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RESUMO

Esta pesquisa tem como objeto de estudo o curriculo de histdria e sua relagdo com 0s processos
de construcdo da identidade étnica de estudantes negros do ensino médio. Objetivou analisar a
relacdo entre o curriculo escolar da disciplina histdria e a construcdo da identidade étnica de
estudantes negros do ensino médio. Especificamente buscou: a) compreender o processo de
construcdo das identidades com foco na identidade étnica; b) compreender os mecanismos que
podem ser utilizados pelo ensino de historia para favorecer uma construgdo positivada da
identidade étnica de estudantes negros do ensino médio; e c) elaborar uma proposta de formacéo
para professores e professoras de histéria do ensino médio, tendo como eixo tematico a
construcdo da identidade étnica de estudantes negros desta etapa da educacdo basica. A questao
que guiou a esta investigacdo, indaga sobre qual a relagdo entre o curriculo de histéria e a
construcdo da identidade étnica de estudantes negros do ensino médio. Trata-se de uma pesquisa
qualitativa do tipo bibliografica por meio da qual se deu a construcdo dos conceitos de apoio a
investigacdo, adotados na elaboracdo de uma proposta de formacdo pedagdgica para
professores e professoras de histéria. A pesquisa revelou que um curriculo ancorado na
perspectiva da diferenca, que considere as identidades de forma fluida, relacional, inventiva e
ndo essencialista pode promover uma construcdo identitaria negra positiva, valorizando os
aspectos que envolvem a construcdo da historia e dos saberes das populacdes negras,
desmistificando e desconstruindo os preconceitos que ainda pairam sobre o desenvolvimento
da negritude desses alunos. Um curriculo de histdria que consagre a historia, a cultura, a religido
e os saberes das populacdes negras, que busque aparatos tedrico-metodoldgicos para que as
aprendizagens da disciplina histéria sejam consolidados, poderd contribuir com o
descentramento das identidades e a construcao positiva da negritude dos alunos negros e negras.

Palavras-chave: Ensino de historia; Ensino médio; Escola, curriculo e ensino de historia;
Identidade e diferenga; lIdentidade negra; Identidade cultural.



ABATRACT

This research has as object of study the history curriculum and its relationship with the
processes of construction of the ethnic identity of black high school students. It aimed to analyze
the relationship between the school curriculum of the subject history and the construction of
the ethnic identity of black high school students. Specifically, it sought to: a) understand the
construction process of identities with a focus on ethnic identity; b) understand the mechanisms
that can be used by teaching history to favor a positive construction of the ethnic identity of
black high school students; and c) to elaborate a training proposal for high school history
teachers, having as its thematic axis the construction of the ethnic identity of black students in
this stage of basic education. The question that guided this investigation asks about the
relationship between the history curriculum and the construction of ethnic identity among black
high school students. This is a qualitative research of the bibliographical type, through which
the construction of the concepts to support the investigation was carried out, adopted in the
elaboration of a proposal of pedagogical formation for professors of history. The research
revealed that a curriculum anchored in the perspective of difference, which considers identities
in a fluid, relational, inventive and non-essentialist way, can promote a positive black identity
construction, valuing the aspects that involve the construction of history and knowledge of
black populations, demystifying and deconstructing the prejudices that still hover over the
development of blackness in these students. A history curriculum that enshrines the history,
culture, religion and knowledge of black populations, that seeks theoretical-methodological
devices so that the lessons learned in the discipline of history are consolidated, can contribute
to the decentering of identities and the positive construction of blackness of black and black
students.

Keywords: History teaching; High school; School, curriculum and history teaching; Identity

and difference; Black identity; Cultural Identity.
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1 INTRODUCAO

“Eu sou trezentos, eu sou trezentos-e-cinquenta!”, bradava o poeta Mario de Andrade
em direcdo as andorinhas curtas. Pouco ou nada saberemos das angustias, dos éxtases e de tantas
sensacOes que habitam os reconditos lugares profundos dessas vidas diversas. Ao mesmo
tempo, parece tdo facil perceber como isso também nos invade enquanto seres captadores do
mundo e da linguagem.

Assim sendo, a arte nos permite mirar a manifestacdo dessas personas que
inequivocamente observamos na multiplicidade de sujeitos produzidas nos escritos de varios
autores modernistas. Nota-se que a trajetéria de Mario de Andrade se inscreve numa época de
fragmentacdo da realidade, das identidades, das percepcdes, época em gue o sujeito universal e
centralizado da modernidade esta sob ataque e a arte moderna aparece como arauto dos novos
tempos. Apesar de ndo explicar necessariamente a construgdo das identidades em moldes
cientificos, as artes derramam de forma evidente as representaces da realidade existente em
cada momento histérico. Sendo assim, é inegavel que a arte moderna, de forma ampla,
anunciou, anuncia e reclama a liberdade do eu, a diversidade das identificagdes.

Com isso, anuncio a configuracdo do cenario no qual se inscreve o objeto desta
investigagdo, qual seja o curriculo de histéria e a construcéo da identidade étnica de estudantes

negros do ensino médio.

1.1 O MUNDO COMO EU O ENCARO OU O CENARIO DE EMERGENCIA DA
PESQUISA

O modernismo do século XX, influenciado pelas transformacdes pelas quais o ocidente
passava, despedacou o sujeito e a realidade em fragmentos tdo desconexos quanto a Europa da
revolugdo industrial e da eletricidade, da Primeira Guerra Mundial e das inovaces técnicas, do
automovel, da fotografia, do aviéo, do telefone, do microscépio e do cinema. Sem divida, uma
realidade tdo diversa quanto pode ser a nossa existéncia e experiéncia no mundo.

Nesse contexto, o cubismo de Pablo Picasso e George Braques rompeu definitivamente
com a harmonia e a simetria tdo caracteristicas da arte neoclassica moderna, produzindo figuras
geométricas, objetos e pessoas fragmentadas e pouco identificaveis; o surrealismo de Salvador
Dali representou o que ha de ilégico no mundo, muito influenciado pelas entdo recentes ideias
da existéncia de um inconsciente elaboradas por Freud. Entdo, a arte surrealista é de fato uma

exaltacdo da ndo consciéncia contra a consciéncia tdo valorizada pela modernidade, e dos
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absurdos que pairam em nossos pensamentos e sonhos; 0 expressionismo retorceu em cores
intensas e linhas tortuosas a percepc¢do da realidade. Com o famoso quadro “o grito”, Edward
Munch mostrou como a realidade néo linear, mas perturbadora em certo sentido, fulminando a
percepcao equilibrada do sujeito moderno; o dadaismo de Marcel Duchamp e Tristan Tzara foi,
sem duvida, o bombardeio mais impiedoso contra o mundo racional burgués. As obras dadaistas
ndo s6 desafiavam a l6gica, mas queriam aborta-la, além de negar o prdprio conceito de Arte,
pois viam ai um projeto determinista para deter o poder de apontar o que poderia ser ou ndo ser
arte (GOMBRICH, 2012).

Nessa perspectiva, ao empreender novas formas de representar a realidade, mais
condizentes com o mundo confuso e tomado por guerras, as vanguardas europeias
definitivamente estilhacaram o sujeito, os fatos e 0s acontecimentos em pedacos, pois passado
e modernidade ndo mais explicavam esses novos tempos e concepcdes do eu. Dessa forma,
através de diversos manifestos, buscaram sepultar a cosmovisao tradicional e entregaram-se a
liberdade e a diversidade do ser. Assim, 0 modernismo e, mais ainda, a arte contemporanea sdo
atos de ruptura com um mundo caduco, mas sem ddvida ainda forte o bastante para exercer
influéncia na constituicdo das identidades.

