o Diario
Official no qual vem impresso o decreto da amnistia, e o seu secretario. Fotografia. Disponivel em:
http://objdigital.bn.br/acervo_digital/div_periodicos/fonfon/fonfon_1910/fonfon_1910_049.pdf. Acesso em:
10/01/2017.
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A fotografia ¢ considerada por estudiosos do Movimento dos Marinheiros de 1910 como
uma evidéncia de que Jodo Candido ndo era analfabeto, posto que o retrata fazendo uma leitura.
Edmar Morel (1979) informou que por muito tempo se julgou que o secretario de Joao
Candido, que aparece na foto em que o lider dos marinheiros 1€ a anistia, fosse Francisco Dias
Martins, mas tal informacao foi desfeita pela identificacdo de Dias Martins em outra fotografia,

como afirma Almeida (2010):

Lembramos aqui que, em uma fotografia publicada por diferentes 6rgdos de imprensa
da época e que veremos mais adianta neste artigo, reconhecemos o marinheiro
Francisco Dias Martins, comandante do Bahia durante a revolta, portando uma faixa
com os dizeres “ordem e liberdade”, modificando assim o emblema republicano. A
nogdo de ordem evocava a ordem militar que os marujos conheciam e respeitavam e
“liberdade” relacionava-se as demandas de respeito a integridade fisica, direito
primeiro do cidaddo livre, embutido na exigéncia de supressdo dos castigos corporais
na Marinha (ALMEIDA, 2009). (ALMEIDA, 2010, p. 101, nota de rodapé n°® 11).

Figura 2 — Fotografia com Francisco Dias Martins. Francisco Dias Martins com uma faixa escrita com o distico
“Ordem e Liberdade”.

Abes (ancum  lotien e 8 Fibertiacs) b s lanadiaton (3 364 0sta’ da biboc ot o parib g’
2 tranquillamente, em mu‘oununbmmn:r:m oo

Fonte: CORREIO DA MANHA, 28 nov. 1910, p. 1. 3

Almeida (2010) prossegue descrevendo analises sucintas dos demais protagonistas do
Movimento dos Marinheiros de 1910, destacando os outros trés lideres do movimento (além de
um suposto lider, chamado de Adalberto Ribas), além de Joao Candido, que foram Francisco
Dias Martins, Manoel Gregério do Nascimento e André Avelino.

A autora mostra aspectos da vida de um outro protagonista de 1910, Francisco Dias

Martins, a partir de consulta de documentagdes como jornais, € registros na Marinha. Almeida

3 CORREIO DA MANHA. Ano X, n° 3420, Rio de Janeiro, Segunda-feira, 28 nov. 1910, p. 1. Ainda a
sublevag@o da nossa maruja — O dia de hontem, no mar ¢ em terra — Ecos do movimento. Marinheiros do
“Bahia”, entre os quaes o que serviu de “commandante, e que se vé na gravura com o binoculo na mao.
Fotografia. Disponivel em: http://memoria.bn.br/DocReader/DocReader.aspx?bib=089842 02&PagFis=3156.
Acesso em 09/01/2017. Cf.: O MALHO, n. 430, p. 12, 10 dez. 1910. Disponivel em:
http://omalho.casaruibarbosa.gov.br/revista.asp?rev=430&ano=1910. Acesso em: 11/01/2017.
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(2010) supde, discordando de Edmar Morel (1979), que Francisco ndo fora o “mao negra”,

afirmando que ele era “caboclo” e que tinha a pele clara:

Francisco Dias Martins foi o comandante do scout Bahia durante a revolta. Visto como
branco ou caboclo, nasceu em 1888 no Ceara. Vinha de uma familia bem constituida
e tinha uma situacdo econdémica um pouco mais confortavel do que a maior parte de
seus colegas. Contava 22 anos na época da revolta, foi praca da Marinha entre 1906 e
1910 e é com frequéncia apontado como o “mentor intelectual” do levante, bem como
o redator das notas assinadas por “Mao Negra” nas viagens do navio ao Chile pouco
antes da (sic) movimento e do manifesto dos marinheiros (MARTINS, 1988). No
entanto, uma descoberta recente nos permite questionar essa autoria ou
relativizar seu papel como redator oficial e exclusivo das comunicacdes do
levante... Para Edmar Morel, Dias Martins era o cérebro da revolta, enquanto Jodo
Candido seria a agdo” (ALMEIDA, 2010, p. 105).

A descoberta a qual a autora se referiu, o “oficial rebelde”, foi o timoneiro e
radiotelegrafista Adalberto Ribas. Almeida (2010) entrevistou seus dois filhos: Valério Ferreira
Ribas (com 65 anos) e Adaléia Ribas Barbosa (com 80 anos) “na época do testemunho”, os
quais contaram que escutavam a mae chamar o marido de “Mao negra, mao negra” quando os
dois se desentendiam.

De modo que, para Almeida (2010), Adalberto Ribas seria supostamente o redator de
boa parte das comunicagdes escritas pelos marinheiros: ele fora o autor do bilhete assinado por
“M3ao negra” que alertava os oficiais do Bahia em viagem ao Chile sobre a possibilidade de
revolta — caso ndo abolissem a chibata — e do manifesto dos marinheiros (ALMEIDA, 2010, p.
111).

Ainda sobre Francisco Dias Martins, Almeida (2010) afirmou que ele lutou pelo
parlamentarismo no Brasil e morreu amigo de Jodo Candido:

Seu nome retornou aos jornais em 1916, acusado pela policia de participar, junto com
o deputado Mauricio de Lacerda e o lider operario Agripino Nazareth, de uma
conspira¢do contra o governo a favor da criacdo do Parlamentarismo no Brasil. Uma
das propostas desse outro movimento era a reintegragcdo na Marinha dos rebeldes de
1910 (MOREL, 2009, p. 70-71, nota 2). Segundo Edmar Morel (2009, p. 256), Jodo

Candido e Dias Martins continuaram amigos até a morte deste Gltimo, em 1946.
(ALMEIDA, 2010, p. 106).

Quanto ao marinheiro, que também usava bigode, André Avelino de Santana, Almeida

(2010) narra sua vida apds o Movimento dos Marinheiros de 1910:

Ja o imediato do Sdo Paulo, André Avelino de Santana... ndo se apresentou ao
Processo de 1912 — que o indicava como excluido. Edmar Morel escreveu que Avelino
fugiu depois da revolta para o Nordeste e que morreu na miséria (MOREL, 2009, p.
211). Outros relatos, na maioria produzidos por oficiais da Marinha, salientavam sua
personalidade agressiva e o fato de que pertencia ao grupo de “conegacos” ou
“gorgotas”, quer dizer, no jargdo dos oficiais, ao conjunto de marinheiros mais velhos,
que estabeleciam relagdes de protecao e de pederastia (BELLO apud MOREL, 2009;
MARTINS, 1988). (ALMEIDA, 2010, p. 109).
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O que nos podemos inferir a respeito da figura do sujeito mais destacado do Movimento
dos Marinheiros de 1910, Jodo Candido, ¢ que as narrativas historiograficas que se construiram
dele pintaram-no como um homem de audacia e coragem para participar de um movimento que
planejou agdes de reivindicagdes de direitos, visando a conquista de liberdades, conforme a
concepe¢do de uma cidadania conquistada mediante a universalizacao de direitos individuais no
espaco publico, mas ndo “com base na concep¢ao de cidaddo como sudito” conforme Carvalho
(1996, p. 338).

A respeito da ndo adesao Joao Candido ao levante de 9 de dezembro, na Ilha das Cobras,
¢ possivel conjecturar que usou de habilidade para articular o momento certo de agir e
perspicacia em ndo confrontar uma instituicdo que usava métodos cruéis de vinganga contra
aqueles que eram considerados insubordinados. A exemplo do que ocorreu no navio satélite e
com a emboscada no referido levante de 9 de dezembro, conforme Edmar Morel (1979, p. 46).

Sobre o fato de supostamente Jodo Candido ter aderido a politica dos integralistas,
devemos ver com ressalvas, pois consideramos a possibilidade de ele ter tido a intengdo de
apagar sua imagem de sujeito rebelde e indisciplinado, que a expulsdo da Marinha lhe impingiu,
seguindo uma politica de vertente conservadora.

Ainda no tocante aos sujeitos historicos envolvidos na “Revolta da Chibata”, um ponto
importante foi destacado por Tania Ferreira (2010), referente a imprensa da época, em virtude
do teor e da gravidade do fato, terem colocado, em suas edi¢des, pessoas que anteriormente nao
colocaria. Principalmente, em primeira pagina de jornais. As revistas como Careta, O Malho,
“A TIllustracdo Brazileira” e “Fon-Fon” “foram responsaveis por incluir em suas paginas
personagens que anteriormente ndo seriam considerados para suas paginas de destaques”
(FERREIRA, T., 2010, p. 18).

Em sua narrativa sobre o0 movimento dos marinheiros de 1910, Tania Ferreira (2010)
inclui, em linhas gerais, o contexto social e economico do Brasil da época em que ocorreu o
Movimento dos Marinheiros de 1910. No Brasil da Primeira Republica, as institui¢des
guardavam ainda muitas caracteristicas do Império. Mas, as transformacdes urbanas e a
introducao de novas tecnologias modificavam as cidades, principalmente o Rio de Janeiro,
embora ndo atingisse os setores mais desassistidos da populagdo. Isso porque a Republica ainda
era muito recente, contava com 21 anos em 1910, e “teria muito a enfrentar para combater as
desigualdades que se constituiam como grandes mazelas sociais.” (FERREIRA, T., 2010, p.
12-13).

A mudanca provocada pelas novas aparelhagens que a imprensa do Rio de Janeiro

estava recebendo (no inicio do século XX, transformando os habitos ¢ as maneiras de se tratar
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a noticia, principalmente através das revistas ilustradas) reverberou para a cobertura do evento
historico protagonizado pelos marinheiros de baixa patente do Rio de Janeiro: tornou o
movimento reivindicatorio deles visivel para o pais inteiro (FERREIRA, T., 2010). Assim, a
figura de Joao Candido tornou-se querida e odiada na época, mas, conhecida repentinamente
(da noite para o dia), conforme assinalou Marco Morel (2008):
Em cinco dias o marujo gaucho transformou-se, de ilustre desconhecido, na maior
celebridade do Brasil daquele momento, atraindo sobre ele nao s6 entusiasmo e
admira¢do, mas também implacaveis odios, vingancas ¢ difamagdes que o
acompanhariam por toda a vida. Atestam isso a quantidade de fotos, charges e artigos
publicados em destaque nos principais jornais, os discursos na Camara Federal e no
Senado, didlogos registrados nas ruas, casas e cafés. ‘Depois da revolta da esquadra,

Jodo Candido tornou-se a conversa de todas as rodas’, registrava o Correio da Manha.
(p. 57-58).

Uma imagem que foi publicada na revista “Careta” exemplifica a exposicao dos
marinheiros, em jornais e nas revistas ilustradas da época, demonstrando essa repercussao,
embora nem sempre favoraveis aos marinheiros. Seja por adotarem uma postura critica sobre o
ocorrido, posi¢do adotada pelo jornal “Correio da Manh3”, seja com posicionamento de
oposic¢do, como fazia a revista “O Malho” e o jornal “Gazeta de Noticias”.

Vejamos a seguir a imagem da capa da revista ilustrada “Careta”, do dia 10 de dezembro
de 1910, juntamente com a legendas elaborada sobre ela pelo historiador Marco Morel (2008),

retiradas do seu livro “fotobiografico™:

Figura 3 — Capa da revista ilustrada Careta. “O preconceito racial se infiltra no trago de J. Carlos sobre Jodao
Candido: vestido como oficial, ar zangado, o marujo comanda homens brancos e, falando errado, sente falta de
usar a chibata, segundo a charge”. Legenda de Marco Morel (2008, p. 59).

EGI=)

CRANDR CRIMIO NA REXFONICAO NACKONAKL D 1008

Fonte: CARETA, 10 dez. 1910. %

40 CARETA, Rio de Janeiro, Ano I, 10 de dezembro de 1910, n° 132. Disponivel em:
http://objdigital.bn.br/acervo_digital/div_periodicos/careta/carcta 1910/careta 1910 132.pdf. Acesso em:
07/11/2018.
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As biografias dos sujeitos historicos mentores do Movimento dos Marinheiros de 1910,
seja pelo viés marxista seja em outras perspectivas historicas, mostraram que, apesar da
lideranga de Jodao Candido té-lo tornado um expoente de um movimento de luta pela dignidade
humana, no Brasil, a luta por cidadania que motivou a organizagdo desse movimento nao teria
ocorrido sem um grupo de homens anonimos, até a eclosdo das acdes do movimento,
determinados a enfrentar a violéncia dos poderosos da politica e da institui¢do da Marinha,
cujas historias, por vezes distintas, por vezes semelhantes, se cruzaram no protagonismo da
organizacdo da “Revolta da Chibata”.

Podemos perceber tal protagonismo anénimo em um trecho de uma entrevista com os
marinheiros que participaram do movimento de 1910, publicada no jornal Correio da Manha
(apos a anistia ter sido assinada pelo entdo Presidente Hermes da Fonseca), aos quais o reporter,
que ao entrevista-los usou a terceira pessoal no plural “vocés”, se reportou como “os outros”,
“maruja”’, “compacta massa de marujos”’, quando ndo os nomeando por ‘“‘cabrocha”,

2 <6

“caboclinho”, “um preto™:

— Qual foi o cabega, qual o que langou a idéia da revolta?

— Todos. E a prova ¢ que toda a marinha unida se levantou. Os que ficaram do lado
do governo os senhores sabem porque foi.

— Nao sabemos.

— Ora. Foi ainda com medo da chibata.

Neste instante, um meninote de uns dezoito annos apoareceu deante de noés com varios
desses instrumentos de supplicio e palmatorias de todos os tamanhos.

— E um arsenal, dissemos.

— Nao foi para a agua ainda para que se visse. Os senhores estdo vendo? Agora, vejam
mais. E foi chamando: Fulano. Cicrano. Beltrano. Cada qual vinha e nos mostrava os
hombros talhados de chicote, as costas vergastadas, as mao abertas por bolos. Um
horror! Raro era aquelle que ndo tinha um trago de violento castigo. (CORREIO DA
MANHA, 27 nov. 1910, p. 2, grifo nosso). *!

A fala de um dos marinheiros cuja identidade o artigo do jornal ndo revelou evidencia
0 ndo reconhecimento — ou a ndo revelacdo — de uma lideranga tnica do movimento dos
“reclamantes”. Segundo esse agente historico andnimo, “todos” encabegaram o movimento (ou
o que o jornalista chamou de “revolta™).

Apesar de Jodao Candido ter sido apresentado como o possivel lider nessa mesma matéria
do jornal “Correio da Manha”, evidenciada pela publicagdo de uma suposta fala do marinheiro:
“Si eu sou commandante ¢ porque era necessario que alguem o fosse. Ha em tudo uma cabeca

para pensar e dirigir. Todos me obedecem, ¢ verdade, mas, fora da voz de commando, fumamos

410 “CORREIO da Manhi” a bordo dos navios antes da maruja descer a bandeira encarnada. Correio da
Manha, Rio de Janeiro, ano 10, n° 3419, 27 nov. 1910, p. 2. Disponivel em:
http://memoria.bn.br/DocReader/DocReader.aspx?bib=089842 02. Acesso em: 10/11/2018.
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no mesmo cachimbo, bebemos no mesmo copo” #?

, a reportagem da época revelou, para nods,
algo além da sua possivel intencionalidade.

Na sequéncia, apresentaremos a analise que fizemos de um livro didatico para o ensino
de Historia, com a inten¢do de mostrar como uma colecdo de livro didatico abordou o

Movimento dos Marinheiros de 1910.

3.2 ANALISE DA “REVOLTA DA CHIBATA” EM UM LIVRO DIDATICO

Neste topico pensamos em realizar uma analise sobre como uma colecao de livro
didatico trabalhou com o conteudo do Movimento dos Marinheiros de 1910. Entretanto, antes
de analisarmos o livro didatico escolhido para a nossa pesquisa, faremos uma breve reflexao a
respeito do manual didatico, com a intencao de elaborar uma conceituagdo do que vem a ser o
livro didatico.

Autores como Zamboni (1991), Munakata (1991), Choppin (2004, 2009) conceituaram
o livro didatico a partir da perspectiva de elaboragdo, producdo e difusdo, como uma obra
intelectual e uma produ¢do da industria editora.

Ao destacar o carater dual dos manuais didaticos, entre um modo de se relacionar com
quem escreve ¢ um produto tipico da industria cultural, Zamboni (1991) conceitua o livro
didatico como sendo:

um objeto que difunde a palavra escrita, divulga ideias e mensagens através dos
estimulos produzidos pela leitura de seus textos, estimula o pensamento e enriquece
o leitor espiritualmente ¢ o seu interior contém um saber racionalizado, organizado,
circulador de informagoes, a pratica da leitura costuma ser individual; ela € criativa,
produtora de sentidos singulares e significagdes particulares. De um lado, representa
para o leitor um modo diferente de se relacionar com quem escreve ¢, nesta inter-
relagdo, promove, com o autor, uma simbiose de ricas possibilidades intelectuais. De
outro, é um produto tipico da indistria cultural, um bem destinado ao consumo
que editores e autores t€m interesse em comercializar, uma mercadoria entre outras

que circula pelo mercado e produz lucro, muito lucro (ZAMBONI, 1991, p. 6, grifos
Nnossos).

A produgdo de livros didéticos se tornou mais ativa, no Brasil, no mercado editorial, a
partir dos anos 1970-80, quando os livros para a juventude se tornaram o “fildo de ouro”

(ZAMBONI, 1991, p. 11), considerando-se os livros paradidaticos. Tanto para Munakata

42 Ibidem, p. 2.
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(2012) quanto para Zamboni (1991) o livro didatico ¢ um instrumento que se destina a um
publico especifico.

Para Munakata (2012), o livro didatico ¢ uma mercadoria destinada a escola, requerendo
que se tenha em mente que a escola se constitui de um espago proprio, separado de outras
praticas sociais, que transmite cultura de maneira sistematica, onde se pedagogiza as relagdes
sociais de aprendizagem, de sistematizacdo de ensino, de formas de exercicio de poder: ou seja,
um lugar que ndo se reduz a sociedade que a contém, mas, inaugura praticas culturais
especificas. De modo que o livro didatico deve se adequar a este espaco peculiar, representativo.

Em uma visdo funcionalista dos manuais didaticos, o livro didatico, para Choppin
(2004), assume as seguintes fungdes, na escola: uma fungdo Referencial, por conter o programa
da disciplina ou uma interpretacao dele; a funcao Instrumental, porque apresenta a metodologia
de ensino, exercicios e atividades pertinentes aquela disciplina; a funcao Ideologica e Cultural,
por ser um vetor “da lingua, da cultura e dos valores das classes dirigentes”; e a funcao
Documental, contendo documentos textuais e icOnicos, “cuja observacdo ou confrontagdo
podem vir a desenvolver o espirito critico do aluno (CHOPPIN, 2004, p. 553).

O livro didatico ¢ o resultado de uma construgdo intelectual, que nao pode, entdo, ter
uma defini¢do tnica (CHOPPIN, 2009, p. 74). Ao analisar as mudancas historicas pelas quais
passou o livro didatico, o autor destacou a ultra modernizagdo dos manuais didaticos atuais,
com a hibridizacdo de recursos associados ao livro, afirmando que o livro didatico passa a
participar cada vez menos do mundo do impresso e cada vez mais do da multimidia: “¢ assim
que as normas da descri¢do catalografica internacional foram, por sua vez, abandonando as
bibliotecas para investir nas médiateca.” (CHOPPIN, 2009, p. 60).

Neste caso, devemos levar em consideracdo que os livros estdo associados a sitios da
internet de bibliotecas ou de museus. De modo que ““a pesquisa historica sobre o livro escolar
deve necessariamente levar em conta o impacto do que se convenciona chamar a revolugdo
tecnologica no dominio da edicdo classica” (CHOPPIN, 2009, p. 61).

A modernizagao da produgao do livro didatico leva o autor a questionar: “Podemos falar
portanto de uma mutagao ou nao podemos mais nos basear em uma perspectiva continuista, na
qual o passado permite esclarecer o futuro que nao ¢ uma radical novidade?” (CHOPPIN, 2009,
p. 61). Para o autor, as novas ferramentas influem na confec¢ao dos livros, ocorrendo também
o inverso. Por outro lado, essas novas ferramentas influem sobre a concepgdo, a estrutura, a
difusdo e os usos dos livros escolares impressos, como mostram em evidéncia o grande nimero

de estudos e pesquisas recentes.
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As imperfeicdes do livro didatico sdo evidenciadas por Flavia Caimi (2017),
distinguindo trés tipos de imperfeicdes, mostrando ndo haver garantias de perfeicdo das
producdes didaticas:

Imperfeicdo necessaria (existem para resguardar a razdo de ser do professor, para
respeitar sua liberdade pedagogica), inerente (devido a temporalidade e ao carater fixo do livro,
pois a duracdo pode alterar a pertinéncia dos conteudos, tornando-os obsoletos e destituindo-os
de validade) e contingente (que tem um rol de explicacdes, desde as condi¢des de producao dos
livros escolares e sua configuracdo material, at¢ a necessidade de responder as politicas
educativas e curriculares do Estado e da sociedade e em fun¢do do didlogo com a producao
cientifica, especificamente com sua ciéncia de referéncia) (CAIMI, 2017, p. 36-37).

Sobre transformagdes, conquistas € avangos nos livros didaticos brasileiros, Caimi
(2017) salienta a presenca dos temas transversais nos livros didaticos de Historia:

Verifica-se, ainda, a abordagem mais constante ¢ intensificada de temas transversais
(meio-ambiente, educagdo para a paz, educagdo para as relagdes etno-raciais,
pluralidade cultural), junto da narrativa historica. Nessa dire¢cdo, vem sendo
fortalecida a exigéncia de atendimento a determinada legislagdo referente a historia e
cultura africana, afro-brasileira ¢ indigena [...] ao Estatuto de Idoso, ao Estatuto da
Crianga e do adolescente, e também o cuidado com politica de ag¢des afirmativas,

como a valorizagdo da mulher, o combate a violéncia de género, & homofobia ¢ a
transfobia. (CAIMI, 2017, p. 42-43).

Os livros didaticos sdo objeto de regulagdo diferente de outras producdes impressas na
medida em que seguem regulamentagdes desde o processo de concepgdo, elaboracdo, os
processos iniciais, até a fase final, pelo modo de financiamento, aquisicdo escolhas (CAIMI,
2017). De modo que a pesquisa sobre os livros didaticos ndo pode deixar de se inteirar da
legislagdo e regulamentagdes para o livro didatico, como o Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD), por exemplo (p. 37-38).

E importante registrar que o PNLD foi criado em 1985, como uma politica educacional
de Estado, para o livro didatico, com o processo de avaliagdo sistematica iniciada em 1995
(OLIVEIRA; FREITAS, 2013; BEZERRA, 2017).

Rocha, Reznik e Magalhdes (2017) afirmam que o PNLD, quando foi criado, deveria
ser objeto de “vigilancia social”, no periodo de redemocratizagao, pois os livros didaticos

3

veiculam “um conjunto amplo de conhecimentos valorizados, que constituem o curriculo
estabelecido — pela tradi¢do ou pela legislagdao — para o trabalho de formacao escolar.” (p. 15).

Pela caracteristica do PNLD de “indutor estatal de mudangas”, seus editais t€ém sido
fonte de pesquisas sobre os livros didaticos (ROCHA, REZNIK E MAGALHAES, 2017). Seja

pela caracteristica da linguagem juridica que estabelece relagdes entre partes de interesses
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diversos, seja por apresentar numa sequéncia temporal mudangas e permanéncias “que
evidenciam um movimento do campo de agentes que buscam manter ou alterar aspectos dos
livros didaticos, visando os mais variados fins.” (p. 16).

Recorrendo ao proprio PNLD (2017), registramos que o documento define o livro

didatico da seguinte forma:

Entende-se por obra didatica o conjunto organizado em volumes, inscrito sob um
unico e mesmo titulo, ordenado em torno de uma proposta pedagogica tnica e de uma
progressao didatica articulada com o componente curricular dos anos finais do ensino
fundamental (PNLD, 2017).

O mesmo documento do PNLD (2017) também descreve como deve ser o material do

professor:

O Manual do Professor impresso ndo podera ser apenas copia do livro do estudante
com os exercicios resolvidos. E necessario que oferega orientagio tedrico-
metodologica e de articulagdo dos conteudos do livro entre si e com outras areas do
conhecimento; ofereca, também, discussdo sobre a proposta de avaliagdo da
aprendizagem, leituras e informagdes adicionais ao livro do estudante, bibliografia e
referéncias, bem como sugestdoes de leituras e referenciais que contribuam para a
formacdo e atualizacdo do professor. O Manual do Professor Multimidia devera conter
0 Manual do Professor impresso atrelado a conteudos multimidia, ndo sendo permitida
a presenca de atividades a serem desenvolvidas com os estudantes por meio do MP
Multimidia. (PNLD, 2017, p. 2).

Um mapeamento das colecdes aprovadas pelo PNLD de 2005 foi apresentado por
Miranda e Luca (2004), a partir de quatro tematicas centrais: a perspectiva quanto a visdo da
Historia, na relagao com o processo de construgdo do conhecimento do estudante, na orientagdo
curricular e na relagdo genérica com o desenvolvimento da historiografia.

A partir da andlise e discussdes sobre cada uma dessas temdticas, as autoras
compuseram uma taxonomia com finalidade didatica (p. 134). Sao trés grupos, a partir da visdo

da Historia, identificados por Miranda e Luca (2004):

1 - O procedimental, que apresenta uma organizagdo de contetidos, de atividades e
textos que valorizam uma dimensdo formativa advindas do procedimento historico e
da problematizag@o das fontes, dando énfase a leitura, identificacdo de informagdes,
analise, comparagoes.

2 — A acontecimental, cuja selecdo de contetidos, cronologia e textos ¢ feita segundo
uma visdo mais informativa sobre a narrativa do passado, priorizando o
“conhecimento da matéria”.

3 — A “visdo global”, que busca articular a dimensdo procedimental e a
acontecimental, langcando mao da informagdo historica e de recortes candnicos de
conteudo, mas também explorando a dimenséo construtiva do conhecimento historico,
problematizando as fontes, considerando a provisoriedade da explicagéo historica. (p.
135).

As autoras identificaram uma abordagem ‘“acontecimental e essencialmente

informativa” sobre o contetido historico, no perfil dos produtos da industria editorial, ainda
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dominando as colegdes de livros didaticos, em detrimento de uma visdo procedimental da

Historia. Apesar disso, visualizaram uma possibilidade de mudangas na cultura histérica:

ndo podemos desconsiderar o fato de que, embora a abordagem relativa a uma visao
procedimental da Histéria — somada aquilo que aparece aqui designado como visdo
global — seja quantitativamente secundaria frente a visdo acontecimental, que ¢
hegemonica, deve-se ter presente que a proje¢do dessa perspectiva em meio a um
universo maior projeta de modo objetivo, para a indistria cultural, uma possibilidade
alternativa em relagdo a cultura historica posta e, neste sentido, esse grupo
numericamente inferior tende a cumprir um papel importante enquanto artifice de uma
nova possibilidade pedagogica posta no ambito das reflexdes sobre o ensino.”
(MIRANDA; LUCA, 2004, p. 136).

Em termos de relagdo com o processo de constru¢do do conhecimento do estudante,
Miranda e Luca (2004) classificaram dois paradigmas que podem ser vistos como opostos: o
paradigma informativo e o paradigma cognitivista.

O paradigma informativo, em que um conjunto de obras que assumem perspectiva de
transmissao vertical de contetdos e uma a abordagem de técnicas e recursos didaticos
vinculados menos as estratégias de apresentacao dos temas e de exposi¢ao dos contetidos do
que aos exercicios e atividades propostos para os alunos, correspondeu a 68% dos livros

pesquisados. Vejamos como as autoras o definem:

Nesse paradigma, os objetivos educacionais selecionados centram-se na obten¢do da
informagdo e do contetido histdrico, independentemente de como tal conteudo ¢
processado pelo aluno sob o ponto de vista cognitivo; nesse sentido, o didlogo com os
saberes dos estudantes, ou mesmo a proposicdo de situagdes cognitivas que possam
gerar o entendimento por meio da comparagdo de tempos e/ou circunstancias, ¢é
praticamente nulo.” (MIRANDA; LUCA, 2004, p. 137).

O paradigma cognitivista, centrado na constru¢do de um didlogo como um ponto de
partida para a proje¢dao de um recorte que seja significativo para o aluno, tanto no que se refere
ao recorte tematico, quanto as possibilidades de explicagdo e estabelecimento de analogias,

correspondeu a 32% dos livros pesquisados, focaliza a problematizacdo das tematicas:

considera-se genericamente uma base de saberes prévios dos alunos como ponto de
partida para uma aprendizagem significativa. As obras constituidas sob tal orientagao
dialogam com tais referéncias a partir de uma postura que valoriza a problematizagado
enquanto forma de estabelecer relagdes entre passado e presente. Busca-se, de modo
geral, promover a aquisi¢do gradual dos conceitos que, nesse caso, se sobrepdem as
definigdes mecanicas e, coerentemente com tal op¢ao, os momentos de introducao das
unidades, as atividades e exercicios sd3o propostos com a inten¢do de propiciar
circunstancias dialdgicas e de construgdo conceitual. Considerando-se a relagio entre
tais premissas e uma trilha mais recente de investigagdo e abordagem da Historia
ensinada, esse segundo conjunto apresenta-se numericamente inferior em relagdo ao
primeiro grupo, ainda hegemdnico no mercado de livros didaticos.” (MIRANDA;
LUCA, 2004, p. 137-138).
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Na forma de agrupar as cole¢des didaticas conforme a orientagdo curricular, pela
abordagem programatica que orienta as operagdes de selecdo e organizacdo temadtica, a
perspectiva de uma Historia Nacional prevaleceu em apenas 7% das colecdes, a Historia
tematica caracteriza 17% delas e a Historia integrada, que comporta uma Histéria Nacional
articulada com uma Historia da civilizagdo ocidental, ¢ o grupo hegemonico com 76% das
cole¢oes do PNLD 2005 (MIRANDA; LUCA, 2004, p. 138).

A analise das autoras para o predominio da Historia integrada ¢ relacionada a formacgao
de professores:

Ao se levar em conta a variabilidade dos curriculos de Histdria e sua relagdo com a
historia da Historia ensinada no Brasil, vislumbra-se um cenario mais global, no qual
programas distintos se transformaram em textos oficiais, pertinentes a diferentes
cenarios historicos e que acabaram por se converter em tradigdes distintas, sustentadas
essencialmente naquilo que Chesneaux designou como quadriparti¢do historica, da
qual somos todos tributarios, dada sua profunda interferéncia nos processos de
formacdo de professores. [...] Prioriza-se, desse modo, a compreensdo do processo
histérico global, tendo por eixo condutor uma perspectiva de tempo cronoldgica e
sucessiva, definida a partir da evolugdo européia. Integram-se, a partir desse epicentro,
as demais culturas ndo européias pelo viés cronolégico. Esse ¢ o grupo hegemonico,

dentro do qual insere-se a maior parte das colecdes. (MIRANDA; LUCA, 2004, p.
139).

Em termos de relagdes genéricas com o desenvolvimento da historiografia, Miranda e
Luca (2004) relacionaram trés agrupamentos: o de uma historiografia renovada, o eclético e o
tradicional. O agrupamento pelo desenvolvimento da historiografia mostra um crescimento das
colecdes que incorporam as revisdes dos estudos contemporaneos. O grupo que mais cresceu,
até o ano de 2002, foi o que acompanhou a evolucao da historiografia pos anos 1960, que as

autoras denominaram de associado a uma historiografia renovada. Segundo as autoras, esse

grupo

rompe com a dimensdo de tempo visto estritamente a partir da cronologia e multiplica
as possibilidades tematicas que norteiam as operacdes de selegdo. As obras didaticas
organizadas sob tal diretriz apresentam grande diversidade de recortes e foi o grupo
que mais cresceu em relagdo ao PNLD 2002. (MIRANDA; LUCA, 2004, p. 139).

Entretanto, at¢ o ano de 2004, havia um predominio do grupo denominado de
“tradicional”, com 54% das cole¢des seguindo essa orientacdo. Uma abordagem da Historia de
maneira meramente informativa, nao valorizando o conhecimento histérico em seu aspecto
construtivo, caracterizou esse grupo de colegdes didaticas (MIRANDA; LUCA, 2004).

Além disso, as narrativas sdo organizadas a partir de recortes ja consagrados e as fontes
historicas sdo meramente ilustrativas e ndo sdao exploradas em uma dimensao que aproxime o

estudante do procedimento histérico. De modo que uma concep¢do de verdade irrefutavel
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preside a obra didatica. Ademais, alguns temas s3o fundamentados numa historiografia
tradicional, apresentando-se de modo recorrente e naturalizado (MIRANDA; LUCA, 2004).

O grupo “eclético” compode 25% das colegdes didaticas. Este grupo mantém a narrativa
com base nos recortes classicos de contetidos, mas as obras abrem-se de modo significativo e
relevante para uma renovacao historiografica de carater topico. Os paradigmas explicativos sao
relativizados em relacdo a tematicas especificas debatidas pela historiografia. De modo que a
explicacao historica ofertada ao aluno, com raras excegdes, ja ndo mais se baseia em paradigmas
que foram objeto de revisao no campo historiografico.” (MIRANDA; LUCA, 2004, p. 141).

Em um estudo recente a respeito das produgdes didaticas no Brasil, focalizado nos
conteudos histdricos, Rocha, Reznik e Magalhdes (2017) salientam que pelos assuntos que
tratam, os livros didaticos sdo plenos de ideologia e, por terem uma finalidade educativa, narram
uma histdria destacando aspectos “que podem bonificar a sociedade de que tratam e silenciar
sobre aspectos que representariam demérito, por meio de temas, enfoques, sujeitos, eventos e
processos escolhidos para serem narrados” (p. 12).

De modo que para Rocha, Reznik e Magalhaes (2017), por causa da face memorial da
narrativa escolar, “em tempos de busca de direitos assentados em disputas da memodria,
aprofunda um problema constitutivo do livro didatico em sua fungdo social”’, em virtude de
tratarem de temas sensiveis a memoria, os livros didaticos de Historia se tornaram objetos de
disputa social “especialmente no que se refere ao tratamento conferido a determinados
conteudos curriculares” (p. 13). Assim, coube a esfera editorial interpretar os campos
disciplinares para definirem o que permaneceria nas obras — por conta da tradicdo — ou o que
deveria ser introduzido de novo como contetido.

Rocha, Reznik e Magalhaes (2017) relacionam o que predomina, em termo de narrativas
dos livros didaticos, como escolha das colecdes e que vem se constituindo como um “‘saber
histérico escolar” heteroclito, pela pratica educativa dos professores de Historia:

A complexidade dos conteudos narrados nos livros didaticos remete a natureza propria
do conhecimento historico no curriculo escolar. As pesquisas no ambito do ensino de
historia, assim como de outras disciplinas dos tltimos 20 anos, por diferentes
caminhos, apontam para essa natureza, mostrando que, seja pela importancia da
cultura constituida nesse espaco ¢ a organizagdo que lhe é correlata na escola, seja
pela agdo dos docentes na apropriagdo e sintese de um conjunto que inclui curriculos,
formacdo académica e materiais de ensino para a realizagdo de seu trabalho, o
conhecimento do curriculo escolar de qualquer disciplina é um conhecimento

heteréclito, resultado de diferentes referéncias, que atende as finalidades
escolares de ensino e aprendizagem de cada disciplina” (p. 19, grifo nosso).

De modo que h4d uma incongruéncia entre o que defende o PNLD, em termos de

metodologia da producdo do conhecimento e quanto ao estabelecimento das narrativas, e as
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produgdes didaticas nesses aspectos: enquanto o PNLD enfatiza a importancia de se trabalhar
com fontes historicas, e exige a superagdo da “verdade tnica”, Rocha, Reznik e Magalhaes
(2017) registraram a que a maior parte das colecdes de 2011 percorria o caminho da narrativa
unica e ndo problematizante acerca do processo ou acontecimento, e afirmam que as exigéncias
ndo parecem ter sido suficientes para impulsionar as colegdes a mudancas substantivas
em seu contetido, a ponto de atingir a finalidade estabelecida pelo proprio programa,

de formacgio do pensamento historico e de superacio de uma narrativa unica
com pretensio a verdade sobre o passado” (p. 22, grifo nosso).

Os autores acreditam que a justificativa para manter uma “abordagem candnica” que
envolve titulos, sujeitos, desenvolvimento das narrativas e seu encadeamento nas colecoes,
esteja na tradicdo de uma variedade de temas na consolidagdo como tradicdo de uma grande
variedade de temas, presentes nos conteudos escolares, “que nao sdo do dominio especifico dos
agentes que tratam do conjunto de contetidos que compdem a disciplina: o PNLD como politica
publica, os professores que realizam o ensino, os autores.” (ROCHA; REZNIK;
MAGALHAES, 2017, p. 23).

Entendemos que, por mais que o livro didatico seja um produto de mercado e estimule
o interesse do mercado editorial para sua publicagdo, visando o lucro, para os autores de livro
didatico eles serao vistos sempre como o resultado de uma atividade intelectual, realizada
através de uma pesquisa, aplicando-se métodos e embasando em referenciais tedricos. Ou seja,
o livro didatico ¢ o resultado de um planejamento de constru¢do de um instrumento didatico,
cujo objetivo principal é servir de suporte para possibilitar a promog¢ao de abordagens
significativas em processos de ensino/aprendizagem.

Doravante, iremos analisar a forma como a Revolta da Chibata foi abordada em um livro
didatico de Histdria para o Ensino Fundamental (9° ano). Escolhemos a cole¢do “Vontade de
saber” (triénio PNLD 2017-2018-2019), da editora FTD, organizada pelos autores Marco
Pellegrini, Adriana Dias e Keila Grinberg (2015). A escolha dessa colecdo levou em
consideragdo o fato de ter sido adotada como o material didatico a ser empregado pela Rede
Municipal do Cabo de Santo Agostinho, da qual o autor dessa pesquisa € professor estatutario.

Também consideramos as caracteristicas da cole¢ao “Vontade de saber” em termos de
concepcdo de Historia e de educagdo: no livro do professor, os autores informam que
consideraram como referenciais teoricos os pressupostos da Nova Historia e da Nova Historia
Cultural (3" e 4* geragdo dos Annales, respectivamente), “principalmente no que se refere a

ideia de conhecimento historico em permanente construgdo, aberto a multiplicidade de fontes e
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analises e favoravel ao didlogo com outras disciplinas.” (PELLEGRINI; DIAS; GRINBERG,
2015, p. 362).

Os autores destacam que tanto a Nova Historia quanto a Nova Historia Cultural
permitem, com suas abordagens sugeridas, a inclusdo de temas e perspectivas que eram
desvalorizadas, antes, como a Historia do cotidiano, a Historia da perspectiva das minorias,
além de abrirem espago para que se destaquem sujeitos historicos geralmente ausentes no
discurso tradicional (PELLEGRINI; DIAS; GRINBERG, 2015). Do mesmo modo, a escolha
dessa colecao da Editora FTD, “Vontade de saber”, levou em consideragao o fato dela buscar
atingir os objetivos estabelecidos nas propostas curriculares para o ensino de Historia, contidos
nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) e nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN).

Além desse fator, consideramos o que os autores da colecao “Vontade de saber”
defendem, no tocante as fontes historicas: seguem a metodologia defendida pela Historia Nova,
especialmente por Jacques Le Goff, de renovagdo nos estudos historicos, pela ampliacdo do
campo do documento historico, substituindo uma Historia fundada nos textos escritos por uma
Historia baseada “numa multiplicidade de documentos: escritos de todos os tipos, documentos
figurados, produtos de escavagodes arqueoldgicas, documentos orais etc.” (LE GOFF, 2005, pp.
36-37 apud PELLEGRINI; DIAS; GRINBERG, 2015, p. 363).

Assim, Pellegrini, Dias e Grinberg (2015) consideram que a utilizacdo, como fonte
historica, de estatisticas, curvas de pregos, fotografias, filmes, fosseis, ferramentas, ex-votos
sao desafios para os professores de Historia, no sentido de acompanhar o desenvolvimento dos
estudos historicos nas universidades. Salientam que ¢ de importancia fundamental que se
analise essas fontes historicas, levando-se em consideracdo os contextos, fungdes, estilos,
argumentos, pontos de vistas e inten¢des dos agentes historicos.

Como se trata de uma colegao organizada para o Ensino Fundamental, especificamente
para os anos finais, o publico destinado do livro didatico de Historia da colegdo “Vontade de
Saber” ¢ composto de criangas e adolescentes, com idade predominante entre os 11 e 14 anos,
desconsiderando os que atingem o sexto ano em idade menor (10 anos de idade) do que
comumente ocorre € os estudantes em situacdo de evasdo escolar, pois entram para o grupo

considerado em distor¢do de idade-série. +

43 Segundo o Censo Escolar de 2017, mais de 4 milhdes de criangas e adolescentes estdo em situagio de
distor¢do da idade-série, no Brasil, com um percentual de 26% dos estudantes dos anos finais do ensino
fundamental com dois ou mais anos de atraso escolar, dos quais, 30% dos meninos e 20% das meninas. Ver:
PANORAMA da distor¢ao idade-série no Brasil. UNICEF, 2018. Disponivel em:
https://www.unicef.org/brazil/pt/panorama_distorcao_idadeserie_brasil.pdf. Acesso em 02/12/2018.
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Quanto aos direitos da crianca e do adolescente, os autores da cole¢do destacaram que
a Lei 8069, de 1990 (o ECA) concedeu protecdo integral a crianca e ao adolescente, atribuindo-
lhes prioridade em diversos setores publicos e na destinagao de recursos (PELEGRINI; DIAS;
GRINBERG, 2015, p. 391-392). Também ressaltaram que as criangas e adolescentes passaram
a ser compreendidos como pessoas em estagio de desenvolvimento e “que requerem a devida
aten¢do e protecdo da sociedade como um todo” (p. 39).

Enfatizou-se os seguintes artigos do ECA: o art. 15, relativo ao direito a liberdade, ao
respeito, a dignidade como pessoas humanas em processo de desenvolvimento € como sujeitos
de direitos civis, humanos e sociais; o art. 53, referente ao direito a educagao “visando o pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e qualificagdo para o
trabalho”; o art. 58, “No processo educacional respeitar-se-ao os valores culturais, artisticos e
histoéricos proprios do contexto social da crianca e do adolescente, garantindo-se a estes a
liberdade da criagao e o acesso as fontes de cultura” (BRASIL, 1990).

Pellegrini, Dias e Grinberg (2015) acreditam que determinados pontos fundamentais do
ECA devem ser levados em consideragao no ambito educacional, tais como: a prevengao do
trabalho e da exploragdo infantil, a promocao da convivéncia familiar saudavel e a prevencao
da violéncia intrafamiliar (p. 392).

O livro ¢ iniciado com o capitulo “Construindo a Historia”, que dentre os temas
principais, temos: “Importancia da Historia”, “Sujeitos historicos”, “Tempo”, “Fontes
historicas”, dentre outros.

Os conteudos histoéricos sao trabalhados a partir do segundo capitulo, intitulado “A
segunda Revolug¢do Industrial e o imperialismo”. No terceiro capitulo, “O inicio da Republica
no Brasil”, se trabalha 0 Movimento dos marinheiros de 1910. A sequéncia dos capitulos do
livro € a seguinte: capitulo 4: “A Primeira Guerra Mundial e a Revolucao Socialista na Russia”;
capitulo 5: “O mundo depois da Primeira Guerra Mundial”; capitulo 6: “A Era Vargas”*;
capitulo 7: “A Segunda Guerra Mundial”; capitulo 8: “O mundo durante a Guerra Fria”;
capitulo 9: “As independéncias na Africa”; capitulo 10: “O pés-guerra no Brasil: democracia
e populismo”; capitulo 11: “A Ditadura Militar no Brasil”’; capitulo 12: “O mundo
contemporaneo”.

Os capitulos do livro sdo compostos de periodos historicos de uma “Historia Universal”
e da “Historia do Brasil”, com um predominio da Historia Universal: dos doze capitulos do

livro, um ¢ de questdes da Teoria da Historia, quatro de Historia do Brasil, e sete da Historia

# Colocamos em negrito, neste paragrafo, o titulo dos capitulos que tratam da Histéria do Brasil.
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Universal. Todos seguindo uma ordem cronolédgica dos acontecimentos histdricos, embora a
Historia do Brasil seja posta como uma simultaneidade temporal com os periodos historicos da
Historia Universal.

O Movimento Reivindicatério dos Marinheiros de 1910 ¢ discutido no capitulo a
respeito do periodo de instauragdao da Republica no Brasil (capitulo 3), que € iniciado com uma
fotografia da Avenida Central, no Rio de Janeiro (de Augusto da Mata, 1905), que mostra obras
de um tempo em que o Rio de Janeiro passava por “um intenso processo de reformas urbanas”

(PELLEGRINI; DIAS; GRINBERG, 2015, p. 60).

Figura 4 — Fotografia do livro de Pellegrini; Dias; Grinberg (2015) (1). Imagem registrando a Reforma Urbana
do Rio de Janeiro (1905).

Fonte: O autor

Recomenda-se que o professor veja as “Orientagdes para o professor”’, no “Livro do
professor”, com dicas, sugestdes e/ou informagdes complementares, “para enriquecer o
trabalho” com os assuntos do capitulo 3 do livro didatico (PELLEGRINI; DIAS; GRINBERG,
2015, p. 61). O texto inicial afirma que o estudante ja estudou a decadéncia da Monarquia no
final do século XIX e que essa decadéncia criou condi¢gdes para a implantacdo de um regime
republicano no Brasil.

A proposta dos autores foi de analisar o contexto brasileiro em que foi proclamada a
Republica, além de explicar as mudancas e permanéncias que marcaram a transicao do século
XIX para o século XX. Com o tema “O Brasil no século XIX”, intencionaram mostrar as
mudangas pelas quais o pais passou (politicas, economicas e sociais) que contribuiram para o

declinio da Monarquia e para a proclamacgao da Republica.
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No tocante aos aspectos econdmicos e sociais, ¢ destacada a inser¢do do Brasil ao
capitalismo mundial (em sua mudanca de capitalismo mercantil, no periodo colonial, para o
capitalismo industrial/financeiro, no Império, com a expansdo da produgdo cafeeira no
Sudeste), as melhorias na infraestrutura do Brasil (servigos urbanos como agua e esgoto),
trazidas pela riqueza do café, embora tenham beneficiados a poucos (indicativo de auséncia de
direitos de cidadania), além da formac¢do das oligarquias rurais cafeeiras, no Sudeste.