Stuart Hall (2006) exemplifica muito bem esse sujeito proposto pela modernidade. Para
0 autor, é justamente o sujeito centrado e universal, o centro e o fruto da racionalidade tdo
venerada desde 0s gregos e que encontrou no renascimento, no humanismo e em René
Descartes seus primeiros arquitetos. Por esse viés, o sujeito moderno é dotado de consciéncia,
e essa consciéncia unifica e coordena suas acdes, pensamentos, deveres e suas concepc¢des de
mundo. Tembém ¢é ela que produz o mundo externo para esse sujeito, por isso 0 cogito, ergo
sum (penso, logo existo), do livro Discurso do Método, escrito por Descartes em 1637.

Segundo essa linha de pensamento, tudo o que existe parte da consciéncia humana, e,
claro, ela é determinada e descrita pelos seus préprios defensores. Tudo que escapa a razdo e a
consciéncia, descrita por Descartes e pelos iluministas, ndo pode ser considerado algo que
exista, que tenha legitimidade ou representacdo. Assim, 0 poder, a consciéncia e 0 saber
vigentes na modernidade (a favor da ordem burguesa) subalternizaram as demais formas de
existéncia e colonizaram o ser. E justamente esse poder que, no século XX, comega a ver seus
pilares serem corroidos por outras formas de concepcao do humano (HALL, 2006).

A literatura modernista, por sua vez, foi muito influenciada pela Arte Moderna que ja
tomava as exposic¢oes na Europa, chocando os olhos mais tradicionalistas. No Brasil, a Semana
de Arte Moderna de 1922 foi o marco de uma nova postura diante da percepcao da brasilidade,

pois a liberdade aclamada pelo modernismo europeu € a mesma que fez com que os artistas
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modernistas brasileiros percebessem a importancia de libertar a nacionalidade brasileira do
eurocentrismo. Sem negar a influéncia das concepcdes europeias, eles atentaram para uma
identidade nacional mais diversificada, descentrada e com elementos historicamente esquecidos
pela narrativa historica até entdo.! A esse respeito, assim escreveu Antdnio Céandido (2006,
p.126):

Na nossa cultura ha uma ambiguidade fundamental: a de sermos um povo
latino, de heranca cultural européia, mas etnicamente mestico, situado no
tropico, influenciado por culturas primitivas, amerindias e africanas. Esta
ambiguidade deu sempre as afirmagdes particularistas um tom de
constrangimento, que geralmente se resolvia pela idealizacdo. Assim, o indio
era europeizado nas virtudes e costumes (processo tanto mais facil quanto
desde o século XVIII os nossos centros intelectuais ndo o conheciam mais
diretamente); a mesticagem era ignorada; a paisagem, amaneirada.

Em outro momento, o0 mesmo autor mostra como a obra Macunaima: um herdi sem
nenhum carater, de Méario de Andrade, bateu de frente com a idealizacdo de uma identidade

nacional centrada em valores estranhos a realidade étnica brasileira:

Mério de Andrade, em Macunaima (a obra central e mais caracteristica do
movimento), compendiou alegremente lendas de indios, ditados populares,
obscenidades, estereétipos desenvolvidos na satira popular, atitudes em face
do europeu, mostrando como a cada valor aceito na tradi¢do académica e
oficial correspondia, na tradicdo popular, um valor recalcado que precisava
adquirir estado de literatura. (CANDIDO, 2006, p.126-127).

E nesse campo da identidade nacional e cultural que retomo Mario de Andrade e seus
versos que iniciam este trabalho. Ao enunciar “eu sou trezentos”, Mario ndo esta s6 fazendo
referéncia ao sujeito multiplo, mas também a uma visdo multipla de identidade cultural e
nacional presente em sua obra, afrontando os pressupostos universalizantes e centralizadores
da modernidade.

Percebemos que a idealizacdo de uma identidade nacional que invisibilizava a
diversidade cultural brasileira ndo mais satisfazia algumas percepcdes a época, e isso ocorre
justamente pelo fato de o seculo XX produzir uma gama de percepg¢des que descentraram o eu
individual e o social. E, nesse particular, o modernismo aqui apresentado contribuiu

sobremaneira para contestar o mundo dual e binario produzido pela modernidade.

! Para maior aprofundamento sobre a relacdo modernismo / identidade nacional, recomendamos o artigo:
Modernismo e Identidade Nacional: algumas considera¢es de Hélio R. S. Silva. (Estudos Ibero-americanos.
PUCRS, edicéo especial, n. 1, p. 81-93, 2000.).



13

Esse era o projeto nacionalista de Méario de Andrade, e do modernismo em si, reavaliar
a importéncia e o entendimento do popular, no sentido de pensar saberes multiplos, e assim
também a identidade, para estruturar uma brasilidade longe e livre do eurocentrismo e da
submissdo aos gostos da elite dita erudita que produzia a subalternizacdo dos gostos populares
e, por conseguinte, de sua propria identidade, caracteristica tipica da modernidade.

Ainda sobre o modernismo, dessa vez em Portugal, € preciso tecer algumas
consideracOes sobre a figura, ou as figuras, de Fernando Pessoa. Também influenciado pelas
vanguardas e pela psicanalise, Pessoa constituiu-se em heterdnimos que possuiam
personalidades diferentes, puras sensagfes de um ser inquieto e pouco dado aos

enguadramentos tradicionais. Dizia ele:

Nada me prende, a nada me ligo, a nada pertenco. Todas as sensacfes me
tomam e nenhuma fica. Sou mais variado que uma multiddo de acaso, sou
mais diverso que 0 universo espontaneo, todas as épocas me pertencem um
momento, todas as almas um momento tiveram seu lugar em mim. (CAMPOS,
1993. P. 46).

Colaborador da Revista Orpheu, a grande marca do modernismo portugués e das
contestacGes ao naturalismo e ao tradicionalismo na arte, Pessoa foi notadamente um grande
contestador de si mesmo. Talvez, sua grande busca tenha sido a propria constituicdo da
identidade, uma busca que o levou a auto intitular-se um fingidor. Afinal, n6s somos ou
fingimos que somos? Sejam mentiras ou fingimentos sinceros, o fato é que o citado poeta
construiu diversas e contraditorias personas, tantas quantas foram suas sensacdes e percepcdes

de si mesmo e do outro:

E tais e multiplas séo as facetas da produgdo pessoana que tudo quanto se
disser a respeito esta certo, ou tem caracteristicas de verdade. Em se tratando
de Pessoa podemos afirmar o “sim” e o “nd3o” com analoga seguranga,
autorizados precisamente pelos textos que legou a posteridade. Ainda que, a
primeira vista, pareca absurdo. A sua constante reversdo de perspectiva, ou de
opinido, permite todas as interpretacdes, conflitantes ou contraditorias. Os
heterdnimos sdo pelo menos complementares, verso e reverso da mesma
moeda: 0 que um nega o outro afirma, e vice-versa. (MOISES, 2009. p. 23).

A chamada poesia heterdnoma de Fernando Pessoa revela a multiplicidade de seres que
habitam as profundas da nossa existéncia (que ser humano pode dizer que ndo é contraditorio?).
Se atentarmos bem para essa (des)construcdo, perceberemos que Pessoa consegue negar 0 eu

como algo uno, coerente e sélido, como pretenderam os designios da modernidade.
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Assim, Mério de Andrade nos traz o descentramento do mundo cultural e Fernando
Pessoa do mundo pessoal, por assim dizer. Isso significa 0 rompimento, pelo menos nesse
processo intelectivo e intelectual, com as velhas categorias centradas no género, nas classes,
nas etnias, etc.

Se tomarmos a literatura na sua mais expressiva caracteristica, a de ser linguagem,
entenderemos a importancia de todo esse movimento, que vai além dos poetas supracitados, no
estabelecimento, ou até o ndo estabelecimento, de novos paradigmas que ddo ao individuo
contemporaneo a nitida percepc¢éo de sua fluidez e das infinitas possibilidades de identificagéo,
muitas vezes temporarias, presentes nesse espectro de variedades ontoldgicas.

O que ha de comum entre esses autores e suas obras € a diversidade, a dispersdo do eu.
A literatura como ato de linguagem também produz identificacGes. Particularmente, me
encontrei em todos esses autores e artistas. Sempre me achei um tanto sem norte, sem centro,
sem terra firme e sempre & deriva no oceano das identificacdes. E daqui, desse lugar de poesia
que nasce meu incobmodo com essa estrutura sedimentada do ser, que salta em cada olhar e
argumento, mas que nao resiste a um olhar mais atento para a realidade, apenas paira no ar
como resquicio de séculos de dominio de um eu automatizado e aprisionado nos dualismos e
maniqueismos, mas que, sem ddvida, possui um poder de convencimento inegavel.

Essas inquietacdes provocadas pela inadequacdo dos paradigmas modernos aos novos
tempos ndo se expressaram apenas No campo das artes, mas também nas ciéncias. Na fisica, por
exemplo, dois postulados revolucionaram a percepcdo da realidade, a teoria geral da
relatividade de Albert Einstein, publicada em 1915 e, algumas décadas depois, a teoria dos
quanta, ou mecéanica quantica, elaborada por um grupo dos mais célebres cientistas da época,
entre eles o proprio Einstein, Max Planck, Niels Bohr e Werner Heisenberg. (CAPRA, 1982).

Antes desses postulados, o pensamento moderno dividia 0 mundo em engrenagens
muito bem organizadas e mecanizadas. O sistema mecanico do universo e do ser humano, visto
pela Gtica da fisica moderna, é s6lido, natural, determinado e seus componentes estao separados
e sdo independentes um do outro?, praticamente sem conexdes entre si.

O proprio Descartes esbocara as linhas gerais de uma abordagem mecanicista
da fisica, astronomia, biologia, psicologia e medicina. Os pensadores do
século XVIII levaram esse programa ainda mais longe, aplicando os principios
da mecénica newtoniana as ciéncias da natureza e da sociedade humanas. As
recém-criadas ciéncias sociais geraram grande entusiasmo, e alguns de seus
proponentes proclamaram terem descoberto uma "fisica social”. A teoria

2 Nédo ¢ intencdo dessa assertiva negar as importantes contribuicfes das ciéncias fisico-matematicas, mas
compreendé-las dentro do contexto de percepc¢ao de mundo da modernidade, cuja racionalidade e objetividade se
impuseram como centro.
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newtoniana do universo e a crenga na abordagem racional dos problemas
humanos propagaram-se tdo rapidamente entre as classes médias do século
XVIII, que toda essa época recebeu 0 nome de lluminismo. (CAPRA, 1982 p.
63).

Como uma forma de dar conta de uma realidade mais complexa, a partir do século XX
a teoria geral da relatividade e a fisica quantica nos colocaram diante do mundo subatémico,
onde os paradigmas da modernidade e os instrumentos da fisica mecanicista de Newton néo
conseguiam explicar aquela nova dimensdo da realidade. Assim, uma nova teoria era necessaria
para explicar um lugar em que a incerteza e os paradoxos habitam e ndo ha leis absolutas e sim

a relatividade. Foi a quebra da percepcao absoluta, solida e infalivel do mundo.
Nesse movimento de mudanca de perspectiva, a visao de ser humano integral também
ganhou espaco na década de 1980 com o fisico Fritjof Capra e sua ideia de um mundo onde
tudo esta interligado, todos os fendmenos conectados, inclusive as relacbes entre os seres

humanos e entre estes e a natureza:

A nova visdo da realidade, de que vimos falando, baseia-se na consciéncia do
estado de inter-relacdo e interdependéncia essencial de todos os fendbmenos —
fisicos, bioldgicos, psicolégicos, sociais e culturais. Essa visdo transcende as
atuais fronteiras disciplinares e conceituais e sera explorada no ambito de
novas instituicbes. Ndo existe, no presente momento, uma estrutura bem
estabelecida, conceituai ou institucional, que acomode a formulagéo do novo
paradigma, mas as linhas mestras de tal estrutura ja estdo sendo formuladas
por muitos individuos, comunidades e organizac¢Ges que estdo desenvolvendo
novas formas de pensamentos e que se estabelecem de acordo com novos
principios. (CAPRA, 1982 p. 259).

Ao defender a sustentabilidade da humanidade, Capra supde a interdependéncia entre
os elementos da natureza da qual a humanidade € parte. Seu pensamento se contrapde a
linearidade do modelo cartesiano, por entender que hd uma interacdo continua entre os seres
humanos e os ambientes fisico e social, que afeta homens e mulheres, mas pode ser por eles
modificado.

Percebemos que, por séculos, o ideal do fazer cientifico foi estabelecido pelos
parametros das ciéncias que estudam o mundo fisico. Mas as ciéncias humanas ndo ficaram
aquém dessas transformacdes e também promoveram mudancas na percepcao da sociedade, do
sujeito, da subjetividade, da identidade, da racionalidade, da linguagem, da constituicdo da
realidade e dos processos historicos.

Para Hilton Japiassu (2012), o ideal de racionalidade e cientificismo moderno levou as
ciéncias humanas a pensarem o ser humano segundo leis universais, negando aos homens e as

mulheres a dimensdo historica de sua existéncia. Ou seja, ao utilizar 0s mesmos mecanismos
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de anélise das ciéncias do mundo fisico-matematico, as ciéncias humanas ndo atentaram para a
especificidade do seu objeto, 0 humano. Tem-se entéo a mesma ferramenta para analisar objetos
distintos. Contudo, diferentemente da natureza, o ser humano produz cultura, logo se diferencia
entre si e muda comportamentos, modos de vida, formas de pensar e interpretar o mundo, varia,
acaba, volta ao mesmo lugar, reconstroi, muda percepc6es, modifica trejeitos.

Mas, o século XX trouxe uma gama de novas percepcdes sobre as ciéncias humanas e
sobre seu objeto de estudo, o humano. As concepcdes de sujeito se modificaram e em muitas
teorias ele foi inclusive decretado como “morto”. Seria a morte do sujeito soberano, livre para
construir e desconstruir seu mundo, pregado pelo humanismo e pelo existencialismo. J& a
antropologia, a linguistica, as novas abordagens do marxismo, a psicanalise e a filosofia
produziram um sujeito condicionado pelas estruturas e pelos sistemas.

A historia, como uma das Ciéncias Humanas, também sofreu influéncias dessa crise.
Um dos principais embates da historiografia do século XX foi contra a insisténcia em se fazer
uma histdria apenas politica ou dos acontecimentos, desconsiderando outras estruturas e
processos sociais e culturais. Assim, as novas abordagens buscavam uma historia-problema
(analises, elaboracdo de hipoteses, reflexdo sobre o proprio fazer do historiador,
contextualizacdo, problematizacgdes, etc.) que substituisse a mera narrativa dos acontecimentos
e eventos tidos como centrais. Nesse processo, destacou-se sobremaneira, o grupo de
historiadores dos Annales que combateu firmemente os principios cientificistas - de uma
histéria de grandes personagens e eventos - do positivismo. Positivismo esse que também
limitou as fontes e as bases investigativas dos historiadores aos documentos oficiais e escritos.

Entdo, é a partir do século XX que a histéria € repensada com muita objecdo a historia
tradicional, seus objetos, sua funcdo, sua investigacdo e sua abordagem. Pensa-se numa
diversificacdo de fontes e na histéria de todas as prestezas humanas, ndo apenas a solida
narrativa politica, culminando na maxima “tudo ¢ historia!”. Buscou-se também a
interdisciplinaridade, fazendo do historiador um investigador com amplas ferramentas
interpretativas. Alias, é também nesse processo que se pensa o historiador como um intérprete
dos acontecimentos e ndo um mero narrador de eventos que trazem a verdade absoluta sobre si
mesmos.