Quanto as mudangas politicas, salienta-se a insatisfagdo da elite cafeeira com a pouca
autonomia politica deles, em Sao Paulo. De modo que a narrativa de Pellegrini, Dias e Grinberg
(2015) aponta o declinio da Monarquia advindo da insatisfacdo das oligarquias rurais, junto
com os militares, insatisfeitos também, com o regime monarquico. A Guerra do Paraguai teria
sido um evento-chave para a insatisfacdo maior com o Império:

O Exército Brasileiro saiu do conflito fortalecido, e os militares, decididos a participar
da politica do pais. Oficiais de alta patente passaram a criticar abertamente o

imperador, acusando-o de negligéncia em relacdo ao Exército e de interferéncias
indevidas em questdes militares. (PELLEGRINI; DIAS; GRINBERG, 2015, p. 63).

O texto da narrativa d4 um destaque maior a aboli¢do da escravidao, em 1888, que teria
feito a Monarquia perder o apoio das “elites agrarias” escravistas, que passaram a apoiar o ja
crescente Movimento Republicano: “Diante disso, setores do Exército se aliaram aos
republicanos paulistas e deram um golpe de Estado, derrubando a Monarquia e proclamando a
Republica em 15 de novembro de 1889.” (PELLEGRINI; DIAS; GRINBERG, 2015, p. 63).

Uma linha do tempo, intitulada de “Principais acontecimentos”, busca mostrar o periodo
que vai desde o final do Império, através da proclamacao da Republica, até o ano de 1930, em
que Getulio Vargas ascendeu ao poder, findando o periodo chamado de “Primeira Republica”.
Nessa linha do tempo, ¢ destacada a chamada “Revolta da Chibata”, tendo Jodo Candido como

lider, no texto da legenda da linha do tempo.

Figura 5 — Fotografia do livro de Pellegrini; Dias; Grinberg (2015) (2). Imagem registrando uma linha do tempo
da “Velha Repuiblica”: Principais acontecimentos da “Velha Reputblica”.

Fonte: O autor.
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Percebemos que os autores destacaram os eventos que aludem as mudangas historicas:

1889 — A proclamacao da Republica por Deodoro da Fonseca;

1891 — Promulgacdo da Constituicao da Republica Federativa do Brasil;
1893 — Revolta Federalista (inicio), no Rio Grande do Sul;

1895 — Guerra de Canudos (inicio);

1903 — Reformas urbanas no Rio de Janeiro (inicio), o “Bota-abaixo”;
1904 — Revolta da Vacina, no Rio de janeiro;

1910 — Revolta da Chibata, movimento liderado por Joio Candido;
1917 — Greve dos operarios, em Sdo Paulo;

1930 — Depos-se Washington Luis e assume Getulio Vargas.
(PELLEGRINI; DIAS; GRINBERG, 2015, p. 63, grifo nosso).

Apesar de se colocar a “Revolta da Chibata” como um movimento que foi um dos
principais acontecimentos do inicio da Republica no Brasil, esse acontecimento historico foi
pouco abordado no texto do capitulo 3 do livro didatico.

No tema “A primeira Constituicdo da Republica”, destacou-se que se estabeleceu no
Brasil, como regime politico, a “Republica Federativa”, que o pais se chamou de “Estados
Unidos do Brasil” e as provincias passaram a se chamar de “estados”, que se dividiu o poder
do Estado em Poder Executivo, Poder Legislativo e Poder Judiciério e que foram estabelecidas
eleicdes diretas, mas sé tiveram direito ao voto os maiores de 21 anos, alfabetizados.

Também foi abordada a proibi¢ao do voto dos analfabetos, dos mendigos, dos soldados
ou membros de ordens religiosas e se relatou que houve separacao entre Estado e Igreja, ndo
havendo mais “religido oficial”, além de se ter instituido o casamento civil.

No Tema “Estabilizagdo do regime republicano”, mostrou-se a diferenca entre o
governo de Deodoro da Fonseca e o de Floriano Peixoto, embora ambos tenham tido o objetivo
de consolidar o regime republicano.

Enfatizou-se que enquanto Deodoro assumiu uma politica autoritaria e centralizadora
que deixou as oligarquias do café descontentes, Floriano se aproximou das oligarquias e
estabilizou o regime republicano.

No tema “A politica dos governadores”, faz-se registro do primeiro presidente civil do
Brasil: Prudente de Morais.

E apresentada a “politica dos governadores” como um compromisso de apoio da
presidéncia da Republica aos governadores dos estados, em troca do apoio desses a presidéncia,
em forma de prémios como ministérios, ajuda econdmica e liberdade para instituirem impostos
estaduais, como contrapartida da garantia de elei¢do de deputados federais que apoiassem a
politica do governo federal.

Também se discute a “politica do café com leite” como uma alternancia no poder de

representantes dos estados de S@o Paulo e Minas Gerais e se infere que a politica dos
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governadores “possibilitou que a elite agraria mantivesse o poder por cerca de 35 anos”
(PELLEGRINI; DIAS; GRINBERG, 2015, p. 65).

A sequéncia do capitulo 3 ¢ seguida com os temas seguintes (em negrito):

“Q Brasil no século XX”, com os subtemas “O coronelismo”, “Os coronéis”, “O voto
de cabresto”, “As desigualdades sociais na Primeira Republica”; “A grande imigrac¢io”,
dividido em “A Republica investe na imigracdo”, “Imigrantes no campo”, “Imigrantes na
cidade”, “As formas de organizagdo”; “As cidades brasileiras no inicio do século XX, cujos
subtemas sdo “Modernizacdo urbana”, “Outras novidades”, “O cotidiano nas cidades
brasileiras”; “As reformas no Rio de Janeiro”, com os subtemas “A situa¢do anterior as
reformas”, “As politicas publicas”, “O projeto de ‘regeneragdo’”, “O bota-abaixo”, “A explosao
da populagao”, “A Revolta da Vacina”.

Até que se chega ao tema que inclui o conteudo da “Revolta da Chibata”: “Revoltas
populares”, cujos subtemas sdo: “No interior do Nordeste” (que € um anacronismo, posto que
o Nordeste ¢ uma nomenclatura do século XX, se referindo a uma regido do Brasil), “Canudos”
e “A revolta dos marinheiros” (PELLEGRINI; DIAS; GRINBERG, 2015, p. 79).

O texto referente ao Movimento dos Marinheiros de 1910 foi incluido no tema “Revoltas
populares”, com o objetivo de discutir a participacdo de pessoas em movimentos que lutavam
por melhores condi¢gdes de vida, no inicio da Republica (PELLEGRINI; DIAS; GRINBERG,
2015, p. 78).

Trata-se de um texto curto, muito conciso, onde se retratam os motivos, os episodios e
o desfecho em apenas trés paragrafos.

A narrativa do texto “A revolta dos marinheiros” destacou a modernizagao da frota de
guerra da Marinha, como também as condi¢des dos marinheiros, submetidos a leis herdadas do
periodo escravista, como a Lei que permitia chibatadas como puni¢do. O texto realca que a
maioria dos marinheiros seria descendente de africanos.

E perceptivel que a narrativa se centra na pessoa de Jodo Candido como o lider do
movimento € que a motivagdo para a organizagdo do movimento apontada sdo as punigdes
exemplares, através das chibatadas.

Ressaltou-se a negociagdo feita pelos marinheiros, via radio, com as autoridades da
época e sdo assinaladas as reivindicagdes deles: “fim dos castigos corporais, aumento dos
salarios e melhoria nas condi¢des de trabalho” (PELLEGRINI; DIAS; GRINBERG, 2015, p.
79).

O texto faz alusao as manobras realizadas por Jodo Candido no navio de Guerra (o

encouragado “Minas Gerais”) e ao fato de ter comandado a tripulagdo dos outros navios, além
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de salientar a ameaca de disparar tiros de canhdo, afirmando que o governo federal (sem fazer
mencao ao nome de Hermes da Fonseca) decidiu “atender as reivindica¢des dos marinheiros,
que se entregaram em 26 de novembro de 1910” (PELLEGRINI; DIAS; GRINBERG, 2015, p.
79).

Figura 6 - Fotografia do livro de Pellegrini; Dias; Grinberg (2015) (3). Imagem registrando o texto do livro
didatico sobre a Revolta dos Marinheiros de 1910.

Fonte: O autor.

A narrativa ¢ concluida destacando que os castigos corporais foram abolidos, mas que,
dois dias depois, a Marinha prendeu alguns marinheiros, incluindo Jodo Candido, sem que se
alegue o motivo das prisdes, que foi apds o levante de 9 de dezembro, do Batalhdo Naval.

Informa-se que Joao Candido foi preso até o ano de 1912:

Os castigos corporais foram abolidos, mas, dias depois, a Marinha prendeu alguns
marinheiros, incluindo Jodo Candido, que foi expulso da Marinha e permaneceu preso
at¢ 1912. Ele ficou conhecido como ‘Almirante Negro’ e apesar de sofrer
perseguicdes das autoridades, ndo deixou de participar ativamente de outros
movimentos politicos, at¢ sua morte, em 1969.” (PELLEGRINI; DIAS;
GRINBERG, 2015, p. 79, grifo nosso).
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Ou seja, apontou-se Jodo Candido como tendo sido o unico lider do Movimento dos
Marinheiros de 1910 e se construiu uma narrativa que o representou como um ativista politico.

O carater sucinto do texto impede que sejam discutidas questdes tidas como cruciais por
autores que elaboraram novas abordagens do Movimento dos Marinheiros de 1910 ou que
pesquisaram a forma como os livros didaticos trataram desse acontecimento da Historia do
Brasil. Podemos citar, a titulo de exemplo, a auséncia do levante na IlTha das Cobras e o episddio
dos fuzilamentos no Navio Satélite, se levarmos em consideracdo apenas aspectos factuais do
Movimento Reivindicatorio dos Marinheiros.

Outra mengao a “Revolta da Chibata”, no livro, ¢ feita na secao de “Atividades”, na
parte “Expandindo o conteudo”, em um texto extraido do “site” “Projeto Memoria” da

Fundag¢ao Banco do Brasil:

Figura 7 - Fotografia do livro de Pellegrini; Dias; Grinberg (2015) (4). Imagem registrando texto complementar
da se¢do “Atividades”.

Fonte: O autor.

Trata-se de um depoimento de Jodo Candido, dado ao jornalista Edmar Morel (1979),
posto como um texto complementar. Nele, o timoneiro fala do porqué de se deflagrar o
movimento no dia 22 de novembro de 1910 e ndo no dia 15 de novembro ou depois, nos dias
24 ¢ 25. O depoimento de Joao Candido demonstra que o estopim para o levante ocorrer antes
do previsto foram as 250 chibatadas aplicadas no marinheiro Marcelino Rodrigues.

No tocante a atividade proposta pelo texto do depoimento de Jodo Candido, Pellegrini,
Dias e Grinberg (2015) lancam mao de um documento escrito, seguindo um dos objetivos

procedimentais de analisar diferentes fontes historicas.
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As perguntas buscam relacionar o texto-sintese sobre o Movimento dos Marinheiros de

1910 (figura 6) com o texto-depoimento de Jodo Candido, requerendo do aluno que perceba
uma ligagao entre o conteido do documento escrito por um agente historico e a narrativa do
acontecimento histdorico construida pelos autores. Vejamos as questdes levantadas pelos autores
nessa atividade:

a) Com base no conteudo estudado no capitulo, responda: a que levante esse texto faz

referéncia?

b) Quem ¢ o autor do texto? Como vocé chegou a essa conclusao?

¢) Que fato acabou antecipando o inicio do levante para o dia 22 de novembro?

d) Descreva como se desenvolveu esse levante. (PELLEGRINI; DIAS; GRINBERG,
2015, p. 80, grifo nosso).

Destacamos a palavra “levante” para mostrar o quanto os autores a sublinharam na
elaboragdo das questdes de interpretagdo do texto-depoimento de Jodo Candido. Entendemos
que na questdo da letra “a” o termo “levante” ¢ empregado com pertinéncia, porque se reporta
a palavra utilizada por Jodo Candido em seu relato.

Entretanto, ao pedir para o estudante se basear no texto-sintese do capitulo 3 do livro
didatico e em funcao de o proprio depoimento conter o termo “movimento”, pensamos que a
repeti¢do do termo “levante” pode reduzir o Movimento Reivindicatério dos Marinheiros a um
mero evento ou episodio esporadico. Dessa forma, tira-lhe o sentido de movimento popular,
cuja ocorréncia, diante das circunstancias que o motivaram, era inevitavel, dentro de contexto
de revoltas que indiciavam lutas por direitos no inicio da Republica, numa perspectiva de
processo historico.

Ademais, tanto o contetido do texto principal sobre o Movimento dos Marinheiros de
1910 quanto o emprego do testemunho de Jodo Candido reduzem o protagonismo do
movimento a um Unico agente historico, nao fazendo referéncia as demais liderancas do
movimento.

Em um trabalho a respeito da presenga/auséncia da “Revolta da Chibata” nos livros
didaticos, no qual nomeou esse acontecimento da Histéria do Brasil republicano de
“Movimento Reivindicatério dos Marinheiros de 19107, o historiador Jorge Dias (2014)
registrou a auséncia das novas abordagens produzidas sobre esse movimento, pela
historiografia, nos livros didaticos em que pesquisou, entre os anos de 2004 a 2009.

O autor percebeu que enquanto a historiografia contemporanea alterou o papel do negro,
ndo o abordando apenas como antes, em momentos especificos da historia brasileira (como
quando aportavam nas cidades de Salvador e Rio de Janeiro para serem vendidos como

mercadorias ou escravizados nas lavouras de cana, do café¢ e na extracdo do ouro, numa visao
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deturpada do papel desempenhado pelo negro no Brasil, restrito ao mundo do trabalho e, em
consequéncia, “associados a exploragdo, castigos, violéncia e sofrimento”), o livro didatico
ainda estd permeados de uma visao que “em certa medida corroborou para um grande periodo
de invisibilidade politica da sua histéria.” (DIAS, 2014, p. 2).

Dias (2014) considera a transversalidade tematica um desafio para o contetido dos
manuais escolares e defende a diminuicao da distancia entre a academia e o “chdo da escola”,
a fim de que novas abordagens historiograficas eliminem o modo asséptico e pretensamente
neutro de se tratar questdes relacionadas aos movimentos sociais no Brasil, especialmente ao
movimento negro.

Assim, ao analisar nos livros didaticos a apropriacdo histérica dos fatos, as
possibilidades do uso de novas contribui¢des historiograficas (novas fontes), o conjunto grafico
(uso de imagens pertinentes ao tema) € o didlogo com os movimentos sociais, 0 autor constatou
que o Movimento Reivindicatorio dos Marinheiros de 1910 estd cristalizado e com pouca
abordagem de novas perspectivas sobre o tema:

Ao que nos parece a Revolta da Chibata se deu de tal forma que n2o cabe mais nesses
cem anos passados novas abordagens. Cristalizou-se um conhecimento sobre o fato e

por mais que tenha havido por parte da historiografia avangos pertinentes ao tema,
esses ndo foram incorporados aos livros didaticos. (DIAS, 2014, p. 13).

A analise que fazemos do exemplar de Historia da editora FTD (elaborado para o nono
ano do ensino fundamental e da colegdo “Vontade de Saber”’) mostra ndo ter havido avango na
perspectiva criticada por Dias (2014), principalmente no tocante ao protagonismo dos agentes
historicos.

Tomemos como exemplo as imagens utilizadas no livro, a partir do texto “A revolta dos
marinheiros”, que é ilustrado com a capa do jornal Gazeta de Noticias **, do dia 31 de dezembro
de 1912, noticiando a soltura de Jodo Candido, com a manchete: “Jodo Candido ¢, enfim,

"’

solto!”, evidenciando a repercussao do movimento dos marinheiros, dois anos depois de sua
ocorréncia: Ha apenas essa imagem da capa do jornal ao qual nos referimos (Figura 6), referente

a0 movimento dos marinheiros de 1910.

45 O “Gazeta de Noticias” foi um jornal diario fundado em 2 de agosto de 1875, por José Ferreira de Sousa
Aratjo. Introduziu inovagdes na imprensa brasileira, como o emprego do cliché, das caricaturas e da técnica de
entrevistas. Tornou-se o mais popular dos periddicos surgidos no final do século XIX. Lutou pela aboli¢do da
escravatura e pela proclamagio da Republica, adotando uma postura de neutralidade politica. Entretanto, na
época do governo Hermes da Fonseca, seu editorial adotava uma linha “situacionista”. Ver: FGV-CPDOC.
Disponivel em: http://www.fgv.br/cpdoc/acervo/dicionarios/verbete-tematico/gazeta-de-noticias. Acesso em:
02/12-2018; VIDIPO, George. Jornais neutros do Rio de Janeiro no século XIX. ALCAR SUDESTE 2018: V
Encontro Sudeste da Historia da Midia, 2018; ASPERTI, Clara Miguel. A vida carioca nos jornais: Gazeta de
noticias e a defesa da cronica. Contemporanea, n° 7, 2006.2.
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A capa traz trés fotografias de agentes historicos do movimento: duas fotografias de
Jodo Candido, uma do busto do marinheiro e outra registrando sua saida da prisdo, em 1912. A
terceira fotografia ¢ uma jungdo de imagens de trés outros lideres do movimento: André
Avelino, Manoel Gregorio e supostamente um assistente de Joao Candido, Antonio Ferreira de
Andrade, chamado de “secretario do chefe dos reclamantes”.

Entretanto, as imagens ndo sdo destacadas, pois o intuito de por uma fotografia da capa
do jornal Gazeta de Noticias foi pouco mais que meramente ilustrativa, sem que tenha sido feita
mencao aos marinheiros retratados no jornal. Nao havendo sequer uma legenda para explicar
as imagens contidas nele. A legenda apenas salienta o contetido da manchete: “Jornal Gazeta
de Noticias, de 31 de dezembro de 1912, noticiando a soltura de Jodo Candido” (PELLEGRINI;
DIAS; GRINBERG, 2015, p. 79), estabelecendo uma relagao muito ténue com o contetido do

texto, que faz mencao ao fato de Joao Candido ter permanecido preso até 1912.

Figura 8 — Fotografia do Marinheiro Joao Candido.

Fonte: CORREIO DA MANHA, 27 nov. 1910, p. 1. %

Incluimos as imagens publicadas no jornal Gazeta de Noticias, separadas, que poderiam
ter sido exploradas para exposi¢ao dos lideres e outros agentes histéricos do movimento.

As fotos do jornal (figura 6) sdo de Jodo Candido, André Avelino e Gregorio do
Nascimento. Percebemos, comparando as imagens (Figuras 8 e 9), haver uma semelhanga entre
o semblante de Jodo Candido e o de André Avelino, o que explica terem confundido essa foto

de André como sendo Jodo Candido, em tempos anteriores. Talvez porque ambos usassem

4 CORREIO DA MANHA. Ano X, n° 3419, Rio de Janeiro, Domingo, 27 nov. 1910, p. 1. Terminou,
definitivamente, a sublevac¢ao dos marujos — O pavilhdo encarnado desceu dos mastros dos possantes couragados
— O “Correio da Manha” a bordo antes dos vasos de guerra serem restituidos ao governo. Fotografia. Disponivel
em: http://memoria.bn.br/DocReader/DocReader.aspx?bib=089842 02&PagFis=3145. Acesso em: 09/01/2017.
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bigode, possivelmente um simbolo de prestigio social pela maturidade, conforme conjecturou

Almeida (2010):

Dentre as liderangas de 1910, dois tinham um bigode bem definido, o marinheiro
André Avelino, que contava entre 25 e 26 anos, ¢ Jodo Candido, 30 anos, como nos
mostram as fotografias publicadas na imprensa da época e reproduzidas abaixo. Na
primeira, vemos os marujos do Sao Paulo, André Avelino (o terceiro da esquerda para
a direita), que exibe seu bigode, e Manoel Gregdrio do Nascimento, 22 anos (o quinto
partindo da esquerda), que ndo possui bigode visivel, como a maior parte dos colegas.
Na segunda, vemos um detalhe do busto de Jodo Céandido, de bigode, que 1€ o decreto
de anistia. Os bigodes de Jodo Candido e de André Avelino, além da cor da pele,
foram um dos elementos responsaveis por confusdes iconograficas entre os dois,
como no caso da capa do livro de testemunhos organizado pelo Museu da Imagem e
do Som em 1999, que publica a foto abaixo de André Avelino como se fosse Jodo
Candido, como bem apontou o historiador Marco Morel (2009)” (p. 97-98).

Figura 9 — Fotografia de Marinheiros de 1910. André Avelino (3° da esquerda para a direita) e Manoel Gregoério
do Nascimento (4° da esquerda para a direita). A “oficialidade rebelde” do encouragado Sao Paulo.
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Fonte: CORREIO DA MANHA, Rio de Janeiro, 30 nov. 1916, p.1.Y

No tocante a violéncia, a disciplina e ao racismo (que poderiam ser abordadas através

do conteudo do Movimento dos Marinheiros de 1910), o livro ¢ omisso em relagdo a essas

tematicas.

Embora historicamente o livro didatico tenha tratado dos negros a partir de uma visao

deturpada de seu papel na sociedade brasileira, como salientou Dias (2014), associados a

castigos, a violéncia e ao sofrimento, consideramos que a tematica da violéncia, derivada do

conteudo da “Revolta da Chibata”, deva ser abordada em alusdo a uma cultura da violéncia

47 CORREIO DA MANHA. Ano 10, n° 3422, Rio de Janeiro, Quarta-feira, 30 nov. 1910, p. 1. A sublevagio da
nossa maruja — Ecos do movimento — Ruy Barbosa, no senado, combate o decreto de exclusdo de marinheiros.
Grupo de Marinheiros do “S. Paulo”, entre os quaes o comandante ¢ immediato do couragado. Fotografia.
Disponivel em: http://memoria.bn.br/DocReader/DocReader.aspx?bib=089842 02&PagFis=3156. Acesso em:

11/01/2017. Cf.: CARETA, Rio de Janeiro, 03 dez. 1910, ano III, n° 131. Ultimos echos da rebellido.
Dreadnought S. Paulo — Commandante, immediato e officialidade do grande couragado. Disponivel em:
http://objdigital.bn.br/acervo_digital/div_periodicos/careta/careta_1910/careta 1910 131.pdf. Acesso em:

10/01/2017.
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instituida na Marinha de Guerra, inclusive cultivada nessa instituigdo como medida de
penalizagdo, tornando o exercicio do servigco militar uma negacdo do direito a vida, conforme
pensou Arias Neto (2001).

Salientamos ser possivel trabalhar a violéncia motivadora da organizagdo do movimento
de reivindicagdo de direitos dos marinheiros, de 1910, por uma perspectiva multirracial,
conforme sugere Almeida (2010), que amplia o rol dos lideres, apontando, além dos quatro
conhecidos (Jodo Candido, Francisco Dias Martins, André Avelino e Manoel Gregoério do
Nascimento), os agentes historicos seguintes: Deusdedit Telles de Andrade, Ricardo de Freitas
e, o oficial rebelde, Adalberto Ferreira Ribas. Os trés sdo informados como homens de cor
branca, juntamente com Francisco Dias Martins, que era tido como “caboclo” de pele clara.

A autora, que embora tenha admitido que a maioria dos marinheiros eram “negros,
pardos, oriundos do norte e nordeste” (ALMEIDA, 2011), destacou também as origens
geograficas dos marinheiros do movimento tanto quanto a questdo racial. Nesse particular, a
maioria dos pracas da Marinha era composta de homens do norte do Brasil, na época
(especificamente oriundos, segundo a autora, em sua maioria, do que hoje ¢ o Nordeste
brasileiro).

Além disso, ao comentar as homenagens prestadas pelo governo Federal, no ano do
centendario da “Revolta da Chibata”, Almeida (2011) considerou que esse acontecimento
historico possibilita que se trabalhe com diversos “géneros de analogias com o tempo presente”,
como uma forma de responder as necessidades da memoria, tanto dos perseguidos politicos
quanto dos afrodescendentes:

Como os marinheiros eram, na maioria, negros, pardos e mestigos, e sua reivindicagao
primeira era a aboligdo da chibata — simbolo das puni¢des a que os escravos se
submetiam —, homenagear Jodo Candido e lembrar a revolta da chibata ¢ algo que
permite ao mesmo tempo denunciar e reescrever a historia da escraviddo e suas
herangas durante o periodo pods-abolicionista. Assim, os diferentes lugares de
memoria do governo Lula dedicados a Jodo Candido (navios, estatuas, leis) servem
para transmitir essa mensagem e para construir her6is para as novas geragoes;
identificagdes positivas para outras ‘vitimas’ e seus herdeiros dos dias atuais. Jodo
Candido ndo substitui Zumbi, mas, para além de toda polémica e apesar de muitos
nomes e historias de marujos esquecidos, ele proporciona o estabelecimento de outros
géneros de analogias com o tempo presente, principalmente em razdo de sua maior
contemporaneidade (século XX). Essas formas de homenagem foram tanto maneiras

de dialogar com as demandas dos movimentos sociais do presente quanto estratégias
de comunicagao adotadas pelo governo Lula. (ALMEIDA, 2011, p. 80-81).

Ainda a respeito da violéncia, Pellegrini, Dias e Grinberg (2015) fazem apenas mengao
a manuteng¢do do codigo penal e disciplinar do tempo do Império, que permitia chibatadas como
forma de punicao, no texto principal do capitulo 3 do livro didatico (ver Figura 6) e no texto

complementar (ver Figura 7), em que Jodo Candido se reporta as 250 chibatadas aplicadas no
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marinheiro Marcelino Rodrigues, além dos tiros de canhdo mandado disparar pelo lider do
Movimento dos Marinheiros de 1910.

A colecao “Vontade de Saber” traz um “Livro do Professor”, produzido para orientar
na conduc¢do dos processos de ensino-aprendizagem do livro didatico. O livro do professor ¢
dividido em quatro partes: “Orientagdes gerais”, “Objetivos, comentdrios e sugestdes”,
“Respostas das atividades” e “Sugestdes de leituras”.

A sec¢do “Orientagdes gerais” contém orientacdes didaticas e metodoldgicas (concepgao
de historia, fontes historicas) sobre os conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais e a
respeito da interdisciplinaridade, com destaque para a orientacdo de como se trabalhar a
transversalidade.

Ainda nesta parte do livro do professor, Pellegrini, Dias e Grinberg (2015) afirmam que,
por vivermos em uma sociedade tecnologica e consumista, enfrentamos um “presente sem
historicidade” (p. 337) que justifica o papel primordial do historiador e do professor de Historia.
Ha também um registro de que fizeram uma selecdo de contetidos relevantes, em que sao
desenvolvidos conceitos fundamentais para o estudo de Historia e onde os temas historicos sdao
abordados em consonancia com as pesquisas historiograficas mais recentes. O que foi por nés
questionado, nessa terceira se¢do, no tocante a0 Movimento dos Marinheiros de 1910.

No tépico “Orientagdes Didaticas e Metodologicas”, os autores destacam aspectos da
Histéria do ensino de Histdria nos ultimos 40 anos, a partir da década de 1970. Enfatizam o
esvaziamento dos conteudos de Historia do curriculo do ensino basico, com a fusdo da
disciplina de Historia com a da Geografia, onde se privilegiou uma abordagem expositiva e
despolitizada da sociedade. Além desse aspecto, destacou-se a inclusdo, no curriculo, das
disciplinas de Moral e Civica e de Organizacdo Social e Politica Brasileira, onde se privilegiou
uma abordagem ufanista (PELLEGRINI; DIAS; GRINBERG, 2015, p. 358). Os autores citam
Selva Guimaraes Fonseca que destaca o carater doutrinario da disciplina de “Moral e Civica™:

...a dedicagdo especial ao ensino de moral e civica cumpria a tarefa de reduzir os
conceitos de moral, liberdade e democracia aos de civismo, subserviéncia e
patriotismo. Além disso, houve uma redugio da formagao moral & mera doutrinagio
ideologica — repressdo de pensamento e do livre debate de ideias e culto de herois e

datas nacionais. (FONSECA, 2003, pp. 22-24 apud PELLEGRINI; DIAS;
GRINBERG, 2015, p. 358).

Pellegrini, Dias e Grinberg (2015) registram que as reivindica¢des dos profissionais da
educagdao no processo de redemocratizacdo incluiam a volta da Historia como disciplina
autonoma, além de reformulacdes no curriculo “de modo que essa disciplina pudesse formar

nos alunos uma visdo mais critica da realidade” e reivindicavam “uma maior integragdo entre



131

o ensino de Histéria na educacdo bésica e o conhecimento histérico produzido nas
universidades” (p. 358).

Os autores destacam que foram garantidos avang¢os democraticos, como o
restabelecimento das eleicoes diretas em todos os niveis, a garantia das liberdades civis e o fim
da censura, com a Constitui¢do de 1988. Salientam que nessa trajetoria de conquistas para a
Educacao, tivemos a entrada em vigor da LDB (em 1996, nova LDB) e dos PCN (em 1997)
como resultado das lutas e debates travados por profissionais ligados a educagao. Assim, a LDB
e os PCN sdo apontados como importantes em fun¢do de instituir-se “novas concepgdes
educacionais” como os “temas transversais” e a “interdisciplinaridade”, com novos objetivos
para o ensino de Historia (PELLEGRINI; DIAS; GRINBERG, 2015, p. 359).

No que diz respeito aos objetivos para o ensino de Historia, os autores seguem os
objetivos que foram incorporados ao Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Basica
(SAEBE), em 1999, tais como: facilitar a constru¢do da capacidade de pensar historicamente;
favorecer a aquisicao de conhecimentos sobre diferentes momentos historicos; contribuir para
a compreensao dos processos da Historia, comparando semelhangas e diferengas entre
momentos histéricos; propiciar o desenvolvimento do senso critico; possibilitar a integragao
dos conteudos cognitivos com os aspectos afetivos e psicologicos do educando.

Como proposta de ensino de Historia, os autores defenderam que o professor exerca o
papel de mediador dos processos de ensino que eles elaboraram para o livro didatico. Também
consideraram importante referencial os estudos do psicologo russo Lev Vygotsky (1896-1934).
A proposta de Vygotsky ¢ a seguinte: o conhecimento ¢ construido socialmente, ocasionando
um desenvolvimento intelectual na interagdo do individuo com o meio social. Sobre o
sociointeracionismo, Pellegrini, Dias e Grinberg (2015) afirmam o seguinte:

Na condigdo de sujeito no aprendizado, o individuo ndo tem acesso direto ao
conhecimento, mas sim um acesso mediado pelas pessoas com as quais ele convive e
pelos sistemas simbolicos de que dispde, principalmente a linguagem. Por isso, o

desenvolvimento intelectual consiste na interacdo do individuo com o meio social,
mediada por varias relagdes. (p. 360).

Com uma citacdo de um texto de Ana Lucia Lana Nemi ¢ de Jodo Carlos Martins,
“Didatica de historia: o tempo vivido: uma outra historia?” os autores descrevem o que se espera
de uma aprendizagem a partir da perspectiva sociointeracionista de Lev Vygotsky:

[...] O conhecimento ¢é construido a partir da internalizagdo dos conceitos aprendidos
culturalmente por intermédio da interagdo com o outro. Por isso a escola deve criar

situagdes de aprendizagem em que as criangas troquem experiéncias e, em seguida,
com a coordenacdo do professor, sistematizem as trocas realizadas.



132

A mediagdo do professor permitird que os alunos saiam do plano do conhecimento
informal que ja trazem consigo para a escola e cheguem ao conhecimento formal,
resultado das negociagdes e sistematizagdes feitas em classe.

Esse processo ¢ chamado interag@o social. No sociointeracionismo, a interagdo social
é sinénimo de dialogo. E ela que garante a constituigio do sujeito em sociedade por
meio da internalizagdo dos dados culturais recebidos. Isso faz com que o sujeito
chegue a novas formas de comportamento e compreensao da realidade. [...]

Como consequéncia, o desenvolvimento intelectual ndo se produz apenas por uma
soma de experiéncias. Ele se d4 na vivéncia das diferencas e dos valores contraditérios
encontrados na convivéncia social. A crianga aprende opondo-se a alguém,
identificando-se, imitando, estabelecendo analogias, internalizando conceitos e
significados, tudo isso num ambiente social e historicamente localizado. (NEMI;
MARTINS, 1996, pp. 39-40 apud PELLEGRINI; DIAS; GRINBERG, 2015, p. 360).

Pellegrini, Dias e Grinberg (2015) consideram um conceito importante do
sociointeracionismo: a “zona de desenvolvimento proximal”. Afirmam que em funcdo de
partirem do pressuposto de que o conhecimento seja construido socialmente e o
desenvolvimento intelectual do individuo passe pela sua interagdo com o meio social, “a
abordagem sociointeracionista no ensino de Histéria favorece uma vinculagdo maior do
individuo ao meio social e uma capacidade maior de compreender a historicidade dos valores
e dos conflitos sociais formados historicamente” (p. 361).

Quanto a concepcdo de Historia, os autores informam que os referenciais que
consideram em seus pressupostos tedricos sao da Nova Historia Cultural e também da Nova
Historia, principalmente “no que se refere a ideia de conhecimento histdrico em permanente
construgdo, aberto a multiplicidade de fontes e andlises e favordvel ao didlogo com outras
disciplinas” (PELLEGRINI; DIAS; GRINBERG, 2015, p. 362).

Enfatizam que as perspectivas da Nova Historia Cultural e da Nova Historia propiciam
que sejam incluidos temas e perspectivas desvalorizadas outrora, como a Histdria do cotidiano,
a Histodria feita a partir do ponto de vista das minorias, além das manifesta¢des populares, sem
desprezar as expressoes culturais das elites letradas. Tais perspectivas também permitem que
possamos abordar sujeitos historicos geralmente ausentes no discurso tradicional.

Os autores apresentam como conceitos fundamentais para a andlise historica das
sociedades: Politica, trabalho, sociedade, cultura. No que tange ao nosso trabalho sobre o ensino
de Historia pelo viés dos temas sensiveis, analisamos o conceito de cultura.

Pellegrini, Dias e Grinberg (2015) afirmam que a cultura ¢ criada e transmitida na
interacdo social e que ¢ aprendida nas relagdes grupais, em que se adquire identidades
particulares que nos distinguem de outros grupos e de outras culturas. Pois, na interagdo social
aprendemos “verdades” que sdo aceitas e integradas ao nosso cédigo cultural e, do mesmo
modo, inversamente, aprendemos o que deve ser negado, odiado ou desprezado culturalmente,

segundo os autores. Assim, a cultura sintetiza nossa forma de valoragdo do mundo, “um
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conjunto de valores que nos sdo transmitidos pela familia, escola, universidade, circulo de
amizades, trabalho, meios de comunicacgao etc.” (p. 369).

Quanto aos contetidos conceituais, procedimentais e atitudinais, Pellegrini, Dias e
Grinberg (2015) consideram que os conteudos da cole¢ao t€m o objetivo de estabelecer relagdes
entre a educacao escolar ¢ a realidade dos estudantes, tendo em vistas as relagdes sociais deles
e o posterior mundo do trabalho.

Para que os conceitos trabalhados em sala de aula estejam contextualizados com a
realidade vivida dos estudantes (e fagcam sentido em seus estudos), ¢ imprescindivel que a
sondagem da sua vivéncia e da sua realidade proxima “seja a base do planejamento do professor
para organizar seu trabalho de maneira mais eficaz.” (p. 370).

Para os autores, os contetidos procedimentais podem levar os estudantes a obter mais
autonomia, pois “eles os instrumentalizam de maneira que o desenvolvem intelectualmente para
buscar novos conhecimentos” (PELLEGRINI; DIAS; GRINBERG, 2015, p. 370). Desse modo,
as atividades de conteudos procedimentais incentivam a: observar, ler, descrever, comparar,
analisar, refletir, interpretar, inferir, levantar hipoteses, registrar, produzir textos, a respeito de
conceitos e situagoes de seu cotidiano.

No tocante aos contetidos atitudinais, os autores afirmam que estdo relacionados ao
conhecimento escolar

em um contexto socializador e de formacdo cidada, eles privilegiam a formacdo de

valores e atitudes que visam a convivéncia social...as atividades que envolvem o
trabalho com contetidos atitudinais propiciam o didlogo, a expressdo de opinides, o

respeito mutuo, o repudio ao preconceito, entre outras propostas. (PELLEGRINI;
DIAS; GRINBERG, 2015, p. 371).

Figura 10 — Fotografia do livro de Pellegrini; Dias; Grinberg (2015) (5). Exemplo mostrado pelos autores de
como trabalhar contetidos atitudinais.

EE.

Fonte: O autor.
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Em relagdo ao “ensino interdisciplinar”, Pellegrini, Dias e Grinberg (2015) destacam
que a interdisciplinaridade tem uma relacdo com a transversalidade, em razio de ambas
considerarem as inter-relagdes entre os objetos do conhecimento. Os autores afirmam que uma
proposta de ensino interdisciplinar possibilita a formulagdo de um saber “critico-reflexivo” com
base no didlogo entre os contetidos de diferentes disciplinas, “permitindo uma nova postura de
professor e alunos diante do conhecimento, deixando de concebé-lo como algo estanque” (p.
384).

Na abordagem relativa a transversalidade, os autores afirmam que os temas transversais
surgiram da necessidade de integrar determinados temas sociais ao curriculo escolar, porque se
referem ao que ¢ vivido por toda a sociedade e, por isso, “devem ser debatidos amplamente [...]
e o processo de ensino e aprendizagem deve levar em conta esses contetidos.” (PELEGRINI;
DIAS; GRINBERG, 2015, p. 385).

Para os autores, os temas transversais buscam refletir a realidade da sociedade em
questdes que devem ser abertas ao debate em ambientes escolares, podendo ser incorporados
aos conteudos das disciplinas. Consideram que os temas transversais podem atuar como
questdes norteadoras de algumas aulas, fazendo com que as disciplinas escolares funcionem a
partir deles (PELEGRINI; DIAS; GRINBERG, 2015, p. 385). Para trabalhar com o tema
“Etica”, por exemplo, é preciso primeiro diferencia-lo do conceito de “Moral”:

A moral refere-se ao conjunto de crencas, regras e principios que orientam o
comportamento social dos seres humanos, ao passo que a ética é uma reflexao critica
sobre a moral. Para viver em sociedade, ¢ necessario um conjunto de regras e valores,
no entanto, em determinadas situacdes ou conflitos ha um limite, quando sdo
necessarias reflexdes mais profundas, no caso, uma reflexdo ética. Nessa ocasido, a
€tica analisaria a coeréncia entre a pratica humana e os principios que a norteiam,

além de questionar e reformular valores ¢ normas morais. (PELEGRINI; DIAS;
GRINBERG, 2015, p. 386).

Assim, Pelegrini, Dias e Grinberg (2015) afirmam que os temas abordados devem
sempre despertar a curiosidade dos estudantes para as questoes sociais e culturais existentes, de
modo que “mais do que conhecer valores e regras, eles vao aprender a se posicionar diante das
diferentes situacdes” (p. 386).

Os autores utilizam uma citacdo de Gilberto Dimenstein, “O cidaddo de papel: a
infancia, a adolescéncia e os direitos humanos no Brasil”, para exemplificar o que vem a ser
cidadania. Destaca-se no texto de Dimenstein que cidadania ¢ o direito de ter uma ideia e poder
expressar essa ideia. E poder votar em quem quiser, sem constrangimento, é poder processar

um médico por negligéncia dele, ser negro, indio, homossexual, mulher, “sem ser
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discriminado”, ¢ praticar uma religido “sem ser perseguido” (DIMENSTEIN, 2005, pp. 12-13
apud PELEGRINI; DIAS; GRINBERG, 2015, p. 390).

Na parte dos “Objetivo, Comentarios Sugestdes”, Pellegrini, Dias e Grinberg (2015)
expoem os objetivos para cada capitulo de livro e tecem comentarios e sugestdes de como o
professor deva trabalhar os temas e conteudos abordados em cada um dos capitulos. Nos
ateremos apenas aos objetivos, comentarios e sugestoes para o capitulo 3, em funcdo de tratar
do contetido do Movimento dos Marinheiros de 1910.

Dos objetivos para esse capitulo, destacamos os seguintes: “Perceber os principais
aspectos politicos, econdmicos e sociais do Brasil”, “Compreender o contexto brasileiro em que
foi proclamada a Republica” e o objetivo em que se insere 0 Movimento dos marinheiros de
1910: “Estudar as principais revoltas populares no periodo da Primeira Republica”.

Os comentérios para o capitulo 3, no Livro do Professor, comeca com um texto de
Hamilton M. Monteiro, “A Republica das Oligarquias” (1986, pp. 69-70 apud PELLEGRINI;
DIAS; GRINBERG, 2015, p. 413), sem que haja algum comentério dos autores sobre esse texto.

Nesse texto de apoio, Hamilton Monteiro destacou que a Republica ocorreu durante a
mudan¢a do novo centro dinamico da economia se deslocando para Sao Paulo, com o
federalismo dando autonomia aos estados, permitindo que as classes dominantes mantivessem
suas “estruturas de domina¢ao” e orientassem a economia local segundo suas conveniéncias. O
autor também salienta o pacto que aglutinava as oligarquias, nascido no governo de Deodoro
da Fonseca, fortalecido no tempo de Prudente de Morais e consolidado na “politica dos
governadores”, no governo de Campos Sales. Embora o texto ndo afirme, esse pacto foi
chamado de “politica do café com leite”.

Pellegrini, Dias e Grinberg (2015) fazem comentarios e sugestdes de como se trabalhar
as imagens e as atividades do livro. No entanto, ddo mais destaque as reformas urbanas do que
as revoltas populares. Pois, embora o Movimento dos Marinheiros de 1910 seja tratado no
capitulo 3, na pagina 79, o livro do professor ndo faz mengao a esse conteudo na parte referente
aos objetivos, comentarios e sugestdes. Quando se refere a pagina 79, sugere que se trabalhe
com o Contestado, como uma outra importante revolta popular.

Entretanto, nas “Respostas das atividades”, no exercicio da se¢cdo “Exercicios de
compreensdo”, na parte “Expandindo o conteudo”, um documento do Movimento dos
Marinheiros de 1910 ¢ discutido e ha respostas comentada pelos autores.

Para compreender a nossa observacao, vamos reproduzir novamente o exercicio, para

podermos comparar € compreender as respostas:
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a) Com base no conteudo estudado no capitulo, responda: a que levante esse texto faz
referéncia?

b) Quem ¢ o autor do texto? Como vocé chegou a essa conclusao?

¢) Que fato acabou antecipando o inicio do levante para o dia 22 de novembro?

d) Descreva como se desenvolveu esse levante. (PELLEGRINI; DIAS; GRINBERG,
2015, p. 80, grifo nosso).

Vejamos o que consideram que seriam as respostas:

a) O texto faz referéncia a Revolta da Chibata.

b) O texto foi escrito por Jodo Candido, lider da Revolta da Chibata. O texto tem o
formato de um depoimento e, por estar escrito em primeira pessoa, pode-se concluir
que ¢ de autoria de Joao Candido.

c) O castigo de 250 chibatadas em Marcelino Rodrigues antecipou o levante. O
Comité Geral resolveu, por unanimidade, deflagrar o movimento no dia 22.

d) Apods o inicio do levante, os marinheiros, sob comando de Jodo Candido,
dominaram quatro navios ancorados no litoral carioca. Por meio do radio passaram
suas exigéncias ao governo federal: fim dos castigos corporais, aumento salarial e
melhores condigdes de trabalho. Os marinheiros chegaram a disparar alguns tiros de
canhdo como forma de pressionar as autoridades a atenderem suas reivindicagdes.
Diante da ameacga, no dia 26 de novembro de 1910, o governo atendeu as
reivindicagdes. Os castigos corporais foram abolidos. Os marinheiros se entregaram
e Jodo Candido, lider da revolta, foi expulso da Marinha e permaneceu preso até 1912.
(PELLEGRINI; DIAS; GRINBERG, 2015, p. 492).

Consideremos as respostas das letras “b” e “d”. A resposta da letra “b” poderia ser
contestada, se o texto principal se referisse a outros sujeitos historicos que protagonizaram o
movimento dos marinheiros de 1910. O que a torna “correta” ¢ o fato de os autores terem
destacado apenas o protagonismo de Joao Candido.

Quanto a resposta da letra “d”, ha um aspecto dos acontecimentos relacionados ao
movimento que ¢ omitido e, assim, perde-se a oportunidade de tratar de um tema sensivel na
aula de Historia: o texto-resposta ndo faz menc¢ao ao nao cumprimento da anistia pelo governo
de Hermes da Fonseca, traindo os marinheiros e punindo-os pela organizacao do movimento.

Embora seja coerente com a dindmica da atividade, posto que ndo haja essa informagao
no texto principal sobre o Movimento dos Marinheiros de 1910 no livro do aluno. Mas, ndo
podemos deixar de registrar tal auséncia de questionamento sobre a atitude dos Estado

brasileiro, na época.

3.3 O MOVIMENTO DOS MARINHEIROS DE 1910: CIDADANIA E DIGNIDADE
HUMANA
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Para entender o que foi o Movimento Reivindicatorio dos Marinheiros, ¢ necessario
fugir das querelas que se formaram em torno desse acontecimento historico que tem suscitado
disputas pela memoria desde o momento em que eclodiu um levante de marinheiros, ameacando
de bombardeio a capital da Republica na época (o Rio de Janeiro), no dia 22 de novembro do
ano 1910, em razdo de se correr o risco de ver esse movimento dos marinheiros de uma forma
dicotomica.

Entendemos que a “Revolta da Chibata” pode ser vista como um exemplo de movimento
social de luta motivado pelo anseio por dignidade humana, tanto a partir do que os autores que
trabalharam esse acontecimento histérico como um movimento de luta por cidadania mostraram
(ALMEIDA, 2014; ARIAS NETO, 2010, 2013; NASCIMENTO, A., 1997, 2002, 2008) quanto
em funcdo das evidéncias de puni¢des exemplares imputadas aos marinheiros, através de
chibatadas, em rituais de suplicio. Principalmente, em razao de levarmos em consideracao que
os castigos fisicos imputados aos escravizados no Brasil era um fato ainda recente na memoria
das pessoas, no inicio do século XX.

Uma discussdo relativa a dignidade humana foi abordada por Almeida (2014), no
tocante a sua interpretacdo da “Revolta da Chibata” pelas influéncias de ideias republicanas e
numa perspectiva historiografica que reinterpreta a adesdo popular a ideia de Republica,
discordante do pensamento de historiadores como José Murilo de Carvalho (p. 49, nota de
rodapé n° 6). A autora explica o sentido de cidadania que os marinheiros teriam, em 1910,
diferente da concepc¢ao de cidadania entendida por Carvalho (2005 apud ALMEIDA, 2014),
como podemos verificar a seguir:

José Murilo de Carvalho estuda os diferentes niveis de cidadania no Brasil e
demonstra como a aquisi¢do de direitos civis, politicos e sociais foi obra de um longo
processo executado de maneira incompleta (Carvalho, 2005). No entanto, a cidadania
reclamada pelos marinheiros, no meu ponto de vista, ndo corresponde
necessariamente a essas esferas de direito, mas a uma nogéo ainda mais essencial que

se relaciona a busca de reconhecimento e de respeito como sujeitos livres.
(ALMEIDA, 2014, p. 54, nota de rodapé n° 21, grifo nosso).

O termo “dignidade humana” ndo ¢ utilizado por Almeida (2014), mas a luta dos
marinheiros por liberdade ¢ interpretada como um outro nivel de compreensao da cidadania
pelos marinheiros “rebeldes”, em oposicdo a condi¢ao de escravos, exigindo o respeito como
pessoa, rejeitando os maus-tratos:

os marinheiros exigiam liberdade, isto €, liberdade de possuirem seus proprios corpos
e de serem respeitados como sujeitos e trabalhadores (ou militares). Este ¢ um dos

primeiros sentidos de cidadania: o direito de ser respeitado como pessoa, para além
preconceitos e posses. Portanto, a punig@o corporal perdia a sua legitimidade — bem
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como outras formas de maus tratamentos — ja que os oficiais nao tinham o direito de
bater em homens livres, cidaddos, a servico da Armada brasileira. (p. 54).

Vemos que a autora compartilha com a ideia de ruptura com o passado colonial através
das acdes de luta por cidadania, numa perspectiva incipiente de cidadania como direito de ser
respeitado em sua dignidade humana (como pessoa), mas suficiente a ponto de ndo aceitar a
punicao de seus corpos como meio de submissao as regras da Marinha.

As abordagens de Arias Neto (2001, 2013) sobre a “Revolta da Chibata” significar uma
luta por cidadania, focadas na ideia de “identidade autodeclarada” e “demandas republicanas”,
levaram o autor a considerar o Movimento dos Marinheiros de 1910 uma “revolu¢ao”, no
sentido conferido por Hannah Arendt: como um momento da constituicdo de um espacgo publico
ou de um “espago de liberdade” (ARIAS NETO, 2013, p. 55).

Nessa perspectiva, os marinheiros constituiram um espaco onde eram discutidas e
solucionadas questdes referentes a Marinha, vinculadas a sua propria existéncia e identidade,

por eles definida como “cidaddos fardados” (ARIAS NETO, 2013, p. 55):

Estas interpretagdes apresentam limites claros. Assim, foi preciso compreender que
tradi¢do e mudanga, continuidades e rupturas se articularam na eclosio da Revolugdo
dos Marinheiros. Como se explicaria, entdo, os termos e a identidade
autodeclarada pelos marinheiros em seu manifesto encaminhado ao governo? E
como explicar demandas tao republicanas? Fui me convencendo de que ndo seria
possivel conhecer muito mais do movimento de 1910, sem compreender a Marinha
como institui¢do/For¢a Armada. Até porque, como historiador, me parecia
absolutamente incrivel a afirmagdo de que nada mudara ao longo de quase cem anos
desde a fundagdo do Império. (p. 56, grifo nosso).

O autor se reporta as interpretagoes de trabalhos historiograficos e de memorialistas,
civis e militares, que duelavam com argumentos que justificavam os motivos da “Revolta da
Chibata” pela permanéncia dos castigos corporais ao longo dos séculos XIX e XX. Como um
correlato de uma mentalidade aristocratica e escravista que nao havia se modificado ao longo
do tempo na Marinha, na perspectiva dos civis. Os militares apontavam a mesma permanéncia
dos castigos, mas as justificando como um “mal necessario” decorrente das ideias
conservadoras de Macedo e de Gilberto Freyre (ARIAS NETO, 2013).

Os castigos corporais ndo eram uma novidade da Marinha de 1910, como também para
o processo de modernizagdo tecnologica dessa instituicdo, que ja vinha ocorrendo desde o
século XIX. Desse modo, consultando a documentacao da Revista Maritima Brasileira, desde
o ano de 1881 até 1914, Arias Neto (2013) investigou a crise politica no Brasil, no final do
século XIX, por esse periddico.

Uma nova perspectiva para o Movimento dos Marinheiros de 1910 foi apresentada por

Arias Neto (2001), ao considerar o movimento como inevitavel e fatal, como o ultimo protesto
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contra uma situagao transmitida como heranca pelo Império a Republica: a implanta¢do de um
sistema militar baseado no recrutamento forcado de cidaddos e em um regime de suplicios, em
decorréncia da Marinha ter sido um elemento de manutencao da unidade do Estado nacional,
no periodo imperial.

Entretanto, o autor entendeu como fator determinante para a ocorréncia do movimento

de 1910, o envolvimento da oficialidade naval na “questio militar” *3

no século XIX, que
promoveu uma desarticulagdo das redes de hierarquia e disciplina na Marinha e criou as
condig¢des para a emergéncia da chamada “Revolta da Chibata”.

De modo que os motivos que levaram os marinheiros a organizarem um movimento de
luta ndo fora politico, militar ou popular contra os castigos corporais na Armada e, sim, a
intencao de transformar o sistema militar e implantar de uma carreira profissional para eles. O
autor compreende esse acontecimento como uma ruptura € uma novidade politica, em virtude
de os marinheiros terem se constituido como sujeitos de direitos e exigido reconhecimento
como cidadaos republicanos (ARIAS NETO, 2001).

A “Revolta dos Marinheiros de 1910” foi, na visdo de Alvaro Nascimento (1997, 2002,
2008), um movimento organizado, planejado com antecedéncia e executado pelos marinheiros
no intuito de obter melhorias das condigdes de trabalho, incluindo o fim dos castigos fisicos e
dos julgamentos arbitrarios cometidos por oficiais da marinha. Para o autor, 0o Movimento dos
Marinheiros de 1910 teve um carater de lutas por cidadania em fun¢do dos seus integrantes
terem sido influenciados por ideais republicanos, fator esse indicado pelo processo historico
marcado por um cotidiano de disciplina rigorosa, em que os castigos fisicos ocorriam sem que
houvesse reacdes a essa pratica, sendo a partir da proclamagdo da Republica no Brasil
(NASCIMENTO, A., 2008).

Alvaro Nascimento (2002) considerou que o fim dos castigos corporais era apenas uma
das mudancgas propostas. Isso porque havia outras que s6 podem ser entendidas quando
analisadas a luz da relagdo entre marinheiros e oficiais, no periodo que vai de meados do século
XIX as primeiras décadas do século XX. O autor afirma que “sem duvida, havia mais
expectativas e esperangas no sentimento dos marinheiros que se levantaram sob o comando de

Jodo Candido e Francisco Dias Martins” (p. 6).

*8 Tratou-se de conflitos envolveram militares e autoridades civis, que ocorreram entre os anos de 1886 ¢ 1889,
no Rio de Janeiro. Para Carla Nascimento (2010), o exército recusou exercer seu carater coercitivo em favor dos
interesses de uma fra¢do da classe dominante brasileira, a escravista, atuando pela concepgao de cidaddos-
soldados, numa alianga com os republicanos, em sua luta contra o Império. Cf.: NASCIMENTO, Carla da Silva.
A “Questdo Militar”: indisciplina e crise politica em meio a crise hegemonica imperial (1868-1889). XIV
Encontro Regional da ANPUH-Rio: Memoria e Patrimonio. Rio de Janeiro, 19 a 23 de julho de 2010. UNIRIO.
Tal alianga findou preparando terreno para a proclamacao da Republica no Brasil.
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Acreditamos que uma das motivagdes do acirramento dos animos dos marinheiros e
suas disposic¢des para lutar por melhorias, na Marinha, pode ter sido 0 momento econdmico em
que o pais se inserira na época. Isso em fungdo do que expds Alvaro Nascimento (1997, 2002,
2008), em termos de fatos e registros de memdorias escritas em jornais € em documentos da
Marinha do Brasil (além dos argumentos apontados pelo autor: maus-tratos, injustica € mas
condi¢des de trabalho, pensamentos derivados dos ideais republicanos como influéncias
preponderantes).

O contexto econdmico do Brasil, no inicio da Republica, pode ser visto como de um
capitalismo apontando para a possibilidade de liberdades, se ndo para o enriquecimento, mas
para a possibilidade de ganhar a vida monetariamente, gerando uma expectativa de ganho com
a moderniza¢ao da cidade do Rio de Janeiro, talvez em matéria de servicos diversos no ramo
das construgdes e numa expectativa de profissionalizagdo, além da perspectiva de desenvolver
suas potencialidades em matéria de oferta de servicos que redundassem em ganhos maiores do
que os oferecidos pela Marinha.

A rejeigdo e resisténcia do brasileiro em servir a Marinha de Guerra, que Alvaro
Nascimento (1997) descreveu em um estudo sobre os antecedentes da “Revolta dos
Marinheiros”, ¢ uma mostra desse aspecto econdmico como um fator a ser considerado, posto
que o ingresso na Marinha ndo gerava uma expectativa de melhorias das condigdes economicas
dos recrutas.

Alvaro Nascimento (2002) afirma que o Movimento dos Marinheiros de 1910 ndo foi
um “corre-corre” ou um encontro de pessoas que nao se conheciam e que entraram em luta
contra uma lei indesejada, uma vez que reuniu “uma parcela bem definida de homens que em
um determinado momento estabeleceu pontos em comum e decidiu conquista-los” (p. 6-7). Isso
colocou o Movimento Reivindicatorio dos Marinheiros de 1910 como um acontecimento da
Historia do Brasil mais significativo do que a historiografia mostrara até entao.

Durante meses, os marinheiros se organizaram em diversos locais e elaboraram uma
proposta de mudangas, “que foi apresentada ao presidente da Republica como um ultimato”, no
dia 22 de novembro de 1910 (NASCIMENTO, A., 2002, p. 7). No minimo, devemos considerar
estes fatores como uma evidéncia de pratica da cidadania mediante a participagdo politica,
considerando as agdes de constituicio de associacdes em comités do movimento, que
resultaram em um rol de reivindicagdes de direitos expressos no Manifesto dos Marinheiros.

Para poder compreender as mudangas nas abordagens historiograficas a respeito desse

movimento dos marinheiros, ocorrido no inicio do século XX, ¢ preciso se ater ao significado
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das querelas a respeito dele, porque evidenciam os motivos de se disputar sua memoria até os
dias atuais.

Podemos considerar que as disputas pela memoria do Movimento dos Marinheiros de
1910 comegou nos primeiros dias do levante promovido pelo movimento, com a tomada de
importantes navios de Guerra da Marinha do Brasil (22, 23 e 24 de novembro de 1910), em que
alguns setores da imprensa ficaram a favor da Marinha, enquanto outros 6rgdos de imprensa
optaram por apoiar os lideres do movimento de recrutas e marinheiros.

A batalha saiu do convés e foi para as paginas dos jornais, através de palavras trocadas
por editoriais que se posicionavam contra e a favor dos marinheiros e por meio de imagens em
que as charges e fotografias retratavam o levante, a partir dos posicionamentos favoraveis ou
contra os marinheiros insurretos. O jornal “Correio da Manha” publicou reportagens sobre o
“Movimento dos Marinheiros” (termo este utilizado pelo jornal) em que enalteceu a atitude
“nobre” dos “marinheiros sublevados” em virtude de terem desistido da oferta de um baile em
sua homenagem, aceitando que os promotores distribuissem aos pobres a quantia que seria gasta

na festa.

Figura 11 — Fotografia da Manchete do jornal “Correio da Manha” de 29 nov. 1910. Edigdo 03421. Reportagens
favoraveis aos marinheiros publicada pelo “Correio de Manha™.
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Figura 12 — Fotografia de trecho de Reportagem do jornal “Correio da Manhd” de 29 nov. 1910, n° 3421.

Fonte: O autor.

Figura 13 — Charge da revista “O Malho”, de 1910, de oposi¢do a Revolta da Chibata. A revista critica e
ilustrada O Malho retrata a anistia assinada pelo Presidente Hermes da Fonseca, influenciado pela Burguesia,
deixando de lado a “patria” ¢ o “Z¢é Povo”.

Hf,{?f’va .

tll\\lllllll T

Fonte: O MALHO, ano 9, n° 429, § dez. 1910, p. 8.
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Figura 14 — Fotografia “Viva a Liberdade”. Fotografia de marinheiros subalternos publicada na revista Careta.

- f
Fonte: CARETA, 3 dez. 1910.

Arias Neto (2013) resume bem a disputa de memoria, anos ap6s ocorrida a “Revolta da
Chibata”, entre duas tradicdes: uma historia escrita pela Marinha por memorialistas e
historiadores militares e outras versdes escritas por memorialistas e historiadores civis:

Estas duas tradi¢des historiograficas travavam um surdo debate: de um lado, para a
memoria e historiografia civis, a revolta explicava-se pela permanéncia dos castigos
corporais ao longo do século XIX e XX, como correlato de uma mentalidade
aristocratica e escravista que ndo havia se modificado ao longo do tempo nos quadros
de Marinha. Por outro lado, os memorialistas e historiadores militares apontavam a
mesma permanéncia dos castigos, mas procuravam justifica-la como ‘mal necessario’
decorrente das ideias conservadoras de Macedo e de Gilberto Freire. Para estes,
haveria no Brasil um fosso que separava, de um lado, a modernizagao das coisas, ou
tecnologica — traduzida no caso em questdo pela aquisi¢do da esquadra de 1910, e, de
outro, o atraso das pessoas, compreendido dentro de conceitos e teorias raciais do

periodo, em outras palavras, tratar-se-ia da natureza do brasileiro viver em um estado
de quase barbarie. (p. 56).

Assim, a vertente historica seguida por Gilberto Freyre considerava que as tentativas de
modernizacdo alteravam a fachada das instituicdes, mas deixava um “fundo de atraso” que
procurava justificar a manutencao da violéncia exercida pela elite para com as camadas
populares (ARIAS NETO, 2013).

A visdo dicotdmica sobre o Movimento dos Marinheiros de 1910 ¢ apresentada pelo
autor como uma perspectiva de analise historica limitada, pois, tal visdo, nao explicaria tradigao
e mudanga, continuidade e ruptura que o movimento suscita como questionamento. E, também,
ndo explicaria os termos relacionados a Republica, como “liberdade”, nem a identidade

autodeclarada pelos marinheiros no manifesto encaminhado ao Presidente Hermes da Fonseca
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(ARIAS NETO, 2013, p. 56). De modo que os embates pela memoria da “Revolugdo dos
Marinheiros de 1910” se baseando na dicotomia “Marinha” versus “marinheiros” nos
impediriam de enxergar o acontecimento historico como algo maior do que uma simples revolta
ou motim.

Segundo Alvaro Nascimento (2002), os memorialistas trataram o Movimento dos
Marinheiros de 1910 como um evento, “ou melhor, em uma reacao ‘espasmoddica’ aos castigos
corporais, imagem que se cristalizou na historiografia e nos compéndios escolares” (p. 1). #

Alvaro Nascimento (1997; 2002; 2008) elaborou, nos trés trabalhos que consultamos,
uma narrativa histdrica dentro da perspectiva de uma histdria vista de baixo, trazendo os sujeitos
comumente vistos como de menor expressao social para a historiografia classica (pensando aqui
em termos de uma historiografia pautada no método dos positivistas), como marujos e parentela
dos marinheiros. Desse modo, ndo pendeu para uma narrativa historica que configurasse uma
dicotomia maniqueista, que pde em lados opostos, de forma indiscriminada, marinheiros versus
oficiais, desprezando toda a diversidade de uma tripulagdo de homens oriundos de diversos
segmentos sociais.

José Murilo de Carvalho (1995), apesar de se ater somente a uma sucinta analise de um
aspecto da vida de Jodo Candido, tendo descrito a partir do pressuposto de que ele era um
bajulador, sugeriu que o Movimento dos Marinheiros de 1910 pode ter sido um movimento
politico, embora em um sentido negativo, ao falar da protecao que supostamente Jodo Candido
recebia do ex-ministro da Marinha Alexandrino Alencar: “cuja familia protegia a gente de Jodo
Candido, na distante Rio Pardo [...] O bordado confirmaria, nesse caso, a acusagao de inimigos
de Jodo Candido que o apontam como bajulador de oficiais?” (p. 76).

Carvalho (1995) constréi uma narrativa que procura desqualificar a figura de Jodo
Candido como “rebelde” (termo utilizado pelo autor), pondo em xeque sua capacidade para
liderar um movimento, com as expressoes seguintes: “Como poderia estar o rude conegago Jodao
Candido a fazer parnasianismo de manobra nas dguas da Guanabara?” ou “a estranheza seria
um pouco maior em se tratando de um suposto machéo, herdi de uma revolta audaciosa” e
“Nada em sua biografia aponta na dire¢ao do rebelde de 1910” (p. 70; 74; 77, grifo nosso).

Entretanto, enquanto questiona a possibilidade de Joao Candido ter sido um lider do
movimento dos marinheiros de 1910, a narrativa construida por Carvalho (1995) desqualifica
um herdi, ndo escolarizado, dos movimentos negros no Brasil ou das classes menos favorecidas.

Podemos perceber que sua narrativa ¢ o contrario da descricdo de Edmar Morel (1979):

4 Em nota de rodapé (n° 3), o autor afirma que usou o termo “espasmodica” de Edward Thompson, em sua
analise a respeito dos “motins de subsisténcia” na Inglaterra do século XVIII. (NASCIMENTO, A., 2002, p. 1).
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Jodo Candido era o chefe supremo da insurrei¢do [...] Os maus tratos a bordo
nivelavam a todos. O clima era propicio para uma revolta. Faltava um chefe. E este
surgiu com Jodo Candido, cuja primeira viagem, como aprendiz-marinheiro ocorreu
no transporte de guerra ondina na Revolta Armada contra Floriano Peixoto [...] criado
nos pampas como um potro bravio. Filho de tropeiro...Chegou a ser negrinho de
pastoreio” (p. 64; 68).

Em Silvia Capanema de Almeida (2010, 2011 e 2014) encontramos uma analise que se
concentra tanto em aspectos factuais do Movimento dos Marinheiros de 1910 quanto nas
biografias dos marinheiros envolvidos nesse acontecimento histérico, onde a autora buscou
responder questdes sobre quem eram os marinheiros que se rebelaram e como viviam.

A autora também realizou estudos centrados na construgdo da figura de Jodao Candido,
procurando entender como o lider do referido movimento de 1910 foi edificado her6i nacional,
em meio a uma disputa de memoria envolvendo “violéncia, siléncio e esquecimento”
(ALMEIDA, 2011).

Almeida (2011) trata da constru¢do da imagem de Jodo Candido como um herdi
nacional pela imprensa, com o jornalista Jodo do Rio o alcunhando de “Almirante Negro” (ela
acredita que o termo “Almirante negro” tenha sido cunhado pelo jornalista Jodao Paulo Barreto,

o “Jodo do Rio”), *°

em filmes que foram produzidos ainda na década de 1910 sobre o
Movimento dos Marinheiros de 1910 e em uma musica de autoria de Eduardo das Neves.

A letra da musica “Os reclamantes”, do referido autor, destacou a volta a ordem depois
do acontecimento de 22 de novembro de 1910. Vejamos o trecho da letra da musica sobre a
qual nos reportamos:
Jodo Candido de fama/Marujo de opinido/Mandou um radiograma/Para o chefe da
Nagao/E o nosso presidente/Ganhou logo simpatia/Um decreto  baixa

urgente/Concedendo anistia/Tudo volta a seus lugares/Ja ninguém mais tem
receio/muito embora/jd ndo aja bombardeio. (Eduardo das Neves, 1910). 3!

Alguns filmes foram feitos sobre o tema ainda na década de 1910. Almeida (2011)
destacou o fato de ter havido censura as produgdes cinematograficas sobre o Movimento dos

Marinheiros de 1910 e de um dos filmes ter sido intitulado “A vida de Jodo Candido™;

A revolta dos marinheiros de 1910 serviu também como tema para o cinema brasileiro
em nascimento. Ainda em novembro do mesmo ano, trés filmes documentarios sobre
o assunto foram gravados, e ele inspirou também a criagdo de um curta-metragem
mudo de ficcdo, realizado entre 1910 e 1912 ¢ intitulado A vida de Jodo Cdndido.
Esse filme teria sido uma das primeiras produgdes do cinema brasileiro a serem
censuradas. Tido como desaparecido, temos poucas informagdes sobre seu contetido
(ALMEIDA, 2011, p. 64, grifo da autora).

50 Nota de rodapé n° 9, p. 81.

51 Conf.: NASCIMENTO, Luciana Marino do; SILVA, Francisco Bento da. De protestos e levantes: as Revoltas
da Vacina e da Chibata na musica popular. Recorte, ano 9, n° 2, 2012, p. 11. Disponivel em:
http://periodicos.unincor.br/index.php/recorte/article/view/620. Acesso em: 09/11/2018.
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Almeida (2011) citou um jornal se reportando a esses filmes, numa nota do Correio da

Manha de 23 de janeiro de 1912:

proibiu a sua representagdo, mandou apreender os cartazes-reclamos e deu ordens para
que prendesse os distribuidores dos reclamos. E com isso o sr. Belizario lavrou um
tento, porque, se nao fizesse o que fez, talvez a essa hora o Rio em peso estivesse
revolucionado ... para ver a fita que se exibia na rua marechal Floriano (p. 64.).

A autora também narrou a “Revolta da Chibata” como um acontecimento histérico que
atestou a violéncia do Estado brasileiro (Almeida, 2011; 2014). Vejamos a interpretacao do
Movimento dos Marinheiros de 1910 como um caso exemplar de uso da violéncia, por parte do
Estado, contra os rebeldes:

Trata-se de um caso exemplar de utilizagdo da violéncia por parte do Estado para
reprimir rebeldes, de uma revolta que revela contradigdes da jovem Republica
brasileira, de uma tentativa de expressdo dos marinheiros subalternos. Trata-se de um
‘acontecimento’ no sentido historico do termo, capaz de marcar o tempo entre o antes
e o depois, revelar mecanismos sociais aparentemente pouco visiveis e tornar-se
lembrado e ‘celebrado’ posteriormente de diferentes maneiras. Sua constru¢do como
objeto histérico — bem como a recuperagao de Jodo Candido pela memoria nacional —
revela a existéncia de varias camadas memoriais ¢ de formas de apropriagdo de um

acontecimento. Tanto os siléncios quanto a necessidade de falar sdo dimensdes
presentes na violéncia do acontecimento (ALMEIDA, 2011, p. 63).

Embora os trabalhos de historiadores fujam da dicotomia “Marinha” versus
“marinheiros” (0o modo como o Movimento dos Marinheiros de 1910 foi narrado por
memorialistas e historiadores da marinha), ndo se pode dizer que ndo foram travadas disputas
pela memoéria do Movimento Reivindicatério dos Marinheiros de 1910 através da
historiografia.

Principalmente, se considerarmos as divergéncias sobre o personagem histérico mais
controverso da revolta: o marinheiro Jodo Candido. A figura desse expoente agente historico
envolve historiadores comprometidos com Movimentos Negros no Brasil, em atitudes
vigilantes contra perspectivas historiograficas que maculem a imagem de um icone da
resisténcia negra.

Tal postura em defesa do principal lider do Movimento dos Marinheiros de 1910
demonstra haver uma disputa de memoria ativa e ainda muito viva da chamada “Revolta da
Chibata”, na historiografia contemporanea. Podemos exemplificar uma “batalha de memoria”
a partir da discordancia de uma interpretacdo realizada por Jos¢é Murilo de Carvalho, pela

historiadora Silvana Cassab Jeha (2011).
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A autora, em sua Tese de Doutorado 3 que discorre sobre as trajetorias de vida e da
cultura dos marinheiros da Armada Nacional e Imperial do Brasil, entre os anos de 1822 e 1854,
apresenta o estigma de que todo marinheiro se entrega a praticas da homossexualidade como
influéncia do imaginario social na historiografia.

Jeha (2011) exemplifica essa influéncia: aludindo a aspectos relacionados a Revolucao
dos Marinheiros de 1910, especificamente ao modo como José Murilo de Carvalho e Gilberto
Freyre se referiram ao marinheiro Jodo Candido, apontando-o como homossexual ou de
supostamente ter como orientacao sexual uma bissexualidade, movidos pelo esteredtipo que
considera todo marinheiro potencialmente homossexual ou bissexual.

A referéncia ao historiador José Murilo de Carvalho ocorreu através de uma critica a
inferéncia realizada por ele, baseada no que Carlo Ginzburg (1991) chamaria de “excepcional

normal” >3

, uma ferramenta de analise de fontes historicas que se atém as estruturas implicitas,
entre o langue e o parole formulado por Saussure e que procura preencher os hiatos entre a
forma e a substancia (GINZBURG, 1991, p. 177-178).

O “excepcional normal”, encontrado por Jos¢ Murilo de Carvalho (1995), foi um
bordado feito por Jodo Candido, desconhecido dos pesquisadores do Movimento dos
Marinheiros de 1910 até a data que o historiador o encontrou em um museu de Sao Jodo Del
Rey, em Minas Gerais. Em um subtdpico intitulado “Onde entra o acaso”, de um artigo
publicado a partir da descoberta da nova fonte historica referente a vida de Jodo Candido, o
autor apresenta uma versao diferente do lider da “Revolta da Chibata”. Jodo Candido era, na
visao do historiador, de orientacao homossexual ou bissexual.

As discordancias de Silvana Jeha (2011) deram margem para uma discussdo em sua tese
de doutorado em Histodria, defendida pela PUC do Rio de Janeiro, em um subtdpico a respeito
da homossexualidade na Marinha (intitulado “Homossexualidade’). Nesse trabalho, a autora
faz mencao as assertivas de José¢ Murilo de Carvalho (1995) de cunho discriminatério, pelo fato
de atribuir ao marinheiro Jodo Candido a possibilidade de ser homossexual, em sua visdo, como

extensdo dele pertencer a Marinha, posto que a autora considera haver uma analogia entre ser

52 JEHA, Silvana Cassab. A galera heterogénea: naturalidade, trajetoria e cultura dos recrutas e marinheiros da
Armada Nacional e Imperial do Brasil, ¢.1822-c.1854. Tese (Doutorado em Historia) — PUC-Rio de Janeiro,
2011. 242 p.

53 Ginzburg atribui o termo a Edoardo Grendi. Entretanto, ele definiu um segundo sentido ao conceito de
“excepcional Normal”: “Se as fontes silenciam e/ou distorcem sistematicamente a realidade social das classes
subalternas, um documento que seja realmente excepcional (e, portanto, estatisticamente nao frequente) pode ser
muito mais revelador do que mil documentos estereotipado... funcionam como espias ou indicios de uma
realidade oculta que a documentagdo, de um modo geral, nao deixa transparecer.” (GINZBURG, 1991, p. 177).
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marinheiro e ser homossexual no imaginério social reproduzido pelos civis em relagdo aos
militares.

Outros exemplos de uma disputa envolvendo a memoria do Movimento dos Marinheiros
de 1910, podem servir como ilustracao elucidativa de quao viva esta essa disputa atualmente e
o quanto a Marinha do Brasil se importa com essa Historia.

A partir de dois eventos historicos recentes, ocorridos no governo de Luis Inacio Lula
da Silva, € possivel ter uma ideia de quanto a memoria do Movimento dos Marinheiros de 1910
incomoda a consciéncia coletiva de segmentos da sociedade brasileira.

O primeiro fato ¢ referente a uma reportagem do jornal “Folha de Sdo Paulo”, em que
se informa que o entdo Presidente Luiz Inacio Lula da Silva fez elogios a Jodo Candido, o
qualificando como “her6i”, durante a inauguragdo de uma estdtua erguida do marinheiro. No
texto da reportagem, se afirmou que a Marinha se ausentou da solenidade, criticou o presidente
e ndo reconheceu o heroismo das agdes do Movimento dos marinheiros de 1910. Também se
informou que o Ministério da Defesa ndo enviou representante para o evento.

Em seguida, o texto fez uma mengdo ao fato de o entdo Presidente Luiz Inacio Lula da
Silva ter concedido a tio almejada anistia postuma a Jodo Candido >*. A concessio dessa anistia
post mortem foi uma conquista histdrica, posto que o projeto de concessao da anistia a Jodo
Candido esteve engavetado no Senado Federal ou na Camara dos Deputados, por muitos anos,
segundo Alvaro Nascimento (2008). Isso em fungio do Movimento dos Marinheiros de 1910
ter se tornado um simbolo de lutas para movimento sociais € porque a Historia da “Revolta da
Chibata” esta condensada na figura de Jodo Candido.

Além disso, a memoria desse acontecimento historico, ainda viva no século XXI, tem
uma longa estrada de perseguicao, principalmente nas ditaduras, pois lembra um movimento de
marinheiros contra oficiais, mostrando que era possivel quebrar hierarquias, levantar-se contra
poderes constituidos “quando somente 2% da populacdo possuiam direitos politicos, devido ao
analfabetismo da imensa maioria” (NASCIMENTO, A., 2008, p. 15-16).

Vejamos uma reportagem do jornalista Mario Magalhdes, no jornal Folha de Sao Paulo,
como um exemplo da disputa de memoéria em torno do Movimento Reivindicatério dos

Marinheiros de 1910:

54 Lei 11.756, de 23 de julho de 2008: “Concede anistia post mortem a Jodo Candido Felisberto, lider da
chamada Revolta da Chibata, e aos demais participantes do movimento”. O artigo primeiro afirma: “E concedida
anistia post mortem a Jodo Candido Felisberto, lider da chamada Revolta da Chibata, ¢ aos demais participantes
do movimento, com o objetivo de restaurar o que lhes foi assegurado pelo Decreto no 2.280, de 25 de novembro
de 1910.” A anistia post mortem foi um Projeto de Lei do Senado (PLS 45/01) de autoria da entdo Senadora
Marina Silva, do Acre, aprovado em 2/07/2008 na Camara dos deputados.
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Figura 15 — Reportagem do jornal Folha de Sao Paulo, 21/11/2008.

Sio Paulo, sexta-feira, 21 de novembro de 2008 FOLHA DE S.PAULO braS]-l

Texto Anterior | Proximo Texto | Indice
foco
Lula elogia marinheiro, e Marinha volta a criticar revolta liderada por ele
MARIO MAGALHAES
DA SUCURSAL DO RIO

Na antevéspera do aniversario de 98 anos da Revolta da Chibata, o presidente Lula participou ontem no Rio

da inauguragdo de uma estatua do lider da rebelido, o marinheiro de primeira classe Jodo Candido Felisberto
(1880-1969).

A Marinha se ausentou do ato e, em resposta a perguntas da Folha, voltou a criticar o marinheiro que Lula,
o comandante das Forcas Armadas, qualificou como ‘her6i’. ‘Precisamos aprender a transformar os nossos
mortos em herois’, discursou o presidente na praga 15, no centro, onde foi instalada a obra do artista Walter

Brito.

Duas horas antes, 0 Centro de Comunica¢ao Social da Marinha afirmou nido reconhecer ‘heroismo nas
acoes daquele movimento. Entretanto, nada tem a opor a colocagdo da estatua, desde que haja o cuidado de
evitar inser¢des ofensivas a Forga e as vitimas dos amotinados’. O Ministério da Defesa nio enviou
representante.

Em julho, Lula sancionou a anistia péstuma a Jodo Candido. O evento de ontem integrou os festejos do
Dia da Consciéncia Negra — o homenageado era negro. O presidente disse que quer transformar o 20 de
novembro em feriado nacional.

Fonte: Magalhdes (2008, grifos nossos). 3

O segundo evento ¢ referente ao navio em que o ex-Presidente Lula o nomeou como

“Jodo Candido”. Mais uma vez, a Marinha do Brasil ndo concordou com a homenagem a um
dos lideres do Movimento dos Marinheiros de 1910:

Maio de 2010. O presidente Luis In4cio Lula da Silva, em fim de mandato, celebra o

langamento em Pernambuco do petroleiro Jodo Candido. O navio da Petrobras é

aplaudido como simbolo de orgulho nacional e recebe, a contragosto da Marinha

de Guerra, o nome do marinheiro primeira-classe Jodo Candido Felisberto (1880-

1969), lider de uma revolta de marujos ocorrida cem anos antes. O marinheiro negro

Jodo Candido continua sendo a figura mais lembrada desse movimento, ao passo que

sua historia de vida revela diferentes combates memoriais, os quais envolvem a adesdo

de politicos e de diferentes correntes dos movimentos sociais e negros, mas também

controvérsias, principalmente no que se refere a sua institui¢do de origem, a Marinha
do Brasil. (ALMEIDA, 2011, p. 61, grifo nosso).

Em sintese, o que expomos a respeito das narrativas sobre o Movimento dos
Marinheiros de 1910, nos faz ver que findam por compor um quadro distinto: enquanto os
memorialistas conceberam o acontecimento historico através de uma perspectiva dicotomica,
os historiadores contemporaneos compdem um quadro narrativo diversificado em termos de
vieses interpretativos que resultaram em novas abordagens sobre o tema.

A dicotomia das narrativas dos memorialistas, sejam escritas por civis ou por militares,

podem ser percebidas em pares binarios, que podem ser exemplificados através de expressdes

35 Disponivel em: https://www]1.folha.uol.com.br/fsp/brasil/fc2111200818.htm. Acesso em: 09/11/2018.
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como: foi revolta/foi motim, foi protagonizada por herdis/foi protagonizada por bandidos ou
anti-heréis. E o resultado de uma memoéria coletiva em disputa em que ou se confirma o fato ou
se nega o fato, posto que o objetivo dessa “batalha de memoria” (POLLAK, 1992) ¢ a definicao
de uma identidade nacional conforme ¢ defendida para cada um dos lados.

A perspectiva de memodria que percebemos nas narrativas da historiografia
contemporanea se aproxima mais do sentido que Pollak (1989, 1992) concede a “memoria
subterranea”, que se opde a memoria coletiva oficializada e sdo transmitidas em associagdes,
em redes de sociabilidade afetiva e politica, como nos movimentos sociais. Embora as querelas,
como a discordancia de Jeha (2011) da interpretagdo dos bordados de Joao Candido, apontem
para a perspectiva de uma memoria coletiva em disputa, através de uma “batalha de memoria”
(Pollak, 1992), conforme nos reportamos anteriormente, entre historiadores comprometidos
com movimentos negros e outras perspectivas historiograficas.

De modo geral, submergiram memorias que resultaram em Histdrias cujas abordagens
reinterpretaram o acontecimento historico conhecido como “Revolta da Chibata” como um
movimento social, seja um movimento de reivindicagdes de direitos por cidadania, seja como
um movimento de luta pelo fim da violéncia do Estado ou dos castigos corporais da Marinha.
Sao varios os olhares sobre 0 mesmo evento historico, que nos ativemos nessa se¢ao.

A ideia do Movimento dos Marinheiros de 1910 como uma “Revolucdo”, defendida por
Arias Neto (2010), em funcao de ter mudado a forma de recrutamento da instituicdo da Marinha
e o modo como a sociedade brasileira passou a olhar para as for¢gas armadas e para as condi¢des
de trabalho de suas instituigdes, ¢ uma mostra da diversificacdo de vieses interpretativos da
historiografia contemporanea e de como esse acontecimento histdrico ¢ uma memoria bem viva
que ainda requer novos olhares que resultem em diferentes narrativas historiograficas.

Nesse contexto, os exemplos de fatos recentes da nossa Historia, citados anteriormente,
evidenciam quao viva esta a memoria do Movimento dos Marinheiros de 1910, conhecido como

“Revolta da Chibata”.
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4 UM TEMA SENSIVEL PARA ALEM SALA DE AULA

Realizaremos uma discussdo referente ao conceito-chave para se pensar em uma
perspectiva de ensino/aprendizagem que tenha o Movimento Reivindicatério dos Marinheiros
de 1910 como um tema sensivel e que sirva de instrumentacdo tedrica para se elaborar uma
proposta didatica imbuida do objetivo de possibilitar abordagens didaticas sensiveis. Para tal,
elegemos o conceito de guestdo sensivel como conceito vital, no que concerne a preponderancia
de sua importancia para uma proposta de ensino de temdticas da Historia que suscite questdes
socialmente vivas a serem trabalhadas.

Apo6s discorrermos acerca desse conceito, realizaremos uma analise mostrando as razdes
e justificativas de se trabalhar a “Revolta da Chibata” como um tema sensivel na sala de aula.
E preciso registrar a relagdo da perspectiva da questdo sensivel com a concepgio de saber
historico escolar, trabalhada anteriormente, posto que em razdo da diferenca entre considerar
um tema sensivel e se realizar uma abordagem sensivel, o papel do professor se torne vital,
pelos usos que faz da Historia, na composicdo do saber historico escolar, a depender da
concepgdo que se tenha desse conceito.

Ou seja, de certo modo, uma abordagem sensivel depende de como o professor entende
e opera com o conceito de saber historico escolar: posto que trabalhar de forma sensivel um
tema historico diz respeito a como ensinar Historia e a como se deva tratar o conhecimento
histérico na sala de aula. O nosso desafio ¢ mostrar como se opera historicamente um tema
como a “Revolta da Chibata”, através de aspectos que a historiografia contemporanea e as
fontes a respeito desse acontecimento histdrico proporcionam como alternativa para abordagens
sensiveis.

Nesse contexto, tencionamos apontar de que forma ¢ possivel pensar em abordagens
didaticas pela transversalidade do Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), em especial
com o conteudo da Lei 13010/14, conhecida como “Lei Menino Bernardo™.

Pretendemos transversalizar a referida lei, através de questdes que o estudo do
Movimento dos Marinheiros de 1910 nos incentive a tratar em sala de aula, relacionando-as ao
castigo fisico e ao tratamento cruel e degradante, no intuito de promover uma “socializagao
historica”, conforme Pollak (1992, p. 201), problematizando essas questdes e buscando
provocar uma identificacao dos estudantes com o passado, realizando conexdes com tematicas

relacionadas a dignidade humana.
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Para isso, € salutar a nossa interpretacdo da “Revolta da Chibata” como um movimento
de reivindicacdo da cidadania, na perspectiva de uma luta pela dignidade humana, contra a
opressao da Marinha, opondo-se a uma perspectiva de puni¢cdo exemplar exercida através dos
castigos fisicos e do tratamento cruel e degradante.

Desse modo, elaboramos um topico que realiza uma conexdo do Movimento dos
Marinheiros de 1910 com a cultura da puni¢do e o constrangimento pedagogico, decorrentes do
que ¢ chamado de “punicao exemplar” (MEDINA, 2008), ou “correcdo exemplar” (ARIAS
NETO, 2001), empreendida pela cultura de bordo da Marinha, que apesar de se utilizar de
métodos barbaros de controle social e imposicdo da hierarquia, tencionava “educar” pela
perspectiva de uma educacao pela austeridade, ponto nodal para realizarmos uma analogia com
perspectivas de educagdo ainda presente em nossa cultura, tanto escolar como na cultura da

educacao doméstica no Brasil.

4.1 0 MOVIMENTO DOS MARINHEIROS DE 1910: UMA QUESTAO SENSIVEL

Para delimitar o conceito de questdo sensivel, selecionamos trabalhos de autores que
volveram suas preocupac¢des intelectuais ao estudo do tema, alguns de uma forma bastante
contundente e outros sem que houvesse a intencao de tratar especificamente do conceito, mas
cujo conteudo trabalhado € pertinente para se compreender o que vem a ser uma questao
sensivel.

Ancoramo-nos em Verena Alberti (2014), que trata do conceito como questoes sensiveis
ou controversas € que, a partir de relatos de experiéncia de sua pratica docente, sistematizada,
exemplifica 0 modo de se trabalhar com temas sensiveis. Também buscamos referéncias em
Theodor Adorno (1995), cuja intengdo de escrever sobre a possibilidade de se evitar que
Auschwitz se repita >°, através da educagio, propde um direcionamento que redunde em estudos
de temas sensiveis; nos orientamos no trabalho da educadora Cinthia Aratjo (2013), que

estabelece uma relagdo entre o ensino da Historia e os direitos humanos, apresentando propostas

56 Essa expressdo que Auschwitz ndo se repita ¢ utilizada por Theodor Adorno ao longo do texto de seu artigo
“Educag@o ap6s Auschwitz”, uma referéncia a rede de campos de concentragdo localizados no sul da Polénia,
criada pelo Terceiro Reich, em areas anexadas pela Alemanha Nazista. Adorno compara o modelo de educagao
da severidade a Auschwitz, no sentido de representar a possibilidade de regressdo a barbarie, pela semelhanga
com os métodos de disciplinas adotados pelos nazistas.
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de andlises de temas sensiveis em abordagens didaticas da Historia que dialoguem com temas
transversais.

Buscamos inspiragdo na perspectiva das questdes socialmente vivas que Humberto
Miranda e Isabel Guillen (2017) estudam e defendem como proposta para as pesquisas de
Histéria que sdo realizadas na academia. Debrugamo-nos, também, em reflexdes sobre o
conceito de “passado sensivel”, analisado por Gil e Eugénio (2018), de “passado vivo” por
Pereira e Seffner (2018) e sobre uma “cultura menorista” presente nas escolas, influenciando
acoes de vigilancia, conforme uma légica da puni¢ao, com Miranda (2018).

Pelo que afirmou um relatério da Associacdo de Historia da Inglaterra, as questdes
sensiveis sdo questdes que

envolvem a ideia de que injusticas foram cometidas no passado contra pessoas ou
grupos, podendo levar a disparidades entre o que é ensinado nas aulas de historia e o
que ¢ transmitido nas historias familiares ou comunitarias. Observa-se que estamos

no terreno das memorias em disputa, que tem na escola um de seus palcos politicos
talvez mais evidentes (ALBERTI, 2014, p. 2).

Nessa perspectiva, uma questdo sensivel pode ser entendida como um tema cuja
memoria estd em disputa.

Numa visdo mais ampla, entendemos, a partir da leitura de Alberti (2014), que uma
questdo sensivel sdo tematicas que carecem de cautela ¢ requerem que determinados
dominios devam ser postos em pratica em abordagens didaticas de temas como escravidao,
holocausto (ou genocidio), autoritarismo, violagdes dos direitos humanos. Enfim, sdo temas
que suscitem disputas de memoria ¢ que estejam cristalizados por “verdades” que os
naturalizam e que, em fun¢do disso, necessitem que se utilize de fontes afetivas que
sensibilizem quem os estudarem a mudar uma suposta atitude de desinteresse por esses temas.

Na visdao de Verena Alberti (2014) o ensino de questdes sensiveis ou ‘“questdes
controversas” ndo tem o objetivo chocar ou “apenas dar a conhecer eventos chocantes do
passado” (p. 3), porque ¢ uma forma de promover o ensino-aprendizagem com o intuito de
suscitar a reflexao no alunado. Nao ¢ preciso levar para a sala de aula imagens (sejam filmicas,
fotograficas etc.) do horror, do holocausto (por exemplo) ou de violéncia aplicada as pessoas
escravizadas, que poderiam traumatizar o estudante, para fazé-lo entender o que aconteceu.

Como exemplo de desnaturalizagdo de temas cristalizados, Alberti (2014) descreve a
experiéncia de um professor da Argentina, Frederico Lorenz. O exemplo do professor Frederico
Lorenz mostra a diferenca de se trabalhar o tema sensivel como dentincia ou ir além, buscando

a compreensao do que foi o tema:
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O caso da ‘Noite dos lapis’, diz Lorenz, trouxe as imagens da repressdo para o espaco
educativo e funcionou como uma via para que se falasse da ditadura nas escolas.
Entretanto, durante os anos 1980 consolidou-se, nas escolas, 0 modelo de denuincia
a respeito dos crimes da ditadura militar e nio se discutiu a situacfio historica e
politica que os havia feito possiveis. E como se o professor de historia e seus alunos
ficassem imobilizados diante do horror de acontecimentos indiziveis, como a tortura,
o genocidio, o holocausto etc. Mas depois da fungdo “dentincia”, diz Lorenz, é preciso
passar a compreensao do contexto histdrico, para que se reduzam as possibilidades de
traslado do relato a um espago atemporal. Além disso, € preciso evitar que a violagao
de algo chamado ‘direitos humanos’ se restrinja a algo que ‘aconteceu no
passado’, ligado a um ‘terrorismo de Estado’, evitando-se trabalhar as violacdes
dos direitos humanos que ocorrem hoje (LORENZ, 2006, apud ALBERTI, 2014,
p. 3-4, grifo nosso).

Pelo que afirma e propde Lorenz, € preciso realizar uma conexao com o tempo presente,

a fim de ndo realizar um “traslado do relato a um espago atemporal” ao se tratar de temas
sensiveis (LORENZ, 2005, apud ALBERT]I, 2014, p. 4). Como outro exemplo, vejamos como
a autora descreveu como trabalhou o Regime Militar como tema sensivel nas aulas de Historia:
Cabia, pois, a mim preparar os alunos para o regime militar. Nao teria cabimento

cairem de paraquedas no ano de 1964. Por isso, estudamos, em termos de contetidos,

a politica externa norte-americana em relagdo a América Latina desde a Doutrina

Monroe até¢ a Alianga para o Progresso; a historia do Brasil no chamado periodo

democratico, de 1946 a 1964, e a Revolugdo Cubana, a0 mesmo tempo em que

analisamos uma compilacdo de reportagens publicadas em marc¢o no jornal O

Globo sobre os 50 anos do golpe. Essa compilagao familiarizou os alunos com nomes

e temas como DOI-Codi, SNI, Marcha da Familia com Deus pela Liberdade, Ipés,

Ibad, Jodo Goulart, Rubens Paiva, Atentado do Riocentro, Comissdo Nacional da
Verdade (ALBERTI, 2004, p. 4, grifo nosso).