Nessa perspectiva, Michel Foucault influenciou bastante a visao sobre a historia quando
estabeleceu a dita arqueologia do saber, uma histdria do pensamento ou a historicidade do saber.
Essa ideia de analisar as categorias do pensamento numa perspectiva de longa duracédo
influenciou a chamada “Nova Historia”, resultando na histéria das mentalidades e abriu

margem para a investigacdo dos sentimentos, dos valores, da cultura, do imaginario, muito
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influenciada pela psicanélise. Além disso, ha uma preocupagédo com o estudo das estruturas que
ddo vida a realidade e aos proprios acontecimentos, passando-se a compreensdao de que a
realidade é construida social e culturalmente.

O historiador € levado, assim, a valorizar o seu saber de forma mais ampla, sem a
necessidade de escamotear sua subjetividade, seus desejos, suas vontades, suas paixdes, seus
quereres, seus interesses e o lugar de onde verbaliza o conhecimento, tendo consciéncia de que
0 conhecimento histérico € uma construcdo também guiada por interesses e que varia no tempo
e no espaco. Finalmente, a historia ndo produz verdades, mas analises e interpretacdes, o
historiador ndo narra o que de fato aconteceu, pois, 0 conhecimento histérico é uma construcdo
e ndo um dado imutavel e absoluto.

Voltando ao titulo que nomeia esta secdo, torno a me referir a estas crises como o mundo
como eu o encaro, um mundo repleto de ruinas, escombros e cinzas como resultado do
desmoronamento das solidas catedrais identitérias e cientificas da modernidade. E aqui que se
cruzam o meu fazer identitario e humano com o meu oficio cientifico enquanto historiador e
professor-pesquisador. Assim sendo, compreendo que como um ser histérico, um humano do
século XX-XXI, carrego o peso dos acontecimentos do meu préprio tempo e este derrubou da
mesa 0 vaso solido da identidade, entendida como esséncia. No entanto, parece que grande parte
do conjunto social, inclusive de docentes, ainda ndo se deu conta que colar esses fragmentos
em busca de uma iluséria esséncia humana ou de metanarrativas totalizadoras que tudo
englobam, mas que contemporaneamente quase nada explicam, € desconectar-se
demasiadamente da realidade. Mas, esse parece ser ainda um ideal a ser seguido por alguns,
mas também desconstruido por muitos outros.

Diante do cenario do qual emerge esta pesquisa, alguns conceitos — identidade,
diferenca, subjetividade e processos de subjetivacdo — se revelam cruciais para compreensédo da
dindmica e complexidade que envolvem o fazer docente do professor e da professora de
Historia, sobretudo no que se refere ao seu compromisso ético-politico com a promog¢édo da
justica social tdo almejada. Assim, na sequéncia anunciamos 0s principais conceitos nos quais

a pesquisa esta ancorada.

1.2 CONCEITOS DE APOIO A PESQUISA

As discussdes que empreendemos até aqui nos colocam diante de questdes cruciais,

sobretudo no que concerne a abordagem referente aos conceitos que servem de apoio a pesquisa
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e gque passamos a apresentar nesta secdo: identidade, diferenca, subjetividade e processos de
subjetivacéo.

Iniciamos com o conceito de identidade que ganha centralidade nas discussfes
referentes ao curriculo e ao ensino de historia sobre as quais nos debrugamos. Destacamos que
nosso enfoque recai sobre os processos socioculturais de construgdo da identidade,
compreendida como fonte de significados e de experiéncias de um grupo. Melhor dizendo,
constituem o cerne desta discussdo a construcdo das identidades culturais que tanto se
harmonizam como conflitam entre si, uma vez que no interior de um mesmo grupo coexistem
varias e diferentes identidades (étnicas, religiosas, regionais, geracionais, juvenis, de género,
de orientacdo sexual, entre tantas outras), enquanto que um mesmo individuo pertence a varios
grupos identitarios, constituindo-se como sujeito.

Nessa perspectiva, a construcdo da identidade pressupBe a existéncia do outro em
relacdo ao qual um individuo afirma seu pertencimento a um grupo, ou seja, a identidade
cultural construida com referéncia nos elementos de uma dada cultura, € relacional e
atravessada por relacbes de poder, como afirmam Stuart Hall (1997), Kethryn Woodward
(2000); Tomaz Tadeu da Silva (2000).

Com isso, afirmamos que, ndo obstante seja a identidade objeto de estudos e pesquisas
em diferentes campos de conhecimento como a psicologia, a psicanalise, a sociologia, a
antropologia, € no campo sociocultural que buscamos apoio tedrico para discussao sobre a
relacdo entre a identidade étnica de estudantes negros e o campo do curriculo, em especial, do
curriculo de histéria.

Desse modo, interessa-nos refletir sobre a identidade como fenémeno sociocultural
plural, multiplo e ndo fixo ou permanente (LOURO, 1997). Ou melhor, refletir sobre a
identidade construida em meio aos discursos e praticas sociais nos quais os individuos estao
inseridos, por entender que as identidades sociais sdo perpassadas por relagfes sociais que, por
sua vez, se inserem em uma dada cultura.

Estudo realizado por Fernandes e Pereira (2018, p.35) busca apoio em Tajfel (1981)
para afirmar que “a identidade social pode ser definida como o conjunto formado pelo
autoconceito do individuo, sua pertenca grupal e a valoragdo atribuida a esta pertenca”. Nesse
processo ganha relevo o sistema de categorizacdo social que ao “segmentar, classificar e
ordenar o ambiente social, servindo como um balizador do lugar do individuo no mundo e na
sociedade” exerce o papel de autorreconhecimento do individuo, favorecendo a definicéo de
seu lugar na sociedade. (FERNANDES e PEREIRA, 2018).
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A producdo da identidade nessa perspectiva, se constitui como processo que se
desenvolve na dindmica e complexa relacdo entre identidade e diferenga, ou seja, a identidade
esta entrelacada e depende da producéo da diferenca. Assim, a afirmacéo de pertencimento a
uma identidade implica o reconhecimento do nao pertencimento a outras. Ser negro implica ndo
ser branco ou indigena; ser homem significa ndo ser mulher, por exemplo. Para Silva (2005,
p.75), nesse processo construtivo “a identidade ¢ a referéncia, ¢ 0 ponto original relativamente
ao qual se define a diferenga”. Disso resulta que 0 conceito de diferenca seja fundamental para
compreensdo da construcdo das identidades culturais, pois a diferenca constitui a marca da
identidade e ¢ sustentada pela exclusdo, “é¢ estabelecida por uma marcagdo simbolica
relativamente a outras identidades” (WOODWARD, 2005, p. 14).

Para Woodward (2005, p. 67), “a diferenca ¢ um elemento central dos sistemas
classificatorios por meio dos quais os significados sdo produzidos”. De acordo com Silva (2005,
p.76), “seria preciso considerar a diferenga ndo simplesmente como resultado de um processo,
mas como 0 processo mesmo pelo qual tanto a identidade quanto a diferenca (compreendida,
aqui como resultado) sao produzidas™.

Para o autor, s é possivel compreender a identidade e a diferenca em meio a sistemas
de significacdo, uma vez que ambas sdo da ordem da cultura e dos sistemas simbolicos
constitutivos da mesma. A identidade e a diferenca sdo produzidas por processos de
diferenciacéo que estdo no centro das relagcdes de poder. Poder de definir a identidade e marcar
a diferenca, cuja organizacdo se da em torno de pares opostos, binarios: branco/negro,
homem/mulher, masculino/feminino, heterossexual/homossexual. (SILVA, 2005).