Podemos perceber que o estudo de questdes sensiveis requer um planejamento prévio
de temas que tenham relagdo com eles, de modo a permitir uma melhor compreensao do que
sera tratado nas aulas. Alberti (2014) elencou, em sua abordagem preparatoria para o estudo do
“Regime Militar”, tematicas como a “Doutrina Moroe”, a “Alianca para o progresso” e a
“Revolucao Cubana”, dentre outros. Ou seja, o tema sensivel requer o conhecimento de diversos
contetdos que possibilitem sua compreensao.

Além disso, a experiéncia de Alberti (2014) mostrou que as conexdes com o tempo
presente nem sempre sdo feitas pelo professor, ¢ uma possibilidade que se concretiza nos
estudantes, a medida que eles sao introduzidos no estudo do tema sensivel: “Nao raro os alunos
vinham a mim e diziam: “Verena, ontem eu vi isso assim, assim no Jornal Nacional, no
Fantastico, na TV etc.” (p. 4).

Uma vez tendo preparado o terreno para o tema sensivel, Alberti (2014) mostrou que
planejou aulas sobre temas e conceitos relacionados ao Regime Militar no Brasil (1964 a 1985),

para trabalhar esse processo historico como tema sensivel ou “controverso”:
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Os alunos aprenderam diferentes temas, conceitos e pessoas, como o0s atos
institucionais, cassado (com dois ss, diferente de cagado com ¢), [IPMs, expurgos,
repressdo a UNE, Doutrina de Seguranga Nacional, Arena ¢ MDB, Fundagio da TV
Globo, Edson Luiz, Passeata dos 100 mil, Pacote de Abril, Vladimir Herzog, Manuel
Fiel Filho, Paeg, milagre economico. (p. 4).

Outros estudos, que ndo trataram diretamente do tema sensivel, também podem nos
servir de referéncias para se pensar em formas de abordar didaticamente as questdes sensiveis
nas aulas de Historia.

A contribui¢do do pensamento de Theodor Adorno (1995), para se pensar em ensino de
Historia como tema sensivel, esta em um capitulo do livro “Educacdo ¢ Emancipagao”,
intitulado “Educag¢do apds Auschwitz”. Nesse trabalho, o autor discorreu sobre as
possibilidades de se evitar, pela educagao, que fatos semelhantes ao projeto de genocidio contra
os judeus ocorram novamente. A leitura das ideias referentes a defesa de um projeto
educacional cujo objetivo seja de evitar que Auschwitz se repita, nos leva a seguinte pergunta:
o que seria uma educacao sensivel, para Theodor Adorno?

A educagdo, para Theodor Adorno (1995), deve se apresentar como um processo de
socializacdo secunddria baseada na autonomia, na autodeterminagdo e na reflexdo. Um dos
objetivos da educacdo, para o autor, deve ser o de evitar uma “identificacdo cega com os
coletivos”, se contrapondo a ritos de iniciagdo que inflijam dor fisica e o bullying e que se
oponha a uma educagao pela severidade e a consciéncia coisificada que redunda em um “carater
manipulador” (p. 5).

Seu modelo de educagdo requer que se tenha consciéncia que Auschwitz foi uma
regressao a barbarie e que vivemos numa tendéncia social imperativa. Adorno aponta a
indiferenca, o carater manipulador e autoritario, a identificagao cega aos coletivos, os ritos de
iniciacdo violentos e o sadismo, como aspectos de uma cultura da barbarie.

Classificando a educagdo pela severidade como uma forma de educagdo tradicional,
Theodor Adorno (1995) assinala os tragos dessa modalidade que considera serem responsaveis
pelo sadomasoquismo da sociedade contemporanea: a disciplina — obtida pela ideia de que a
virilidade consiste num grau méaximo da capacidade de suportar dor, mas que “se converteu em
fachada de um masoquismo” — e a forc¢a, cujo objetivo de ser “duro” significa a indiferenca
contra a dor geral.

De modo que, para Adorno, uma educagdo anversa a educagdo pela severidade nao

deveria premiar a dor e a capacidade de suporta-la, mas, “deixar de reprimir o medo” (p. 5). Ou
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7 contra

seja, Theodor Adorno (1995) sugere que se inicie um processo de socializagdo
Auschwitz, uma espécie de socializagdo secundéria °® em que se faca por onde Auschwitz nio
se repetir. Além disso, também considera que se conheca as razdes que levaram os sujeitos a
praticarem atos de crueldade no passado, delineando uma pedagogia da alteridade, a fim de
reconhecer 0s mecanismos que tornam as pessoas capazes de cometer tais atos.

De modo que o autor afirma ser preciso “revelar tais mecanismos a eles proprios,
procurando impedir que se tornem novamente capazes de tais atos, na medida em que se
desperta uma consciéncia geral acerca desses mecanismos” (ADORNO, T., 1995, p. 2).

Assim, estudar genocidios seria estudar a cultura que organiza e possibilita que Estados
admitam projetos de exterminio de seres humanos, penas de morte, suplicios e outras formas
de punicao como politicas de governo. Para que Auschwitz ndo se repita, ¢ preciso que nos
concentremos em temas que t€ém conexdes com sistemas totalitarios e com o desrespeito aos
direitos humanos. Nesse sentido, trabalhos como o da educadora Cinthia Aratijo (2013), que
mostram as relagcdes que podem ser feitas entre o ensino da Historia e os direitos humanos, sao
bastante pertinentes.

Cinthia Araujo (2013) pesquisou as relagdes entre o ensino de Historia e os direitos
humanos, considerando que os sentidos e significados de uma educagdo em direitos humanos
ndo estdo totalmente claros, embora admita que os “sentidos e significados tém historia e vém
sendo modificados na medida em que surgem novas necessidades, desafios e demandas” (p.
68).

Dos muitos sentidos possiveis que a historia pode dar aos estudos dos direitos humanos,
a autora considera primordial aqueles que promovam mudancas sociais e a “radicalizacdo das
democracias”, no sentido de tornar a pratica de participacao dos cidaddos mais efetiva, de modo
a se converter em pratica emancipatoria, “com o objetivo de formar sujeitos de direitos capazes
de agir conscientemente sobre o coletivo de modo a contribuir para uma organizacao social

mais justa e igualitaria.” (ARAUJO, 2013, p. 68).

57 Adoto, para essa pesquisa, o conceito de “socializagdo” conforme a perspectiva de Georg Simmel, para quem a
socializacdo seria toda forma de interagdo social entre os individuos, onde “o ser humano como um todo ¢ visto
como um complexo de conteudos, for¢as e possibilidades sem forma; com base nas suas motivagdes e interagdes
do seu ‘estar-no-mundo mutante’, modela a si mesmo [...] (Simmel, 1917, p. 55)”, conforme Grigorowitschs
(2008, p. 36). Cf.: GRIGOROWITSCHS, Tamara. O conceito de “socializagdo” caiu em desuso? Uma analise
dos processos de socializagdo na infancia com base em Georg Simmel e George H. Mead. Educ. Soc., Campinas,
vol. 29, n. 102, p. 33-54, jan./abr. 2008. Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/es/v29n102/a0329102.pdf.
Acesso em 12/12/2018.

58 Entendemos a socializagdo secundaria, conforme o pensamento de Parsons, em quem a socializagdo ocorre nas
diversas dimensdes da vida dos individuos: na familia, nos relacionamentos (amizades, grupos de interesses
etc.), na escola, na universidade e na vida profissional. Cf.: GRIGOROWITSCHS, Tamara, ibidem, p. 37.
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A autora indica o ponto nodal da relagdo entre o ensino de Historia e os direitos
humanos, usando o conceito de reflexdo historica: “espera-se que ele seja capaz de promover
uma visao critica da realidade através da reflexao historica, o que permitiria a percepcao
da realidade social construida historicamente a partir da acdo dos grupos humanos em seu
tempo” (ARAUJO, 2013, p. 71, grifo nosso).

Um outro ponto que Aratjo (2013) traz para o estudo de temas sensiveis, ¢ o do “educar

9 59

para nunca mais” °”, aparentemente considerado com cautela, pela autora, quando analisou uma

pesquisa de observacao e analises com professores de Historia e suas perspectivas para com 0s

direitos humanos:

Outro ponto de contato que é possivel vislumbrar a partir dos depoimentos € através
da perspectiva do ‘educar para o nunca mais’, considerada de especial importancia
para educagdo em direitos humanos. Diante do pedido para identificar a existéncia de
algum tipo de relagdo entre o ensino de historia e os direitos humanos, muitos(as)
professores(as) fazem imediatamente referéncia a situagdes historicas de violagao,
como, por exemplo, a ocorréncia de regimes autoritarios em diferentes épocas ¢
sociedades, considerando ai desde as monarquias absolutistas da Europa moderna
até os regimes fascistas e as ditaduras militares do século XX. Outros também
destacam a recorréncia de processos de dominacio e manipula¢ao das massas pelas
elites politicas e econdmicas, incluindo tanto os processos revolucionarios da Europa
dos séculos XVIII e XIX quanto a propria organizacdo da sociedade capitalista. De
forma geral, a maioria dos(as) entrevistados(as) apontam para a valorizacio desses
exemplos historicos — de violacdo dos direitos humanos, discriminacio,
intolerancia, negacio das igualdades e das liberdades humanas — como estratégia
adotada pelo ensino de historia no sentido de formar consciéncias capazes de lutar
contra sua repeticio. Dessa maneira, ndo me parece precipitado aceitar que ha ai
uma possibilidade de aprofundamento da relacdo entre o ensino de historia e a
educagdo em direitos humanos na perspectiva do ‘educar para o nunca mais’. (p.
71-72. Grifos nossos).

Aragjo (2013) faz um resumo de quais sdo as relacdes do ensino de Histéria e a
Educagao em Direitos Humanos, que seriam o “empoderamento”, a “formacdo de uma
memoria historica que combata a cultura da impunidade e proporcione o reconhecimento
das diferencas” e a “formacao de sujeitos autobnomos conscientes de seus direitos e deveres, e
capaz de agir no coletivo buscando o bem comum” (p. 72, grifo nosso).

Podemos compreender o ensino de contetidos da Historia como temas sensiveis pela
perspectiva das questdes socialmente vivas, a partir das concepgdes estabelecidas por Miranda
e Guillen (2017). No tocante as producdes historiograficas atentarem para o enfoque que os
temas sensiveis requerem, em termos de novas abordagens suscitadas pelas pesquisas, os

autores afirmam que

59 Expressdo que a autora usou para denominar os contetidos que os professores de Historia por ela pesquisados
consideraram extremamente pertinentes para serem trabalhados como exemplos historicos de acontecimentos
que ndo devam se repetir, tais como o holocausto e os regimes politicos totalitarios.
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...a0 abordar os temas sensiveis a luz das questdes socialmente vivas, os historiadores
e historiadoras devem estar atentos a complexidade dos problemas sociais construidos
historicamente que ainda nos afetam enquanto sujeitos individuais e coletivos, que
nos afligem enquanto sociedade e que nos indignam enquanto sujeitos. A partir desse
prisma ¢ possivel produzir outros deslocamentos de analise, buscando colocar no
centro do debate os problemas sociais produzidos no passado que ainda se
encontram presentes na nossa sociedade. (p. 1, grifo nosso).

Um exemplo para a compreensdo de uma questdo socialmente viva pode ser o modo

como venha a ser tratada a tematica da escravidao negra no Brasil. Miranda e Guillen (2017)

afirmam que, a depender do enfoque que seja dado ao tema, podemos invisibilizar os problemas

sociais gerados pela pratica escravista “ou até reproduzir a ideia construida pelo projeto politico

colonial” (p. 2). De modo que os autores langam a seguinte questdo: “Como trabalhar com a

questao da escravidao a partir de uma abordagem sensivel?”. A resposta ¢ apresentada em forma
de exemplo:

Debrugar-se sobre as questdes socialmente vivas ¢ estar preocupado com os

problemas sociais historicamente construidos que ainda provocam desigualdades,

intolerancia ¢ as mais diferentes formas de violéncia que desafiam a dignidade

humana. Nio podemos estudar a histdria da escraviddo sem pensar no racismo que

ainda permanece vivo, no genocidio da juventude negra, nas desigualdades
econdmicas que afetam a populacdo afrodescendente. (MIRANDA; GUILLEN, 2017,

p. 3).

O desafio de perceber um tema sensivel como uma questdo socialmente viva ¢ o de
“descolonizar” o olhar sobre o tema e “fissurar os discursos cristalizados, questionando a
propria forma que o conhecimento vem sendo construido sobre a tematica” (MIRANDA;
GUILLEN, 2017, p. 3). Os autores destacam que “toda experiéncia social produz e reproduz
conhecimento” e fazem a leitura dessa afirmagdo como significando que “as nossas
experiéncias podem nos levar a reproduzir trabalhos historiograficos que reproduzem o projeto
colonial ainda vigente.” (p. 3).

A partir dos artigos que sio apresentados em um dossié da “Revista Clio” ®°, Miranda e
Guillen (2017) elencam quais temas sensiveis foram abordados nos referidos trabalhos: Estado
de excecdo, suicidio, fome, adolescentes em privacao de liberdade, mulheres em busca de
‘justica’. Todos sdao temas sensiveis que ‘“devem ser problematizados como questdes
socialmente vivas” (p. 3).

Em suma, vimos que uma questdo sensivel pode ser vista de diversos aspectos.
Entretanto, podemos elencar, em linhas gerais, aqueles que se apresentam como de maior

preponderancia e pertinéncia. Os aspectos mais relevantes dizem respeito ao fato de os temas

% Dossié: As questdes socialmente vivas e a produgdo historiografica. Revista de pesquisa historica. Programa
de Pés-graduagdo da Universidade Federal de Pernambuco — UFPE, n. 35.1, Jan-jun. 2017.
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considerados sensiveis requererem cuidado por serem dificeis de tratar em sala de aula,
suscitarem disputa pela memoria, terem verdades cristalizadas — cuja consequéncia ¢ uma
naturalizacdo das narrativas sobre ele — e tratarem de temas que precisam de abordagens
didaticas que privilegiem exercicios de reflexdo e de alteridade, a partir das conexdes do tempo
presente com o passado.

Sdo temas relacionados as violagdes dos direitos humanos e que exigem uma
perspectiva de ensinar “para nunca mais” (Aratjo, 2013) com o intuito de combater uma cultura
da barbarie orientada pela indiferenca, crueldade e insensibilidade pelo outro.

O ensino de Historia, pela perspectiva das questdes sensiveis, requer do professor um
olhar atento para temas comumente trabalhados em sala de aula, que remetem a feridas que
ainda ndo cicatrizaram (as questdes socialmente vivas), independente de se tratar de um tema
que esta presente no curriculo definido pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e
componham os contetidos programaticas dos livros didaticos para o ensino de Historia ou de
um tema que o professor julgou relevante tratar em sala de aula, independentemente de estar
prescrito ou nao.

Quais os caminhos possiveis para se trabalhar com o Movimento dos Marinheiros de
1910 como uma questao sensivel? Tencionamos apontar diversas situacdes didaticas elaboradas
para os processos de ensino/aprendizagem desse contetido. Indicaremos as abordagens da
historiografia contemporanea sobre o Movimento dos Marinheiros de 1910 que remetem as
questdes que requerem cuidado ao serem debatidas em sala de aula, elencando o que o estudo
desse acontecimento histdrico suscita como temadticas dificeis para serem abordadas.

Para tal, analisaremos o Movimento dos Marinheiros de 1910 a partir de critérios
estabelecidos por autores que refletiram a respeito das questdes sensiveis e das questdes
socialmente vivas, como o critério de Miranda e Guillen (2017), o de Verena Alberti (2014), o
de Theodor Adorno (1995) o de Aragjo (2013), além das reflexdes sobre os “passados sensiveis,
de Gil e Eugénio (2018) e os “passados vivos” de Pereira e Seffner (2018).

Discorreremos de forma mais debrugada sobre temas derivados do estudo da “Revolta
da Chibata”, pela perspectiva da sensibilizacdo, como a cultura da violéncia e as possibilidades
de realizar conexdes com o tempo presente com o ECA, através dos temas da violéncia fisica,
do tratamento cruel ou degradante e dos maus tratos, relacionados ao conceito de “empatia
histérica” de Peter Lee (2003).

A respeito do conceito de “empatia histérica”, abriremos um paréntese explicativo aqui,
para uma melhor compreensao do leitor. A empatia histérica se refere a ideia de aprender

Historia pela perspectiva da compreensdo do passado, ndo compartilhando dos mesmos
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sentimentos e expectativas que os agentes histdricos tiveram, mas compreendendo os objetivos
e crengas de quem viveu em outras épocas, sem necessariamente aceitar ou concordar com elas.
Vejamos o que afirmou Peter Lee (2003):
Podemos compreender isto mesmo sabendo que aquilo em que se acreditou como
sendo verdadeiro ndo o era, logo ndo partilhamos os propodsitos; ao considerar as
crengas, podemos saber quais os sentimentos que carregaram consigo. Mas a nossa
compreensao historica vem da forma como sabemos como ¢ que as pessoas viram as

coisas, sabendo o que tentaram fazer, sabendo que sentiram os sentimentos
apropriados aquela situagdo, sem nds proprios as sentirmos” (p. 21).

Logo, a empatia histdrica ¢ entendida como uma compreensao da Historia que considera
os sentimentos e valores do passado sem cair no anacronismo ou numa ingenuidade cientifica,
na visdo de Miranda e Magalhaes Junior (2014):

A esta explicagdo de Lee (2003), podemos identificar o conceito de empatia como a
busca de uma compreensdo historica que considere os sentimentos ¢ valores do
passado (por isso a nomenclatura ‘empatia’) sem cair no anacronismo, ingenuidade
cientifica, contemplando a incompatibilidade da Histéria com a no¢do de simpatia
com seus objetos de estudo. E que este conceito nio pode ser dissociado dos
conceitos de evidéncia e de explicacao histérica, justamente por serem elaborados

em conjunto com pesquisadores que elaboraram outros conceitos acerca das
competéncias historicas. (p. 103, grifo nosso).

Por essa perspectiva, a empatia histérica pode ser tomada como um instrumento que
sirva para a avaliacdo da aprendizagem, do qual os professores podem lancar mao, se
empregarem o conceito de “evidéncia historica”.

Retomando a anélise das questdes sensiveis, podemos considerar que o Movimento dos
Marinheiro de 1910 se torna uma questao sensivel em razao de possibilitar abordagens didaticas
que discutam os temas como o autoritarismo, a tortura, a violéncia fisica, as puni¢des
exemplares, o banimento, o fuzilamento, a pena de morte e o racismo, entre outros, a partir das
abordagens realizadas pelo saber de referéncia (ou pela historiografia contemporanea) e pelo
que as memorias construidas da “Revolta da Chibata” delinearam.

Em relagdo a violéncia, trabalhar com o tema do Movimento dos Marinheiros de 1910
possibilita que se enfoque a violéncia de dois agentes sociais: a institui¢do naval e o Estado
brasileiro.

A violéncia da Marinha de Guerra, pela forma como impunha a hierarquia militar, por
uma cultura disciplinar extremamente rigorosa, que previa penas que iam da perda temporaria
da liberdade, com a prisdo em clausuras, a aplicacao de chibatadas em um ritual de suplicio. As

corregoes rigorosas decorriam de um Codigo Disciplinar empregado com a intencao de
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disciplinar as condutas na Marinha. Esse c6digo foi criado em 21 de junho de 1890 !, pelo
Marechal Deodoro da Fonseca, um ano depois dele ter assinado um decreto que abolira os
castigos corporais na Marinha 2.

Apesar do Codigo Disciplinar da Marinha, de 1890, se opor aos castigos exagerados ¢
barbaros e prever a passagem dos casos considerados graves, praticados por cabos, marinheiros
e soldados, para a Companhia Correcional (que era executora das penas proferidas pelo
Tribunal de Guerra), ndo impediu que fosse aplicado pelos oficiais o que previa o primeiro
codigo a entrar em vigéncia antes da Promulgagdo da Reptblica, os “Artigos de Guerra”, uma
adaptagdo do cddigo utilizado até a Independéncia do Brasil, em 1822 (MEDINA, 2008).

Medina (2008) registra que mesmo que esse codigo de 1822 tenha sido substituido em
1890 pelo Codigo penal e disciplinar da Armada, que previa um Tribunal de Guerra para as
faltas dos oficiais e marinheiros, a maior parte dos casos nao alcancavam o tribunal e eram
“resolvidos” dentro das embarcagdes, recebendo uma “sentenca de convés”, numa espécie de
regime correcional independente do cddigo penal e disciplinar da época. Desse modo, tornou-
se comum serem aplicados por um “Tribunal de Convés” o que previa o artigo 80 dos “Artigos
de Guerra”:

Art. 80: Todos os mais delitos, como, embriaguez, jogos excessivos, € outros
semelhantes, de que os precedentes artigos ndo facam particular mengdo, ficardo ao
prudente arbitrio do superior para impor aos delinqiientes o castigo que lhes for
proporcionado; o uso da golilha, prisdo no pordo, e impedimento da ragdo de vinho, ¢
o que se deve aplicar a oficiais marinheiros, inferiores e artifices; assim como a
marinhagem e soldados, que podem ser corrigidos por meio de pancadas de

espada, e chibata, nio excedendo ao nimero de 25 por dia; isto ¢, em culpas que
ndo exijam Conselho de Guerra. (citado por MEDINA, 2008, p. 21). %

No intuito de entender a logica dos castigos corporais empregados pelos oficiais da
Marinha, Alvaro Nascimento (1997) identificou a aplicacdo de penalidades de castigos
corporais em quantidade excessivamente além da que estavam previstas no Codigo Disciplinar
da Marinha, em que as penas eram aplicadas com “requinte de crueldade”:

Encontramos o discurso de um jovem oficial, arvorado ao posto de comandante
interino, sobre os métodos de puni¢@o a bordo dos vasos de guerra da Armada. Este
discurso desvenda o universo dos codigos de puni¢do que ndo estavam em nenhuma

legislacdo penal mas era comumente utilizado pelos oficiais comandantes a bordo. O
requinte de crueldade das puni¢des comandadas pelos oficiais foi alvo de intervengdes

61 Decreto n® 509, de 21 de junho de 1890: “Créa o Codigo Disciplinar para a Armada”. Disponivel:
https://www.diariodasleis.com.br/legislacao/federal/184009-crua-o-codigo-disciplinar-para-a-armada.html.
Acesso em: 21/01/2019.

62 Decreto n° 3, 16 de novembro de 1889. O Artigo 2° afirma “Fica abolido na Armada o castigo corporal”.

63 Sobre a autoriza¢do de puni¢do segundo os termos dos “Artigos de Guerra”, no periodo regencial, ver: ARIAS
NETO, 2001, p. 104, nota de rodapé n° 19.
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diretas do alto escaldao da Marinha durante o século XIX, mas sua for¢a era maior do
que leis e decretos que tentavam reprimir os excessos. (p. 7-8).

De modo que a violéncia praticada na Marinha, no inicio do século XX, ocorreu como
uma pressdo do oficialato como uma forma de manter a disciplina e a hierarquia através de
correcdes exemplares, posto que as sentencas e as penas eram proferidas e executadas diante
de toda a tripulagdo dos navios, “sendo a pena aplicada na frente de todos”, através de um
espetaculo com o intuito “educacional” que visava ensinar os marinheiros e grumetes a nunca
desrespeitar a hierarquia militar (MEDINA, 2008, p. 21).

A violéncia protagonizada pelo Estado republicano brasileiro decorreu da punicao dos
sujeitos envolvidos na revolta de 1910. Em desrespeito ao Decreto 2280, de 25 de novembro
de 1910 %, que concedera anistia aos marinheiros, permitiu-se que as For¢as Armadas pusessem
em pratica um plano de vinganca contra aqueles que, do ponto de vista da instituicdo naval,
desrespeitara a hierarquia militar. Como consequéncia desse ‘“desrespeito”, diversos
marinheiros foram banidos com o degredo para a AmazoOnia, enquanto os participantes da
revolta de 9 de dezembro da Ilha das Cobras, no Rio de Janeiro, foram fuzilados em alto mar.

Se nos pautarmos no que Miranda e Guillen (2017) indicam como critério para se
considerar um tema sensivel, pelo viés das questdes socialmente vivas, a Historia da “Revolta
da Chibata” se torna uma questao sensivel quando as abordagens didaticas que tratam do tema
aludem as tematicas de questdes socialmente vivas citadas anteriormente: Estado de excegao,
suicidio, fome, adolescentes em privacdo de liberdade, mulheres requerendo justica, a
escraviddo, racismo, dentre outros.

Miranda e Guillen (2017) nos leva a inferir que as questdes socialmente vivas se
reportam aos problemas sociais construidos historicamente que ainda nos afetam enquanto
sujeitos individuais e coletivos (enquanto sociedade) e nos indignam enquanto sujeitos. De
modo que as questdes socialmente vivas podem ser vistas como “os problemas sociais
produzidos no passado que ainda se encontram presentes na nossa sociedade” (p. 2).

Para Gil e Eugénio (2018), a Historia escolar pode provocar tensdes das condi¢gdes que
tornaram possiveis o racismo, a violéncia e a desigualdade e questionam se os temas sensiveis
“sdo sensiveis em si ou se tornam sensiveis” de acordo com o encaminhamento do professor e

das necessidades dos alunos (p. 141).

64 O Decreto afirma em seu Artigo 1°: “E concedida anistia aos insurretos da parte de navios da Armada
Nacional, se os mesmos, dentro do prazo que lhes for marcado pelo Governo, se submeterem as autoridades

constituidas”. Disponivel em: http://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1910-1919/decreto-2280-25-
novembro-1910-587394-publicacaooriginal-111088-pl.html. Acesso em: 19/12/2018.
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Os autores propdem um método para se trabalhar com tematicas sensiveis e com as
questdes socialmente vivas, seguindo o conceito de “tema sensivel” de Mével e Tutiaux-Guillon
(2013 apud GIL; EUGENIO, 2018), que definem a questio sensivel como aquela carregada de
emocdes, politicamente sensivel, intelectualmente complexa e importante para o presente € o
futuro em comum.

Gil e Eugénio (2018) defendem o emprego do conceito de “passado sensivel”, no
sentido de acontecimentos que se reportam ao autoritarismo e a violéncia traumatica, que nao
sdo sensiveis apenas virtude de ser dificil falar sobre eles, mas por ndo haver um consenso sobre
o que dizer e como falar sobre esse passado. Assim, os autores elaboraram trés indicagdes
metodologicas para se trabalhar questdes sensiveis na sala de aula, baseadas em Mével e
Tutiaux-Guillon:

» 65 ¢ trabalhar com evidéncias e vérias versdes, pois como os saberes

A primeira “dica
historicos sdo imbuidos de questdes controversas, a proposta ¢ a “reconstru¢ao da problematica
mediante a selegdo, classifica¢do e interpretacdo de evidéncias para que o aluno realize a
investigagdo e construa, entdo, uma versdo a partir do que foi estudado” (GIL; EUGENIO,
2018, p. 144).

A segunda “dica” € organizar o processo de ensino-aprendizagem tendo a controvérsia
como estratégia didatica, lancando mao das incertezas e do estimulo ao debate, descartando o
modelo de aula expositiva. Mével e Tutiaux-Guillon afirmam que a abordagem de controvérsias
requer que o professor invente outra sala de aula, “mais interessada nas implicacdes do passado
no presente”, pois, ao abrir a sala de aula para as controvérsias, o ensino parte de conflitos
situados em seus contextos e entra “numa verdadeira pesquisa sobre os saberes (dai a questao:
por que eles estdo acessiveis, disponiveis?) e sobre seus usos publicos” (2013 apud GIL;
EUGENIO, 2018, p. 146).

A terceira “dica” se refere as emogdes que sao mobilizadas nas abordagens das questdes
sensiveis, conforme as reflexdes de Mével e Tutiaux-Guillon:

Duas formas de trabalho merecem ser evocadas: a primeira consiste em identificar
com os estudantes as emocdes que emergem na aula (cdlera, empatia, piedade,
vergonha, admira¢do, ansiedade, compaixao, culpa, medo, exasperacao, humilhagao,
desprezo, rancor, ressentimento etc.) e que constituem uma objetivagdo das emogdes,
primeiro passo para se colocar a distancia ... Pode-se perseguir este questionamento:

tal emocdo permite compreender melhor esse assunto? Ou, ao contrario, ela dificulta
a busca de explicacao? (2013, p. 81 apud GIL; EUGENIO, 2018, p. 146-147).

65 E este o termo utilizado por Gil e Eugénio (2018).
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Gil e Eugénio (2018) consideram que € pertinente pensar o tema da pobreza e da
violéncia, no Brasil, como temas sensiveis. Questionam como se deve ensinar em escolas
controladas por milicias (onde qualquer movimento diferente assusta os estudantes) e se situam
em comunidades em que hé o “toque de recolher” ou em escolas “escolas em que o professor
recém-chegado ¢ consolado pelos alunos diante da violéncia do entorno e, finalmente, a escola
como o espago do medo?” (p. 147).

Miranda (2018), questiona como o debate sobre os direitos humanos de criangas e
adolescentes e conhecimento desses direitos garantidos no ECA chegam nas aulas de Historia.
A partir do conceito de “cultura do menorismo”, ou seja, “um conjunto de acdes baseadas nos
principios da vigilancia e da punicdo de criangas e adolescentes que passavam a ser
categorizados como menores, negando-lhes a condi¢do de sujeito e tornando-os objetos do
poder de adultos” (p. 163), o autor alerta que essas acdes baseadas na vigilancia e numa logica
da puni¢do permeiam o cotidiano das escolas brasileiras, em praticas autoritarias — inclusive
nas relacdes professor-estudante.

Desse modo, Miranda (2018) elabora trés desafios para os professores de Historia
dispostos a vivenciarem os direitos da crianga e do adolescente em sala de aula: “1) (re)pensar
as concepcdes tradicionais do “ser crianca” e do “ser adolescente”; 2) concebé-los como
sujeitos de direitos; 3) reconhecer as diferentes infancias.” (p. 170).

A perspectiva de repensar as concepgdes socialmente construidas sobre criancas e
adolescentes reporta-se a nogao de “quebrar” imagens historicamente construidas a partir da
cultura menorista, que sao a imagem dos “menores” e do “menor carente”. De modo que os
professores sdo recomendados a ter o cuidado para ndo idealizar os estudantes infanto-
adolescentes, nem ter uma imagem equivocada deles, a ter a perspectiva que a crianga vive hoje
outra infancia, diferente da infancia que os professores tiveram, considerando importante em
suas interferéncias didaticas, entender que mesmo sendo infanto-juvenis, os estudantes t€m uma
trajetoria de vida, respeitando e tendo compromisso com as identidades infanto-adolescentes.

Pela concepgdo dos estudantes como sujeitos de direitos, entendemos que essa
perspectiva reporta-se a ideia da crianca e do adolescente vivenciarem a aula de Historia de
forma cidada, entendendo que educar para preparar para a vida nao € preparar para a vida adulta
ou vida do amanha, ¢ a vida de agora, permitindo que os estudantes falem e adotar uma escuta
atenta ao que eles dizem. Também se refere a uma educacao para a democracia, compreendendo
que educar para a cidadania ¢ fazer com que a cidadania seja vivenciada em sala de aula.

Para reconhecer as diferentes formas de viver a infancia, ¢ preciso que se promova um

rompimento com a “logica universalizante”, objetivando construir uma sociedade promotora
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das diferencas. Para o Miranda (2018), ¢ preciso entender a infincia no plural, para poder
construir “outro” projeto de sociedade. Desta feita, ¢ “nesse momento que a aula de Historia
tem um espago de respeito junto aos direitos humanos e sua efetividade” (p. 173) e pode se
tornar um espago privilegiado para o debate dos direitos humanos.

Miranda (2018) recomenda que os trés desafios propostos estejam coadunados. Assim,
as aulas de Historia que se oriente pela perspectiva de repensar as concepgdes tradicionais de
crianca e adolescente, que os tenham como sujeitos de direitos e seja um espago de
reconhecimento das identidades infanto-adolescentes, podem contribuir para que uma outra
cultura escolar se constitua. Posto que a “escola real” esteja imbuida ainda de uma cultura
menorista permeando as praticas pedagogicas, ela “ndo esta preparada para reconhecer criangas
e adolescentes como sujeitos de direitos” (p. 174).

Assim, entendemos que o combate a uma cultura menorista permeando as aulas de
Historia ou as relagdes de convivio das escolas, conforme a reflexdo de Miranda (2018), ocorre
ao se construir sentido nas aulas de Historia — lidando com as diferentes realidades vividas pelos
estudantes — e pensando a aula de Historia como um espaco de elaboracdo de um projeto de
sociedade fincada nos direitos humanos.

Construindo o conceito de “passados vivos”, os historiadores Nilton Pereira e Fernando
Seffner (2018), discutem as conexdes do ensino de Histéria com o campo da Educag¢do em
Direitos Humanos, pela perspectiva das questdes socialmente vivas. Para os autores, “¢ urgente
a reafirmac¢ao dos vinculos éticos e politicos do ensino de historia com os passados sensiveis €
vivos e com a compreensao do presente como objeto de estudo e de intervencao da histéria” (p.
16).

Os autores pensaram o conceito de “passados sensiveis e vivos”, por Foucault e Hayden,
a partir dos conceitos de residualidade e de reminiscéncia. De modo que Pereira e Seftner
concebem o “passado vivo” como sendo o “pensar a temporalidade historica nas salas de aula,
dando-lhe os contornos éticos e politicos que possam permitir pensar os passados sensiveis e
coloca-los na forma de conteudo da aula de Historia.” (PEREIRA; SEFFNER, 2018, p. 17).

Pereira e Seffner (2018) pensam o ensino de passados vivos deva ocorrer em fungdo de
demandas do presente e indicam como ensinar passados sensiveis considerando que o carater
ético do ensino de Histdria deva ser um processo de construgdo de si mesmo como sujeito de
um olhar, “como subjetividade marcada por se permitir realizar uma determinada interpretagdo
do passado e do lugar do presente.” (p. 17).

Assim, o estudo dos passados sensiveis significa colocar o estudante “diante de algo que

desperta um posicionamento ético e politico, de indignagdo diante da injustica e da violagao
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dos direitos humanos” (PEREIRA; SEFFNER, 2018, p. 17). Para os autores, pensar o ensino
de Historia como produtor de uma educacdo em temas sensiveis amplia o didlogo da docéncia
de Historia com a educacao em direitos humanos.

Por esse ponto de vista, o Movimento dos Marinheiros de 1910 possibilita que sejam
trabalhadas questdes como o racismo institucional, identificado por Alvaro Nascimento (2008)
em documentagdo da Marinha de Guerra e nas historias escritas por ex-oficiais da Armada. O
Cddigo Disciplinar da Marinha prevendo a pena de agoites € a manutencao dos castigos fisicos
e ameacas permite tratar de formas violéncias e do autoritarismo.

Também podemos exemplificar que 0 Movimento Reivindicatorio dos Marinheiros nos
proporcione discutir o autoritarismo e o emprego de atos barbaros de violéncia pelo Estado
brasileiro, através do evento ocorrido em 25 de dezembro de 1910, no Navio Satélite ®, com a
evidéncia demonstrada na documentacao publicada por Edmar Morel (1979) que indicava os
nomes de marinheiros envolvidos na revolta marcados com a letra “X” e o depoimento de um
oficial de que foram os marcados que morreram fuzilados em alto mar na viagem de deportagao
para a Amazodnia.

A “Revolta da Chibata” ¢ um tema sensivel pela perspectiva de Verena Alberti (2014)
porque suscita uma memoria em disputa desde 0 momento em que os jornais passaram a cobrir
os acontecimentos referentes ao levante de 22 de novembro de 1910, onde, segundo Alvaro
Nascimento (2002), havia periddicos a favor e contrarios ao movimento dos marinheiros.

Os temas que uma abordagem didatica sobre o movimento dos marinheiros de 1910
pode aludir e que requerem cautela para ser trabalhado em processos de ensinagem
(ANASTASIOU, 2015), como ja citados anteriormente, s3o o autoritarismo, a violéncia fisica,
o banimento (a partir das deportagdes para a Amazdnia) e o racismo.

Como também, se fizermos um exercicio de “analogia historica” (MONTEIRO, 2002),
os fuzilamentos do “Paquete Satélite” remetem ao tema da pena de morte (uma discussao
sempre presente na sociedade brasileira, defendida pelos setores conservadores e austeros),
além do tema da dignidade humana, considerando, também, que um dos motivos da organizagao

do movimento foram as mas condigoes de trabalho ¢ os maus-tratos.

% Trata-se do “Paquete Satélite”, um tipo de embarcagio utilizado, na época, para transporte de mercadorias e de
passageiros. Esse navio, que pertencia 8 Companhia Estatal de Navega¢@o Lloyd Brasileiro, foi utilizado como
meio de aplicag@o da pena de degredo para Santo Antonio da Madeira, no Acre, de 105 marinheiros envolvidos
no “Levante do Batalhdo Naval” em 9 de dezembro de 1910. Levante esse que deu inicio a fase da reconquista
da hierarquia e da ordem na Marinha, da glorificagdo do governo de Hermes da Fonseca e das “punigdes
exemplares”, que teve como exemplos o degredo e os fuzilamentos em alto mar (MEDINA, 2008, p. 34-36).
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Se seguirmos o pensamento de Theodor Adorno (1995) sobre a educacdo dirigida para
uma autorreflexao critica e sua recomendacao da necessidade de uma “inflex@o” em dire¢ao ao
sujeito, a fim de reconhecer os mecanismos que tornam as pessoas capazes de cometer atos de
barbarie, trabalhar a “Revolta da Chibata” como tema sensivel requer que consideremos os
aspectos psicologicos envolvendo os acontecimentos, no que concerne a compreensao do modo
de pensar da época que possibilite uma compreensdo da naturalizagao de agdes vis e cruéis na
Marinha e da parte do Estado brasileiro (NASCIMENTO, A., 2002, 2008; ALMEIDA, 2014).

O estudo do Movimento dos Marinheiros de 1910, pela perspectiva de Theodor Adorno
(1995), requereria que se focasse numa cultura da violéncia que legitimava atos de crueldade e
de exterminio de seres humanos, como os fuzilamentos ocorridos no Navio Satélite (MOREL,
E., 1979; MEDINA, 2008), além de outras formas de violéncia, como as perseguicoes, as
prisdes por motivos banais e os suplicios.

Podemos utilizar um critério elementar de se trabalhar pela perspectiva da
sensibilizacao, a partir da exposi¢do do horror, conforme Verena Alberti (2014) que afirma que
se deva trabalhar com imagens de genocidio desde que ndo se encerre a discussao apenas
mostrando imagens aos estudantes, mas propondo uma reflexdo a partir do acontecimento
historico.

Alvaro Nascimento (2008) narrou o ritual de suplicio, que era a aplica¢do da pena das
chibatadas, tratando das dosagens utilizadas ao castigar e dos significados de um “ato de

197 que precedia a aplicagiio da chibata (p. 20). Acreditamos

amostra”, que era um cerimonia
ser possivel fazer uma conexdo de sua narrativa do referido ritual de suplicio com a ideia das
“puni¢des exemplares” ° (MEDINA, 2008, p. 34).

Alvaro Nascimento (1997) comentou os codigos de puni¢des revelados em um processo
consultado envolvendo um oficial acusado de ter praticado o castigo de 500 chibatadas ® no
marinheiro Laurentino Manoel da Silva, em 1873, com o discurso do “jovem oficial arvorado

ao posto de comandante interino” sobre os métodos de punicao a bordo dos “vasos de guerra”

7% da Armada. O autor afirma que o “requinte de crueldade” das puni¢des comandadas pelos

67 Tratava-se de um ritual de “puni¢io exemplar”, onde se obrigava a presenca de toda tripula¢do para assistir o
“cerimonial”, toque de siléncio, leitura da proclamacao da sentenca das chibatadas, prisao a ferros do marinheiro
“faltoso” e algemado a balaustrada do navio, seminu, e ruflar de tambores para abafar os gritos do condenado
(MOREL, E., 1979, p. 57-58). Ver também: Alvaro Nascimento (2008, 2010) e Medina (2008, p. 21).

%8 O historiador Arias Neto (2001) ao discutir uma “violéncia sistémica” caracterizadora da organiza¢io militar
no Brasil Imperial e afirmar que a manutencéo dos castigos corporais na Marinha se tornou uma “vinganga
supliciante”, emprega o termo “corregdo exemplar”. Cf.: (ARIAS NETO, 2001, p. 105).

% Alvaro Nascimento (1997) consultou o Arquivo Nacional do Rio de Janeiro — Conselho de Guerra da Marinha,
Processo n° 695: José Candido Guillobel, 1873 (cx. 13170) — e data o ocorrido em 03 de outubro de 1873.

70 Esta expressdo refere-se aos navios de guerra da Marinha. Ver o emprego da expressdo também em Edmar
Morel (1979, p. 60).
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oficiais “foi alvo de intervengdes diretas do alto escaldo da Marinha durante o século XIX, mas
sua for¢a era maior do que leis e decretos que tentavam reprimir os excessos.” (p. 7-8).

Para sermos mais explicitos na narracdo desse fato, recorremos ao jornalista e
memorialista Edmar Morel (1979), que apds compor um contexto social e cultural do Rio de
Janeiro, desloca-se da contextualizagdo dos acontecimentos para a descri¢ao da ocorréncia das
chibatadas no interior de um dos navios da Armada. O autor mostrou um caso de uma puni¢ao
considerada exemplar, através do emprego de flagelo, imprimindo um tom de suspense em sua
narrativa:

No fundo da Guanabara, ao raiar da madrugada, com o ruflar dos tambores, o
marinheiro Marcelino Rodrigues Menezes recebeu 250 chibatadas aos olhos de toda
tripulacdo formada no convés do “Minas Gerais”. Em meio do flagelo desmaiou,

mas o agoite continuou. Foi o estopim de uma revolta de ha muito planejada, porém
adiada por duas vezes (p. 57, grifo nosso).

A descri¢ao detalhada de Edmar Morel (1979) dé a entender que o levante foi pensado

em ser executado de uma hora para outra:
Em horas, os marujos recolhidos nos seus beliches, tramaram a deflagracdo do motim.
“Foi mais uma conspirag@o de cozinha tantas vezes fatais a sala” —, como disse Jodo

Brigido, defendendo os escravos que massacraram negociantes negreiros, a bordo do
Laura II, em 1839, em aguas do Maranhio (p. 57).

Edmar Morel (1979) fez referéncia a abolicdo do agoite na Marinha do Brasil no
segundo dia da Republica, “pelo decreto n® 3, de 16 de novembro de 1889, que declarou abolido
0 acoite na Armada, continuava, em pleno vigor, em todos os navios de guerra e no Batalhdo
Naval” e registrou que a propria Constitui¢do Imperial, de 1824, extinguiu as “penas cruéis” (p.
57). Inferimos que o termo “penas cruéis” se reporte ao suplicio, ao esquartejamento e a outras
formas barbaras de castigos fisicos.

A descrigao de um flagelo, feita pelo autor a partir do depoimento de um ex-integrante
da Marinha, chamado de Eurico Fogo (que serviu a marinha a partir de 1898 e deu baixa como
2° sargento), ¢ exemplo de um verdadeiro suplicio e mostra em detalhes como era o ritual da
punicao exemplar com castigo fisico:

Eis como uma das vitimas narrou o flagelo:

— O bandido apanhava uma corda mediana, de linho, atravessava-a de pequenas
agulhas de ago, das mais resistentes e, para inchar a corda, punha-as de molho com o
fim de aparecer, apenas, as pontas das agulhas. A guarni¢do formava e vinha o
marinheiro faltoso algemado. O comandante, depois do toque de siléncio, lia uma
proclamacdo. Tiravam as algemas das maos do infeliz e o suspendiam nu da cintura
para cima no pé de carneiro, ferro que se prende a balaustrada do navio. E, entdo,
Alipio, o mestre do trdgico cerimonial, comecava a aplicar os golpes. O sangue

escorria. O paciente gemia, suplicava, mas o facinora prosseguia carniceiramente o
seu mister degradante. Os tambores batidos com furor, sufocavam os gritos. Muitos
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oficiais voltavam o rosto para o lado. Todos estavam em segundo uniforme, luvas e
armados de suas espadas. A marinheirada, possuida de repulsa ¢ de profunda
indignagdo concentrada, murmurava: - isto vai acabar! (MOREL, E., 1979, p. 57-58).

Durante a viagem aos festejos do 1° Centenario da Independéncia do Chile, houve
diversos casos de insubordinacao e de suplicios (foram 911 “faltas disciplinares” s6 na cruzador
Babhia e varios acoites nos marinheiros), além de uma carta que foi deixada embaixo da porta
do comandante, assinada como “Mao Negra” ’!, pedindo para nio maltratar a guarni¢do do
navio, segundo Edmar Morel (1979). O autor afirmou que as insubordinacdes ocorridas na
viagem da “Divisdo da Morte” 7?> ndo constituiram novidade, pois “a revolta contra os maus
tratos lavrava em todos os navios e ndo era coisa nova” (p. 60).

Em um trecho da referida carta assinada como “Mao Negra”, percebemos um indicio de
ameaca ou uma forma de aviso. Na carta, se afirma o seguinte:

Venho por meio destas linhas pedir ndo maltratar a guarni¢do deste navio, que tanto
se esforga para trazé-lo limpo. Aqui ninguém ¢ salteador, nem ladrao. Desejamos Paz

e Amor. Ninguém ¢ escravo de oficiais e chega de chibata. Cuidade! (citada por
MOREL, E., 1979, p. 60, grifo nosso).

Marujos se insubordinando por causa de castigos fisicos ¢ fato que s6 passou a ocorrer
no periodo republicano, segundo Alvaro Nascimento (1997). Edmar Morel (1979) listou casos
em que houve levantes por conta dos castigos fisicos, a partir de 1904: em Gibraltar, em
Portugal, e na Argentina (a ponto de cinco marujos desertarem em Buenos Aires), todos no
periodo republicano, em conformidade com a interpretagdo de Alvaro Nascimento.

Esses levantes evidenciam uma crescente insatisfagdo com os maus tratos, decorrente
da frequente aplicacdo de chibatadas, que pode ser atestada através de casos como o ocorrido
na Bahia, em que um marinheiro feriu um policial com uma faca, lutando contra quatro homens,
em defesa propria, e levou 300 chibatadas diante da guarni¢cdo formada, para depois, algemado,
ser “posto a ferros”, ou seja, ser acorrentado pelos tornozelos (MOREL, E., 1979, p. 60).