De outra parte, identidade e subjetividade sdo por vezes consideradas permutaveis, ainda
que a identidade represente as identificacdes do individuo, as posi¢des assumidas perante um
grupo ao qual se sente pertencente. A subjetividade, por sua vez, denota a compreensdo que o
individuo tem de si mesmo, do seu eu. Envolve sentimentos, pensamentos e emogoes. “Inclui
as dimensdes inconscientes do eu, o que implica a existéncia de contradicdes. (...) pode ser tanto
racional quanto irracional”. (WOODWARD, 2005, p. 55). Para Gonzalez Reis (2004, p. 125),
a subjetividade “representa uma produ¢do de sentidos inseparavel do contexto e das formas
complexas de organizacdo social que estdo por tras dos varios espacos de agdo social”.

A subjetividade constitui um sistema aberto em permanente desenvolvimento, ou seja,
um processo continuo que resulta na organizacdo da producdo de sentidos do sujeito. Essa
producdo de sentidos, no entanto, ndo esta submetida as determinagdes das condigdes externas,
também ndo reproduz nenhuma ldgica externa ao sistema individual, ao contrario, confronta

permanentemente os dois espacos de sua producdo, o individual e o social.



20

Por sua vez, os processos de subjetivacdo constituem processos por meio dos quais a
subjetividade vai sendo construida; representam formas de organizagdo de um sistema em
permanente desenvolvimento em meio ao qual se d& o confronto entre os sentidos ja construidos
e uma nova e continua producdo de sentidos que acompanha qualquer atividade humana. Os
processos de subjetivacao “permitem respostas diferenciadas ao contexto gragas as historias
diferenciadas dos sujeitos que atuam em cada contexto concreto”. (GONZALEZ REIS, 2004,
p.168).

Por outro lado, os estudos de curriculo, principalmente as concepgdes poés-
estruturalistas, tém demonstrado como o curriculo é também um construtor de subjetividades,
desnaturalizando as percepcdes sobre a identidade como esséncia, na medida em que questiona

sua construcdo e a dele proprio, o curriculo. Nas palavras de Tomaz Tadeu:

Uma perspectiva pds-estruturalista buscaria perguntar: onde, quando, por
quem foram eles inventados [os curriculos]? Ainda seguindo Derrida, uma
perspectiva poés-estruturalista tentaria desconstruir os inmeros binarismos de
gue é feito o conhecimento que constitui o curriculo: masculino/feminino;
heterossexual/homossexual; branco/negro; cientifico/ndo cientifico. (...) uma
perspectiva pés-estruturalista ndo deixaria, evidentemente, de questionar a
concepgao de sujeito — autbnomo, racional, centrado, unitario — na qual se
baseia todo o empreendimento pedagdgico e curricular, denunciando-a como
resultado de uma construcdo histérica muito particular (...). No limite, para a
perspectiva pds-estruturalista, € o proprio projeto de uma perspectiva critica
sobre o curriculo que é colocado em questdo. (SILVA, 2010, p. 124).

1.3 A CONSTRUCAO DO OBJETO DA INVESTIGACAO

Diante da evidente complexidade do eu, das formas tdo variadas de identidade, das
ciéncias humanas repensando ha mais de um século a objetificacdo do ser humano e do
historiador como construtor de possibilidades e ndo de muros, séo estas as nossas inquietacoes:
como historiador/professor participa desse processo de construcdo das identidades culturais,
notadamente da identidade étnica, de estudantes negros do ensino médio? Como o curriculo de
historia contribui ou ndo para o centramento ou descentramento dessas identidades? O que
temos feito, enquanto docentes e o que podemos fazer para aproximar professores e estudantes
dessas discussdes? Nao obstante esse elenco de questdes com as quais pretendemos
problematizar o fazer docente do professor e da professora de Histéria como elemento
participante da construcdo das identidades culturais de estudantes do ensino médio, a questdo
central que guiara esta investigacdo, indaga sobre qual a relacéo entre o curriculo de histéria e

a construcao da identidade étnica de estudantes negros do ensino médio?
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Como tarefa inicial para delimitacdo do objeto desta pesquisa, examinamos o banco de
dissertacfes do Profhistdria a procura das produgdes acerca dos temas “identidade cultural” e
“curriculo de historia” no periodo de 2016 a 2020, buscando aproximacoes e distanciamentos
entre nossas primeiras intencGes de pesquisa e as investigacdes ja desenvolvidas, cujos

resultados apresentamos a seguir.

1.3.1 Curriculo e identidade nas pesquisas do PROFHISTORIA

Na busca pelas producdes acerca dos temas “identidade cultural” e “curriculo de
historia”, procedemos da seguinte forma: Inserimos o termo Identidade cultural na area "busca
por" e selecionamos a opgdo livre no campo “categoria”, no qual foram encontrados trés
registros.

A dissertacdo intitulada: O Teatro de Rua em Janduis/RN: construindo a identidade do
lugar e motivando uma abordagem pratica de ensino de historia local, defendida em 2020 por
Wallace Rodrigo Lopes da Silva, tem como tema a analise da pratica do teatro de rua e sua
influéncia para a construcdo de uma identidade coletiva da populagéo local. Seu objetivo foi
compreender a construcdo e existéncia dos diferentes discursos historicos que sdo propagados
ao longo dos anos na educacdo escolar, enfatizando a auséncia da discussao sobre a histdria
local no ensino de Histdria das escolas publicas da cidade e suas principais consequéncias.
Percebe-se a intencdo de analisar a construcao dos discursos histéricos a partir da histéria local
como possibilidade de construcdo da identificacdo dos estudantes com seu local de
pertencimento.

O outro registro apresenta a dissertacdo: O Curriculo de Histdria e o sentimento de
pertencimento cultural de estudantes negros nos anos finais do ensino fundamental de José
Walmilson Régo Barros e foi defendida no ano de 2018. O objetivo do autor foi compreender
a relacdo entre o ensino de historia e a construcdo do sentimento de pertencimento cultural de
estudantes negros.

A terceira dissertagéo, defendida em 2016, tem como titulo Teatro Comico e Musicado:
uma abordagem historico-cultural para oficinas em sala de aula (1910-1930) e teve como
objetivo reconhecer que o teatro cdmico e musicado teve significativa importancia, efetiva
participacdo e relevancia na construgdo de uma identidade cultural para a populacéo da cidade
do Rio de Janeiro. Segundo o autor Luciano Corréa Loureiro, € um trabalho sobre histéria local

como abordagem metodoldgica no ensino de historia.
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Apesar de as trés produgdes incluirem a construgdo da identidade cultural como
categoria de pesquisa, duas delas se distanciam do objeto de estudo da nossa pesquisa, em razdo
de se voltarem para a identificacdo e pertencimento local dos estudantes, tomando a historia
local como categoria de analise. Por sua vez, a dissertacdo que investiga o sentimento de
pertencimento étnico dos estudantes, toma como referéncia estudantes do ensino fundamental.
Assim, nosso objeto, cujo foco é o processo de construcdo da identidade étnica que se constitui
a partir dos processos de socializagdo com os quais a escolarizacdo tem implicacGes, se
distingue das dissertacfes analisadas, pois supde a relacdo entre o curriculo da disciplina
historia e a construcdo da identidade étnica de estudantes negros do ensino médio.

Apo6s a localizagdo desses trés trabalhos, iniciamos uma nova busca e desta vez,
adotamos o descritor curriculo de historia no campo "busca por" com a intencéo de verificar
como as dissertaces abordam o tema curriculo e se o relacionam as identidades culturais. No
campo “categoria”, adotamos a opgao "livre"”. Foram encontrados nove registros, mas um deles
era o de José Walmilson, que ja haviamos catalogado anteriormente. Portanto, encontramos, de
fato, oito registros, que passamos a analisar.