Com sua narrativa sobre os referidos festejos da Independéncia, no Chile, Edmar Morel
(1979) passa a ideia de um processo histérico que culminaria em uma revolta, em curso: “O
documento oficial diz do espirito de revolta nos vasos de guerra, apontando as principais causas:
o castigo infamante e a falta de gente nos navios, o que motivava a sobrecarga de trabalho” (p.

60).

7l Essa carta “apareceu” debaixo da porta do comandante do Cruzador Bahia, na passagem do estreito de
Magalhaes, rumo ao Oceano Pacifico (MOREL, E., 1979, p. 60).

72 Esse nome foi dado ao conjunto de navios que o Brasil enviou para os festejos do 1° Centenario da
Independéncia do Chile, o cruzador Bahia, e os cruzadores torpedeiros Tamoio ¢ Timbira, em virtude do espirito
de indisciplina e mal-estar que reinou a bordo desses navios (Idem, ibid., p. 59).
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Este documento ao qual o autor se reporta, em que o Capitdo de corveta, Alberto Durdo
Coelho, revelou dados referentes ao numero de insubordinagdes e aplica¢ao de acoites entre os
dias 16 de junho e 19 de novembro de 1910, na referida viagem ao Chile, foi publicado no
Jornal do Comércio, na época, conforme Edmar Morel (1979).

Considerando especificamente a violéncia desses “castigos infamantes” e a evidéncia
de maus tratos no cotidiano dos marinheiros brasileiros no inicio do século XX, podemos
destacar os instrumentos de violéncia empregados pelos oficiais da Marinha, a partir da
narrativa de Alvaro Nascimento (1997), ao relacionar as exigéncias dos marinheiros revoltosos,
para acabar com as penalidades violentas:

Afinal, inicialmente os marinheiros exigiam uma séria de mudancas que necessitariam
de tempo para que fosse posta em pratica e, se aceitas, provocaria o descontentamento

dos oficiais da Marinha, que ndo poderiam mais utilizar a chibata, a palmatéria, a
golilha e outros castigos semelhantes.” (p. 21, grifo nosso).

O Movimento Reivindicatorio dos Marinheiros de 1910, pela sua relagdo com uma
cultura da violéncia, origina narrativas em que fatores relacionados a essa cultura ganha relevo,
como a descri¢do das violéncias fisicas orquestradas e executadas pelos oficiais. Mas ndo so
pela violéncia fisica ou outra forma de violéncia, como as ameagas € as torturas: 0 componente
do desejo de vinganca também € muito forte e tece a teia de relagcdes onde novas agdes violentas
estdo sempre na iminéncia de surgir (Nascimento, A., 1997, p. 24-25)

A concepgio do que foi o Movimento dos Marinheiros de 1910, para Alvaro
Nascimento (2002), demonstra que o estudo desse movimento remete as questdes socialmente
vivas, como a violéncia fisica, os maus tratos e o tratamento cruel e degradante. Para o autor,
A “Revolta da Chibata” foi um movimento social, organizado e planejado por pessoas
humildes, cujo intuito foi maior que a inteng¢@o de acabar com os castigos fisicos injustos na
marinha. Assim, o movimento foi bem mais que uma luta por melhores vencimentos mensais
(ou soldos %), j4 que se lutou por condi¢des dignas de exercer a fung¢do de marinheiro,
reivindicando uma formacao técnica que lhes possibilitasse expertise para trabalhar com navios
de guerra.

Entretanto, o Movimento dos Marinheiros de 1910 ndo foi apenas a luta de um grupo
de marinheiros “em busca de melhores condi¢des de trabalho e de um futuro mais digno para
suas carreiras e vida pessoal” (NASCIMENTO, A., 2008, p. 15), pois houve algo mais que
moveu os marinheiros a se engajarem na organiza¢do de um movimento social que redundou

numa luta contra os castigos fisicos e melhoria nas condi¢des de trabalho.

3 Termo correspondente aos ordenados mensais recebidos pelos militares.
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Inferimos, pela assertiva de Alvaro Nascimento (2008), que a “Revolta da Chibata” foi
um movimento de luta por direitos de cidadania e por dignidade humana, organizado por um
grupo de pessoas das camadas menos favorecidas imbuidas de uma crenga no espirito
republicano — ou na proposta que uma vida republicana oferece ou promete. Entendemos que
havia a aspira¢do por reconhecimento de méritos pessoais, independentemente da cor e da
origem social. As reivindicagdes aspiravam a possibilidade de carreira militar além das que
eram oferecidas e em condi¢des de igualdade para se almejar por ascensao social, a partir de
um tratamento humano, digno e justo.

Esse argumento demonstra que o povo — ou uma parcela dele — ndo estava bestializado,
conforme inferiu Jos¢ Murilo de Carvalho (2012), mas sabia e lutou por direitos de cidadania
proporcionado pela Republica, pelejou para que a institui¢ao da Marinha, ainda que apoiasse o
monarquismo — na visdo de Alvaro Nascimento (2008) —, se curvasse a legislagdo republicana.
Esta era a maneira logica de usufruir das benesses dos direitos que o republicanismo outorga.

Além disso, o0 Movimento dos Marinheiros de 1910 mostrou que os homens humildes
participantes dele tinham consciéncia de serem livres e sabiam o que significava politicamente
ter a liberdade. Isto estéd transparecido nos motivos da luta e na ousadia de arquitetar um plano
em que enfrentou o poder politico constituido (Nascimento, A., 2002; 2008).

E possivel trabalhar o Movimento Reivindicatério dos Marinheiros de 1910 como uma
questdo sensivel, no sentido de discutir as possibilidades de conquista de direitos em instancias
locais e nacionais, por ter sido um movimento social organizado por marujos, de maioria negra
e parda, pobres, sem instrug¢ao escolar ou com pouca instrugao.

Também, por ter sido um movimento em que um grupo de homens do povo conseguiu
manobrar o que havia de mais moderno em matéria de maquinas de guerra da época (o maior
poderio militar do Brasil, em 1910) e colocou o governo republicano (que tinha como presidente
o militar Marechal Hermes da Fonseca) em condi¢des vexatorias, acuado, sem encontrar
alternativas para revidar a ameaga de ataque, na €poca.

Talvez uma forma de se trabalhar os temas sensiveis pela perspectiva de questdes
socialmente vivas seja apresentando esquemas interpretativos que sirva de dispositivo para
melhorar a autoestima dos estudantes e exemplificar o quanto € possivel, através de um
movimento organizado, lograr éxito nas lutas por cidadania e com a participagao politica.

As conexdes com o tempo presente, a partir de um planejamento didatico que considere
os critérios que autores como Monteiro (2002) recomenda, de se fazer uso de analogias no
ensino de Historia, viabiliza que se faca uma conexao com o ECA, referente ao trabalho com

direitos a dignidade humana, por exemplo.
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A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) prever, como politica educacional dos
estados e municipios, que sejam incluidos em seus programas de ensino temas transversais
relacionados as questdes socialmente vivas, como os “direitos de criangas ¢ adolescentes”, a
Educacao em Direitos Humanos e a “diversidade cultural”:

...cabe aos sistemas e redes de ensino, assim como as escolas, em suas respectivas
esferas de autonomia e competéncia, incorporar aos curriculos e as propostas
pedagdgicas a abordagem de temas contemporaneos que afetam a vida humana em
escala local, regional e global, preferencialmente de forma transversal e integradora.
Entre esses temas, destacam-se: direitos das criangas e adolescentes (Lei n°
8.069/1990) ... educagdo em direitos humanos (Decreto n® 7.037/2009) ... bem como
saude, sexualidade, vida familiar e social, educagdo para o consumo, educacdo

financeira e fiscal, trabalho, ciéncia e tecnologia e diversidade cultural (Parecer
CNE/CEB n° 11/2010 e Resolugdo CNE/CEB n° 7/2010). (BRASIL, 2017, p. 13-14).

A partir do que expusemos a respeito das questdes sensiveis, desde o momento que um
tema da Historia envolva disputas de memoria e tenha “verdades” cristalizadas que a
naturalizem como tematica de estudo, conforme Alberti (2014), j4 podemos vé-lo como um
tema sensivel que tem o potencial de suscitar questdes socialmente vivas.

As inferéncias realizadas por Araujo (2013), em sua pesquisa referentes as concepgdes
dos professores de Historia sobre a relacdo entre a Educagdo em Direitos Humanos e o ensino
de Historia, sugerem que devemos trabalhar os movimentos populares da primeira Republica
como um corolario para a construcao historica de direitos humanos no tempo presente. Ou seja,
uma das conexdes que podem ser feitas com o tempo presente, ao se estudar o Movimento dos
Marinheiro de 1910, ¢ referente a conquista de direitos humanos (Aragjo, 2013).

Outra razao que coloca a “Revolta da Chibata” como um tema sensivel esta no fato de
se tratar de um movimento urbano e, assim, possibilitar um dialogo (ou “paralelos sugestivos™)
% com a violéncia urbana atual. No entanto, como as conexdes com o tempo presente nio
podem redundar em anacronismos, para tratar do Movimento dos Marinheiros de 1910 como
um tema sensivel e realizar conexdes com tematicas dos direitos humanos, seria necessario
lancar mao do conceito de empatia historica, de Peter Lee (2003), com o intuito de possibilitar
uma compreensao histdrica que impega perspectivas estereotipadas e presentistas do passado.

Lee (2003) assim resume alguns aspectos do conceito em questdo, que propde um

exercicio de alteridade com o passado:

7 Termo utilizado pelo historiador Antonio Celso Ferreira, referindo ao estabelecimento de conexdo analdgica
entre a transi¢ao da Ditadura Militar para os primeiros governos civis e o inicio da Republica no Brasil, no
posfacio de uma edigdo de 2010 do estudo de Nicolau Sevcenko sobre a “Revolta da Vacina”. Ver: FERREIRA,
Antonio Celso. Sevcenko cria estudo seminal sobre motim. In: Folha de Sdo Paulo. Sdo Paulo, 3 set. 2010. Ed.
Ilustrada Critica, Ensaio. Disponivel em: https://www 1 .folha.uol.com.br/fsp/ilustrad/fg0409201019.htm. Acesso
em: 20/12/2018.
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[...] uma realizacdo, algo que acontece quando sabemos o que o agente historico
pensou, quais os seus objetivos, como entenderam aquela situagdo e se conectarmos
tudo isso com o que aqueles sujeitos fizeram.

[...] a partilha dos sentimentos para com o passado ndo pode ser parte da compreensao
historica ou da “empatia” [...] Nao podemos nos sentir orgulhosos de uma vitoria
militar quando ndo possuimos os valores daqueles que a ganharam, valores esses que
fundamentaram esse mesmo orgulho. Este fato ndo constitui um mero problema de
acesso ou evidéncia. Ha limites 16gicos em causa, impostos pelo elemento cognitivo
presente nas emogdes.

Felizmente é possivel considerar os objetivos e as crencas ou convic¢des das
pessoas do passado sem as aceitar [...] se entendermos as questdes enquadradas num
conjunto de circunstancias, face a um conjunto de objetivos.

Nada disto exclui a simpatia, e certamente depende de saber o que ¢ ter sentimentos.
Mas a compreensao historica ndo ¢ simpatia, e ndo pode depender da partilha de
sentimentos, porque torna-la-ia impossivel (p. 20-21, grifo nosso).

Percebemos que Peter Lee (2003) estabelece uma distingdo entre a empatia historia e
simpatia, definindo a empatia como a compreensao que se tenha do passado, através da
percepcdo de como os agentes historicos pensavam, o que justificava suas acdes € o que
sentiam. Por mais que a simpatia pelo passado possa ocorrer, ndo significara que se podera
partilhar dos mesmos sentimentos que os atores historicos sentiram.

A explicagdo dos autores Miranda e Magalhdes Junior (2014), pormenorizada, do
conceito de “empatia historica”, relacionando aos conceitos de ‘“evidéncia historica” e
“explicagdo historica”, nos ajuda a ampliar a nossa compreensao do conceito:

...este conceito nao pode ser dissociado dos conceitos de evidéncia e de explicacdo
historica [...] Buscando meramente interpretar estas categorias, especialmente a
segunda concepgdo, mais recente, de Lee (2001), compreendemos que a progressao
sai de niveis de nio compreensio das ideias do passado ao julgamento de valor
do passado como deficitario em relacio ao presente; e depois ao reconhecimento
do passado pelos valores presentes, partindo de esteredtipos ou do cotidiano (aqui
ja ha certa conexdo de valores); a aquisicdo do objetivo tracado: compreender os

valores do passado; e por fim ao dominio da ‘empatia’, com a percep¢io do
contexto. (p. 103, grifos nossos).

Miranda e Magalhaes junior (2014) refor¢gam que o docente precisa estar atento a esta
compreensao subjetivista acerca do passado como compreendido pelos seus estudantes (que em
larga medida tem relagdo com suas vivéncias e percepcdes do tempo presente), pois “em um
nivel inferior de estruturacdo de sua empatia historia o estudante frequentemente comete
anacronismo” (p. 103-104).

Assim, tratar de aspectos do Movimento dos Marinheiros de 1910 que remetem as
questdes sensiveis (como a violéncia dos castigos fisicos previstos e aplicados como puni¢ao
exemplar) requer o cuidado para ndo se cometer o anacronismo que apenas empregando a
perspectiva de uma empatia historica nao ¢ suficiente para evitar.

E preciso trabalhar com a evidéncia historica, no sentido que Lee (2003) dé ao termo,

reportando-se ao trabalho com as fontes histdricas e ndo apenas com as narrativas histdricas e
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buscando ler para além do que os autores das fontes pensaram em dizer, mas que visualizamos
a partir das questdes do tempo presente, como impressdes do passado involuntarias.

Posto isso, uma coisa ¢ pensar nas permanéncias de puni¢des exemplares presentes na
maneira de educar os filhos (atualmente) e outra coisa ¢ compreender que apesar de os
marinheiros terem se oposto aos tratamentos cruéis, as humilhacdes e a aplicacdo das
chibatadas, esses mesmos agentes historicos concordavam com as medidas correcionais
mediante castigos fisicos, como medida pedagogica, desde que ndo sendo injustas e exageradas.

O estabelecimento de conexdes com o tempo presente também deve servir para uma
explicag@o historica que amplie a concepcao de ruptura proposta pelas mudangas na propria
maneira de pensar da época, que pos em situagdes opostas marinheiros questionando a cultura
correcional da Marinha e os oficiais que acreditavam na aplicagdo de penas severas como meio
de promover a ordem e impor a hierarquia.

Portanto, com o auxilio dos conceitos de empatia historica e de evidéncia historica, de
Peter Lee (2006, 2011), consideramos a possibilidade de realizar conexdes com o tempo
presente, com o ECA, a partir do passado ainda vivo do Movimento dos Marinheiros de 1910
(considerando a memoria em disputa € os aspectos desse movimento que nos remetem as
permanéncias de questdes socialmente vivas). Desde que as analogias historicas sejam feitas a
partir da perspectiva de ensino de temas transversais nos processos de ensino/aprendizagem da

Historia.

4.2 TRANSVERSALIZANDO O ESTATUTO DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE

Para responder a questdao de como transversalizar o ECA a partir da historiografia
contemporanea, faremos uma discussdo a respeito do que os marcos legais no Brasil definem
como temas transversais e o que recomendam para a transversalidade na educagdo. Em especial,
comporemos uma andlise de um dos marcos legais referentes a transversalizacao do
conhecimento pela escola: Os Parametros Curriculares Nacionais dos Temas Transversais
(PCN).

Abordaremos resumidamente o que recomenda a BNCC para os temas transversais,
posto que este documento trate a transversalidade como orientagao para o ensino da Educacao

Basica apenas de maneira sucinta, como “Temas Contemporaneos”.
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Na sequéncia, buscaremos fazer um exercicio de andlise e reflexdo de como ¢ possivel
trabalhar os direitos infanto-juvenis através de conhecimento historiografico, atentando para o
publico alvo a que se destina uma educacdo transdisciplinar no Ensino Fundamental,
considerando o aporte dos PCN para os Temas Transversais ¢ as recomendacdes de Selva
Guimaraes Fonseca (2009).

Os PCN para os Temas Transversais, ao propor uma educacado pela cidadania, elegeram
como um dos principios da educacdo a dignidade humana, que implica no respeito a esse
principio e valor humano, no repudio a discriminagdo de qualquer tipo, no acesso as condigdes
de vida digna e no respeito mutuo nas relagdes interpessoais (BRASIL, 1997, p. 20).

Os PCN para os Temas Transversais deixam claro que a escolha da cidadania como
“eixo vertebral” da educagdo escolar implicou em se colocar contra os valores e praticas que
desrespeitem principios como o da dignidade humana. De modo que afirmam haver “questdes
urgentes” relacionadas com o exercicio da cidadania, destacando-se o tema da violéncia
(BRASIL, 1997, p. 23). Um dos objetivos para o Ensino Fundamental considerado ¢ a
necessidade de que os alunos se tornem capazes de eleger critérios de acao pautados na justica,
detectando e rejeitando a injustica quando ela se fizer presente, assim como “criar formas nao-
violentas de atuacdo nas diferentes situagdes da vida” (BRASIL, 1997, p. 39).

Em consequéncia disso, os PCN elegem como critérios das questdes sociais que devem
ser trabalhadas pela escola o carater de “urgéncia social”, de ‘“abrangéncia nacional”,
“possibilidade de ensino e aprendizagem no ensino fundamental” e o de “favorecer a
compreensao da realidade social”.

O texto do documento se refere as questdes graves que se apresentam como obstaculos
para a concretizagdo da cidadania plena e da democracia e que afrontam a dignidade humana e
as questdes pertinentes em todo o pais, que sejam imprescindiveis de serem trabalhadas no
Ensino Fundamental e que visem favorecer a compreensao da realidade e da participacao social,
no sentido de “desenvolver a capacidade de posicionar-se diante das questdes que interferem
na vida coletiva, superar a indiferenca, intervir de forma responsavel.” (BRASIL, 1997, p. 26).

A inclusdo dos Temas Transversais exige, portanto, uma tomada de posi¢ao diante de
problemas fundamentais e urgentes da vida social, o que requer uma reflexao sobre o ensino e
a aprendizagem de seus contetidos: valores, procedimentos e concepgdes a eles relacionados
(BRASIL, 1997, p. 29). Considerando a relacdo do ensino de Histdria com a transversalidade,
os PCN afirmam que as areas convencionais devem acolher as questoes dos Temas Transversais
de forma que seus conteudos as explicitem e seus objetivos sejam contemplados. As relagdes

das areas com os Temas Transversais devem ser da forma que:
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as diferentes areas contemplem os objetivos e os conteudos (fatos, conceitos e
principios; procedimentos e valores; normas e atitudes) que os temas da convivéncia
social propdem; haja momentos em que as questdes relativas aos temas sejam
explicitamente trabalhadas e contetidos de campos e origens diferentes sejam
colocados na perspectiva de respondé-las (BRASIL, 1997, p. 30).

Se tomarmos como exemplo uma proposicdo didatica que considere o conteudo do
“Movimento dos Marinheiros de 1910, em que se planeje trabalhar a questdo da violéncia, de
maneira transversal, inferimos que devemos estabelecer o seguinte:

Quais objetivos devemos definir para se trabalhar a temdtica da violéncia; quais
conceitos, procedimentos, valores e atitudes se objetiva verificar com a abordagem didatica
sobre esse tema; o que devemos explicitar das questdes relativas a violéncia que serdo
trabalhadas e que contetdos de campos ou origens diferentes poderdo ser incluidos, que
auxiliardo nas discussdes sobre as questdo da violéncia, o que pressupde uma conexao com o
tempo presente com temadticas que aludem a violéncia, como os temas contidos no ECA, por
exemplo, especificamente da chamada Lei Menino Bernardo (13010/14), que sdo o castigo
fisico, os maus tratos e o tratamento cruel e degradante.

Os PCN para os Temas Transversais ainda afirmam que cabera ao professor “mobilizar
tais contetdos em torno de tematicas escolhidas, de forma que as diversas areas ndo
representem continentes isolados, mas digam respeito aos diversos aspectos que compdem o
exercicio da cidadania” (BRASIL, 1997, p. 30).

Tal proposi¢@o nos remete a perspectiva defendida por Selva Guimaraes Fonseca (2009)
no tocante aos cuidados que os professores que trabalham com a transversalidade de temas
devem ter, no sentido de que a interdisciplinaridade ndo seja vista como uma mera fusao de
conteudos (do modo que ocorre numa perspectiva da multidisciplinaridade), quando os
conhecimentos sao apresentados e trabalhados por disciplinas independentes umas das outras.

Isso porque, na visdo da autora, uma interdisciplinaridade pressupde uma integracao
entre os conteudos e as metodologias de disciplinas diferentes, que se propde a trabalhar
conjuntamente determinados temas. Isso porque a interdisciplinaridade ndo ¢ “uma simples
fusdo ou justaposicdo”, mas uma interpenetragdo “de conceitos, dados e metodologias”
(FONSECA, 2009, p. 106) que requer um esfor¢co de revisdo “dos pressupostos tedrico-
metodoldgicos que nortearam as praticas da tradicional escola basica” (p. 100).

Os PCN reconhecem que ha uma relagdo da proposta da transversalidade com a
concepcao de interdisciplinaridade, embora estabeleca uma diferenga entre os dois conceitos
que precisam ser considerados ao se trabalhar com os temas transversais. Entdo, as duas

propostas sao apontadas como semelhantes na critica a uma concepcao de conhecimento que
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toma a realidade como um conjunto de dados estdveis, sujeitos a um ato de conhecer isento e
distanciado, apontando a complexidade do real e a necessidade de se considerar uma rede de
relagdes entre os diferentes e contraditorios aspectos da realidade.

A diferenca entre as duas propostas esta no fato de a interdisciplinaridade se referir a
uma abordagem epistemologica dos objetos de conhecimento e a transversalidade se reportar a
uma dimensao didatica dos objetos de conhecimento.

Os PCN ainda apontam uma confluéncia nas orientagdes pedagodgicas entre uma
proposta de pratica educativa interdisciplinar com uma proposta de transversalidade, indicando
que ambas “alimentam-se mutuamente”, o que leva a diminui¢do da dicotomia entre as duas.
Esse fator ocorre em virtude do tratamento das questdes levantadas pelos Temas Transversais
exporem as inter-relagdes entre os objetos do conhecimento, impedindo que se trabalhe numa
perspectiva “disciplinar rigida”, além de abrir espago para a inclusdo de saberes extraescolares
(BRASIL, 1997, p. 31).

Segundo o texto do documento, a interdisciplinaridade ndo opera com a segmentagao
entre os campos do conhecimento, mas, sim, com uma produ¢do de abordagens que leva em
conta a inter-relacdo e influéncia entre eles, referindo-se a uma relagdo entre disciplinas
escolares, como a Historia se relacionando com a Sociologia, por exemplo.

Por sua vez, a transversalidade se refere a possibilidade de se estabelecer, na pratica
educativa, “uma relagdo entre aprender na realidade e da realidade de conhecimentos
teoricamente sistematizados (aprender sobre a realidade) e as questdes da vida real” (BRASIL,
1997, p. 31). De modo que transversalizar nao significa tratar de contetidos de outras disciplinas
em abordagens didaticas diferenciadas, mas, trazer para as aulas da disciplina questdes
demandadas da realidade social, para serem trabalhadas a partir dos contetidos da disciplina
em questio.

No caso do ensino de Historia, transversalizar questdes sociais pela perspectiva proposta
pelos PCN dos Temas Transversais € abordar, a partir de procedimentos didaticos do ensino da
Historia, os temas sociais que se pense em trabalhar, respeitando a “singularidade tanto dos
diferentes temas quanto das areas” (BRASIL, 1997, p. 32).

Ja a BNCC, que se reporta ao ensino de temas transversais de maneira bastante sucinta
(no topico “Base Nacional Comum Curricular e curriculos”™), trata os “temas contemporaneos”
como uma recomendacdo as redes de ensino para serem trabalhadas como ‘“habilidades” em
todas as disciplinas da Educagao Bésica. Segundo o texto desse documento, as redes de ensino

deverdo incorporar nos curriculos e nas suas propostas pedagogicas a abordagem dos “temas
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contemporaneos” que afetam a vida humana local, regional e globalmente, “preferencialmente”
de forma transversal e integradora (BRASIL, 2017, p. 19).

Diferentemente dos PCN, a BNCC define os temas contemporaneos como temas a
serem trabalhados de modo transversal e de maneira “integradora”. O documento elenca a
Educacao em Direitos Humanos (de acordo com o Programa Nacional de Direitos Humanos —
decreto 7037/2009) e a vida familiar e social como temas contemporaneos.

Podemos também destacar enquanto mudangas da BNCC em relacdo aos PCN a
delimitagdo dos direitos da crianca e do adolescente como um “tema contemporaneo” (e
transversal) especifico e ndo como um contetdo a ser trabalhador em temas transversais como
“Etica” ou “Pluralidade Cultural”. Da mesma forma, os direitos humanos, conforme ja
informamos acima, sdo apresentados na BNCC como um tema transversal especifico e nao
enquanto um contetdo de temas como “Etica”, “Pluralidade Cultural” e “Orientagdo Sexual”.

Entretanto, o texto da BNCC nao apresenta uma discussao tedrica de como trabalhar os
temas contemporaneos conforme os documentos dos PCN disponibilizam a respeito dos temas
transversais. De modo que a nossa discussao nesta se¢ao se pautard nas propostas contidas nos
PCN para os temas transversais, conforme analisamos anteriormente.

O Movimento Reivindicatorio dos Marinheiro de 1910 ¢ um contetido programatico
para o ensino de Historia do 9° ano do Ensino Fundamental. Tanto os PCN para a disciplina de
Histéria quanto a BNCC para o Ensino Fundamental preveem como conteudo programatico
para o 9° ano do Ensino Fundamental (anos finais) o estudo do periodo que vai da proclamacao
da Republica até os anos conturbados do Impeachment da Presidenta Dilma Rousseff (2016).

Os PCN de Histoéria indicam para o quarto ciclo (inclui o 8° e 0 9° anos atuais), no Eixo
tematico “Historia das representacdes e das relagdes de poder”, o subtema “Nagdes, povos,
lutas, guerras e revolugdes e Cidadania”, o conteudo “as lutas politicas na implantacio da
Republica, Revolugao de 1930, Revolucao Constitucionalista de 1932, governos autoritarios o
Estado Novo e o regime militar p6s-64;” (BRASIL, 1998, p. 69, grifo nosso).

A BNCC prevé como “Unidades tematicas” para o 9° ano que se aborde “a historia
republicana do Brasil até a Constituicdo de 1988 e o protagonismo de diferentes grupos e
sujeitos historicos.” (BRASIL, 2017, p. 369)”.

Antes de iniciarmos nossa exposi¢do sobre a possibilidades de se transversalizar
tematicas do ECA, a partir do que a historiografia contemporanea produziu sobre o Movimento
dos Marinheiros de 1910, descreveremos quem sao os estudantes que comumente se debrugam

sobre o estudo da época em que ocorreu a chamada “Revolta da Chibata”.
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No Ensino Fundamental, que compreende a etapa de ensino da Educagdo Basica do 1°
ao 9° ano, os professores se incubem da aprendizagem de criangas e adolescentes entre 6 anos
e 15 anos, em média, com excecao daqueles que atrasam os estudos e frequentam as aulas com
mais idade que os outros. De modo que os professores interagem com adolescentes entre 14 e
15 anos em turmas do 9° ano, comumente.

Os grupos-classes sdo heterogéneos, por ndo de terem sua composi¢do de estudantes
escolhida aleatoriamente. Isso porque que os funciondrios das Secretarias das escolas sdo
orientados, pelos gestores, a distribui-los segundo o critério de idade e sexo em paridade de
numeros, de forma heterogénea (o que segue um principio de uma educa¢do democratica, no
sentido de compor turmas sem separacao por idade e sexo), de modo a evitar a discriminagao
pela composigao de turmas a partir de supostos graus avangados de desempenho escolar.

A nossa experiéncia como professor de Historia de uma Rede Municipal de Educagao,
em escolas voltadas para o Ensino Fundamental, permite afirmarmos que predomina entre os
estudantes das escolas publicas pessoas de cor parda, negras e brancas, nessa ordem, mas
salientamos que € a nossa percep¢ao da composicao quantitativa. Entendendo que incluimos
entre os pardos também aqueles que externamente atestam tragos indigenas, se consideramos
ndo a afirmacdo identitaria dos adolescentes, mas um suposto bidtipo que equivocadamente
aprendemos a identificar como “indigena”, mesmo que por uma visao estereotipada do indio
amazonico ou do Xingu.

As escolas publicas em que atuamos como professor recebem adolescentes de diversas
localidades do Municipio, sejam de bairros centrais, sejam de comunidades localizadas em
periferias da cidade. Desse modo, temos uma populacao heterogénea nas escolas, em termos de
condicdo socioecondmica. Embora predomine a frequéncia de adolescentes de baixa renda.

Assim, ao abordar didaticamente um conteido como o do Movimento dos Marinheiros
de 1910, temos que ter em mente que estamos promovendo atividades do ensino-aprendizagem
de Histoéria para um publico adolescente. Devemos pensar que estdo em condi¢do peculiar
“como pessoas em desenvolvimento”, conforme o artigo 6° do ECA, distribuidos
heterogeneamente em termos de sexo, género, aspectos étnicos, origem e condi¢ao social, credo
e por outras diferengas, embora sejam de uma faixa etarias relativamente homogénea.

De modo que, em fun¢do da faixa etdria do piblico que comumente nos relacionamos
no 9° ano, a abordagem do ECA se impde como vital. Entretanto, tratar do ECA nas aulas de
Historia ¢ um desafio, tanto por ndo ser corriqueiro abordagens a respeito dos direitos infanto-
juvenis nas escolas, quanto em funcdo de o ECA ter uma recepcdo negativa da parte dos

professores da Educacdo Basica, desde sua implementagdo em 1990.
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E preciso que se pense qual é a melhor maneira possivel de realizar abordagens do ECA
nas aulas de Historia, promovendo uma transversalizacdo dos direitos das criangas e dos
adolescentes. Assim, trabalhar os direitos das criangas e dos adolescentes nas aulas de Historia
requer uma reflexao que direcione o processo de ensino/aprendizagem para a perspectiva da
relacdo do ensino de Historia com a Educacdo em Direitos Humanos.

E nesse contexto que pensamos na perspectiva de trabalhar o ECA como um tema
transversal, a partir do estudo de temas sensiveis de Historia. E preciso identificar o que ha de
temas decorrente dos direitos garantidos no ECA que dialogam com temas abordados pela
historiografia.

A perspectiva de ensino de Histdria com temas sensiveis possibilita um didlogo com
questdes vitais que o ECA levanta. Aqui escolhemos alguns temas, a titulo de exemplo, para
fins de analise dessa possibilidade: o direito a dignidade humana, os castigos fisicos, o
tratamento cruel ou degradante e os maus-tratos.

A dignidade esté presente nos artigos 3°, 4°, 7°, 15° que garante as condig¢des e prioridade
a dignidade; a violéncia ¢ tratada nos artigos 5°, que afirma que nenhuma crianga ou adolescente
serd objeto “de qualquer forma de negligéncia, discriminagdo, exploragado, violéncia, crueldade
e opressao” e, principalmente no artigo 13°:

Os casos de suspeita ou confirmacdo de castigo fisico, de tratamento cruel ou
degradante e de maus-tratos contra crianga ou adolescente serdo obrigatoriamente

comunicados ao Conselho Tutelar da respectiva localidade, sem prejuizo de outras
providéncias legais. (BRASIL, 1990).

A violéncia também ¢ abordada nos artigos 17°, o direito a inviolabilidade da integridade
fisica, psiquica e moral, e 18°, que afirma ser dever de todos zelar pela dignidade da crianca e
do adolescente, pondo-os a salvo de qualquer tratamento desumano, violento, aterrorizante,
vexatorio ou constrangedor.

Com o acréscimo que a Lei 8.069/1990 (ECA) recebeu da chamada “Lei Menino
Bernardo™ (Lei n° 13010/2014), o artigo 18° foi acrescido do artigo “18° a”, cujo texto define

como deve ser a educacdo familiar:

A crian¢a ¢ o adolescente tém o direito de ser educados ¢ cuidados sem o uso de
castigo fisico ou de tratamento cruel ou degradante, como formas de corregdo,
disciplina, educacdo ou qualquer outro pretexto, pelos pais, pelos integrantes da
familia ampliada, pelos responsaveis, pelos agentes publicos executores de medidas
socioeducativas ou por qualquer pessoa encarregada de cuidar deles, trata-los, educa-
los ou protegé-los. I - castigo fisico: agdo de natureza disciplinar ou punitiva aplicada
com o uso da forga fisica sobre a crianga ou o adolescente que resulte em: a)
sofrimento fisico; b) lesdo; II - tratamento cruel ou degradante: conduta ou forma cruel
de tratamento em relac@o a crianga ou ao adolescente que: a) humilhe; ou b) ameace
gravemente; ou c) ridicularize. (BRASIL, 2014).
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Em sintese, o artigo de lei condena o castigo fisico e o tratamento cruel ou degradante e
as formas de correc¢do, disciplina, educagao familiar.

A Lei 13010/2014 também alterou o Artigo 13° que se reporta aos “maus-tratos” contra
a crianga ou adolescente, obrigando os casos suspeitos ou confirmados a ser comunicado ao
Conselho Tutelar, junto com as suspeitas ou confirmagdes de castigos fisicos e de tratamento
cruel ou degradante. Entretanto, nos questionamos sobre qual tem sido o papel da escola como
contribuicdo para que o direito a ser educado e cuidado sem o emprego da violéncia seja
efetivado como prética.

Nesse sentido, trabalhos como os de Miranda (2016) e Teixeira (2016) nos dao uma luz
sobre como a escola deve se relacionar com a perspectiva de uma educacdo doméstica sem o
uso dos castigos fisicos.

Ao discutir a importancia da valorizagao da relagao entre os conselhos tutelares e a
escola, Miranda (2016) defende que a escola seja concebida como um espago de promogao dos
direitos humanos, o que a tornaria em local estratégico para o enfrentamento das diferentes
violéncias praticadas contra criangas e adolescentes em geral.

O autor considera que através da escola se deva pensar em uma cultura da protegdo e
recomenda que se conceba a escola como um lugar do amor, do afeto, da amizade (conforme
Paulo Freire defendeu), onde as pessoas (ou as “diferentes gentes”) pratiquem suas relagdes
humanas e sociais. De modo que os profissionais da educacdo, estudantes, familias e
comunidades “devem estar articulados no sentido de garantir que os direitos fundamentais
sejam efetivados no cotidiano de meninos e meninas” (MIRANDA, 2016, p. 50).

Em um artigo sobre a violéncia escolar, Paulo Teixeira (2016) salienta que a escola tem
sido um lugar de violéncia, ao utilizar de agdes ndo tdo violentas como as que no passado
existiram (como o uso da palmatdria e de castigos fisicos), mas que ainda “flerta” com a
violéncia com o emprego de técnicas pedagdgicas que escamoteiam a violéncia contida nelas
(p. 18-19).

Apesar de visualizar o potencial da escola para se efetivar uma cultura da protecao e dos
direitos humanos, Humberto Miranda (2016) também aponta as violagdes de direitos que marca
a escola atual, onde se inclui a violéncia como uma de suas manchas:

Entendemos a escola como espaco onde a crianga possa viver efetivamente os direitos
humanos. Contudo, ¢ necessario lembrar que, nos dias de hoje, a escola ¢ marcada
pelas mais diferentes violagdes de direitos. Pela violéncia praticada na escola ou pela

propria escola ou por violagdes praticadas na familia e/ou na comunidade na qual se
desdobram, nas mais diferentes formas, no cotidiano escolar (p. 51).
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A realizagdo dessa proposta educacional em que a escola seja de fato um ambiente de
protecdo, pautada numa cultura dos direitos humanos, depende de transformagdes que ocorram
no espago escolar, envolvendo mudangas nas relagdes interpessoais entre educadores e
educandos e entre educadores e educadores.

A respeito de mudancgas culturais que a escola possa promover, a ideia de se estar
construindo uma proposta educativa baseada na Educa¢do em Direitos Humanos, com a
efetivacao do Plano Nacional de Educagao em Direitos Humanos, nos remete a importancia de
se trabalhar com o tema contemporaneo e transversal dos direitos humanos, principalmente para
a discussao de conteudos do ECA.

E preciso destacar que antes da BNCC vigorar, tanto 0 ECA quanto os direitos humanos
ja deveriam ser trabalhados como temas transversais. A modificagdo ocorreu pela alteragdo do
artigo 26° da LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo), com a inclusao do paragrafo nono
pela Lei 13.010/2014 (Lei Menino Bernardo), em seu Artigo 3°. Vejamos o paragrafo incluido:

§ 9° Conteudos relativos aos direitos humanos e a prevengdo de todas as formas de
violéncia contra a crianga e¢ o adolescente serdo incluidos, como temas transversais,
nos curriculos escolares de que trata o caput deste artigo, tendo como diretriz a Lei no

8.009, de 13 de julho de 1990 (Estatuto da Crianga e do Adolescente), observada a
producdo e distribui¢do de material didatico adequado.

Entdo, voltando a pergunta: por que € possivel realizar uma transversalizagdo com o
ECA pela historiografia contemporanea? Afirmamos que a Histéria do Movimento dos
Marinheiros de 1910 possibilita que seja feito um didlogo da Historia com o Estatuto da Crianca
e do Adolescente, a partir do viés dos Direitos infanto-juvenis, visualizando a “Revolta da
Chibata” como uma histoéria de luta pela dignidade humana.

Isso porque esse acontecimento histérico foi abordado por diversos vieses, ao longo do
século XX, desde perspectivas marxistas, que visualizaram o movimento como exemplo de luta
de classe no Brasil, a perspectivas de historiadores ligados aos movimentos negros, que
entenderam o movimento como uma resisténcia do povo negro aos resquicios da escravidao no
inicio da periodo republicano brasileiro.

Assim sendo, uma das possibilidades de transversalizar o ECA pelo ensino de Historia
advém da interpretacdo do Movimento Reivindicatorio dos Marinheiros de 1910 como um
movimento social organizado por pessoas de grupos sociais desfavorecidos economicamente
que lutaram por dignidade humana. Entender a “Revolta da Chibata” como uma luta por
dignidade humana permite que trabalhemos temas transversais no ensino de Histdria sem que
se pense a transversalidade como uma interdisciplinaridade, no sentido de se fazer uma mera

fusao de conteudos com outras disciplinas, conforme Fonseca (2009).
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Para Fonseca (2009), trabalhar o ensino com a transversalidade requer que se adote uma
postura politico-pedagdgica em que a formag¢do do individuo seja pensada como um processo
onde diversas instancias e campos do saber se entrelacem, intervindo, transmitindo e
construindo um pensamento. O que significa “transitar pelo territorio dos saberes” (p. 107). E
nessa visdo de entrelace de saber que se deve pensar o ensino da Historia pela perspectiva de
uma educacao para os direitos humanos, buscando se apropriar dos pressupostos da didatica de
ensino dos direitos humanos.

Nesse sentido, trabalhos como o de Patricia Morgado (2001), “Praticas pedagogicas e
saberes docentes na educag¢do em direitos humanos”, ¢ um indicativo para se pensar em
transitar por essa area do saber que se propde em difundir e fomentar, através de diferentes
estratégias, uma cultura dos direitos humanos.

Morgado (2001) considera que trabalhar com a Educagdo em Direitos Humanos seja
promover processos de ensino/aprendizagem participativos e ativos, que tenham como
fundamento uma educagdo em, sobre e para os direitos humanos, cuja intencdo seja de “gerar
uma consciéncia que permita aos atores sociais assumir atitudes de luta e de transformagao,
diminuindo a distancia entre o discurso e a pratica dos Direitos Humanos no cotidiano.” (p. 2).

Na sequéncia, buscamos exemplificar como se trabalhar, pela historiografia, com temas
que derivam tanto do ECA, referentes a uma cultura da puni¢do, quanto dos direitos humanos
como tema transversal. Faremos um exercicio de conexdes do tempo presente com o passado,
a partir do conceito de cultura da violéncia e de aspectos dessa cultura, como o constrangimento
pedagogico.

Adotamos, para efeito de andlise, a compreensao de cultura de Clifford Geertz (2008),
para quem o conceito de cultura ¢ essencialmente semiotico, ao considerar que o homem ¢ um
animal “amarrado a teias de significados que ele mesmo teceu”, concebendo a cultura como
sendo essas teias de significados cuja analise ndo deve ser feita como uma ciéncia experimental
em busca de leis, mas “como uma ciéncia interpretativa, a procura do significado.” (p. 4,
grifos nossos).

Geertz (2008) construiu o conceito de cultura como de uma “descrigdo densa”, onde os
significados dos gestos e simbolos sdo buscados pelos significados atribuidos pelos proprios
integrantes de determinada cultura, e onde a cultura ¢ vista como uma escrita, que comunica,
que requer o conhecimento dos seus codigos para ser lida. De modo que falar em uma “cultura
da violéncia”, numa perspectiva bastante superficial, seja pensar nos significados demandados

dessa cultura e nos codigos que ela gera, para que a compreendamos.
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Nos ancoraremos em Sérgio Adorno (1998), um autor dedicado ao estudo da violéncia
urbana no Brasil, que considera a sociedade brasileira calcada na violéncia, em razdo de um
passado de brutalidade e opressao que marcou nossa historia. Ele realizou estudos sobre a
violéncia a fim de entender o porqué dessa marca em nossa cultura.

Também nos serviu de suporte o enfoque dado a violéncia na escola por Paulo Teixeira
(2016). O autor abordou a violéncia escolar através de estratégias preventivas que a escola pode
adotar para dirimi-la. Essa perspectiva funciona como uma ponte para abordarmos sobre a ideia
de “punicao exemplar” e aspectos do ECA, visando coibir a violéncia da escola, se reportando
ao constrangimento pedagdgico.

Em termos de base para compreensdo dos propdsitos de se trabalhar o ECA na escola,
buscamos em Humberto Miranda (2016) o entendimento do conceito de uma cultura de
protecao como perspectiva para efetivacao dos direitos da crianga e do adolescente no convivio
escolar.

Para apresentar uma proposta de ensino de Historia através da perspectiva de
transversalidade, refletimos a respeito das recomendacgdes didaticas da Educagdo em Direitos
Humanos, com Morgado (2001).

Faremos breves incursos sobre aspectos do Movimento dos Marinheiros de 1910, a
partir de autores da historiografia contemporanea que se reportaram a temadtica da violéncia
como forma de punicdo exemplar, para uma andlise de conexdes do tempo presente com o
passado, com os temas do castigo fisico e do constrangimento pedagdgico.

Em um trabalho sobre conflitualidade e violéncia, Sérgio Adorno (1998) considerou a
necessidade de o Brasil repensar o controle social € criticou o Estado de Prevengdo ", por fazer
as politicas estatais priorizarem a seguranga em detrimento das questdes sociais. O autor
discordou da perspectiva de autores conservadores que consideraram o aumento da violéncia
no Brasil como decorrente de uma suposta diminui¢ao da coer¢do, por afrouxamento das penas.

A constatacdo de um aumento da criminalidade, nas ultimas décadas, ¢ matéria
controvertida, pois ndo ha uma relacao de causalidade entre “o movimento da criminalidade e
o movimento das puni¢des” (ADORNO, S., 1998, p. 32). Ainda para o autor, ndo se constata
uma tendéncia para a suavizacao dos sistemas de sangdes, como também, o argumento de que

os jovens venham sendo beneficiados com uma legislag@o punitiva branda, ndo se sustém.

5 O autor explica o “Estado de Prevengdo” se tratando de “uma modalidade de organizag¢io estatal, voltada
prioritariamente para a prevengao e para a seguranga, tendente a orientar-se segundo normas € mecanismos
decisorios que reorganizam sem cessar reagdes a situagdes de urgéncia estrutural ou conjuntural (Wagner &
Baratta, 1994). Trata-se, por conseguinte, de um Estado armado contra o perigo e que tende a ver inimigos
por toda a trama do tecido social.” (ADORNO, S., 1998, p. 42, grifo nosso).



185

Decorrem dessa discussdo uns questionamentos de Sérgio Adorno (1998) e indagacdes
do nosso trabalho: “...por que uma reag@o punitiva seria mais adequada do que respostas nao
punitivas para os problemas de conflitualidade e litigiosidade das sociedades contemporaneas?
Por que o desejo obsessivo de punir, de punir mais e sempre com maior intensidade?” (p. 31-
32).

A partir desses questionamentos, buscaremos entender aspectos de uma cultura da
violéncia defendida por setores da sociedade brasileira, fazendo uma conexao com o conceito
de “punicao exemplar”, a partir de um didlogo com outros pesquisadores que tomaram a
violéncia como objeto de seus estudos.

A problematizacdo da criminalidade urbana exige que ela seja retirada do campo do
“desejo obsessivo de punir’, argumento esse pautado na identificacdo de uma cultura da
violéncia identificada nas falas de pessoas comuns, de autoridades publicas, nos 6rgaos de
imprensa do Brasil e, inclusive, na academia, para Sérgio Adorno (1998):

Cuida-se de problematizar a ‘demanda por ordem’ que se encontra presentemente quer
nas falas do cidaddo comum, quer das autoridades encarregadas de formular e
implementar politicas publicas penais, falas freqiientemente veiculadas pela imprensa
escrita e pela midia eletronica e que inclusive ndo se encontram ausentes do debate
académico e do discurso cientifico. Nas acres cronicas da inseguranca ¢ do medo do
crime, nos fatos e acontecimentos que sugerem a fragilidade do Estado em velar pela
seguranca dos cidaddos e proteger-lhes os bens, materiais e simbdlicos, nos cenarios
e horizontes reveladores dos confrontos entre defensores e opositores dos direitos
humanos, mesmo para aqueles encarcerados, julgados e condenados pela justica

criminal, tudo converge para um unico e mesmo propdsito: o de punir mais, com maior
eficiéncia e maior exemplaridade. (p. 33).