De inicio temos a dissertacdo de Barbara Belanda Benevides da Silva — O ensino de
historia para turmas do segundo ciclo em Nova Olimpia — Mato Grosso (1998 — 2018), que
apresenta como tematica o ensino de histéria na educacgdo basica, considerando a importancia
de pensar esse ensino, pensar o ser e a visao de si mesmo como sujeito histérico. Defendida em
2020 a dissertacdo teve como objetivo conhecer o0 modo como os professores de Histdria falam
sobre o0 ensino de historia e sua préatica docente. O trabalho esta centrado na percepcdo dos
professores sobre o0 ensino de historia.

Eline de Oliveira Santos defendeu em 2018 a dissertacéo intitulada A mulher negra na
EJA: reflexbes sobre ensino de histéria e consciéncia histdrica, que teve como objetivo
investigar a contribuicdo que o ensino de historia oferece a construcao da consciéncia histérica
de género e raca de mulheres negras.

Em outro registro encontramos a dissertagdo de Cristiane Alves de Lemos - Tecendo
caminhos para a aplicacdo da lei 10.639/03- um relato de experiéncia em turmas de 3° ano da
rede publica, defendida em 2016. A autora apresenta como tema uma experiéncia pedagdgica,
em consonancia com a Lei n°® 10.639/2003, em turmas de ensino médio, da rede publica, sobre
educacéo étnico-racial. O objetivo foi relatar como os estudantes experienciaram o trabalho que
realizaram, bem como o entendimento deles sobre a forma como a tematica racial € tratada na
escola. Além disso, verificar que visdo foi elaborada por esses estudantes em relacdo a como a

escola enuncia ou ndo conhecimentos sobre as questdes étnico-raciais no Brasil.
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A dissertacdo de Elyneide Campos de Souza Ribeiro, defendida em 2016 e intitulada
Curriculo de Historia e a lei n® 10639-2003: as agdes afirmativas do “Projeto Batuque” do
Colegio Estadual de Criatalandia / TO, teve como objetivo analisar o impacto da aprovacéo da
Lei 10.639/2003 e seus desdobramentos nos diversos espacos de aprendizagem, especialmente
0 espaco escolar.

Fernanda Nascimento Crespo apresentou a dissertagéo - O Brasil de Laudelina: usos do
biografico no ensino de histdria, defendida em 2016. Segundo a autora, seu desafio foi
investigar as contribuicBes que a personagem Laudelina de Campos Mello pode oferecer em
relacdo aos impactos que a Lei 10639/03 promoveu na educacao brasileira. Em outro momento
a autora explicita como proposta “(...) o deslocamento do prisma usualmente utilizado para
tratar da historia do Brasil republicano trazendo personagens que, de modo geral, sao relegados
a segundo plano, para os papéis principais de nossa narrativa”. (p.14).

Em seguida, encontramos a dissertagcdo, defendida em 2016, por Carine de Oliveira
Vieira- Os PCN e o lugar da tradicao: tensGes sobre o curriculo de Histéria, cujo objetivo foi
investigar os significados politicos e sociais desse documento curricular, bem como identificar
a ambiéncia politica que possibilitou a area do Ensino de Historia a propor uma organizacao
tematica do curriculo de Historia.

A dissertagdo de Sherol dos Santos, intitulada Historia da Africa e cultura Afro-
brasileira no curriculo de Histéria: propostas de trabalho, foi defendida em 2015. De acordo
com a autora, o trabalho busca "instrumentalizar diretamente os professores da area de Historia
para o trabalho com as tematicas relacionadas a Historia da Africa, cultura afro-brasileira e seus
desdobramentos nas salas de aula do ensino fundamental”. Assim, pretende contemplar uma
educacdo antirracista e inclusiva por meio de uma proposta pedagdgica.

Quincas Rodriguez de Souza, nosso ultimo registro, na sua dissertacdo Uso das fontes
como estratégia didatica para aprendizagem histérica na educacéo basica, defendida em 2016,
objetivou discutir uma proposta escolar de curriculo integrado por procedimentos.

Nesse conjunto temos dissertacdes que se encontram, como visto, no campo de pesquisa
do curriculo de histéria. Nelas o campo do curriculo é chamado a contribuir com a elucidagéo
de questbes referentes a consciéncia historica, & educacdo antirracista, a percep¢do dos
professores sobre o ensino da disciplina, ao uso do biografico no ensino de historia, a
experiéncia de estudantes e suas percepcdes, aos PCNs e ao uso de fontes para a aprendizagem
historica.

E em relagdo ao campo do curriculo que registramos aproximacdes entre as pesquisas

analisadas e a nossa investigacdo, uma vez que nosso objeto de estudo busca relacionar as
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contribuicGes do curriculo de historia & construcdo de identidades culturais negras. Nesse
sentido, entendemos como Silva (1996, p. 83) que "o curriculo produz identidades individuais
e sociais particulares. O curriculo ndo € um elemento transcendente e atemporal — ele tem
historia, vinculada a formas especificas e contingentes de organizacdo da sociedade e da
educacéo".

Notamos que, de forma geral, as dissertacGes do ProfHistdria que dialogam com o nosso
objeto de pesquisa analisam categorias constituidas a partir de uma determinada
identidade/identificacdo, investigando questdes que circundam sua existéncia dentro de
determinadas realidades. Entendemos, a partir desses dados, que a relevancia académica do
nosso trabalho consiste no fato de estabelecermos uma discussao acerca dos processos por meio
dos quais se da a construcdo das identidades culturais, em particular, da identidade étnica de

estudantes negros do ensino médio e a relagdo do curriculo de histdria nesses processos.

1.3.2 Razdes da escolha pelo ensino médio

A escolha pelo ensino médio deveu-se a minha atuacdo docente nessa etapa da
escolaridade basica na qual observo o processo de transi¢do dos e das jovens, da adolescéncia
para o inicio da vida adulta. 1sso me leva a inferir que essa fase do desenvolvimento humano é
marcada por muitas ddvidas, necessidades de autoafirmacao, escolhas e, sobretudo pelo desejo
de se entender como sujeito de suas préprias histdrias a partir da afirmacéo de suas identidades
culturais, com destaque para a identidade étnica.

Por outro lado, o0 ensino médio passou a integrar e educacao bésica, constituindo-se
como ultima etapa deste nivel de educacdo e consolidando-se como direito dos e das jovens, e
responsabilidade do Estado somente a partir da Gltima década do século XX, com a
promulgacdo da Lei n° 9394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB).
Embora o ensino médio tenha experimentado avancos nas concepgdes de educacdo, de sujeito
e de sociedade ancoradas na referida lei, essas mudancas, apesar de recentes, retrocederam com
a Reforma do Ensino Médio, definida pela Lei 13415/2017, que prop&e um novo ensino médio,
ainda que empobrecido do ponto de vista das prescrigdes curriculares, como se observa na
redacédo dada ao Art.36 da LDB.

O curriculo do ensino médio sera composto pela Base Nacional Comum
Curricular e por itinerérios formativos, que deverdo ser organizados por meio
da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o
contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino.
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Essas recentes mudancas corroboram o estado de indefini¢des, instabilidades e
descontinuidades que acompanham o ensino médio, desde os primdrdios de sua
insercdo/regulamentacdo como curso secundario. Ora voltado para a formacdo humana, ora
mirando a formacao para o mercado de trabalho, ora assumindo um carater propedéutico para
0 ingresso na educacdo superior, 0 ensino médio parece continuar em busca de sua prépria
identidade.

Além disso, 0 ensino médio corresponde a uma fase do desenvolvimento adolescente
em que as insercOes sociais dos jovens se ampliam, de modo que, por um lado, supostamente
se expande seu universo de possibilidades educativas, formativas e identitarias, mas por outro
lado, também aumentam as probabilidades de se tornarem alvo mais préximo do racismo que
impera na sociedade brasileira. Racismo que se volta para as identidades negras, indigenas,
ciganas, ao mesmo tempo em que desconsidera que a identidade branca é também racializada.