Sobre essa “demanda por ordem”, o autor também se reporta a no¢do de puni¢do
exemplar como uma alternativa esperada de agentes sociais dos diversos segmentos da
sociedade brasileira, incluindo a¢des punitivas (que foram apontadas pela historiografia como
praticas utilizadas pelo Estado brasileiro, através das Forcas Armadas), como os castigos fisicos
e a pena de morte. Vejamos o que Sérgio Adorno (1998) afirma, ao descrever de maneira densa
os argumentos decorrentes dessa forma de pensar a criminalidade crescente no pais (que

entendemos revelar uma mentalidade em prol de uma cultura da violéncia):

Trata-se de proposito que se espelha em ndo poucas demandas: maior policiamento
nas ruas e nos locais de concentra¢ao populacional, sobretudo as habitagdes populares
consideradas celeiro do crime e de criminosos; policia menos tolerante para com os
criminosos; justi¢a criminal menos condescendente com os ‘direitos’ dos bandidos e
mais rigorosa na distribuicao de sang¢des penais; recolhimento de todos os condenados
as prisdes que devem se transformar em meios exemplares de punicao e disciplina.
Com nuangas entre os mais radicais, que advogam pena de morte e imposicio de
castigos fisicos aos delinqlientes, e os mais ‘liberais’, que pretendem o
aperfeicoamento dos instrumentos legais de contengdo repressiva dos crimes, todos
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gravitam em torno de um imperativo categérico: o obsessivo desejo de punir.”
(p. 33, grifos nossos).

O “obsessivo desejo de punir” pode ser entendido como um sentimento que perpassa
todos os segmentos sociais conservadores e os cidaddos comuns. Os argumentos citados,
bastante conhecidos em nosso cotidiano de conversas informais, nas escolas e noutros
ambientes, ¢ indicativo, numa interpretagdo da cultura, de um desejo de punir exemplarmente
que pode ser considerado como uma expressao de um pensamento da cultura da violéncia.

A respeito da puni¢do exemplar, Paulo Teixeira (2016), em um estudo sobre a violéncia
escolar, descreveu sucintamente a escola como lugar onde historicamente se reproduziu atos
violentos:

...tinhamos a utilizagdo de métodos violentos de controle de comportamentos —
palmatorias, gritos, castigos fisicos, dentre outros —, abrindo brechas para o
questionamento se geragdes foram educadas (no sentido amplo da palavra) ou foram

domesticadas, a partir de estratégias predominantemente punitivas, pouco reflexivas
e dialogicas. (p. 18, grifo do autor).

Se reportando a escola atualmente, Teixeira (2016) a reconhece como menos violenta,
em virtude das técnicas pedagodgicas antigas, pautadas em castigos fisicos, ndo serem mais
toleradas. Entretanto, o autor registra que a violéncia da escola ocorre através de
constrangimentos pedagdgicos como: a rotulagdo de estudantes como “‘problema” e as
propostas de expulsdo ou invocagdo do Conselho Tutelar como um 6érgdo punitivo (em tom de
ameaga e repressao) como medidas de solug@o dos casos de violéncia escolar.

Desse modo, Teixeira (2016) defende uma formacao continuada de professores que
tenha a violéncia como “abordagem transversal e permanente” e indica a necessidade de a
instituicdo escolar passar de agente da punicdo para agente de protecao:

Hoje podemos afirmar que, pelo menos no plano formal, essas técnicas ‘pedagdgicas’
pautadas em castigos fisicos, humilhagao e terror psicoldgico nao sdo mais toleradas.
Entretanto, o ‘flerte’ entre violéncia e espago escolar ndo se esgotou. Substituindo o
uso de técnicas violentas, contemporaneamente a escola ¢ convidada a denunciar e

encaminhar casos de violéncia de que tenha conhecimento. Passou da punigdo para
agente de protegdo. (p. 19).

Podemos inferir que uma cultura da violéncia, no Brasil, tem como marca a puni¢ao
exemplar, cuja evidéncia historica pode ser atestada a partir do estudo do Movimento dos
Marinheiros de 1910, que teve esse aspecto cultural brasileiro como uma motivacdo para a
organiza¢do de um movimento de reivindicacdo de direitos pelos marinheiros, no inicio do
século XX.

O trabalho de Alvaro Nascimento (1997) demonstrou que as puni¢des exemplares

faziam parte de uma cultura da Marinha de Guerra desde o tempo do Império e que se constituiu
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num sistema militar baseado no recrutamento for¢ado de cidaddos e em um regime de suplicios,
acentuado apos a Guerra do Paraguai ’%, em virtude da atuagio da Marinha como agente de
constituicdo e manutengdo da unidade Nacional (Arias Neto, 2001).

Ciro Marcondes Filho (2001), ao estudar a violéncia na cultura brasileira e discutir se
estariamos diante de uma “cultura da violéncia”, emprega esse conceito no sentido de que uma
cultura da violéncia se constituiria do resultado da incorporagdo das praticas da violéncia pela
cultura, entendida pelo conceito de habitus, de Bourdieu (apud MARCONDES FILHO, 2001)
77

Seguindo esse raciocinio, uma cultura da violéncia se realiza de diversas formas,
cultivadas conscientes e inconscientemente, educando as pessoas sob seus procedimentos. No
caso brasileiro, predominaria, dentre outras formas, a violéncia como regra de conduta, como
codigo, no anonimato urbano, uma violéncia “como vetor estruturante da organizagdo social”
(MARCONDES FILHO, 2001, p. 20).

Ainda para Marcondes Filho (2001), a sociedade brasileira se formou a partir de uma
“violéncia fundadora”, que se assenta, do ponto de vista historico, “sobre uma cultura
tradicionalmente herdada, com raizes na sociedade escravocrata, no tipo de colonizador que
aqui se instalou e na transposi¢ao de praticas persecutorias e perversas da metropole” (p. 21).

Na cultura escolar, diriamos que aspectos de uma cultura da violéncia se manifesta
através de agoes de violéncia de forma velada, mediante uma cultura disciplinar, materializada
pelos constrangimentos pedagdgicos. Sobre a escola e uma cultura disciplinar, Miranda (2016)
destaca que ela ¢ permeada pela 16gica da vigilancia sobre o cotidiano de meninos e meninas,
“demonstrada nos projetos politico-pedagdgicos e nas nuances do convivio social, a ideia
tradicional da protecdo relacionada ao controle dos corpos e mentes” (p. 46).

A respeito do constrangimento pedagogico, o ECA faz referéncias a possibilidade desse
tipo de violéncia ocorrer, em diversos artigos. Seja conferindo direitos que, uma vez
respeitados, coibe o ato do constrangimento, seja prevendo penalidades aos profissionais da
saude, da seguranca e da educagdo que o empreenderem. O artigo 53 do ECA faz apenas alusdo
indireta ao constrangimento pedagdgico, concedendo o direito da crianca e do adolescente de

serem respeitados pelos professores.

76 Ocorrido entre 1864 e 1870, tratou-se de um conflito envolvendo o Brasil, o Paraguai, a Argentina € o
Uruguai. Foi a “maior guerra da Historia da América do Sul”, segundo Mota (1995). Ver: MOTA, Carlos
Guilherme. Historia de um siléncio: a guerra contra o Paraguai (1864-1870) 130 anos depois. Estudos
Avangados, 1995.

"7 Na visdo de Bourdieu, € no habitus que se constitui a cultura do individuo — formada pela escola e pelo meio
social em que se vive — e 0s gostos e os estilos de vida. BOURDIEU apud MARCONDES FILHO, 2001, p. 26,
nota de rodapé n° 4.
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O ECA considera, em seu artigo 208, que sdo ac¢des de responsabilidade por ofensa aos
direitos da crianca e do adolescente, o que esta previsto no artigo 230: “Privar a crianca ou o
adolescente de sua liberdade, procedendo a sua apreensdo sem estar em flagrante de ato
infracional ou inexistindo ordem escrita da autoridade judiciaria competente” e no artigo 232:
“Submeter crianga ou adolescente sob sua autoridade, guarda ou vigilancia a vexame ou a
constrangimento”, onde ¢ prevista a pena de detengdo de seis meses a dois anos.

Outro artigo do ECA que busca coibir a violéncia, se referindo aos casos de violéncia
familiar que podem ser percebidas na escola, € o artigo 245 que prever a penalidade de multa
de trés a vinte salarios minimos para professores envolvidos em casos de omissao de informagao
de maus-tratos aos 6rgdos competentes.

Esses aspectos que destacamos até agora mostram que a escola ainda nao se constituiu
plenamente em um espago de protecao para criangas e adolescentes. Embora seja uma meta que
se empreenda no Brasil, desde que se adotou, em 1990, a “Doutrina da Protecio Integral” 7%,
que fundamentou os principios norteadores do ECA, cuja implantagdo materializou a ideia de
meninos € meninas concebidos como sujeitos de direitos e onde a concepgao de “protecdo” se
desdobrou no fortalecimento da autonomia dos infanto-juvenis (MIRANDA, 2016).

Humberto Miranda (2016) descreveu a trajetoria da promulgacao do ECA, destacando
os marcos legais responsaveis pela implantacdo da referida “Doutrina da Prote¢do Integral” no
Brasil: a Constituicdo de 1988, ao reconhecer que as criangas e adolescentes ndo deviam ser
concebidos como objetos dos interesses dos adultos, abriu espago para a efetivagdo do ECA,
em 1990.

Para explicar como ocorreu a transformacao do conceito de “protecdo”, Miranda (2016)
afirmou que a mudanga foi fruto de mobilizagdo internacional, resultando no documento
promulgado pelo movimento internacional dos direitos da crianca, a “Convengao Internacional
da Crianga”, que estabeleceu uma nova forma de entender as praticas protetivas. A importancia
do estabelecimento do ECA esta na mudanga do sentido de protegdo, que ainda estava marcado
pela ideia de “tutela” e de “controle”.

Com o ECA, o Brasil passa a se constituir como um “Estado de Prote¢dao” por lei.
Entretanto, uma cultura disciplinar baseada no controle (Miranda, 2016) mostra que a escola
ndo torna realidade, em seu ambiente social, o que ja estd garantido pelo ECA. De modo que a

escola ainda se constitui num espago de violagdes de direitos, pois ¢ marcada por diferentes

8 A Doutrina da Protegdo Integral foi adotada com a promulgagio da “Convengio Sobre os Direitos da
Crianga”, pelo Decreto n° 99.710/1990, em 21 de novembro de 1990, pelo Presidente Fernando Collor de Mello,
apos aprovagdo do Congresso Brasileiro, pelo Decreto Legislativo n° 28, de 14 de setembro de 1990.
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violagdes de direitos humanos, como ja citamos anteriormente, em virtude de violéncias
praticadas na escola ou pela propria escola, além de violagdes de direitos praticados nas familias
e na comunidade, que se estendem ao cotidiano escolar, em diferentes formas de violéncia 7.

Inferimos que a partir de uma cultura disciplinar que entende a prote¢ao como “tutela”
e “controle”, a escola ainda seja um espaco de violacdo de direitos e ndo de efetivacdo deles.
Posto que, embora as legislacdes referentes aos direitos infanto-juvenis apontem para a
alternativa de constituir a escola como um espago para a efetivagao dos direitos humanos, a
cultura escolar marcada por aspectos de uma cultura da violéncia apresenta-se como um
obstaculo para que uma vivéncia plena de direitos ocorra nas instituigdes de ensino.

A andlise e discussao realizadas até agora mostram ser preciso mais do que pensar em
abordagens didaticas que discutam as questdes socais em sala de aula: € necessario que se
planeje agdes mais contundentes de sensibilizagdo e convencimento que possibilite a
transformagdo da escola num ambiente de vivéncia dos direitos humanos.

Deste modo, pensamos em direcionar nossa proposta de intervencdo didatica que se
paute na perspectiva de trabalhar com temas transversais nas aulas de Historia, a partir de
conteudos referentes a movimentos de luta por direitos no Brasil, fazendo um recorte em nossa
pesquisa sobre 0 Movimento Reivindicatério dos Marinheiros de 1910, a partir da perspectiva
do estudo das questdes sensiveis e estabelecendo um didlogo com a aspectos de uma didatica
da Educagdo em Direitos Humanos.

Sobre os procedimentos didaticos que o professor deve langar mao como saber docente
para se trabalhar com os direitos humanos em sala de aula, Morgado (2001) defende uma
proposta educativa que seja pléstica, flexivel, integradora, e criativa no uso de diferentes
linguagens na elaboracdo de materiais didaticos, promovendo o encontro entre da arte e
educagdo, aproveitando possibilidades educativas do teatro, da musica, da poesia, da danca,
utilizando linguagens ndo verbais por facilitar a abertura de percepg¢do, através de oficinas
pedagogicas, que permite o emprego de uma didatica da sensibilidade.

Vera Candau (2000c, p. 84 apud MORGADO, 2001, p. 2) considera que os PCN dos
temas transversais propuseram uma concepc¢ao da educacao para a cidadania como estratégia
de introdugdo na escola das demandas atuais da sociedade, incorporando na sua dinamica
questdes que fazem parte do cotidiano dos(as) alunos(as), com as quais se confrontam
diariamente, de modo que, nessa perspectiva, os PCN privilegiam os principios de dignidade

humana e implica no respeito aos direitos humanos na construg¢ao da vida coletiva.

7 Para a compreensdo das formas de violéncia escolar, ver: CHARLOT, Bernard. Violéncias nas escolas.
Sociologias, Porto Alegre, ano 4, n° 8, jul./dez 2002, p. 432-443.
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E nesse contexto que defendemos um ensino da Historia pela perspectiva dos temas
sensiveis realizando uma interface com a Educagao em Direitos Humanos, a partir da inclusao
dos temas transversais.

Com essa discussao, objetivamos apresentar a cultura da puni¢do como responsavel por
acodes de violéncia nas escolas, como o constrangimento pedagdgico. Temos a inten¢do de
também discutir a cultura da puni¢do e o constrangimento pedagdgico como tematicas que
poderdo fazer conexdes com questdes socialmente vivas suscitadas pelo estudo do Movimento
dos Marinheiros de 1910, relacionando-as em processos de ensino-aprendizagem de Historia.

Para tal, faremos uma relacdo entre questdes trabalhadas pela historiografia
contemporanea que aludem a aspectos da cultura da violéncia, como os castigos fisicos (como
forma de puni¢des exemplares) e o constrangimento pedagogico.

Alguns estudos do Movimento Reivindicatério dos marinheiros de 1910 o abordaram
pelo viés da violéncia institucional, embora ainda de uma forma um tanto timida. Almeida
(2011) interpretou o movimento como um caso exemplar de uso da violéncia por parte do
Estado contra os marinheiros envolvidos, numa relacdo com a ideia de “puni¢do exemplar’:

Trata-se de um caso exemplar de utilizagdo da violéncia por parte do Estado para
reprimir rebeldes, de uma revolta que revela contradigdes da jovem Republica
brasileira, de uma tentativa de expressao dos marinheiros subalternos. Trata-se de um
‘acontecimento’ no sentido histdrico do termo, capaz de marcar o tempo entre o antes
e o depois, revelar mecanismos sociais aparentemente pouco visiveis e tornar-se
lembrado e ‘celebrado’ posteriormente de diferentes maneiras. Sua constru¢do como
objeto histérico — bem como a recuperagao de Jodo Candido pela memoria nacional —
revela a existéncia de varias camadas memoriais ¢ de formas de apropriagdo de um

acontecimento. Tanto os siléncios quanto a necessidade de falar sdo dimensdes
presentes na violéncia do acontecimento. (p. 63).

Percebemos em nossa pesquisa que nenhum trabalho interpretou o Movimento dos
Marinheiros de 1910 pela perspectiva de uma cultura da punicao ou de uma cultura da violéncia
que motivou uma luta por dignidade humana. Alvaro Nascimento (2008), ao fazer uma
descricdo de um suplicio na marinha, reporta-se ao tema da violéncia. O autor tratou das
dosagens utilizadas ao castigar e os significados de um “ato de amostra”, que era um cerimonial
que precedia a aplicagdo da chibata (p. 20), ja descrita anteriormente (no subtopico 4.1).

Desse modo, entendemos que hé vieses de interpretacdo dos acontecimentos historicos
que ndo se encontram na historiografia, mas que podem ser realizados em projetos didaticos
nas aulas de Histéria. Por mais que os primeiros trabalhos de memorialistas, como o do
jornalista Edmar Morel (1979), tenham tratado do Movimento dos Marinheiros de 1910
destacando os castigos fisicos e as atrocidades do Estado brasileiro, ndo encontramos referéncia

a0 termo ‘“cultura da violéncia”.
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Edmar Morel (1979) ndo empregou o termo “cultura da violéncia” nem quando se
reportou a forma com que o Estado brasileiro puniu os marinheiros envolvidos no Movimento
dos Marinheiros de 1910 (com a expulsdo da Armada, a partir de uma decisao de Joaquim
Marques Baptista de Ledao, Ministro da Marinha, na época, aplicando a pena de degredo e de
morte, através da deportacdo para os seringais da Amazoénia) nem quando descreveu o
fuzilamento dos marinheiros marcados para morrer, envolvidos no “Levante de 9 de dezembro”
(p. 46).

Mesmo que o historiador Marco Morel (2008) tenha cometido anacronismo — na visao
de Arias Neto (2003) — ao relacionar a “Revolta da Chibata” as lutas por direitos humanos, nao
fez referéncia ao acontecimento historico como uma mobilizagdo por dignidade humana.

Consideramos que o Movimento dos Marinheiros de 1910 evidencia a presenca de uma
cultura da puni¢do no Brasil. Essa cultura esta registrada no Codigo Penal da Marinha —
esmiugado pelo historiador Alvaro Nascimento (2008) — e no “codigo informal”, que consistia
numa resolucdo costumeira (ndo oficial) que dava aos policiais a incumbéncia de recolher das
ruas adolescentes flagrados em suspeita de “vadiagem”, recrutando-os a forca para as escolas
de aprendizes marinheiros ou como recrutas da marinha, em tempos de guerra (p. 93). 3

Uma cultura da puni¢io na Marinha de Guerra foi caracterizada por Alvaro Nascimento
(2002), mostrando que independentemente de o governo republicano ter abolido os castigos
fisicos e os tratamentos desumanos (cruel ou degradante), a instituicdo continuou prevendo a
violéncia fisica e as humilhagdes, em seu Codigo Disciplinar, por razdes de costumes, inclusive
tendo a aceitagao dos pragas, contestando-se (até as ideias republicanas ganharem forga e
estimular a organizagdo, pelos marinheiros, de um movimento contra as punigdes fisicas) os
abusos na aplicag@o das penas.

O que Alvaro Nascimento (1997) aponta é importante para uma discussdo acerca da
violéncia e sobre justificativas para uma revolta dos marinheiros: o Codigo Disciplinar da
Marinha, muito rigido e mantenedor dos castigos fisicos, embora o Brasil republicano tenha
abolido esse tipo de castigo; os codigos de punicdo revelado no processo encontrado pelo autor,
envolvendo um oficial “acusado de ter praticado o castigo de 500 chibatadas no marinheiro
Laurentino Manoel da Silva” com o discurso do “jovem oficial arvorado ao posto de

comandante interino” sobre os métodos de puni¢do a bordo dos navios de guerra (p. 7-8).

80 Sobre recrutamentos de adolescentes para as Forgas Armadas, durante o periodo do Império do Brasil, ver:
SANTOS, Wagner Luiz Bueno dos. “Desde a tenra idade”: ao servigo da Armada Imperial: o recrutamento de
criangas ¢ jovens para as Companhias de Aprendizes-Marinheiros nas provincias de Santa Catarina ¢
Pernambuco (1857-1865). XXIX Simposio de Historia Nacional — Contra os preconceitos: Historia e
Democracia. 24 a 28 de julho de 2017, Universidade de Brasilia.
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Uma demonstragdo de que o recrutamento era for¢ado ¢ o contetido de um trecho de um
jornal do século XIX, descrito por Alvaro Nascimento (2008), ao relatar que um chefe de
Policia informou o ministro da Justi¢a que o jornal “Reforma” acusara os recrutadores de serem

audaciosos:

Um caso sugestivo foi denunciado na imprensa e investigado pelas autoridades
policiais. Em 2 de janeiro de 1872, o chefe de Policia informava ao ministro da Justi¢a
sobre a matéria do jornal Reforma intitulada “Nao ha barreira contra a audacia dos
recrutadores”, de 24 de dezembro daquele ano. A matéria noticiava que o filho de um
tal Dr. Galvao havia sido levado junto com dois ‘moleques’ para o servigo militar.
Segundo informagao do chefe de policia, os trés meninos estavam no Morro de Santo
Antdnio, onde havia material do governo muito visado e furtado por ladrdes. Dai a
prisdo, por serem ‘suspeitos’ dos furtos. Mas o argumento do chefe de Policia parece
esconder o objetivo de recruta-los para as Forcas Armadas: afinal, eram ‘dois
moleques [escravos menores] € um mocinho de 14 anos de idade [...]. Pelo menos o
mocinho — e, muito provavelmente, também os dois ‘moleques’ — tinha idade para o
alistamento na Marinha de Guerra. Por certo, se a dentincia da Reforma estava correta,
aquele delicado codigo informal ndo foi reconhecido, e o filho do Dr. Galvao e, muito
possivelmente, os seus dois escravos menores foram levados para o servigo das armas.
Todavia, como os recrutados tinham a prote¢ao de um ‘Doutor’, logo foram libertados
do tributo militar” (p. 93-94, grifo nosso).

Vemos, pela narrativa de Alvaro Nascimento (2008), que a Marinha era utilizada como
espago de recolhimento de “menores” de idade, “suspeitos” de praticarem furtos, ainda no
tempo do Império, como uma politica de “limpar” a sociedade de pessoas “indesejaveis”.

Em outro trabalho, Alvaro Nascimento (2002) destaca ainda que encontrou sinais de

1

racismo e de homossexualidade ®' nas guarni¢des da marinha. Para o autor, estes fatores

“poderiam torna-los diferente aos olhos dos demais, gerando violéncias, desigualdades e
prejuizos na carreira” (p. ii1). Vejamos o que o autor afirma sobre as diferencas a bordo motivar

0s castigos:

Estas diferencas e conflitos faziam parte da realidade dos vasos de guerra durante boa
parte do século XIX. O castigo se somava aquele cotidiano e ndo havia sido contestado
até entdo. Tanto oficiais comandantes quanto marinheiros viam nele um recurso que
impunha respeito e limites a todos os sentimentos. A partir da segunda metade do
século XIX, no entanto, a situagdo comecou a se modificar. A chegada das novas
ideologias européias e os movimentos abolicionista e republicano trouxeram discursos
que criticavam o castigo fisico, levando o primeiro ministro do novo regime a
extingui-lo dos manuais de puni¢do. Porém, ele retornou e se manteve até 1910,
quando finalmente algo de concreto sacudiu as bases do poder (Nascimento, A., 2002,
p. iii).

Ou seja, a interpretagdo que o autor faz do Movimento dos Marinheiros de 1910 vai ao

encontro da perspectiva de que existia uma cultura da violéncia: a imposicdo de

constrangimentos como medida pedagogica era constante, o emprego da violéncia fisica era

81O autor usou o termo equivoco “homossexualismo”.
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corriqueiro, mesmo apos a proclamagdo da Republica. Entretanto, a mudanga social s6 ocorreu
porque, movido pelas ideias republicanas, um grupo de pessoas se organizou com o intuito de
lutar pelo fim dos castigos corporais e das humilhagdes. Tais argumentos histéricos podem ser
vistos como evidéncias que estimulem interpretagdes a partir do olhar que lancamos sobre o
passado, naquilo que reconhecemos do presente, nele.

Esses aspectos podem ser tratados em sala de aula, realizando conexdes do tempo
presente com o passado, a partir de tragcos de uma cultura da violéncia e empregando fontes
histéricas que possibilite uma interpretacdo do Movimento dos Marinheiros de 1910 que o
considere motivado por uma cultura da punicdo que atingia a dignidade humana dos
marinheiros. Assim, pode servir de inspiracdo para se pensar em atividades didaticas pelo viés
da evidéncia historica e da explicagao historica.

As tematicas tratadas pela historiografia contemporanea, citadas anteriormente, sao
questdes socialmente vivas que permitem que sejam trabalhada em sala de aula numa
perspectiva que veja o Movimento dos Marinheiros de 1910 como uma luta pela dignidade
humana, movida contra os com castigos fisicos imputado aos pragas da Marinha, contra a
discriminacao por raca ou orientagdo sexual e contra as perseguicdes e humilhacdes dos
tratamentos cruéis ou degradantes.

Esses temas sensiveis permitem que se pense em realizar conexdes com a Lei 13.010
(chamada de “Menino Bernardo”) e que se discuta a nocividade de uma educagdo pela
severidade, da qual trata Theodor Adorno (1995). Isso se a analisarmos pela perspectiva do uso
dos castigos fisicos como medida corretiva (em razao de se acreditar na eficacia dos castigos
fisicos — considerando como agente historico, a Marinha — empreendidos como punicao
exemplar) que alude aos dias atuais, com a perspectiva de educacdo defendida por setores
conservadores que acreditam que se educa através do constrangimento pedagdgico e nao
reconhecendo os estudantes como pessoa humana e sujeitos de direitos.

Esse tipo de exercicio de reescrita da histéria, em conexdes com o presente que
visualizamos nos passados “visitados”, permite que pensemos numa proposicao didatica que se
constitua das conexdes do tempo presente com o passado, a partir do que o estudo do
Movimento Reivindicatorio Revolucionario dos Marinheiros (um movimento dos que lutaram
contra a chibata como simbolo de desrespeito a dignidade humana) possibilita.

Consideramos a possibilidades de transversalizar o ECA (em especial a Lei “Menino
Bernardo™) pela “Revolta da Chibata”. Desse modo, o Movimento dos Marinheiros de 1910
pode ser visto como um tema sensivel, desde que se identifique questdes socialmente vivas que

aludem aos castigos fisicos e ao tratamento cruel ou degradante nas narrativas produzidas sobre
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ele e em fontes histdricas referentes ao periodo de sua ocorréncia. E como pretendemos
trabalhar pedagogicamente em uma das propostas de aula de uma sequéncia didatica. Sobre a

qual dissertaremos a seguir.

4.3 UMA SEQUENCIA DIDATICA DO MOVIMENTO DOS MARINHEIROS DE 1910

Pensando numa forma de apresentar para o leitor um exemplo de um planejamento de
ensino de temas sensiveis nas aulas de Histdria, escolhemos elaborar uma sequéncia didatica
para compor uma Sequéncia de Atividades Didaticas que sirva de amostragem de como se
trabalhar a relacdo entre o ensino de Historia ¢ os direitos humanos.

Faremos primeiro uma andlise do que vem a ser uma sequéncia didatica, a partir do
estudo de Antoni Zabala (1998) a respeito da “pratica educativa”. Salientamos, quanto a
discussdo sobre a pratica educativa realizada por Zabala (1998), que concordamos com o
pensamento do autor de que apesar das praticas educativas obedecerem a multiplos
determinantes e se justificarem em parametros institucionais e tradicdes metodologicas, os
processos educativos sdo fluidos, dificeis de limitar com coordenadas simples e a0 mesmo
tempo complexas, porque expressam fatores, ideias, valores e hdbitos pedagogicos (ZABALA,
1998).

Zabala (1998), discorda da perspectiva positivista em sua maneira de pensar oS
processos educativos, a partir de posi¢des analiticas que destacam numerosas variaveis e
enfocam aspectos muito concretos e, assim, parcelam a realidade em aspectos que por si
mesmos e sem relacdo com os demais, deixam de ter significado “ao perder o sentido unitario
do processo de ensino/aprendizagem” (p. 16).

Isso porque o autor considera que s6 se pode entender a aula na interagdo de todos os
seus elementos constitutivos, pois, o entendimento da aula numa intervengao pedagogica exige
situd-la num modelo “em que a aula se configura como um microssistema definido por
determinados espagos, uma organizacdo social, certas relacdes interativas, uma forma de
distribuir o tempo, um determinado uso dos recursos didaticos” (ZABALA, 1998, p. 16-17).

Em vista disso, no que concerne aos processos de ensino/aprendizagem, ¢ preciso
compreender a importancia do planejamento e da avaliagdo, tendo uma perspectiva do carater
reflexivo da pratica educativa. De modo que ¢ necessario perceber que a intervengao

pedagbgica, nessa concepgao, tem um antes e um depois “que constituem as pecas substanciais
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em toda pratica educacional” (ZABALA, 1998, p. 17). Por isso, o planejamento e a avaliacao
sdo processos educacionais inseparaveis da atuacao docente.

Assim, o processo de ensino € visto por Zabala (1998) como um agrupamento composto
de planejamento, aplicagdo e avali¢ao. Desta feita, vemos que a “atividade” ou “tarefa” ¢ uma
das unidades mais elementares que constitui o processo de ensino/aprendizagem, mas que
possui em seu conjunto todas as variaveis que incidem no processo de ensino/aprendizagem:

...podemos considerar atividades — por exemplo — uma exposi¢ao, um debate, uma
leitura, uma pesquisa bibliografica, tomar notas, uma a¢do motivadora, uma
observacao, uma aplicagdo, um exercicio, o estudo, etc. Desta maneira, podemos
definir as atividades ou tarefas como uma unidade basica do processo de
ensino/aprendizagem, cujas diversas varidveis apresentam estabilidade e
diferenciacdo: determinadas relagdes interativas professor/alunos e alunos/alunos,
uma organizagdo grupal, determinados contetidos de aprendizagem, certos recursos

didaticos, uma distribui¢do do tempo e do espaco, um critério avaliador; tudo isto em
torno de determinadas inten¢des educacionais, mais ou menos explicitas. (p. 17).

Questionando se as atividades (ou “tarefas”) definem as diversas formas de intervencao
pedagdgica, Zabala (1998) infere que as atividades tém importancia para proporcionar uma
analise ilustrativa dos diferentes “estilos pedagdgicos”, entretanto, apesar de concentrarem “a
maioria das variaveis educativas que intervém na aula”, s6 podem ter um valor ou outro,
“segundo o lugar que ocupem quanto as outras atividades, as de antes e as de depois” (p. 17).

Isso posto, Zabala (1998) analisou a sequéncia didatica como uma sequéncia de
atividades, pela perspectiva da diferenciacdo das tarefas, vistas a partir da sequéncia, uma das
outras. O autor pensou a sequéncia didatica como uma unidade de andlise que permite uma
visao processual da pratica educativa, por incluir, em sequéncia, o planejamento, a aplicagao e
avaliacdo, através da ampliagdo da andlise da pratica educativa, de uma unidade elementar
“atividade”, para uma sequéncia das atividades (p. 17-18).

Assim, entendemos a sequéncia didatica como um agrupamento de diferentes atividades
relacionadas e ordenadas numa sequéncia significativa, a partir de um planejamento que resulta
numa aplicagdo e avaliagdo de processos educativos (Zabala, 1998).

O autor identificou dois modelos de sequéncias de atividades, que mostram variagdes
metodoldgicas: o modelo tradicional, chamado de “Aula magistral” e o método dos “Projetos
de trabalho global”.

A aula magistral ¢ caracterizada com a sequéncia seguinte: exposi¢ao, estudos sobre
apontamentos ou manual, prova, qualificacdao. E os projetos de trabalho global se constituem
da escolha do tema, do planejamento, da pesquisa e do processamento da informacao, indice,
dossié de sintese, avaliagdo. Zabala (1998) percebeu que a maneira de configurar as sequéncias

de atividades caracterizam e diferenciam essas praticas educativas e que os dois modelos tém
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como elementos identificadores “as atividades que os compdem, mas adquirem personalidade
diferencial segundo o modo como se organizam e articulam em sequéncias ordenadas” (p. 18).
Entao, Zabala (1998) define o conceito de sequéncia didatica ou “sequéncia didatica de

ensino/aprendizagem” %2

como: “um conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e
articuladas para a realizagdo de certos objetivos educacionais, que tém um principio e um fim
conhecidos tanto pelos professores como pelos alunos.” (ZABALA, 1998, p. 18, grifo do
autor).

O autor define alguns componentes que precisam ser levados em consideracao, quando
da elaboracdo de uma proposta educativa: as variaveis metodologicas, a fung¢do social do ensino
(que finalidade deve ter o sistema educativo?), a concep¢do de aprendizagem (ou o
conhecimento de como se aprende) e os objetivos educacionais (ou as capacidades que se
pretende desenvolver nos estudantes).

As variaveis metodologicas da interveng@o na aula sao resumidas a trés dimensodes da
pratica educativa: o meio do ensino-aprendizagem entre estudantes e professores das
disciplinas; a dimensao dos contetidos de aprendizagem e a dimensao das fungdes do processo
de aprendizagem (ZABALA, 1998).

A func¢do social do ensino se concretiza no conteudo de aprendizagem e a concepcao de
aprendizagem nos critérios de ensino. Combinados, “incidem nas caracteristicas que haveriam
de adotar as variaveis metodologicas numa proposta de intervengdo ideal.” (p. 22, grifo do
autor).

Para Zabala (1998), ¢ importante o papel dos objetivos educacionais: ele considera que
um modo de determinar os objetivos ou finalidades da educacao consiste em fazé-lo em relacao
as capacidades que se pretende desenvolver nos alunos. Em uma reflexdo sobre as capacidades,
o autor afirma que apesar de haver diferentes formas de classifica-las (capacidades cognitivas
ou intelectuais, motoras, de equilibrio e autonomia pessoal — afetivas —, de relagdo interpessoal
e de inser¢do e atuagdo social), o ensino tem priorizado as capacidades cognitivas, que
correspondem a aprendizagem das disciplinas tradicionais.

Entdo, o autor defende que a escola também deva se ocupar das demais capacidades,
agrupando as capacidades e nao atomizando excessivamente o que se encontra fortemente inter-
relacionado e que ¢ indissociavel para o desenvolvimento pessoal e das relagdes que se

estabelecem com os outros e com a realidade social. Desse modo, o objetivo de ensinar € o de

EERNT3

82 O autor varia no emprego de sindnimos para a “sequéncia didatica”, entre “unidade didatica”, “unidade de

EERNT3

intervengao pedagogica”, “unidade de programagdo” e “sequéncia didatica de ensino-aprendizagem” (ZABALA,
1998, p. 18; 20). ZABALA, Antoni. A pratica educativa: como ensinar. Porto Alegre: ARTMED, 1998.
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promover a “formacdo integral dos meninos € meninas”’, como um principio geral, sendo
necessario definir o que se entende por “autonomia e equilibrio pessoal”, “relagdes
interpessoais’ e “atuacdo ou insercao social” (ZABALA, 1998, p. 28).

Para o autor, educar significa formar cidadaos e cidadas que nao estdo parcelados em
compartimentos estanques, em capacidades isoladas. Em seu modo de ver, quando se
potencializa apenas as capacidades cognitivas, se influencia as demais capacidades,
negativamente (ZABALA, 1998).

Como a capacidade de uma pessoa para se relacionar depende das experiéncias que vive,
e as institui¢cdes educacionais sdo um dos lugares preferenciais para se estabelecer vinculos e
relacdes que condicionem e definam as proprias concepgdes pessoais sobre si mesmo e sobre
os demais, os jovens sdao influenciados através dos exemplos vistos nas instituicdes
educacionais, em suas capacidades pessoais, segundo Zabala (1998).

Considerando os professores como exemplos para os estudantes, devendo ter
consciéncia desse fato enquanto atuam profissionalmente, o autor afirma que ter um
conhecimento rigoroso dessa tarefa “implica saber identificar os fatores que incidem no
crescimento dos alunos”, o que torna importante a posi¢cdo dos adultos “frente a vida e as
imagens que oferecemos aos mais jovens, a forma de estabelecer as comunicagdes na aula, o
tipo de regras de jogo e de convivéncia incidem em todas as capacidades da pessoa” (ZABALA,
1998, p. 28-29).

Desse modo, para o autor, uma concepg¢ao integral de ensino para o estudante deve
trabalhar as diferentes capacidades da pessoa. Zabala (1998), entdo, propde que se amplie a
compreensdo do que vem a ser entendido como “contetdo”:

Devemos nos desprender desta leitura restrita do termo ‘contetido’ e entendé-lo como
tudo quanto se tem que aprender para alcancar determinados objetivos que ndo
apenas abrangem as capacidades cognitivas, como também incluem as demais
capacidades. Deste modo, os contetidos de aprendizagem ndo se reduzem unicamente
as contribuigdes das disciplinas ou matérias tradicionais. Portanto, também serdo
contetidos de aprendizagem todos aqueles que possibilitem o desenvolvimento das

capacidades motoras, afetivas, de relacdo interpessoal e de inser¢@o social. (p. 30,
grifo nosso).

Ou seja, o conteudo deve abranger as capacidades cognitivas e as demais capacidades.

Sao contetidos de aprendizagens tudo o que possibilita o desenvolvimento de capacidades

motoras, afetivas, de relacdo interpessoal e de inser¢do social. Essa ampliacdo do conceito de
“contetido” faz aparecer o curriculo oculto:

Assim, pois, serd possivel por sobre o papel o que se tem denominado curriculo oculto,

quer dizer, aquelas aprendizagens que se realizam na escola mas que nunca
apareceram de forma explicita nos planos de ensino... Optar por uma definicdo de
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conteudos de aprendizagem ampla, ndo-restrita aos contetidos disciplinares, permite
que este curriculo oculto possa se tornar manifesto e que possa se avaliar sua
pertinéncia como contetido expresso de aprendizagem e de ensino. (ZABALA, 1998,

p. 30).

Destarte, quando se falar do que se deve aprender, devemos falar de contetidos de
maneira variada. Para Zabala (1998), os conteudos seriam dados, habilidades, técnicas, atitudes,
conceitos e outros. O que nos direciona para os contetidos conceituais, procedimentais e
atitudinais.

Coll (1986 apud ZABALA, 1998, p. 30) agrupou os contetidos como “uma grande
potencialidade explicativa dos fendmenos educativos”. Segundo esse autor, os contetdos sao
conceituais, procedimentais e atitudinais. Essa classificacdo corresponde respectivamente as
perguntas: “o que se deve saber?” (conteudos conceituais), “o que se deve saber fazer?”
(conteudos procedimentais) e “como se deve ser?” (conteudos atitudinais), “com o fim de
alcancar as capacidades propostas nas finalidades educacionais.” (COLL, 1986 apud ZABALA,
1998, p. 31).

Seguindo essa proposta de elaboragdo da pratica educativa, muda-se da perspectiva das
disciplinas (que requer uma didatica especifica para cada uma delas), conforme a classificagdao
tradicional dos contetidos das matérias, para uma classificacdo segundo a tipologia dos
conteudos conceituais, atitudinais e procedimentais (ZABALA, 1998).

Entdo, o autor, seguindo uma orientagdo pedagogica construtivista, elaborou dois
quadros mostrando que se os referenciais do ensino variam, a intervencdo pedagogica se

modifica, também. Vejamos:

Quadro 1 - Quadro baseado no modelo tradicional de ensino.

Fungao social Concepgao
Ensino Aprendizagem

Fonte > < Fonte
1 l

Seletiva ‘ Acumulativa
Propedéutica

Objetivos Cnter‘os
Conteddos Ensino
Fon!e
Fonte
Capacidades
cognitivas
Conteudos Uniformiz \dnr
conceituais Tr\nxn*usxxvo

MODELO TEORICO R
S ateriais | Critérios
Sequeé iad Relagoes Org- Espago \( v : !
af‘l:?gl‘::jaes . inleraclivas ‘ social \ e tempo conleudos curnc avahagio
i i s E linares Livro Sangao
Aula \ Diretivas gl::'\\_::)(:)e \ Fixos \D-%c-p in \ L \ TR
\ magistral

Fonte: Zabala (1998, p. 49).
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Quadro 2 - Quadro baseado no modelo construtivista.

Ensino Aprendizagem

Fonte > < Fonte
socioldgica l lv

Compreensiva

Fungao social J Concepgao 1

Formagao Construtivista
integral
Objetivos Critérios
Conteudos Ensino
Fonte I | < Fonte
epistemoldgica > l l didatica

Todas as
capacidades
Todo tipo de

conteudo

Atengao
diversidade
Construtivista

MODELO TEORICO

Sequéncia de| Relagdes Org. Espago Org. Materiais | Critérios
atividades interativas social e tempo conteuidos curric. avahacgao

Fonte: Zabala (1998, p. 50).

Podemos observar, nos dois quadros sindpticos elaborados por Zabala (1998), o
seguinte: se a fungdo social do ensino ¢ seletiva e propedé€utica, os objetivos dos conteudos
priorizam as capacidades cognitivas e os contedos conceituais, conforme indica o quadro
baseado no modelo tradicional de ensino (Quadro 1). J4 na perspectiva construtivista (Quadro
2), se a fun¢do social do ensino for a formagdo integral dos estudantes, os objetivos
educacionais contemplam todas as capacidades (cognitivas, motoras, afetivas, de relagcdo
interpessoal e de inser¢do social) e todo tipo de contetdo.

Na concepgao de Zabala (1998), a aprendizagem ¢ uma construcdo pessoal que cada
estudante realiza com a ajuda de outras pessoas, onde se pode atribuir significado a um
determinado objeto de ensino e “implica a contribuicao por parte da pessoa que aprende, de seu
interesse e disponibilidade, de seus conhecimento prévios e de sua experiéncia” (p. 63). Esse
entendimento envolve a mediacdo dos professores, a disposicao do estudante para aprender e
os conhecimentos prévios que ele traz consigo.

Essa perspectiva de ensino segue o viés construtivista, que parte da natureza social e
socializadora da educacdo escolar, nos ambitos da psicologia do desenvolvimento e da
aprendizagem, reunindo uma série de principios que permitem compreender a complexidade
dos processos de ensino/aprendizagem, se articulando “em torno da atividade intelectual

implicada na construg¢do de conhecimentos” (ZABALA, 1998, p. 37).
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Zabala (1998) justifica o papel do professor como um mediador do conhecimento, ativo,
mas ndo se contrapondo ao papel ativo e protagonista do estudante, pela perspectiva
construtivista:

E ele quem dispde as condigdes para que a construgio que o aluno faz seja mais ampla
ou mais restrita, se oriente num sentido ou noutro, através da observac¢do dos alunos,
da ajuda que lhes proporciona para que utilizem seus conhecimentos prévios, da
apresentagdo que faz dos conteudos, mostrando seus elementos essenciais,
relacionando-os com o que os alunos sabem e vivem, proporcionando-lhes
experiéncias para que possam explora-los, compara-los, analisa-los conjuntamente e

de forma auténoma, utiliza-los em situacoes diversas, avaliando a situagdo em seu
conjunto e reconduzindo-a quando considera necessario. (p. 38).

Dai a “zona de desenvolvimento proximal”, do construtivismo de Piaget, onde a partir
dessa concepcdo piagetiana, Zabala (1998) defende situacdes de aprendizagens como um
processo dirigido a superar desafios que possam ser enfrentados e que fagcam avangar um pouco
além do ponto de partida, mas entendendo que o ponto de partida ndo sera apenas o que se sabe.

Zabala (1998) elabora perguntas objetivando reconhecer a validade do conhecimento de
produgdo da aprendizagem e facilitar pistas para reforcar algumas atividades e acrescentar
outras novas. As perguntas sdo da ordem seguinte:

A atividade nos permite determinar os conhecimentos prévios dos estudantes em relacao
aos novos conteudos? Os contetdos sao propostos de forma significativas e funcionais para os
estudantes? A atividade ¢ adequada ao nivel de desenvolvimento dos estudantes? Representam
um desafio alcangdvel para eles, no de considerar suas competéncias e criar zonas de
desenvolvimento proximal? Provocam conflito cognitivo necessario para estabelecer relacoes
entre os novos conteidos e seus conhecimentos prévios? Promovem uma atitude favoravel,
motivando os estudantes para a aprendizagem dos novos conteudos? Estimulam a autoestima e
o autoconceito em relacdo a aprendizagem proposta, levando os estudantes a considerar que
seus esfor¢os valeram a pena? A atividade ajuda os estudantes a adquirir habilidades
relacionadas com o aprender a aprender, tornando-os mais autdbnomos em suas aprendizagens?
(ZABALA, 1998).

Pelo estudo que fizemos da perspectiva de Zabala (1998), inferimos que sdo aspectos
importantes de uma sequéncia didatica: permitir que se determine os conhecimentos prévios
dos estudantes, propor contetidos que sejam significativos, conferir se sao adequados ao
desenvolvimento do estudante, representar um desafio para os estudantes, provocar um conflito
cognitivo, promover uma atitude favoravel ou motivadora para a aprendizagem de novos

conteudos e ajudar a adquirir habilidades relacionadas com o aprender a aprender.
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A nossa inten¢do com esse topico foi discorrer a respeito da elaboragdo de um projeto
para a construcdo de uma sequéncia de atividades didaticas para o ensino de Historia. A nossa
perspectiva para a elaboracao de uma sequéncia de atividades didaticas de Historia, sobre a qual
exporemos a seguir, teve como referéncia, além do estudo sobre a pratica educativa de Antoni
Zabala (1998), os pressupostos de pesquisas a respeito da Educagdo Histdrica, em especial o
pensamento de Isabel Barca (2004). Assim, buscamos sair da concep¢do de uma “Aula-
coloquio” para o modelo de “Aula-oficina”, centrando o processo de ensino-aprendizagem no
estudante.

Elaboramos uma sequéncia didatica que resultou de um saber docente, pela visdo de
Monteiro (2002), considerando os saberes da disciplina, do curriculo e da nossa experiéncia
como professor. Desse modo, investimos em uma pluralidade de saberes estratégicos de atuagdo
em sala de aula, em interagdo com os estudantes, com o intuito de proporcionar aos professores
de Historia uma alternativa de se trabalhar o Movimento dos Marinheiros de 1910, pela
perspectiva do ensino de Historia de temas sensiveis.

A categoria do saber docente de Monteiro (2002):

busca investigar e compreender a agdo docente, tendo por foco as suas relagdes com
os saberes que dominam para poder ensinar e aqueles que ensinam, expressos muitas
vezes como saberes praticos, € que sdo considerados fundamentais para a

configuracdo de uma identidade e de competéncias profissionais, implicando no
reconhecimento de subjetividades e apropriagdes (p. 8).

Compusemos uma sequéncia de atividades didaticas considerando também os
pressupostos da Educagdo Histérica (BARCA, 2004; LEE, 2001, 2003, 2006, 2011) e a
metodologia da Educagdo em Direitos Humanos (MORGADO, 2001). De modo que a nossa
proposta didatica buscou por em pratica a ideia do ensino de Histéria como uma producao
historiografica em sala de aula: empregando a analise de imagens e de documentos escritos
e estimulando a producio de narrativas pelos estudantes.

Também nos serviram como referéncias e reflexdes para a composi¢ao da metodologia
da proposta educacional, os estudos de Ashby (2003, 2006), Cainelli e Tomazini (2017),
Andrade, Gil e Balestra (2018), Monteiro (2005b), Silva ¢ Schurster (2016), Pereira (2017),
Pereira e Seffner (2018), Miranda (2018) e Gil e Eugénio (2018) que pensaram o ensino de
Historia a partir de referenciais tedricos e metodologicas da Educacdo Historica e de uma
educacao de temas sensiveis em Historia.

A sequéncia didatica foi pensada e elaborada segundo reflexdes sobre a pratica

pedagogica de ensino de Historia de uma parte de periodo republicano brasileiro, em que se
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buscou problematizar a pratica de ensino e aprendizagem a respeito de movimentos populares
na chamada “Primeira Republica”.

As aulas de Historia que nos levaram a refletir sobre nossa pratica educativa ocorreram
em uma escola da Rede Municipal do Cabo de Santo Agostinho, em Pernambuco, com
estudantes do nono ano do Ensino Fundamental.

O instrumento didatico que apresentamos a seguir ¢ um contraponto ao modo como o0s
livros didaticos tém trabalhado o contetido do Movimento dos Marinheiros de 1910: pelo viés
factual e linear ou cronologico (DIAS, 2014). Trata-se de uma temporalidade que nao ¢
adequada para se pensar em propostas didaticas de passados sensiveis, por sua perspectiva
colonial — de uma “colonialidade do tempo” — que concebe o contetido historico como um
passado morto, objetivado (PEREIRA; SEFFNER, 2018, p. 20-22).

O ensino do Movimento dos Marinheiros de 1910 pelo olhar dos temas sensiveis requer
que pensemos em passados vivos, que estejamos abertos as conexdes com o tempo presente,
buscando compreender o presente pelo passado e o passado pelo presente, como em um método
regressivo (BLOCH, 2002) no qual o conhecimento do passado implique nas ag¢des no presente.

Organizamos a nossa Sequéncia Didatica “4 Revolta da Chibata, um movimento social
pela dignidade humana” em quatro partes ou etapas, com propostas de atividades.

A primeira parte ¢ uma sondagem realizada mediante a utilizacdo de diversas fontes
historicas (escritas e visuais). A segunda parte ¢ uma proposta de atividade sobre os
antecedentes e o contexto historico do Movimento dos Marinheiros de 1910. A terceira parte €
um exercicio de conexao do tempo presente com o passado, buscando realizar uma analogia
historica com a Lei 13010, através de reportagens sobre a vida do Menino Bernardo, em que
langamos mao da memoria como meio de se estudar a Historia. A quarta parte € um momento
de realizarmos uma avaliagdo mediante exercicios de producdo textual e andlise de fontes
historicas, focando nos desdobramentos do Movimento dos Marinheiros de 1910.

Trabalhamos na primeira atividade pedagégica, intitulada “Por que ainda se fala da
Revolta da Chibata? O passado é vivo?”, com um exercicio de analogia historica, pensando em
uma forma de apresentar a Histéria do Movimento dos Marinheiros de 1910 focalizando os
motivos que levaram homens de origem humilde e poucos estudos a se organizarem e
planejarem um modo de reivindicar direitos no inicio do século XX.

O exercicio de analogia historica € realizado com diversas fontes historicas visuais. Para
1sso, lancamos mao das recomendacdes de como fazer uso das fontes, de Isabel Barca (2013,

apud CAINELLI; TOMAZINI, 2017) no modelo de “Aula oficina”:
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Sobre o uso de fontes como um dos passos da Aula oficina, que seria norteado pelos
dados obtidos com a investigagdo dos conhecimentos prévios dos alunos, Barca
(2013) aponta ser importante ‘ndo sé garantir a variedade de fontes, como
considerar a perspectiva de cada uma e planejar momentos diferentes para
estuda-las’. Assim, ao oferecer para os alunos o estudo com fontes que apresentassem
perspectivas diferentes sobre um personagem ou um fato historico, seria mais
significativo a anilise ser feita em momentos diferentes para, a partir disso,
buscar as semelhancas e diferencas oportunizando, aos alunos, perceber os distintos
pontos de vista. (p. 20, grifos nossos).

Para a segunda atividade, intitulada “Motivos e contexto historico do Movimento dos
Marinheiros de 19107, tivemos a ideia de trabalhar com diversas versdes para a “Revolta da
Chibata”, a partir das narrativas de Edmar Morel (1979), de Alvaro Nascimento (2008) e de um
historiador da Marinha, o Almirante Hélio Leoncio Martins (2010), cujo objetivo ¢ fazer
entender que a Historia ¢ feita de versdes distintas sobre os acontecimentos. Para essa atividade,
empregamos o conceito de “cultura da violéncia” pela perspectiva de Marcondes Filho (2001),
inspiramo-nos no estudo sobre a violéncia no Brasil de Hebe Gongalves (2003) e na nogao de
“obsessivo desejo de punir” de Sérgio Adorno (1998).

Para trabalhar com uma diversidade de documentos, pensamos na perspectiva da
investigacdo historica, conforme Ashby (2006), a qual considera que se deva desenvolver o
conceito de evidéncia historica ao se utilizar do recurso de analise de fontes historicas:

Se a investigagdo historica deve estar no centro do curriculo de Historia e ser
reconhecida como um empreendimento sério nas aulas de Historia, entdo o principal
para o curriculo e para o empreendimento deve ser o desenvolvimento dos conceitos
de evidéncia histdrica pelos alunos. Rogers encorajou o uso critico de fontes, em

particular, o questionamento de testemunhos e da posi¢do do autor para conhecer. (p.
153-154).

O desafio apresentado pela autora ¢ de levar os estudantes, com a aplica¢do de questdes
com fontes historicas, a superarem uma propensao a ler as fontes como “informag¢ao”, posto
que as pesquisas realizadas sobre investigacdo histdrica evidenciaram esse fator entre os
estudantes que ensaiavam a interpretacao de afirmacdes histéricas (ASHBY, 2006).

A andlise dos dados das pesquisas sobre o emprego de fontes historicas disponibilizadas
nas aulas (com o intuito de se verificar afirmagdes histéricas e em que evidéncias as
embasavam) mostraram que uma historia detalhada, expansiva e estimulante ou mais longa foi
mais eficaz do que uma narrativa modesta e generalizada em suas afirmagdes (ASHBY, 2006).

As atividades de investigacdo historica propostas pela autora foram organizadas a partir
de uma pergunta sobre um acontecimento historico que requereria do estudante a busca das
evidéncias histéricas a respeito do que as narrativas historicas afirmavam sobre o referido
acontecimento. Essa busca ocorreu em consultas a documentos histéricos disponibilizados para

a analise nas aulas.
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De modo que o uso de fontes histéricas em sala de aula, com uma perspectiva de
investigagdo historica, requer que o objetivo do ensino de Historia seja o desenvolvimento do
conceito de evidéncia historica, nos estudantes, em atividades que explorem a natureza das
questdes historicas e a habilidade da evidéncia em sustentar o peso de qualquer afirmagdo
historica que seja feita (ASHBY, 2003, 2006).

No caso da atividade referente aos motivos e ao contexto histérico do Movimento dos
Marinheiros de 1910, podemos citar, a titulo de exemplo, uma questdo norteadora de um
exercicio de investigacdo historica, que requereria o uso de determinadas fontes para serem
exploradas pelos estudantes: “Por que os marinheiros ndo se revoltaram antes de 19107”. A
habilidade do estudante com a evidéncia histdrica depende da interpretacdo que ele venha a
fazer das fontes disponibilizadas pelo professor, atestadas na elaboracdo das explicagdes
historicas realizadas por ele.

A terceira atividade pedagdgica, cujo titulo € “A violéncia compensa? Quais as
consequéncias de uma cultura da violéncia?”, faz uma conexao da tematica da cultura da
violéncia com a Lei 13010/14 e com relatos da vida do Menino Bernardo. A proposta ¢ discutir
o conceito de violéncia e refletir sobre a dignidade humana, a partir da histéria de vida de
Bernardo Uglione Boldrini. Elaboramos uma atividade que une textos (relatos e manchetes de
sites) e imagens fotograficas.

Amorim e Silva (2016) registram que a dificuldade de se trabalhar com imagens est4 na
interpretagdo que venhamos a fazer delas, pois devemos estar cientes de que cada imagem tem
a sua especificidade de acordo com o tempo e o espaco em que foram construidas pelos seus
autores, porque de acordo com esse tempo receberam diferentes interpretagdes.

Litz (2009a, p. 16 apud AMORIM; SILVA, 2016) considera que as imagens devem ser
tratadas como os demais documentos histéricos, pois, como todo objeto elaborado
historicamente, o0 documento iconografico nao pode ser concebido “como a histéria em si ou
uma expressao absoluta da verdade ou de uma época ou sociedade, muito menos o retrato fiel
da realidade”. De modo que tal qual o documento escrito, as imagens foram feitas e concebidas
por alguém, “em determinado contexto, com determinada ideologia, em determinado tempo e
espago” (p. 169).

O trabalho com imagens requer do professor o cuidado para ndo se utilizar desse tipo de
documento como apenas uma simples discussdo, sem um aprofundamento significativo do
contexto histérico intrinseco em que a imagem foi produzida, a fim de levar o estudante a
“compreender a importancia das imagens do passado, em face da sociedade atual, vivenciada

pelo educando.” (AMORIM; SILVA, 2016, p. 173).
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O uso de fontes histdricas visuais ¢ um meio de gerar aprendizagem, quando explorada
e articulada a um texto, em virtude de representar uma época e se constituir em uma fonte a
partir da qual o estudante pode perceber diferentes épocas, culturas e lugares, na visao de
Amorim e Silva (2016).

Assim, de acordo com Litz (2009b, p. 6 apud AMORIM; SILVA, 2016), ¢ no despertar
da capacidade critica, para uma reflexdo sobre as relagdes humanas e sobre as consequéncias
de suas agdes, que reside o valor do emprego de fontes histéricas visuais, pois estudar os
acontecimentos do passado faz com que compreendamos que eles contribuiram de alguma
forma para a construcdo, organizagao e funcionamento da sociedade atual.

Embora uma imagem possa ser interpretada de vérias maneiras e por diferentes
perspectivas, o trabalho com imagens deve possibilitar discussdes sobre as condigdes de sua
producdo, como o contexto social, temporal e espacial em que foi produzida. Dessa forma,
podemos perceber seus significados para a sociedade em que foi produzida e para as sociedades
em outros periodos e contextos historicos (LITZ, 2009b apud AMORIM; SILVA, 2016).

Consequentemente, para fazer uso de fontes visuais, devemos submeté-las a uma analise
minuciosa, obtendo o maximo de informagao sobre o documento iconografico. Desse modo, “¢
preciso interroga-lo, realizar uma leitura critica, perceber quais sdo as inten¢des contidas no
mesmo: como e quando foi produzido, sua finalidade, seus significados e valores para a
sociedade que o produziu.” (LITZ, 2009b, p. 11 apud AMORIM; SILVA, 2016, p. 176).

A quarta atividade pedagodgica, “Desfecho final ou inicio da resisténcia?”, foi pensada
como uma culminancia da sequéncia didatica, em que se propde exercicios avaliativos pela
perspectiva da reflexdo historica e da explicag@o historica, mediante anélise de diversas fontes
historicas.

Conforme Caimi (2008), consideramos que o objetivo de se planejar atividades de
ensino com o emprego de diversas fontes historicas nao significa que tenhamos a intengao de
converter o estudante em um mini-historiador.

Sobre trabalhar com fontes histdricas nas aulas de Historia, Caimi (2008) considera que
mais do que objetos ilustrativos, podemos empregar as fontes no intuito de desenvolver
habilidades de observagao, de problematizacao, de analise, de comparagao, de formulagao de
hipdteses, de critica, de produgdo de sinteses, de reconhecimento de diferengas e semelhangas,
enfim, de “capacidades que favorecem a constru¢do do conhecimento histérico numa

perspectiva autonoma.” (p. 141).
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Vejamos, na sequéncia, uma descricdo pormenorizada das etapas de agdes a serem
seguidas para a implementacdo da nossa proposta de intervenc¢ao didatica, intitulada “4 Revolta

da Chibata, um movimento social pela dignidade humana”.

4.3.1 Primeira Atividade: Por que ainda se fala da “Revolta da Chibata”? O passado ¢

vivo?

A primeira abordagem didatica elaborada se trata de um exercicio de sondagem e de
analogia historica. A atividade foi organizada da seguinte forma:

Etapa/modalidade de ensino: Ensino Fundamental (9° ano).

Duragdo da aula: 150 minutos — dividida em quatro momentos.

A justificativa para essa atividade ¢ a seguinte: trabalhar com diferentes versdes de um
acontecimento historico ¢ uma metodologia indicada para abordar temas sensiveis em Historia.
A Historia do Movimento Reivindicatorio dos Marinheiros de 1910 pode ser estudado através
de diversas fontes histdricas.

Assim, apresentar fotografias, charges, manchetes de jornal, videos-documentarios e
videos juntando imagens e musica ¢ uma oportunidade para se perceber a repercussdo de um
passado que insiste em continuar vivo.

Os objetivos definidos para essa atividade foram: conhecer fontes historicas diversas
(imagéticas, escritas, filmadas e sonoras) que evidenciem a repercussao do acontecimento ao
longo dos tempos da nossa Historia republicana no intuito de sondar o conhecimento prévio
dos estudantes sobre o0 Movimento dos Marinheiros de 1910.

Quanto aos recursos didaticos, consideramos o emprego de imagens impressas, recortes
de manchetes de jornais impressos, projetor de imagens (Datashow), computador, piloto e
quadro escolar. A motivagdo inicial pensada para essa primeira atividade foi a seguinte:

O professor deve fazer o emprego de analogia histérica com exibi¢do de imagens
relacionadas a “Revolta da Chibata”, através da perspectiva da relagdo do tempo presente com
o passado, intitulando o exercicio de “o passado ontem e hoje”.

Serdo utilizados como recursos didaticos as seguintes fontes: a pintura de Debret
“Aplicagdo castigo de acoites”, a Capa do jornal “Extra” de 8 de julho de 2015, uma ilustragdo
do site de pesquisa “Trabalho Escolar”, quatro recortes de textos de jornais falando da punigao

com agoites de chibata na Marinha, em 1910 (do jornal Correio da Manha), uma mensagem de
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telegrama dos marinheiros para o Presidente Hermes da Fonseca, a manchete do jornal Gazeta
de Noticias “Jodo Candido, enfim, solto”, uma fotografia do navio Jodo Candido e uma imagem
fotografica dos marinheiros no navio Minas Gerais.

Vejamos, na sequéncia respectiva, as imagens propostas para essa atividade:

Figura 16 — Pintura de Debret. Pintura “Aplicagdo castigo do acoite” (1834-39), do francés Jean-Baptiste Debret
(1768-1848).

Fonte: DEBRET (1835. 2° partie, Planche 45). %

Figura 17 — Capa do jornal Extra. “Do tronco ao poste”. Manchete do jornal Extra do dia 8 de julho de 2015.

Fonte: GUEDES ET AL (2015). %

8 Cf.: Biblioteca Brasiliana Guita e José Mindlin. Disponivel em:
https://digital.bbm.usp.br/view/?45000008516&bbm/3802#page/180/mode/lup. Acesso em: 23/12/2018.

8 Disponivel em: https://extra.globo.com/noticias/rio/extra-conquista-premio-esso-com-capa-do-tronco-ao-
poste-sobre-linchamento-no-maranhao-17822026.html. Acesso em: 02/12/2017.
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Figura 18 — Fotografia de pagina do site “Trabalho Escolar”. Ilustragdo do conteudo da “Revolta da Chibata” do
site “Trabalho Escolar”. %

Fonte: O autor.

Figura 19 — Fotografia de trecho do Correio da Manha (1). Trechos de artigo de “Gil Vidal”, do jornal Correio da
_ aé 27/nov./ 1910

Fonte: O autor.

Figura 20 — Fotografia de trecho do Correio da Manha (2). Trechos de artigo de “Gil Vidal”, do jornal Correio da
Manhd 27/nov./1910.

Fonte: O autor.

8 Disponivel em: https://trabalhoescolar2013.wordpress.com/2012/11/12/revolta-da-chibata/. Acesso em:
01/12/2017.
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Figura 21 — Fotografia de trecho de artigo de jornal. Trechos de artigo de “Gil Vidal”, do jornal Correio da
Manha 27/nov./1910.

Fonte: O autor.

Figura 22 - Foto

grafia de trecho de noticia de jornal. Noticia do Correio da Manh3, final de novembro de 1910.

Fonte: O autor.

Mensagem do telegrama dos marinheiros enviado ao Presidente Hermes da Fonseca, em
23 de novembro de 1910:
Nao queremos volta chibata. Isso pedimos presidente, ministro marinha. Queremos

resposta ja e ja. Caso ndo tenhamos, bombardearemos cidade e navios que ndo se
revoltarem. Guarnigdes “Minas”, “S. Paulo” e “Bahia” (O PAIZ, 23 nov. 1910).
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Figura 23 — Manchete de jornal. Imagem da Manchete do dia 31 de dezembro de 1912: “O facto do dia: Jodo
Candido é, enfim, solto!”.

Fonte: O autor. 3¢

Figura 24 — Fotografia do navio Jodo Candido. Navio recebe o nome de Jodo Candido. “Cerimonia de
Langamento de Batismo do 1° Navio do Promef, batizado de “Jodo Candido” — 07/05/2010”.

i e

bt = = - -‘_f-_"

JOAO CANDIDO

Ll TRansPETRO

Fonte: Petrobras, 07 maio 2010. ¥’

86 Cf.: O FACTO do dia: Jodo Candido é, enfim, solto! Gazeta de Noticias, Rio de Janeiro, ano 27, n° 365, p. 1,
31 dez. 1912.

87 PETROBRAS. Diario do Pré-Sal, Sdo Paulo, 07 maio 2010. Cerimdnia de Lancamento de Batismo do 1°
Navio do Promef, batizado de “Jodo Candido”. Fotografia. Disponivel em:
https://diariodopresal.wordpress.com/2010/05/08/joao-candido-petroleo-racismo-e-emprego-por-beto-almeida/.
Acesso em: 07/01/2017.
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Figura 25 — Fotografia do navio Minas Geraes. Marinheiros ordenados no Navio Minas Gerais, durante o
periodo do levante promovido pelo Movimento dos Marinheiros de 1910. Na parte superior, o retrato do Capitao
de mar e guerra Baptista das Neves, morto no combate por marinheiros sublevados.

(PN

o retratg

oconvez e astorres do «Minas G "y i da esquad . No
¢ do capitiio de mar e guerra Boptista das Neves, assassinado durante o levante,

Fonte: A ILLUSTRACAO BRAZILEIRA, ano 2, n° 37, Rio de Janeiro, 1 dez. 1910, p. 1. %

Organizamos, em termos de estratégia de agdes, da maneira seguinte:

1° Momento: uma introducao de 20 minutos. Nela, o professor(a) deve estimular os
estudantes a observar e a analisar as imagens de s/ides exibidas em um projetor de imagens —
uma pintura de Debret, uma capa do jornal Extra, uma imagem de pagina do site “Trabalho
Escolar”, imagens de recortes de textos do jornal “Correio da Manha”, mensagem do telegrama
dos marinheiros, imagem da manchete do jornal Gazeta de Noticias, uma fotografias do navio
“Jodo Candido” e a fotografia do navio Minas Gerais, com o intuito de se fazer um debate, em
grupo, sobre como nos relacionamos com o passado, respondendo a pergunta seguinte: o
presente ¢ feito de passados?

Pensamos nas seguintes perguntas geradoras para direcionar o debate:

88 A ILLUSTRACAO BRAZILEIRA, ano 2, n° 37, Rio de Janeiro, 1 dez. 1910, p. 1. 2 fotografias.
Disponivel em: http://memoria.bn.br/docreader/DocReader.aspx?bib=107468&PagFis=1457. Acesso em
12/01/2017.
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a) “as imagens e os textos tém relagdo uns com os outros?”;
b) “de que falam as imagens e o que dizem os textos?”’;
c) “se vocé fosse agrupar as imagens, como faria? Faria associagao entre elas de que

forma?”.

2° Momento: deve ser composto de 30 minutos.

Nessa parte, programamos a exibi¢cao de duas fontes histéricas filmicas: a “parte 17 de
um documentario da Globonews especial, “100 anos da Revolta da Chibata” *, postado em um
canal do YouTube, como exemplo de uma narrativa da televisdo, sobre um acontecimento
historico.

Em seguida, pensamos na exibi¢ao de um video, “Histéria do Brasil — Revolta da
Chibata” *° de outro canal do YouTube, realizado como trabalho escolar por estudantes
secundaristas, em que sdo exibidas imagens de Jodo Candido e do Movimento dos Marinheiros
de 1910 e a letra original da musica “O Mestre-sala dos Mares”, proibida pela censura no
periodo do Regime Militar de 1964-1985, que contém a trilha sonora da mesma musica, de
autoria de Jodo Bosco e Aldir Blanc, possibilitando a percepcdo do contraste da musica
modificada em razdo da censura e letra original.

O objetivo desse exercicio ¢ enfatizar a perspectiva de um passado vivo, percebido por
uma diversidade de fontes historicas, em diferentes tempos da Historia.

Elaboramos as seguintes questdes para discussdo, apos a exibi¢ao de cada video:

a) “o que foi a Revolta da Chibata, pela narrativa do documentério? Houve versdes
diferentes. Quais sao as diferencas?”;
b) “por que a letra de uma musica sobre um personagem da Historia seria proibida?

Quais as diferengas da letra original para a musica cantada?”.

3° Momento: deve ser composto de 50 minutos.
Nessa etapa, o professor(a) deve organizar a montagem de um minimuseu em sala de
aula. As fontes historicas que poderao ser utilizadas sdo: Manchetes de jornais, recortes de

textos e imagens (fotografias, pinturas, quadrinhos, desenhos e charges).

8 Cf.: https://www.youtube.com/watch?time continue=87&v=SIUHntKUje8.;
https://www.youtube.com/watch?v=whfzN465UPI e https://www.youtube.com/watch?v=rH7a9WBs3LU.
%0 Cf.: https://www.youtube.com/watch?time_continue=19&v=9¢7sY5TNTQ.
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Deve-se expor e apresentar as imagens selecionadas pelo professor(a) e os recortes de
textos do jornal Correio da Manha, relacionadas ao Movimento dos Marinheiros de 1910, para
os estudantes escolherem e, em seguida, afirmarem porque as fontes histdricas t€ém relagdo com
0 movimento. Vejamos o exemplo seguinte:

Apos a escolha das fontes histdricas visuais, o professor pode fazer indagacdes como:
a imagem do navio com nome de Jodo Candido tem relagdo com a imagem dos marinheiros
ordenados no Navio Sao Paulo? Se sim, por qué?

Elaboramos as seguintes questdes para o debate: Por que ainda se fala da “Revolta da
Chibata”? O que voceé ja sabia da “Revolta da Chibata”? O que motivou esse acontecimento
historico? O que foi a “Revolta da Chibata”, para vocé?

A partir das falas individuais, o professor(a) deve montar um quadro com as ideias que
os estudantes falaram sobre o Movimento dos Marinheiros de 1910.

4° Momento: Atividade avaliativa a ser realizada em 50 minutos.

Os procedimentos para o professor(a) por em pratica sdo os seguintes: Pedir para os
estudantes, em grupos, reunirem as imagens que escolheram e, em seguida, fazerem associagao
pelo que consideram semelhangas, agrupando-as. Aproveitar para estimular os alunos a

perceber que a Historia € feita de permanéncias, durante a atividade.

4.3.2 Segunda Atividade: Motivos e contexto histéorico do Movimento dos Marinheiros

de 1910

A segunda abordagem didatica elaborada se trata de um exercicio de empatia historica,
com fontes historicas escritas, no intuito de apresentar diferentes versdes sobre o acontecimento
historico, através de narrativas e documentos histéricos oficiais. A atividade foi organizada da
seguinte forma:

Etapa/modalidade de ensino: Ensino Fundamental (9° ano).

Duragao da aula: 150 minutos — dividido em trés momentos.

A justificativa para essa atividade ¢ a seguinte: trabalhar com a Histéria de um
movimento cujas razdes que o motivou ndo foram vivenciadas pelos estudantes requer um
exercicio de compreensao historica que leve o aluno a entender o passado a partir do que sentia

€ esperava os que viveram em outro contexto historico e social. Langar mao da empatia historica
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¢ uma aposta metodologica coerente com a ideia de trabalhar com as evidéncias sem se afastar
do campo da subjetividade.

Os objetivos definidos para essa etapa da atividade foram: compreender os motivos que
levaram a ocorréncia do Movimento dos Marinheiros de 1910 e caracterizar o contexto historico
do periodo em que o movimento ocorreu.

Como recursos didaticos, escolhemos o livro didatico, piloto, quadro escolar, dicionario
e textos impressos.

A motivagdo inicial foi definida para ser organizada da seguinte forma: introduzir o
assunto da aula através de uma leitura coletiva do “Codigo da Marinha” que previa a pena de
25 chibatadas e dos “Artigos de Guerra”, escrito no quadro em letras com tamanho da fonte
gigante, para os marinheiros que cometessem penas graves.

Em seguida, organizar uma leitura dramatizada (ou mimica) do “Ato de Amostra”, a
partir de uma descri¢do feita pelo ex-marinheiro “Eurico Fogo” ao jornalista Edmar Morel
(1979), de um “Flagelo de agoites” e, numa segunda leitura com dramatizacao, o referido ritual
de martirio, pela descri¢do do historiador “Alvaro Pereira” (2008).

Vejamos quais sao os textos para se utilizar nas leituras da introducao dessa abordagem
didatica:

O flagelo dos agoites na Narrativa de Edmar Morel (1979):

“Eis como uma das vitimas narrou o flagelo”:

“— O bandido apanhava uma corda mediana, de linho, atravessava-a de pequenas
agulhas de ago, das mais resistentes e, para inchar a corda, punha-as de molho com o
fim de aparecer, apenas, as pontas das agulhas. A guarni¢do formava e vinha o
marinheiro faltoso algemado. O comandante, depois do toque de siléncio, lia uma
proclamagdo. Tiravam as algemas das maos do infeliz e o suspendiam nu da
cintura para cima no pé de carneiro, ferro que se prende a balaustrada do navio.
E, entdo, Alipio, 0 mestre do tragico cerimonial, comecava a aplicar os golpes. O
sangue escorria. O paciente gemia, suplicava, mas o facinora prosseguia
carniceiramente o seu mister degradante. Os tambores batidos com furor,
sufocavam os gritos. Muitos oficiais voltavam o rosto para o lado. Todos estavam em
segundo uniforme, luvas e armados de suas espadas. A marinheirada, possuida de
repulsa e de profunda indignaciio concentrada, murmurava: - isto vai acabar!”
(MOREL, 1979, p. 57-58).

Alvaro Nascimento (2008) narra como era o flagelo dos agoites:

Mas o depoimento de Eurico Fogo ..o sentido pedagdgico e exemplar. Ele
mencionou as etapas basicas do cerimonial que envolvia o castigo de chibata. Em
primeiro lugar, toda a guarni¢do deveria estar formada no convés para assistir ao
tragico cerimonial. Tendo os pés atados por um ‘par de machos’, o faltoso caminhava
com dificuldade até o local do castigo. Logo apds, o comandante lia o artigo do codigo
disciplinar relativo a falta cometida pelo marinheiro, e iniciava-se a aplica¢do dos
acoites. Era um castigo a que todos deviam presenciar o constrangimento e a dor
do faltoso. Seus passos cambaleantes, o proprio castigo e os artigos do codigo
demonstravam que qualquer marinheiro poderia ser a estrela do préximo espetaculo
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(bastaria, para isso, cometer faltas que atentassem contra a ordem e a disciplina
militar. Havia um publico assistindo, compenetrado nos atos dos superiores
hierarquicos. Os oficiais esperavam que os marinheiros formados aprendessem
com aquele exemplo. Com isso, os marinheiros também tiravam proveito para suas
proprias vidas e descobriam até que ponto poderiam ou ndo dar largas as suas vontades
sem ter de passar por um ritual constrangedor como aquele da chibata. Os oficiais
comandantes, volto a insistir, tinham rea¢des diferentes ante os problemas diarios que
cercavam a rotina das embarcagdes. Havia-se de aprender com cada um deles, pelo
menos enquanto estivessem embarcados nos respectivos navios, a fim de evitar
marcas de chibata, constrangimentos e humilhacées (p. 154-155).

Narrativa do Cddigo da “Companhia Correcional da Marinha”, por Hélio Ledncio
Martins (2010):

...a 12 de abril de 1890, novo Decreto fosse assinado pelo presidente Deodoro e pelo

ministro da Marinha, Wandenkolk, criado a “Companhia Correcional” na Marinha,

onde eram “segregados os pracas de ma conduta habitual” e, os que cometessem faltas

graves, “eram castigados com até 25 chibatadas”. Registra ainda que os Codigos e
Regulamentos internos da Marinha obedeciam a esse Decreto. (p. 60).

Artigos de Guerra (Artigo 80):

Art. 80: Todos os mais delitos, como, embriaguez, jogos excessivos, € outros
semelhantes, de que os precedentes artigos nao facam particular mencao, ficardo ao
prudente arbitrio do superior para impor aos delinqiientes o castigo que lhes for
proporcionado; o uso da golilha, prisdo no pordo, e impedimento da ragdo de vinho, &
o que se deve aplicar a oficiais marinheiros, inferiores e artifices; assim como a
marinhagem e soldados, que podem ser corrigidos por meio de pancadas de
espada, e chibata, nio excedendo ao nimero de 25 por dia; isto é, em culpas que
nao exijam Conselho de Guerra. (citado por MEDINA, 2008, p. 21).

Organizamos, em termos de estratégia de agdes, da maneira seguinte:

1° Momento: uma introdu¢do de 50 minutos. Nesse momento, o professor(a) deve
solicitar que alguns estudantes se disponibilizem a representar de maneira dramatica — ou
cOdmica — os momentos descritos na leitura do “Ato de Amostra” (a leitura pode ser feita por
algum estudante que queira ser o “narrador”’, ndo havendo quem se disponibilize, o professor(a)
pode fazer a leitura, em voz alta, situando-se no centro da sala de aula).

O objetivo dessa acdo ¢ promover a sensibiliza¢do, enfatizando o drama vivido pelo
agente historico que relatou uma experiéncia como testemunho do fato ocorrido e estimulando
a compreensdo de que os maus-tratos, a violéncia fisica e o tratamento cruel foram motivos
para os marinheiros se organizarem e reivindicarem respeito e dignidade.

Para que os alunos debatam sobre os motivos de se organizar um movimento de luta por

dignidade, deve-se responder as seguintes perguntas:

a) “podemos identificar maus tratos, tratamento cruel e degradante nas narrativas?”’;

b) “vocés sabem o que sdo maus tratos e tratamento cruel e degradante?”;
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c) “sabem a diferengas entre violéncia fisica e violéncia psicoldgica?”;

d) “sabiam que havia diversas formas violéncias?”.

O objetivo dessa parte inicial ¢ discutir o conceito de violéncia e formas de violéncia.
Deve-se propor, também, que os alunos elaborem um desenho (ou pega para um colega
desenhar para ele, combinando que o estudante que solicitar ao colega venha a colorir, depois)
inspirado nos textos lidos e representados.

2° Momento: Conhecendo o contexto historico da Revolta da Chibata. E previsto que
seja realizado em 50 minutos.

Nesse segundo momento, o professor(a) orientard os alunos em uma leitura com
“dicionario interativo” do texto-sintese do livro didatico, complementada com as seguintes
leituras: narrativa de fatos antecedentes de demonstrag¢ao de insatisfacdo dos marinheiros com
a volta da chibata, ap6s ter sido abolida ap6ds a Proclamagao da Republica ou antes, no periodo
imperial, para faltas leves; um trecho do telegrama enviado pelos marinheiros para o Presidente
Hermes da Fonseca e a carta, chamada de “Manifesto dos Marinheiros™, atribuida ao oficial
Adalberto Ribas, em que se expde de maneira bem elaborada os anseios dos manifestantes do
movimento de 1910.

O “dicionario interativo” ¢ uma ferramenta de auxilio a leitura, que desenvolvemos
empiricamente nas aulas, a fim de tornar as leituras ndo enfadonhas ou monétonas. Consiste
em orientar os estudantes a levantar a mao e indagar o professor(a) sobre o significado de uma
palavra, ao se depararem com um termo sobre o qual ndo conhecem o significado.

Ao invés de o estudante ter o diciondrio ao seu lado para a consulta, o professor(a)
funciona como um diciondrio dialogico, que responde interativamente ao questionamento do
estudante e, apos a explicagdo, escreve no quadro o termo solicitado e seu significado (ficando
a cargo do professor(a) consultar no dicionario ou escrever o significado com ““suas palavras”).
Dessa forma, vai-se montando um vocabuldrio das expressdes incompreendidas dos textos
lidos, no quadro escolar.

Os textos para se utilizar nas leituras dessa segunda parte a abordagem didatica sdo os
seguintes:

Mostras de insatisfacdes dos marinheiros antes do dia 22 de novembro de 1910:

Ficou célebre a revolta de 3 de janeiro de 1910, quando o Capitdo dos Portos do Ceara,
usando da violéncia, inclusive das baionetas da For¢a Publica, tentou embarcar 72

sorteados no Maranhdo. Alguns tinham oito, nove e dez filhos e muitos ja eram avos.
Era assim o critério. Os casados deixavam a familia na miséria e os solteiros
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apadrinhados ficavam fora do sorteio. Os desprotegidos eram langados e apresentados
como voluntarios.

Houve um massacre, porém o embarque foi frustrado. Daquele dia em diante, os
convocados da Marinha voltaram a ser Homens. Deixaram de ser bichos nos pordes
dos barcos negreiros. (MOREL, 1979, p. 67-68).

Trecho da mensagem do telegrama enviado ao Presidente Hermes da Fonseca, em
novembro de 1910:
Nao queremos volta chibata. Isso pedimos presidente, ministro marinha. Queremos

resposta ja e ja. Caso ndo tenhamos, bombardearemos cidade e navios que ndo se
revoltarem. Guarnigdes “Minas”, “S. Paulo” e “Bahia” (O PAIZ, 23 nov. 1910).

Carta que foi chamada de “Manifesto dos Marinheiros”:

Nos, marinheiros, cidaddos brasileiros e republicanos, ndo podemos mais suportar a
escraviddo na Marinha brasileira, a falta de protecdo que a Patria nos da [...];
rompemos o véu negro que nos cobria os olhos [...]. Achando-se todos os navios em
nosso poder, tendo a bordo, prisioneiros, todos os oficiais, os quais t€m sido
causadores da Marinha brasileira ndo ser grandiosa, porque durante vinte anos de
Republica ainda ndo foi bastante para tratar-nos como cidadios fardados em defesa
da Péatria, mandamos esta honrada mensagem para que V.Ex® Faca aos marinheiros
brasileiros possuirmos os direitos sagrados que as leis da Republica nos facilitam [...]
Reformar o cédigo imoral e vergonhoso que nos rege, a fim de que desaparega a
chibata, o bolo e outros castigos semelhantes; aumentar nosso soldo [...] Tem V.Ex?
o prazo de 12 horas para mandar-nos resposta satisfatoria, sob penas de ver a Patria
aniquilada (Assinado: Marinheiros). (citada por MOREL, 2008, p. 54-55).

3° Momento: A Histéria por diferentes versoes: atividade avaliativa de evidéncia
historica, com previsdo de ser concluida em 50 minutos.

Nessa parte da atividade, o professor(a) deve propor um exercicio individual de leitura
e analise de diferentes narrativas sobre o que significou 0 Movimento dos Marinheiros de 1910.
Apresentar a versao do jornalista Edmar Morel (1979), a versdao do historiador da Marinha,
Hélio Martins (2010) e a versio do historiador alinhado aos movimentos negros, Alvaro Pereira
(1997, 2002, 2008), em formato de texto-sintese das ideias desses autores, elabora pelo proprio
docente. Também incluir relatos e textos de jornais sobre a anistia concedida pelo ex-Presidente
Hermes da Fonseca, a revogagdo da anistia com as prisdes dos marinheiros, expulsdes e
deportagdes de liderancas do movimento.

A atividade consiste em registrar as diferencas entre as versdes apresentadas e se
posicionar sobre os acontecimentos, emitindo comentarios pessoais sobre o que foi o
movimento, 0 que motivou a organizacao dele e sobre as razdes que levaram o entdo Presidente
Hermes da Fonseca a tomar as decisdes referentes a concessao da anistia e a prisao e deportacao

dos envolvidos, em 1910. Para promover uma reflexao historica, deve-se perguntar o seguinte:
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a) “os rumos dessa historia poderia ser outro?”’;

b) “uma outra historia seria possivel?”.

O professor(a) deve findar a tarefa orientando o alunado a elaborar um texto se

posicionando sobre as versodes distintas do Movimento dos Marinheiros de 1910.

4.3.3 Terceira Atividade: A violéncia compensa? Quais as consequéncias de uma cultura

da violéncia?

A terceira abordagem didatica foi pensado como um exercicio que visasse
transversalizar o Estatuto da Crianga e do Adolescente com historias de vidas marcadas ou
finalizadas pela cultura da violéncia.

Essa atividade foi organizada da seguinte forma:

Etapa/modalidade de ensino: Ensino Fundamental (9° ano).

Duracdo da aula com previsdo para ser realizada em 150 minutos, dividida em trés
momentos.

O que justifica essa terceira atividade ¢ o seguinte: a luta pela dignidade humana nao
ficou no passado, pois, historias como a de Bernardo Uglione Boldrini evidenciam que a luta
por direitos a dignidade humana ¢ uma constante. Transversalizar temas do Estatuto da Crianga
e do Adolescente pode ser adequado pela perspectiva da histoéria de sujeitos que lutaram para
ter seus direitos reconhecidos e, mesmo tendo perdido a vida, serviu de exemplo para se pensar
em criangas e adolescentes como sujeitos de direitos.

Como objetivos especificos, estabelecemos o seguinte: a nossa intengdo ¢ discutir o
conceito de violéncia transversalizando temas da Lei 13010/14 e refletir sobre os direitos a
dignidade humana, a partir da historia da vida de Bernardo Uglione Boldrini.

Em termos de recursos didaticos, elegemos os relatos de reportagens da vida e morte
de Bernardo Boldrini, que poderdo ser expostos em projetor de imagens (Datashow). E
necessario também o uso do computador e do quadro escolar.

A motivacdo inicial podera ser feita da seguinte maneira: entendendo as formas de
punicdo, os maus tratos e tratamentos cruéis como residualidade, remanescéncia (PEREIRA,

SAFFNER, 2018) ou permanéncia de uma cultura da violéncia no Brasil, pensamos em tratar
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desses temas como marcas do passado no presente, problematizando e discutindo as
permanéncias na Historia.

Para isso, pensamos em trabalhar com imagens e recortes de depoimentos da vida de
maus-tratos e abandono de Bernardo Boldrini. Vejamos as imagens e os recortes de reportagens

a seguir:

Figura 26 — Imagem de cartaz de divulgacdo da policia. Jun¢ao de Fotografias ilustrando reportagem do site
“Top Sul Noticias”, do dia 14 de abril de 2014, sob o titulo seguinte: “Plantdo Policial: Fotos: Encontrado corpo
do menino Bernardo Uglione Boldrini desaparecido em Trés Passos - RS”.

Desde 04043014 BER “Anpu

11 anda de kdad
T UGLIOME BOLDRINI

7% BPM - “Exceléncia de Seguranga Publica em Fronteira
Fonte: 7° BPM — Trés Passos/Divulgacdo. ?!

Figura 27 — Fotografia da Imagem de texto de reportagem de blog de noticias. Menino de 11 anos ficou 10 dias
desaparecido no Rio Grande do Sul.
Corpo de crianga de 11 anos foi encontrado na
Regido Norte do estado.
Pai, madrasta e camplice sao suspeitos do crime e
estao presos.”
Menino achado morto se
queixava de abandonao
familiar, diz policia do RS

Avd e ex-baba relatam maus-tratos

Bernardo morreu dia 4 de abril de
forma 'violenta', diz atestado de
Obito

0 atestado de 6bito do menino Bernardo Uglione Boldrini, 11 anos, diz quea morte dele
ocorreu no dia 4 de abril de “forma violenta”.

Fonte: O autor. %

! Disponivel em: https://www.topsulnoticias.com.br/news/plant%C3%A30-policial:-encontrado-corpo-do-
menino-bernardo-uglione-boldrini-desaparecido-em-tr%C3%AAs-passos-rs/newscbm_833484/13290/. Acesso
em: 06/01/2017.

%2 Disponivel em: http://g1.globo.com/rs/rio-grande-do-sul/noticia/2014/04/menino-achado-morto-se-queixava-
de-abandono-familiar-diz-policia-do-rs.html. Acesso em: 06/01/2017.
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Figura 28 — Imagem do Blog “elesoqueriamor”. Imagem fotografica de homenagens a Bernardo Uglioni Boldrini
da cerca da casa dos Boldrini, transformada em memorial para o menino Bernardo, ilustrando reportagem de

Organizamos da maneira seguinte, as estratégias de acdes para essa atividade didatica:

1° Momento: realiza-se uma introdu¢do com duracdo prevista de 20 minutos. Nessa
parte do exercicio, o professor(a) devera exibir, em slides, imagens e recortes de reportagens
sobre a repercussdo da morte de Bernardo Boldrini, sob o titulo de “Quem foi Bernardo
Boldrini?”, para que os estudantes debatam sobre como uma crianga/adolescente pode pedir
ajuda em caso de violéncia e maus tratos.

Deve-se, também, levantar as seguintes questdes:

a) “vocé conhece a histéria de Bernardo Boldrini?”;

b) “vocé sabe que motivos ele teve para pedir ajuda ao Ministério Publico?”.

Nesse momento de aula, o professor(a) podera expor, de maneira dialogada, sobre a vida
de Bernardo Boldrini e sua luta por dignidade humana, mesmo sendo uma crianga. E oportuno
falar da Lei 13010/14 e da sua relacao com a historia de vida do menino Bernardo, preparando
o alunado para o terceiro momento da aula.

2° Momento: essa segunda parte da aula, intitulada “Compreendendo o conceito de
violéncia, maus tratos, tratamento cruel e degradantes” tem a previsao para ser realizada em 30

minutos.

9 OLIVEIRA, Marcelo. Bernardo Uglione Boldrini — Ele s6 queria amor. 27 set. 2014. 1 Fotografia. Agéncia
RBS. Disponivel em: http://elesoqueriamor.blogspot.com/2014/09/. Acesso em 05/01/2017.
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O professor(a) devera distribuir recortes impressos de textos da cartilha “Pelo fim dos

2 94

castigos corporais” °” para analisar as ideias relacionadas a “educar com violéncia”; discutir as

consequéncias dos castigos corporais para o desenvolvimento das criancas e entender o conceito

de violéncia, maus tratos, tratamento cruel e degradante. Pode-se realizar uma “tempestade de

ideias” %, escrevendo as palavras proferidas pelos alunos no quadro escolar, no intuito de

promover uma socializagdo das ideias com todo o grupo.

3° Momento: Refletindo sobre e a Lei “Menino Bernardo” — 13010/14. Tempo estimado
de 50 minutos. A partir da leitura do artigo “18A”, acrescido ao ECA pela Lei “Menino
Bernardo”, realizar trabalho de producdo textual, em duplas de estudantes, respondendo as

questdes seguintes:

a) “vocés conhecem alguém que sofreu castigos fisicos ou maus tratos?”’;

b) “Como uma pessoa que sofre violéncia se sente?”’;

¢) “Como podemos ajudar quem sofre violéncia?”;

d) A historia do menino Bernardo inspirou vocés sobre como uma crianga pode pedir

ajuda?”.

Texto da Lei 13010/14 (Menino Bernardo) acrescida ao ECA Lei 8069/90:

Art. 18-A. A criancga e o adolescente t€ém o direito de ser educados e cuidados sem o
uso de castigo fisico ou de tratamento cruel ou degradante, como formas de corregao,
disciplina, educacdo ou qualquer outro pretexto, pelos pais, pelos integrantes da
familia ampliada, pelos responséaveis, pelos agentes publicos executores de medidas
socioeducativas ou por qualquer pessoa encarregada de cuidar deles, trata-los, educa-
los ou protegé-los.

Paragrafo unico. Para os fins desta Lei, considera-se:

I - castigo fisico: ag@o de natureza disciplinar ou punitiva aplicada com o uso da forga
fisica sobre a crianca ou o adolescente que resulte em:

a) sofrimento fisico; ou

b) lesdo;

II - tratamento cruel ou degradante: conduta ou forma cruel de tratamento em relagao
a crianga ou ao adolescente que:

a) humilhe; ou

b) ameace gravemente; ou

¢) ridicularize.

4° Momento: Realizar um exercicio avaliativo em um tempo estimado de 50 minutos.

Os procedimentos para a organizagdo dessa atividade, sdo os seguintes:

% Cf.: PELO fim dos castigos corporais e do tratamento cruel ou degradante: Manual de sensibilizagdo para
conselheiros tutelares, conselheiros de direitos e profissionais do sistema de garantia de direitos. Rio de Janeiro:
Instituto Noos, 2013.

95 Referimo-nos a técnica de “Brainstorming”.
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Em grupos, construir um painel com imagens e textos das aulas anteriores. Para isso, o
professor(a) deve propor elaboragdo de desenhos ou outra arte visual, inspirados no texto da
Lei 13010/14, na historia de Bernardo Boldrini e no Movimento dos Marinheiros de 1910.

E preciso nortear a produgio textual com a seguinte pergunta: “Para vocé a historia de
Bernardo Boldrini tem semelhangas com a vida dos marinheiros da Revolta da Chibata de 1910?
Justifique”. Ao final, socializar os painéis para o restante do grupo-classe respondendo a
questdo norteadora. O professor(a) devera reservar um tempo desse momento para as

socializagdes das producdes dos alunos.

4.3.4 Quarta Atividade: desfecho final ou inicio da resisténcia?

Essa quarta abordagem didatica ¢ um exercicio de investigacdo histérica sobre os
desdobramentos do Movimento dos Marinheiros de 1910. Através dela, pensamos em estimular
a escrita dos alunos com uma atividade de explicagdo historica realizada a partir de uma questao
problematizadora, elaborada como um desafio para os estudantes resolverem.