Esse cenario de apresentacdo do ensino médio no qual exerco a docéncia, ao se revelar
desafiador sob varios aspectos, constituiu-se como uma possibilidade de busca de resposta para
a questdo que me mobiliza para esta investigacdo, qual seja: qual a relacdo entre o curriculo de

historia e a construcdo da identidade étnica de estudantes negros do ensino medio?

1.3.3 Elementos estruturantes da Pesquisa

A questdo anteriormente anunciada nos conduziu ao objetivo de analisar a relacao entre
o curriculo de historia e a construcdo da identidade étnica de estudantes negros do ensino médio.
Entendendo que o préprio curriculo de historia serd posto também em davida, nos alinhamos a
perspectiva de Jenkins (2007, p. 52), para quem “A historia é um discurso cambiante e
problematico, tendo como pretexto um aspecto do mundo, o passado, que é produzido por um
grupo de trabalhadores cuja cabega estd no presente”.

Resta outra questdo: o que pretendemos ao abordar o curriculo de histéria e a identidade
étnica de estudantes negros? Respondemos que buscamos especificamente: a) compreender o
processo de construgdo das identidades com foco na identidade étnica; b) compreender o0s
mecanismos que podem ser utilizados pelo ensino de historia para favorecer uma construcéo
positivada da identidade étnica de estudantes negros do ensino médio; e c¢) elaborar uma
proposta de formacdo para professores e professoras de historia do ensino médio, tendo como
eixo tematico a construcdo da identidade étnica de estudantes negros desta etapa da educagao

basica.
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Trata-se de uma pesquisa bibliografica por meio da qual discutimos os conceitos
adotados na elaboracéo de uma proposta de formacao pedagdgica para professores e professoras
de historia do ensino médio.

Dito isto, partimos do pressuposto de que se tomarmos como base as teorias do curriculo
que o colocam como estrutura desenvolvedora de subjetividades e identidades, é possivel inferir
que o ensino de histdria, entendido como conhecimento histérico néo estatico e potencialmente
desnaturalizador / desmistificador das percepces humanas, podera contribuir para a construgédo
de identidades étnicas positivadas de estudantes negros. Entendemos, assim, que o curriculo
podera contribuir com a construcdo identitaria de estudantes negros sem, contudo, perder de
vista que esta construcdo se da em meio aos varios espagos sociais com 0s quais 0s jovens
interagem. O curriculo contribui, mas ndo responde sozinho pelos processos de subjetivacao
gue se desenvolvem na familia e nas varias praticas sociais das quais participa.

Ademais, acreditamos que a educagdo por meio do conhecimento tem como fim a
prépria vida humana, buscando transforméa-la e aperfeicoa-la. Nesse sentido, esta dissertacéo
traduz a nossa responsabilidade social, a nossa pretensdo de contribui¢do no ambito relacional,
pois com ela almejamos a construcao de relagcbes regidas pela prevaléncia do entendimento
entre as pessoas, da negociacao e do bem comum. Entendemos que isso s seré possivel quando
demolirmos os muros e os blocos sélidos e totalizantes que nos separam e nos cegam para as
possibilidades do outro e para as nossas proprias possibilidades. Dessa forma, reconhecemos
na escola e no curriculo de histéria um potencial contributo a construcdo identitaria dos
estudantes negros e a transformacéo social.

Por fim, apresentamos a dissertacao que esta organizada em quatro capitulos. O primeiro
constitui o capitulo introdut6rio no qual expressamos nossas percepcdes e inquietagdes sobre 0
tempo presente e apresentamos 0s principais conceitos em torno dos quais a pesquisa esta
estruturada. Oferecemos também um levantamento das dissertacdes defendidas no ProfHistdria
entre 2016 e 2020 versando sobre a construcdo de identidades, demonstramos como se deu a
emergéncia do objeto da investigacdo e expomos 0s elementos estruturadores da nossa
pesquisa.

No segundo capitulo apresentamos reflexdes a respeito das concepc¢des modernas e pos-
modernas de sujeito que sao tecidas em meio a crise do paradigma da racionalidade cientifica,
instalada nas ciéncias humanas ha quase um século em razéo da impossibilidade de tratar o
humano — sujeito e objeto de tais ciéncias — com os mesmos métodos e olhares com que nos

debrugamos sobre as ciéncias fisicas e naturais.
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O terceiro capitulo apresenta algumas notas a respeito do ensino de histdria, discute as
influéncias do curriculo e do ensino de histéria na construcdo da realidade social e das
identidades culturais dos estudantes negros do ensino médio. Esses elementos constituem as
lentes com as quais sera elaborada a proposicao didatica que compora o quarto capitulo desta
dissertacdo.

No quarto capitulo apresentamos uma proposicdo didatica na forma de proposta de
formacgdo continuada para professores e professoras de histdria, voltada a construcdo da

identidade cultural negra de estudantes do ensino médio.
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2 O SUJEITO: CONCEPCOES MODERNA E POS-MODERNA

Neste capitulo séo tecidos dialogos com estudos referentes as concepgdes modernas e
p6s-modernas de sujeito — seus impasses, questionamentos, desdobramentos e desafios — tendo
como referéncia as transformagdes das ciéncias humanas que se revelam cruciais ndo apenas
para compreensdo do cendrio no qual se inscrevem tais concep¢des, mas, sobretudo para o
entendimento dos estudos sobre a construcdo das identidades culturais no tempo presente.

Assim, compreender como as identidades culturais sdo forjadas em contextos
socioculturais supde adentrar ndo apenas o cenario de sua emergéncia conceitual, mas também
perceber as relacfes entre as representacdes construidas pelo sujeito social, o sujeito como

criacdo Moderna e as identidades culturais como atributos da condicdo pos-moderna.

2.1 A REPRESENTACAO NO PROCESSO DE CONSTRUCAO DA REALIDADE

René Descartes (2005), em suas Meditacdes Metafisicas, nos apresenta o conceito de
ideia como sendo “imagem de coisas”. Com isso, Descartes demonstrou que os individuos
projetam no seu pensamento a imagem do mundo objetivo exterior a eles, para si mesmos ou
em sociedade, o que, de forma ampla, incluindo a ideia, o filésofo chama de cogito. Essa € uma
maneira corrente, nos postulados das ciéncias humanas, de analisar a realidade como uma
construgdo humana e ndo como algo dado externamente aos sujeitos. A esse respeito Emile
Durkheim afirmou: “a vida coletiva, como a vida mental do individuo, € feita de representacdes;
é, pois, presumivel que representacdes individuais e representacfes sociais sejam, de certa
forma, comparéveis”. (DURKHEIM, 1970, p.13).

Corroborando com a percepc¢do de um mundo guiado por representacGes, Sandra Jatahy
Pesavento, em seu estudo sobre as concepc¢des de histéria e do imaginario, elabora uma
conceituacao de representacdo trazendo a luz diversos autores. Entre esses autores, esta Roger
Chartier que, segundo a autora, entende que nao ha oposicéo entre mundo real e 0 imaginario,
pois o discurso e a imagem podem ser instrumentos de transformacdo da realidade,
(PESAVENTO, 1995). Para a autora, “a representacdo envolve processos de percepcao,
identificacdo, reconhecimento, classificacao, legitimagdo e exclusao” (PESAVENTO, 2008,
40). A autora acrescenta ainda que:

As representagdes construidas sobre o mundo ndo so6 se colocam no lugar deste
mundo, como fazem com que 0s homens percebam a realidade e pautem a sua
existéncia. SAo matrizes geradoras de condutas e praticas sociais, dotadas de



29

forca integradora e coerciva, bem como explicativa do real. (PESAVENTO,
2008, p. 39).