Utilizamos narrativas sobre os agentes historicos da “Revolta da Chibata” punidos pelo
Estado, um Decreto do ex-Presidente Hermes da Fonseca concedendo anistia aos marinheiros
e outro Decreto, também de Hermes da Fonseca, autorizando a baixa dos marinheiros
indisciplinados, pela Marinha, dias depois, revogando a referida anistia.

Também langamos mao do “Relatério do comandante do navio Satélite” (onde
marinheiros que foram deportados e fuzilados) e de uma narrativa sobre esse fato. Selecionamos
imagens fotograficas de duas crian¢as mortas (um menino de nome Hernani € uma menina
chamada Ricardina) °® no bombardeio ao Rio de Janeiro, em 1910, como também de uma charge
sobre a fuga da populacdo do Rio de Janeiro, além de um artigo e de imagens da revista “A
Illustracdo Brazileira”. Também empregamos textos de artigos da “Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos”. A atividade foi organizada da seguinte forma:

Etapa/modalidade de ensino: Ensino Fundamental (9° ano).

Duragdo da aula: 150 minutos — dividida em trés momentos.

A Justificativa dessa atividade ¢ a oportunidade de discutir as formas de punig¢des

empregadas pelo Estado Brasileiro, apos se conhecer aspectos de uma cultura da violéncia como

% Cf. A Illustragdo Brazileira. Rio de Janeiro, 1 de dezembro de 1910, n° 037. Disponivel em:
http://memoria.bn.br/docreader/DocReader.aspx?bib=107468&pagfis=21773. Acesso em: 11/11/2018.
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permanéncias de nossa historia, tendo conhecido as motivagdes para um movimento de luta por
dignidade humana e um exemplo de vida de uma criang¢a que lutou pela dignidade porque o
Estado brasileiro nao lhe garantiu os direitos humanos, nas atividades anteriores.

Como objetivo especifico, intencionamos compreender as puni¢des exemplares do
Estado brasileiro do inicio do periodo republicano como residualidades e remanescéncias de
uma cultura da violéncia oriunda do periodo imperial brasileiro em tempos de consolidagdo da
Republica.

Estabelecemos como recursos didaticos necessarios: folhas com imagens impressas,
slides e Datashow.

A motivacdo inicial ocorrerd através das seguintes perguntas desafiadoras (sobre as
quais se espera que os estudantes possam formular respostas a partir do que foi abordado nas

atividades anteriores):

a) “por que os marinheiros ndo se revoltaram antes de 1910?”;
b) “por que os marinheiros aceitavam a violéncia do cddigo da Marinha? Ou nao

aceitavam?”.

Organizamos a atividade, em termos de estratégia de acdes, da maneira seguinte:

1° Momento: “As punicdes exemplares do Estado brasileiro”. E um trabalho de
investigacao histérica. Exercicio para ser realizado em 50 minutos.

Leitura da narrativa do historiador Marco Morel (2008), relatando o levante de 9
dezembro de 1910, que embora ndo apoiado pelos lideres do movimento, ocorreu de maneira
precipitada, demonstrando que as lutas por direito precisam de organizacdo de um movimento,
cuja estratégia de agdo seja tomada com muita cautela.

Marco Morel (2008) considerou (em sua narrativa) o relato de Jodo Candido
desconfiando que houve manipulacdo do governo para que os marinheiros realizassem uma
revolta, em 9 de dezembro de 1910, a fim de fraudar a anistia concedida pelo entdo Presidente
Hermes da Fonseca:

Doze dias apos o fim da Revolta da Chibata, 9 de dezembro de 1910, eclode outra
rebelifo de marujos, desta vez envolvendo as guarni¢des do Batalhdo Naval (na Ilha
das Cobras) ¢ do cruzador-ligeiro Rio Grande do Sul. Os combates foram rapidos,
porém mais violentos do que na insurrei¢cdo de novembro, pois 0 governo partia agora
para esmagar os rebeldes, dos quais 24 foram mortos, além do falecimento de soldados
do Exército, fi¢is ao governo, aquartelados no mosteiro de Sao Bento e de oito civis
(entre os quais um monge beneditino) atingidos por disparos na cidade, que levaram

132 feridos aos hospitais. Os navios com os marujos da Revolta da Chibata ndo
tiveram qualquer participagdo neste segundo episoédio, ao contrario: Jodo Candido e
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Manoel Gregorio, por exemplo, e as respectivas guarni¢cdes, mantiveram-se distantes
dos novos rebeldes e até se ofereceram para combaté-los, mas o governo nao confiava
nesse apoio ¢ negou muni¢des aos anistiados, ordenando que abandonassem as
embarcagdes e voltassem a terra.

Ha fortes indicios de que o governo estimulara esses acontecimentos, a fim de ter um
pretexto para reprimir abertamente e fraudar de vez a recente anistia. Jodo Céandido
sempre insistiu nesta afirmativa, de que houve manipulagao oficial na segunda revolta.
Mas ndo ha duvidas num ponto: manipulados ou ndo, o governo usou os novos
acontecimentos para uma repressdo ampliada que atingiu os revoltosos de dezembro,
os de novembro e até a populagdo civil. (MOREL, M., 2008, p. 67).

A partir das discussdes sobre o “Levante de 9 de dezembro” ter sido provocado pelo
governo como um meio de conseguir um pretexto para imprimir uma puni¢ao aos envolvidos
do movimento, expor para o alunado os seguintes documentos oficiais salutares para a
compreensdo dos desdobramentos do Movimento dos Marinheiros de 1910 (pode ser como

apresentacao de sl/ides ou escritos no quadro, posto que os textos sao curtos):

Decreto do entdo Presidente Hermes da Fonseca, em 1910, concedendo anistia aos

marinheiros participantes da “Revolta da Chibata”:

DECRETO N° 2.280, DE 25 DE NOVEMBRO DE 1910

Concede amnistia aos insurrectos de posse dos navios da Armada Nacional.

O Presidente da Republica dos Estados Unidos do Brazil:

Facgo saber que o Congresso Nacional decretou e eu sancciono a resolugdo seguinte:
Art. 1°E' concedida amnistia aos insurrectos de posse dos navios da Armada
Nacional, si os mesmos, dentro do prazo que lhes for marcado pelo Governo, se
submetterem 4s autoridades constituidas.

Art. 2° Revogam-se as disposi¢des em contrario.

Rio de Janeiro, 25 de novembro de 1910, 89° da Independencia e 22° da Republica.
HERMES R. DA FONSECA.

Rivadavia da Cunha Corréa. *’

Decreto 8400, sancionado pelo entdo Presidente Hermes da Fonseca, em 25 de

novembro de 1910:

DECRETO N° 8.400, DE 28 DE NOVEMBRO DE 1910

Autoriza a baixa, por exclusdo, das pragas do Corpo de Marinheiros Nacionaes cuja
permanencia no servigo for inconveniente a disciplina

O Presidente da Republica dos Estados Unidos do Brazil:

Attendendo ao que lhe expoz o ministro da Marinha, resélve autorizar a baixa, por
exclusdo, das pragas do Corpo de Marinheiros Nacionaes cuja permanencia no servigo
se tornar inconveniente a disciplina; dispensando-se a formalidade exigida pelo art.
150 do regulamento annexo ao decreto n. 7.124, de 24 de stembro de 1908, e
revogadas as disposi¢des em contrario.

Rio de Janeiro, 28 de novembro de 1910, 89° da Independencia e 22° da Republica.
HERMES RODRIGUES DA FONSECA.

Joaquim Marques Baptista de Ledo. %

97 Camara dos Deputados. Disponivel em: https://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1910-1919/decreto-2280-
25-novembro-1910-587394-publicacaooriginal-111088-pl.html. Acesso em 31/03/2019.

%8 Camara dos Deputados. Disponivel em: https://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1910-1919/decreto-8400-
28-novembro-1910-519237-publicacaooriginal-1-pe.html. Acesso em: 31/03/2019.
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Nessa parte da aula, faz-se necessario uma discussdo a respeito da diferenga entre lidar

com documentos oficiais e fontes historicas escritas nao oficiais. Geralmente, os documentos

oficiais refletem tomadas de decisdo coletiva previamente discutidas antes de sua redagao,

levando-se em consideragdo as atribuigdes do cargo publico ocupado por quem assina o

documento. De modo que uma fonte histérica escrita e oficial sempre ¢ indicativa de fatos

ocorridos antes de sua elaboragao.

Em seguida, utilizar o texto de Marco Morel (2008) sobre a repressdao aos sujeitos

histéricos envolvidos no Movimento dos Marinheiros de 1910, em referéncia a revogagao da

anistia, com o gesto do entdo Presidente Hermes da Fonseca, de sancionar o decreto autorizando

as baixas na Marinha, dando margem para a ocorréncia da repressao e punicao aos sujeitos

historicos do movimento de 1910.

Texto 1:

O saldo final da repressdo resultaria em: 1.216 expulsdes da Marinha (dados oficiais),
ou seja, nimero equivalente a quase metade dos participantes da Revolta da Chibata;
centenas de prisdes, inclusive dos lideres do movimento (que sofreram maus-tratos);
degredo e trabalho escravo para centenas. E niimero ainda ndo contabilizado de
assassinatos, dos quais cerca de 30 sdo conhecidos os nomes ¢ 0 modo como foram
mortos.

Embora tais agressdes tenham sido praticadas pela sede de vinganga de oficiais da
Marinha (assim reconhecem os proprios historiadores navais, como o vice-almirante
Hélio Ledncio Martins), estes ndo podem ser considerados os inicos responsaveis. O
governo do marechal Hermes da Fonseca (sobretudo o ministro da Marinha, almirante
Joaquim Marques Batista de Ledo) referendou todos os atos e até promoveu os mais
notdrios carrascos. Ou seja, o Estado brasileiro teve responsabilidade direta pelas
violéncias cometidas contra marinheiros e civis em 1910 e 1912. Mas também a
imprensa, de modo quase unanime, incitava a represalia contra os marujos, através de
artigos, editoriais, charges, depoimentos ¢ outros recursos. Até o Correio da Manha,
o unico dos grandes 6rgdos que simpatizara com o movimento, agora clamava por
“ordem e disciplina”. E mesmo uma parte significativa da populagdo condenava
abertamente o governo por ter concedido anistia. Apds o susto de todos e a euforia de
alguns com o resultado da revolta, prevaleceria o medo, o preconceito, a violéncia
ilegal praticada no interior do aparelho de Estado e o desejo de recompor a ordem
abalada. (MOREL, M., 2008, p. 64; 67).

Sequencialmente, trabalhar com o Relatério do comandante Carlos Storry, do navio

Satélite.

Texto 2:

Sr. Diretor do L. B. (Buarque de Macedo). — De volta da infeliz e perigosa viagem
que acabo de fazer, cientifico-vos que dei fundo neste porto hoje as 11 horas da noite,
depois de 69 dias de viagem. A partida do porto do Rio foi a 25 de dezembro do ano
proximo passado pelas 11 horas da noite, cuja viagem procuro descrever da melhor
maneira possivel. Sentindo bastante faltar-me, por completo, termos para que V. S.?
possa avaliar o quanto foi péssima a viagem e o quanto sofremos durante toda ela.
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[...] Nestas condi¢des, partimos conduzindo 105 ex-marinheiros, 292 vagabundos, 44
mulheres e 50 pragas do Exército, comandados pelos 2.°s tenentes do Exército
Francisco de Melo, Jodo da Silva Leal e Libanio Augusto da Cunha Matos.

No dia 26 adoeceu um dos nossos foguistas. Como entre os presos havia um folguista,
José Pedro da Rocha, que era conhecido de alguns de bordo, o fiz subir...Foi, entdo,
que ele denunciou que nos pordes tramavam uma tremenda revolta para aquele dia a
meia-noite, chefiada pelo ex-marinheiro Hernani Pereira dos Santos, vugo “Sete”.
Por medidas de prevencdo, o comandante da forga reforgou as sentinelas e fez descer
para os pordes sete marinheiros que vinham como simples passageiros e
recomendados pelo delegado (Flores da Cunha), como homens de bem, e que podiam
contar com ele...Em seguida, foi aberto inquérito pelos oficiais do Exército...O
“Sete” foi logo preso, depois de varios inquirimentos. Foi aprovada a tentativa de
revolta e o “Sete” denunciado pelo chefe.

[...] Nestas condigdes passamos o dia. As 11 horas P. M. (da noite) na altura do Rio
Doce (Espirito Santo), assisti o mais horrivel dos dramas. O “Sete” foi fuzilado e, em
seguida, langado ao mar”.

Dia 27. — Continuaram os inquéritos e alguns ex-marinheiros foram algemados.

[...] Dia 1° de janeiro. — Quando entrava o Ano-Novo de 1911, estdvamos ja fora da
barra e eu me afastei da costa para serem fuzilados seis homens. O que fizeram as 2
horas da manha, porém, dois, sendo um o “Chaminé”, atiraram-se ao mar, antes de
serem executados, morrendo afogados, visto estarem com os pés e bracos amarrados.
Dia 2. — As 23 horas foram fuzilados mais dois marinheiros. Ao todo foram 9 mortos
dos bandidos que conduzimos. Esta medida extrema foi a inica cabivel nas condigdes
em que nos achdvamos e se nao fosse a energia e a bravura do Comandante Francisco
de Melo e seus dois ajudantes, Jodo da Silva Leal e Libanio da Cunha Matos, que por
felicidade de nos foram escolhidos para esta espinhosa comissdo, com toda a certeza
estariamos todos mortos e o “Satélite” perdido.

[...] Dia 3 de fevereiro. — Foram entregues a Comissdo do Capitdo Randon 200
homens, conforme ordem do Governo. Os restantes teriam de descer com eles e
deixando-os pelas margens do rio. Os seringueiros ao longo do rio iam pedindo os
homens.

E assim, no mesmo dia, ficamos livres das garras de tdo perversos bandidos. (Seguem-
se detalhes de movimento de carga etc.) — Rio de Janeiro, 5 de margo de 1911. Carlos
P. Storry. (citado por MOREL, E., 1979, p. 163-167).

Esse documento evidenciou a pena de morte como medida de puni¢cdo exemplar
exercida pelo Estado brasileiro. Apos as leituras dos textos anteriores, o professor(a) podera
realizar exercicio de interpretacdo dos dois tltimos textos: a narrativa de Marco Morel (2008)
e a transcri¢ao do texto do Relatorio de Carlos Storry, feita por Edmar Morel (1979), com as

perguntas seguintes:

a) “qual ¢ a relagdo que pode fazer entre o decreto n® 8400/1910 do Presidente Hermes
da Fonseca e o conteudo do texto 1?7

b) “vocé percebeu, no texto 2, que o autor cita os nomes proprios dos oficiais e ndo cita
o nome proprio dos ex-marinheiros? Por que isso ocorre? Opine”;

¢) “ainda no texto 2, o que ocorreu com “Sete”, ao longo da viagem no navio “Satélite”?
vocé concorda com o que ocorreu? Explique sua resposta”;

d) “que relagao ha entre o Decreto 2280/1910 do Presidente Hermes da Fonseca e o

texto 27”7,



227

O objetivo desse exercicio ¢ estimular os alunos a perceberem as diferentes formas de
tratamento contidas na narrativa de Carlos Storry, revelando uma atitude de discriminagdo
social com as pessoas punidas pelo governo, com a pena de degredo. A ocultagdo do nome
proprio implica numa negacao da identidade social. Nesse caso, os ex-marinheiros ja estavam
sendo punidos com a perda de suas identidades.

Esse exercicio pode ser feito em grupos ou duplas de estudantes. O ideal é que suscite
um debate sobre a repercussao de uma decisdo na esfera politica na vida dos cidadaos. Requer
que o professor(a) tenha a expectativa de responder questoes referentes a organizagao politica
e social.

2° Momento: Consequéncias da “Revolta da Chibata”. Pensamos em um exercicio que
analisasse a repercussao do Movimento dos Marinheiros de 1910 na opinido publica,
investigando o modo como setores da imprensa cobriram o acontecimento. Trata-se de uma
atividade para ser realizada em 50 minutos.

O professor(a) deve seguir os passos seguintes: levar para a sala de aula um texto da
revista “A Illustracdo Brazileira” e a informacdo de que a essa revista fez reportagens
questionando agdes de barbarie ocorridas na Marinha do Brasil, ilustrada com imagens de
violéncia de outras épocas. Além disso, apresentar para os estudantes as imagens publicadas na
imprensa da época referentes as consequéncias das agdes de luta do Movimento dos
Marinheiros de 1910.

Comecamos o exercicio desse momento da aula utilizando duas fontes historicas
visuais: uma imagem fotografica e uma charge humoristica e critica. Vejamos as duas imagens,
em sequéncia.

Primeira imagem: Fotografia de duas criangas vitimas do bombardeio ao Rio de Janeiro,
publicada, inicialmente e parcialmente, no jornal Correio da Manha, em uma quinta-feira (dia
24 de novembro de 1910) e, conforme mostramos a seguir, na revista O Malho (dia 3 de
dezembro de 1910), sob o titulo de “Victimas da Revolta”.

O emprego da imagem fotografica pela revista corroborou para uma narrativa que
destacou os aspectos negativos das agdes do Movimento dos Marinheiros de 1910,
considerando que a legenda salientou que as criancas foram ‘“despedacadas”, além de ter
ressaltado sua inocéncia e pobreza, apresentando argumentos no sentido de desconstruir uma

suposta simpatia da opinido publica pela causa dos marinheiros.
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Figura 29 - O menino Hernani e a menina Ricardina. As duas criangas mortas pelo bombardeio do navio Minas
Gerais, residiam no Morro do Castello, Rio de Janeiro. O jornal Correio da Manha, do dia 24 de novembro de
1910, assim legendou as duas imagens, respectivamente: “HERNANI, o menor morto por uma granada do
‘Minas Geraes’, no morro do Castello. RICARDINA, a menor morta por uma granada do ‘Minas Geraes, no
morro do Castello”.

N
R e Rt L

Fonte: O MALHO, n° 429, 3 dez. 1910, p. 40. ¥

Charge humoristica:

% A legendas das fotografias na revista O Malho afirmou o seguinte: “HERNANI E RICARDINA, FILHOS DO
SR. HORACIO BAPTISTA LEAL, DESPEDACADOS PELA EXPLOSAO DE UMA GRANADA ATIRADA
PELO COURACADO ‘MINAS GERAES’, QUANDO NA MANHA DE 23 DE NOVEMBRO BRINCAVAM
DESCUIDADAMENTE A PORTA DE SUA POBRE CASINHA, NO MORRO DO CASTELLO. Hernani foi
feito em pedagos, que foram atirados longe, sendo depois reunidos e recomposto o cadaver. Ricardina foi
apanhada por um estilhago que lhe quebrou as pernas, vindo a fallecer, momentos depois, na Santa Casa. O pai
das innocentes victimas pediu e obteve do marechal Hermes recursos para enterral-as.”. Disponivel em:
http://omalho.casaruibarbosa.gov.br/revista.asp?rev=429&ano=1910. Acesso em 03/12/2017.
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Figura 30 - Charge da revista O Malho, de 1910. Charge representando a populagdo do Rio de Janeiro fugindo da
ameaca de bombardeio em 1910.

Fonte: O Malho, n® 429, 3 dez. 1910, p. 24. 1%

Uma das fontes histdricas visuais a ser utilizada nessa tarefa sdo as imagens que

ilustraram um artigo da revista “A Illustracao Brazileira”, em dezembro de 1910:

Figura 31 — Imagens da revista A Illustragdo Brazileira, 1910. Imagens de tortura e de agoites ilustraram uma
matéria publicada na revista A Illustragdo Brazileira, em 16 de dezembro de 1910.
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Fonte: A ILLUSTRACAO BRAZILEIRA, 16 dez. 1910

>

100 A Jegenda da revista O Malho afirmou o seguinte dessa charge: “INSTANTANEO A LAPIS DA FUGA DA
POPULACAO PARA OS SUBURBIOS DA CIDADE. S6 quem presenciou o panico da populagio do Rio,
causado pelo boato do bombardeamento da cidade pelos revoltosos, imagina o que houve de terror. Dizia-se num
boletim que o governo ia atacar a esquadra e em consequencia viria o bombardeamento. As estagdes das estradas
de ferro ficaram cheias de fugitivos, que disputavam os trens. Carrogas e pesados caminhdes foram utilisados.
Tudo servia. Corria gente com colchdes, camas, trouxas e utensilios domesticos. Automoveis de gente rica
disparavam para a Tijuca, sobrecarregados de malas, cdes, gatos, papagaios, etc., etc.”. Disponivel em:

http://omalho.casaruibarbosa.gov.br/revista.asp?rev=429&ano=1910. Acesso em 02/12/2017.

191 Disponivel em: http://memoria.bn.br/docreader/DocReader.aspx?bib=107468&PagFis=1457. Acesso em:
11/11/2018.
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A revista “A Illustragdo Brazileira” publicou, em dezembro de 1910, uma longa matéria
sobre castigos corporais e torturas ao longo da historia, intitulada “Os castigos corporaes hoje
e outr’ora”, usando as imagens expostas anteriormente (ver Figura 31).

Nessa referida reportagem da revista ¢ destacado que a os castigos corporais foram
abolidos durante a Revolugdo Francesa, por serem uma afronta “a dignidade do homem e aos
direitos do cidadao”, mas informa que a “chibata” foi abolida na Franca somente em 1892 e
que era aplicada até em “creancas”. Um dos trechos afirma o seguinte: “Verdade seja que foi
sempre o assumpto de todos os tempos, pois que sempre esses castigos foram discutidos € — o
que ¢ peior — applicados com mais ou menos rigor” 2,

Segundo o historiador Marco Morel (2008), pela falta de fotografias recentes dos
castigos corporais, a imprensa publicava antigos desenhos para abordar o assunto. Uma
consequéncia da repercussdo do Movimento dos Marinheiros de 1910 foi que a “violenta
repressao contra os marujos gerou denuincias pela imprensa, que tratava abertamente do tema”
(p. 70).

O professor deve informar aos estudantes que a revista publicou um artigo condenando
as agoes de barbarie que motivaram a “Revolta dos Marinheiros”, embora tenha relativizado o
emprego dos métodos violentos de coer¢do e controle social.

A outra fonte a ser empregada nesse segundo momento da atividade ¢ outro artigo
publicado pela mesma revista ilustrada, “A Illustracdo Brazileira”, reportando-se ao
Movimento dos Marinheiros de 1910.

No referido artigo da revista ilustrada (do dia primeiro de dezembro de 1910), publicado

» 103 530 utilizadas expressdes e termos

numa se¢do intitulada “Notas de um Fluminense
paradoxais com a perspectiva de condenagdo das ag¢des de barbarie na Marinha, demonstrando
que a publicacao desaprovou a medidas de violéncia utilizadas pela marinha, embora ndo tenha
aprovado as ag¢des dos marinheiros e a estratégia que eles usaram para ndo sofrerem tais
medidas.

Vejamos imagem das paginas da revista “A Illustracao Brazileira”, a seguir, com o texto

do referido artigo citado anteriormente:

102 A ILLUSTRACAO BRAZILEIRA. Rio de Janeiro, 16 de dezembro de 1910, n° 38, p. 204-205. Disponivel
em: http://memoria.bn.br/docreader/DocReader.aspx ?bib=107468&pagfis=21773. Acesso em: 11/11/2018.

103 Essa secdo da revista é assinada por de forma anonima por R. Cf.: R. Notas de um Fluminense. A Illustra¢io
Brazileira, Rio de Janeiro, 1 de dezembro de 1910. Anno 2, n° 37, p. 176-178. Disponivel em:
http://memoria.bn.br/docreader/DocReader.aspx?bib=107468&pagfis=21773. Acesso em: 12/11/2018.
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Figura 32 — Imagem da revista A Illustracdo Brazileira, 1910. Reportagem com tom contrario aos marinheiros. O
artigo da revista condena as agdes marinheiros com a estratégia de ficar de posse dos navios de Guerra ¢ ameagar
a Capital da Republica na época. Percebemos que o texto ¢ ilustrado com a fotografia de um oficial de nome
“Alvaro” na parte superior da pagina e a fotografia de quatro dos lideres da “Revolta da Chibata”, enfileirados,
abaixo do retrato do oficial. A duas imagens da parte inferior da pagina mostram o navio “S2o Paulo” com os

~ marinheiros ordenados e oficiais da infantaria e da artilharia utilizando bindculo.
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0'cabo de marinheiros André Avelino
que serviu como immediato'do
couragado «3. Paulos

Porque a verdade ¢ essa—a revolta de mari-
nheiros—caso unico, incomparavcl, allucinante em
sua realidade inverosimil —foi como se diz vulgar-
mente «um fructo da épocar. Mesmo sem accusar a
officialidade, que por sua vez soffreu a influencia do
meio, 'da‘educacio politica e dos desmandos, que
vém-de longe—forca ¢ confessar que o espirito de

0 marinheiro Gregorio do Nascimen-
to, que serviu como commandan-
te'do ccuragado «S. Paulos

Joao Candido

motivos semelhantes. Na Inglaterra sio até frequen-
tes as greves militares baseadas na queixa de ma
qualidade das ragoes; em Franga, ainda ha pouco
tempo.a marinhagen de uma divisio de couracados
aproveitou a visita do presidente da Republica para
reclamar contra o descuido na alimentagdo das guar-
nigoes.

0 marinheiro que serviu como 3 ¥
ajudante de ordens de

0 marinheiro Joao Candido, que commandou
0 «Minas Geraes» e sérviu de almirante
a toda esquadra revoltada

que todos se curvassem diante delles—Camara, Se-
nado e Presidente da Republica — e tudo exigiram
com aspero desdem, negando aos adversarios todas
as mais elementares consideragdes de hierarchia; nao
se contentavam com a votagao e sancgdo da lei de
amnistia, queriam sua publicagdo,como se julgassem
todos 0s poderes constituidos da nagao capazes de

Imraspecto do tombadilho do couragado «S. Paulos, durante a revolta,
(Photographia tirada dous dias antes- da-rendigdo)

Officiacs das forcas de artilharia e infantaria, que guarnecigm
i 0.¢aes Pharouy

Fonte: R. A Illustragdo Brazileira, 1/dezembro/1910, 2° ano, n° 37, p. 176-178. 1%

104 R, Os chefes da Esquadra Sublevada. 5 fotografias. A Illustracdo Brazileira, 1/dezembro/1910, 2° ano, n°
37, p. 176-178. Biblioteca Nacional Digital Brasil. Disponivel em:
http://memoria.bn.br/docreader/DocReader.aspx?bib=107468&PagFis=1423. Acesso em: 12/11/2018.
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Pelo texto do artigo é perceptivel que foram condenados os atos violentos tidos como
antirrepublicano, embora ndo tenha reconhecido os direitos de se lutar com veeméncia contra o
arbitrio da Marinha que praticava agdes nao republicanas. Um trecho do artigo afirma que:
“pouco importa que as causas... fossem justas...em toda parte em todas as marinhas e exércitos
ha sedi¢des por motivos semelhantes. .. mas no nosso caso o levante nao se limitou a recusa do
servigo” (ver Figura 33).

Em outro trecho, na sequéncia do artigo, afirma-se o seguinte: “Houve da parte dos
marinheiros, além do desejo de obter as melhorias, que reclamavam, a brava pueril e

29

lamentével, o intuito de ‘fazer bonito’.”. vejamos um recorte do texto do artigo, a seguir:

Figura 33 — Imagem de Trecho de artigo da revista A Illustrag@o Brazileira. Fotografia de recorte do texto
impresso do artigo “Notas de um Fluminense”.

)\
| RISTE semana —profundamente triste —
c\"l @ outio ndo pode ser o qualificativo d’esses
‘ ‘x djas de pavor e desatino, de erros e para-
" A oo~ doxos, em que tudo foi perturbado e
3 Fé 0 vimos a capital da Republica, a nag¢ao
inteira, intimada a pagar, de subito, sob a ameaca
horrenda, todas as culpas, todas as faltas de muitos
annos seguidos.

Porque a verdade ¢ essa—a revolta de mari-
nheiros —caso unico, incomparavcl, allucinante em
sua realidade inverosimil —foi como se diz vulgar-
mente «um frucco da épocar». Mesmo sem accusar a
officialidade, que por sua vez soffreu a influencia do
meio, 'da‘educacdo politica e dos desmandos, que
vém de longe—forc¢a ¢ confessar que o espirito de
rebellido e sobretudo de rebellidc impune andava de
ha muito no espirito de todos.

Pouco importa que as causas, indicadas agora,
fossem justas, fossem reclamacdes contra castigos
barbaros e illegaes, fosse 0 excesso de trabalho ou
a ma qualidade da alimentagdo—=em toda a parte,
em todas as marinhas e exercitos ha sedighes por

motivos semelhantes. Na Inglaterra sdo até frequen-
tes as gréves militares baseadas na queixa de ma
qualidade das rag¢des; em Franga, ainda ha pouco
tempo.a marinhagem de uma divisao de couracados
aproveitou a visita do presidente da Republica para
reclamar contra o descuido na alimentagdo das guar-
ni¢oes.
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Mas no NOSsO ¢aso O levanie nao se 1miiou a
recusa de servico e gritos subversivos; hoave ameaga
brutal de guerra, de aggressdo feroz, houve o apri-
sionamento de nossos melhores vasos de guerra, as-
sassinato de officiaes e—o0 que é mais—um alarde
censuravel de forcas, um empenho evidente e es-
palhafatoso de dominar, humilhar todas as autori-
dades constituidas e portanto a propria nagao.

E’ issc que 0s espiritos mais ciosos pelo brio na-
cional nio podem perdoar aos marinheiros.

Fosse qual fosse a justica de suas reclamagoes
elles nio deviam esquecer que, humilhando as mais
altas autoridades do paiz, forcando-as a capitular
deante da forca bruta e terrivel, collocavam 0 nome
do Brazil, o paiz inteiro & mercé de commentarios
desagradaveis, davam ao mundo um espectaculo
quasi hilariante, em que o governo do paiz ¢ por-
tanto o paiz tinha o mais triste papel.

Para que negar ?

Houve da parte dos marinheiros, além do desejo
dc obter as melhorias, que reclamavam, a bravata
pueril e lamentavel, o intuito de «fazer bonito». De
posse de armas consideradas invenciveis, dcram-se
o singular prazer de dominar e abusar do dominio,
mualtiplicando as exigencias, para mostrar bem clara-
mente que dominavam. A par da reivindicagao de di-
reitos houve o desejo constantc e teimoso de ames-
quinhar os superiores, como que para vingarem-se
da submissao de sempre.

Porque niio se entenderam unicamente com as
autoridades de marinha, porque nao se contentaram
com a palavra do poder executivo? Nao. Queriam

Fonte: O autor. '%

A partir da andlise das imagens e da leitura de um recorte do artigo da revista “A

[llustragdo Brazileira”, pedir para os alunos (em grupos ou em duplas) responderem as seguintes

indagagoes:

a) “a partir das imagens das duas criangas mortas (publicadas no jornal Correio da
Manhad) e da charge (publicada na revista O Malho), qual a consequéncia imediata do

Movimento dos Marinheiros de 1910? Explique sua resposta”;

105. Cf.: R. Notas de um fluminense. A Illustracio Brazileira, Rio de Janeiro, 2° ano, n° 37, p. 176, 1/dez. 1910.
Disponivel em: http://memoria.bn.br/docreader/DocReader.aspx?bib=107468&PagFis=1457. Acesso em:
12/11/2018.
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b) “releia o texto 1 da aula anterior e responda porque as fotografias das criangas e a
charge tem relagdo com o contetido daquele texto. D& exemplos com trechos do texto
17

c) “a partir do artigo “Notas de um Fluminense”, a revista “A Illustracao Brazileira” ¢
favordavel ao Movimento dos Marinheiros de 1910 ou contra? Elabore uma

argumentacao com exemplos de palavras do texto do artigo™.

3° Momento: Essa atividade visa unir um documento escrito com as demais fontes
historicas utilizadas nas demais aulas. E importante que o professor oriente os estudantes a
correlacionar as fontes historicas e os textos de narrativas selecionados para essa “Quarta
Atividade”. Trata-se de um exercicio para ser realizado em 50 minutos. A fonte histérica
primordial para essa atividade pedagdgica ¢ a Declaragao Universal dos Direitos Humanos, de

1948, em seus artigos seguintes:

A ASSEMBLEIA GERAL proclama A PRESENTE DECLARACAO UNIVERSAL
DOS DIREITOS HUMANOS como o ideal comum a ser atingido por todos os povos
e todas as nagdes...

Artigo |

Todos os seres humanos nascem livres e iguais em dignidade e direitos. Sdo dotados
de razdo e consciéncia e devem agir em relagdo uns aos outros com espirito de
fraternidade.

Artigo 11

1 - Todo ser humano tem capacidade para gozar os direitos e as liberdades
estabelecidos nesta Declaragdo, sem distingdo de qualquer espécie, seja de raga, cor,
sexo, idioma, religido, opinido politica ou de outra natureza, origem nacional ou
social, riqueza, nascimento, ou qualquer outra condicao.

2 - Nao serd também feita nenhuma distingdo fundada na condigdo politica, juridica
ou internacional do pais ou territorio a que pertenga uma pessoa, quer se trate de um
territorio independente, sob tutela, sem governo proprio, quer sujeito a qualquer outra
limitagdo de soberania.

Artigo 111

Todo ser humano tem direito a vida, a liberdade e a seguranga pessoal.

Artigo IV

Ninguém serd mantido em escravidao ou servidao; a escravidao e o trafico de escravos
serdo proibidos em todas as suas formas.

Artigo V

Ninguém sera submetido a tortura nem a tratamento ou castigo cruel, desumano ou
degradante.

[-.]

Artigo IX

Ninguém sera arbitrariamente preso, detido ou exilado.

Artigo X

Todo ser humano tem direito, em plena igualdade, a uma justa e publica audiéncia por
parte de um tribunal independente e imparcial, para decidir sobre seus direitos e
deveres ou do fundamento de qualquer acusago criminal contra ele.

Artigo XI

1. Todo ser humano acusado de um ato delituoso tem o direito de ser presumido
inocente até que a sua culpabilidade tenha sido provada de acordo com a lei, em
julgamento publico no qual lhe tenham sido asseguradas todas as garantias necessarias
a sua defesa. (DECLARACAO UNIVERSAL DOS DIREITOS HUMANOS, 1948).
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Outro recurso didatico a ser empregado ¢ um quadro para uma atividade de correlagao

dos Direitos Humanos com as fontes historicas. Vejamos como elaboramos esse quadro, a

seguir:

Quadro 3— Atividade de correlacdo dos Direitos Humanos com as fontes historicas.
Relacione para cada artigo da Declaragao Universal dos Direitos Humanos, uma ideia derivada de um dos
textos, documentos escritos ou fontes historicas visuais utilizadas nas aulas.

Artigo |

Todos os seres humanos nascem livres e iguais em
dignidade e direitos. Sao dotados de razdo e
consciéncia e devem agir em relacao uns aos outros
com espirito de fraternidade.

Artigo 11
1 - Todo ser humano tem capacidade para gozar os
direitos e as liberdades estabelecidos nesta
Declaragdo, sem distingdo de qualquer espécie, seja de
raga, cor, sexo, idioma, religido, opinido politica ou de
outra natureza, origem nacional ou social, riqueza,
nascimento, ou qualquer outra condicao.

Artigo III
Todo ser humano tem direito a vida, a liberdade e a
seguranga pessoal.
Artigo IV
Ninguém sera mantido em escraviddo ou serviddo; a
escravidao e o trafico de escravos serdo proibidos em
todas as suas formas.

Artigo V
Ninguém sera submetido a tortura nem a tratamento
ou castigo cruel, desumano ou degradante.
Artigo IX
Ninguém sera arbitrariamente preso, detido ou
exilado.
Artigo X
Todo ser humano tem direito, em plena igualdade, a
uma justa e publica audiéncia por parte de um tribunal
independente e imparcial, para decidir sobre seus
direitos e deveres ou do fundamento de qualquer
acusac¢do criminal contra cle.

Artigo XI

1. Todo ser humano acusado de um ato delituoso tem

o direito de ser presumido inocente até que a sua

culpabilidade tenha sido provada de acordo com a lei,

em julgamento publico no qual lhe tenham sido

asseguradas todas as garantias necessarias a sua
defesa.

Fonte: o autor.

As orientacdes para esse exercicio sao as seguintes: Fazer uma leitura coletiva dos
artigos da Declaracao Universal dos Direitos Humanos, apds escrever no quadro escolar a

seguinte questdo: “O que sdo os direitos humanos?”, oportunizando extrair o conhecimento
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prévio dos alunos sobre o assunto a ser abordado, através de uma conversa informal. Registrar,
também no quadro escolar, a data de promulgagdo da referida Declaracao.

Em seguida, distribuir entre os grupos de estudantes, uma folha com a impressao do
quadro exposto acima (Quadro 3), elaborado com duas colunas. Na coluna da direita pusemos
a descri¢do de alguns artigos da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos. Na coluna da
esquerda, deixamos o espaco em branco para ser preenchido com as respostas dos alunos, em
um exercicio de correlagdo de ideias. A correlagcdo devera ser feita entre os artigos dos Direitos
Humanos e as fontes historicas e narrativas utilizadas nos momentos anteriores dessa “Quarta
Atividade”.

Terminar esse terceiro momento da atividade com as questdes seguintes:

a) “a ‘Revolta da Chibata’ foi um movimento de luta pelos direitos humanos? Justifique
sua resposta’’;
b) “o Movimento dos Marinheiros de 1910 foi um movimento de luta pela dignidade

humana? Se sim, por qué?”.

Para a elaboragdo das quatro atividades didaticas procuramos pdr em pratica as
recomendacdes de Isabel Barca (2004), no sentido de projetar uma aula de Historia orientada
segundo o desenvolvimento de uma instrumentalizacdo essencial propria da disciplina de
Historia (que inclui trato com a fonte, concepgdes, vestigios, tempo e recorte espago temporal)
e articulada com outras disciplinas.

Entendemos que ser instrumentalizado em Historia diz respeito a compreensio
contextualizada do passado “com base na evidéncia disponivel” e através do desenvolvimento
“de uma orientacdo temporal que se traduza na interiorizacdo de relagdes entre o passado
compreendido, o presente problematizado e o futuro perspectivado.” (BARCA, 2004, p. 133).

Desse modo, buscamos elaborar as atividades didaticas compreendendo a interpretacao
das fontes (lancando mao de fontes histéricas diversas), a compreensdo contextualizada
(buscando entender situacdes sociais em diferentes tempos), relacionando os sentidos do
passado com as atitudes do presente (elaborando questdes pensadas pela conexao do tempo
presente com o passado) e exprimindo nossa interpretagdo e compreensdo das experiéncias

humanas ao longo do tempo com inteligéncia e sensibilidade (BARCA, 2004).
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo desse tempo em que estivemos debrucados sobre questdes referentes aos
processos de ensino-aprendizagem de Histdoria e acerca da possibilidade de se estabelecer
relacdes entre o ensino de Historia e os direitos humanos, pela perspectiva dos temas sensiveis,
constatamos que as relagdes entre esses dois campos ocorre conforme o professor(a) de Historia
exer¢a uma posicdo de autonomia na conducdo dos processos educativos por ele pensado e
dialogue com preceitos da Educa¢ao em Direitos Humanos.

A percepcao da importancia do campo do ensino de Historia ter se tornado cada vez
mais autdbnomo, do final do século XX em diante, deve ser destacada, por representar uma
mudanca paradigmatica efetuada no modo como profissionais do ensino de Histdria passaram
a se ver enquanto mobilizadores de saberes produzidos no ambiente escolar.

A nossa pesquisa partiu da necessidade de estudar formas de trabalhar um contetido da
Historia escolar, o Movimento Reivindicatorio dos Marinheiros de 1910 (Dias, 2014), pela
perspectiva das questdes sensiveis, com a inten¢ao de pensar em como problematizar aspectos
de uma cultura da violéncia e da puni¢o, que permeia a vida cotidiana de estudantes da periferia
no Brasil, transversalizando tal temética em abordagens didaticas da Historia.

Diante do exposto, a pesquisa teve como objetivo geral debater a transversalidade dos
direitos humanos no ensino de Historia. Os resultados da realizacdo desse debate foram
satisfatorios, posto que por meio dessa pesquisa inferimos ser possivel trabalhar tematicas como
violéncia fisica, maus tratos e tratamento cruel e degradante, tendo o contetdo do Movimento
dos Marinheiros de 1910 como o meio para transversalizar o Estatuto da Crianga e do
Adolescente nas aulas de Historia.

Intencionamos analisar as novas perspectivas do ensino de Historia e sua relagdo com
os direitos humanos, buscando entender de que modo se constitui uma relacao entre esses dois
campos.

Através de um vasta revisao de literatura de pesquisas sobre os campos da Didatica da
Historia, da Educacao Historica, dos Direitos Humanos ¢ da Educa¢ao em Direitos Humanos
constatamos que o campo do ensino de Histéria experimenta momentos de mudangas
paradigmaticas a ponto de se cogitar a constituicdo de um novo codigo disciplinar de Historia,
promovido pela busca por renovagoes das atividades docentes pela influéncia da Didatica da

Historia alema e da Educagao Historica inglesa, gerando ruptura com as formas tradicionais de
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ensino da disciplina de Historia e promovendo aproximagdes com outros campos de ensino,
como o da Educacdo em Direitos Humanos.

Objetivamos também discutir a chamada “Revolta da Chibata” como tema sensivel a
ser trabalhado na sala de aula, interpretando o Movimento Reivindicatério dos Marinheiros de
1910 como um movimento de luta pela dignidade humana.

Essa inten¢do resultou numa pesquisa de revisdo da literatura referente as novas
perspectivas historiograficas € numa consulta as fontes historicas do referido acontecimento
histérico (fontes imagéticas e documentos escritos como jornais, cartas, mensagens de
telegramas, revistas ilustradas, leis e decretos) que nos municiaram de argumentacao critica e
embasamento tedrico para elaborar uma proposta de ensino de Historia pelo viés dos temas
sensiveis.

Nossa pesquisa mostrou que o livro didatico de Historia da colecao “Vontade de saber”,
da Editora FTD (triénio PNLD 2017-2018-2019), organizada pelos autores Marco Pellegrini,
Adriana Dias e Keila Grinberg (2015), utiliza argumentos das novas perspectivas
historiograficas sobre o Movimento dos Marinheiros de 1910, de forma muito limitada.
Também constatamos que o livro didatico da referida colecdo ndo lanca mao das formas de
abordar o contetido da “Revolta da Chibata” pelos instrumentais teérico-metodologicos das
pesquisas sobre temas sensiveis e as questdes socialmente vivas.

Os estudos das questdes sensiveis e socialmente vivas permitiram que realizdssemos
recortes das novas abordagens sobre o Movimento dos Marinheiros de 1910 e estabelecéssemos
relagdes entre as pesquisas recentes sobre esse movimento e as tematicas derivadas do Estatuto
da Crianga e do adolescente. Especificamente da Lei 13010/14, conhecida como Lei Menino
Bernardo.

Esses recostes e as relagdes estabelecidas corresponderam com a nossa intencao de
problematizar a transversalidade do ECA pelo contetido do Movimento dos Marinheiros de
1910.

Olhar para a “Revolta da Chibata” pelos pressupostos dos estudos dos passados vivos e
sensiveis nos permitiu aproveitar as analises da nossa pesquisa para a elaboracdo de uma
sequéncia de atividades didaticas referente ao Movimento dos Marinheiros de 1910.

Assim, o desenvolvimento do referido instrumento didatico comprovou a hipdtese
inicial que considerava o conteudo do Movimento Reivindicatorio dos Marinheiros de 1910
propicio para a elaboragao de propostas de ensino de Historia relacionadas com a luta pela
cidadania no Brasil, a partir de conexdes com tematicas de um “presente sensivel” e de um

“passado vivo” como a violéncia fisica e a puni¢cdo exemplar.
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Desse modo, a pesquisa mostrou ser possivel transversalizar o ECA pela perspectiva
dos temas sensiveis, de modo que através do ensino de Historia seja possivel promover uma
socializagdo historica em prol de uma cultura da ndo violéncia, em contraposicao as formas de
socializagdo provenientes de uma cultura da violéncia, negadoras dos direitos humanos infanto-
juvenis, segundo uma logica punidora e violadora desses direitos, consequentemente nao
reconhecedora das criangas e dos adolescentes como sujeitos de direito a protecdo integral
(BASTOS, 2012).

Reconhecemos que a metodologia de pesquisa bibliografica e documental realizada
através da investigacdo de documentos histdricos e do tempo presente (como a LDB, os PCN,
0 ECA e a BNCC) mediante a consulta de uma diversidade de fontes historicas escritas e visuais
—além da analise de um livro didatico — ndo permitiu que tivéssemos uma visao mais abrangente
das problematicas referentes a aplicagao do instrumento didatico elaborado em formato de uma
sequéncia de atividades didaticas, posto que ela ndo foi pensada para ser “testada” em sala de
aula, segundo a metodologia de uma pesquisa-acao e de cognicao historica.

Desta feita, uma proposta de pesquisa-a¢ao que visasse por em pratica a aplica¢dao de
propostas didaticas que relacionasse o ensino de Historia aos direitos humanos pelo viés dos
temas e passados sensiveis — e das questdes socialmente vivas — seria uma alternativa viavel de
pesquisa que viria a enriquecer € ampliar o conhecimento sobre o tema.

Entretanto, o método de pesquisa empregado — principalmente a analise de um livro
didatico de Historia para o Ensino Fundamental — possibilitou a percepcao das limitagdes que
o Livro Didatico possui para se trabalhar tematicas sensiveis de Historia que requeiram o
emprego da transversalidade de temas contemporaneos. Tal inferéncia serviu para demonstrar
que o Livro Didatico ndo deve ser considerado como a uUnica alternativa de instrumentacao
didatica.

A analise da documentacdo historica aliada a percepcao das limitagdes do Livro
Didatico serviram para estimular a elaboragdo de uma sequéncia didatica influenciada pelas
pesquisas da Educagdo Historica — empregando o conhecimento de evidéncia historica, da
empatia historica e da explicacdo histérica — e embasada nos estudos que se inspiram no fazer
historiografico, entendendo que o ensino de Histéria deva ser realizado pela perspectiva da aula

oficina e como uma historiografia escolar.
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