Segundo Berger e Luckman (2004), nosso primeiro contato com o mundo, nossa
imersdo como membros de uma sociedade se d& por meio dos "outros significativos”, ou seja,
daquelas pessoas, que néo tendo sido escolhidas pelo sujeito ao nascer, assumem a tarefa de
iniciar seu processo de socializacdo primaria e de Ihe apresentar a realidade objetiva, esse é o
caso dos pais e da familia.

Assim, é nos processos de socializagdo priméria, iniciado na infancia, e de socializacéo
secundaria, que nos acompanha ao longo da vida que apreendemos elementos do mundo que
existiu antes de nds e nos tornamos membros da sociedade. Construimos nossas primeiras
noc¢oes de civilidade, nossa entrada no mundo moral, social e civil. Em outras palavras, é pelos
outros que inicialmente conhecemos a realidade, ou melhor, que conhecemos a interpretacdo
da realidade por outros. Assim, a realidade factual torna-se algo cada vez mais relativo e
emerge, N0 processo cognoscitivo, a nossa capacidade criadora de representar o mundo por
palavras, imagens, ideias, simbolos conceitos e discursos.

Dessa maneira, também as identidades construidas socialmente, constituindo o sujeito,
identificando-o com o mundo e a realidade que Ihe sdo apresentados, fazem parte da triade
representacdo-sujeito-identidade cultural. Assim, parece-nos pertinente a analise do conceito
de representacdo, como elo entre nds e 0 mundo externo, para iniciar e embasar nossa pretenséo,
de analisar neste capitulo a construcdo das identidades culturais do sujeito.

Em se tratando de imagens sobre 0 que ha no mundo, talvez a poesia seja a engenhoca
mais eficiente na producéo de tais artefatos. Pelo uso da palavra os poetas desenham o mundo,
ou melhor, representam 0 mundo a seu modo e entre esses artesdos estad Fernando Pessoa, que
notadamente produziu tantas representacfes quantas foram possiveis de si mesmo e das coisas
existentes. Por isso, vamos nos valer — ndo para teorizar a poética pessoana, mas para inserirmos
aqui um ponto de reflexdo inicial — de suas palavras para investigarmos 0s mecanismos que nos
permitem compreender a realidade, e 0 que ha entre nds e a crueza dos fatos. Assim escreveu o

poeta:

N&o basta abrir a janela

Para ver 0s campos ¢ 0 rio.

Néo é bastante ndo ser cego

Para ver as arvores e as flores.

E preciso também néo ter filosofia nenhuma.
Com filosofia ndo ha arvores: ha ideias apenas.
Ha s6 cada um de nds, como uma cave.
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Hé& sé uma janela fechada, e todo o mundo 14 fora;

E um sonho do que se poderia ver se a janela se abrisse,
Que nunca € o que se vé quando se abre a janela.
(PESSOA, 20186, p. 65).

Em principio, poderiamos compreender, com 0s versos acima, que as ideias nos
escondem a realidade, como parece sugerir 0 sexto verso. Porém, serd que podemos afirmar
que o mundo é uma janela fechada para 0 mundo? Sera que tudo o que pensamos e sonhamos
é dado indiretamente com o filtro de outrem, negando a possibilidade de captacéo dos vestigios
de realidade? Essa janela fechada — ndo as chaves e com frestas para os raios de sol —
redesenhando o que hé de realidade expresso no poema de Pessoa €, por assim dizer, o lugar
das representacoes.

Para Emile Durkheim (2007), as representacdes, antes de qualquer coisa, S&0
fendmenos, apesar de estarem ligados ao cérebro, que possuem certa autonomia. Essa
concepgdo é importante para a elaboracdo de um conceito de representacao, pelo autor, que ndo
é explicavel apenas pelas sinapses cerebrais. Por isso, Durkheim se contrapds a teorizagdo
sociologica, antropologica e da psicologia, que, segundo o autor, “reduz a consciéncia a um
fendmeno da vida fisica” (2007, p. 10) e insere a biologia como o fator de inducdo das leis
sociais. Ele afirma que quanto mais a consciéncia desenvolve sua capacidade de conhecer,
menos se torna dependente das rédeas da vida fisica.

Durkheim entende que existem representacfes individuais e coletivas, mas que as
individuais ndo devem ser tomadas como objeto de estudo sociolégico na medida em que sdo
extremamente mutaveis. Assim, as representacdes tornam-se instrumento da sociologia quando
estruturam associagoes de ideias semelhantes, formando uma representacéo coletiva. Logo, sdo
essas associacdes que permitem a representacdo persistir no tempo influindo sobre os
individuos. (DURKHEIM, 2007).

Em outras palavras, as representacfes sdo compreendidas como algo mais amplo do que
meramente subproduto da acdo cerebral. Assim, a representacdo é fruto das abstracdes
individuais convergindo e formando uma representacdo coletiva que seré externa ao individuo
e a ele influencia. Sobre a representacdo coletiva como elemento externo ao individuo e
diferente das representacdes individuais, assim argumenta Durkheim:

(...) se se pode dizer, em certos tracos, que as representacdes coletivas sdo
exteriores as consciéncias individuais, é que elas nao derivam dos individuos
tomados isoladamente, mas de seu concurso; o que é bem diferente. Sem
davida, na elaboragdo do resultado comum, cada um tem a sua contribuicao;
mas 0s sentimentos privados se tornam sociais somente ao se combinar sob a
acdo das forcas sui generis que a associacdo desenvolve, em consequéncia
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dessas combinagOes e das alteragdes matuas que ai resultam, eles se tornam
outra coisa (...). (DURKHEIM, 2007, p. 34).

Conforme exposto, percebemos que, para o autor, nesse processo de convergéncia social
de ideias particulares dos individuos, as representac6es individuais sdo suprimidas, ganhando
forca uma nova representacdo derivada das percepc¢des particulares, criando uma nova ideia
sobre a realidade partilhada por todos. Dessa maneira, é essa representacao coletiva que sera
manejada no convivio social pela educacdo, pela politica, pelas leis, pelos padrBes sociais e
pelos processos de identificacdo cultural.

N&o obstante, Durkheim alerta para o fato de que as representacdes coletivas ndo séo
mera sintese das ideias individuais, pois apesar de estarem relacionadas com as representacdes
individuais, elas sdo distintas das mesmas. Em outras palavras, os individuos associados sao a
base das representacfes coletivas, mas essas ndo sao inerentes as relacfes entre individuos e
ultrapassam essas interacdes, tornando-se elemento diferente e exterior ao individuo. Assim,
tais representacdes coletivas, passam a ser a trama da vida social, que ndo € possivel sem as
mesmas.

Serge Moscovici, por sua vez, recupera a ideia de representacdo coletiva de Durkheim,
mas deixa clara sua discordancia em relacdo a mesma, bem como a necessidade de reavaliar o
funcionamento dessas representacGes. Aponta a inadequacao do conceito de representacdes
coletivas para explicar os fendmenos sociais das sociedades mais complexas, argumentando
que apenas para o estudo empirico da religido das sociedades simples do inicio do século XX,
desenvolvido por Durkheim, o referido conceito teria parecido adequado. O autor se refere ao
fendmeno como representacdes sociais, pois em todos os ambitos de nossa existéncia, seja
como consequéncia do que fazemos ou causa do que pensamos, elas estdo presentes ndo como
meras abstracOes inalcancaveis e imperativas ao individuo, mas como parte constituinte da
construcdo de um sujeito social e individual.

Segundo Moscovici (1978), a elaboracdo de uma representacdo implica uma
composicao, feita pelo individuo ou grupo, dos aspectos perceptivos e do conceito construido
sobre 0 objeto da representacdo. Ou seja, as representacdes sociais ndo sdo exteriores aos
individuos nem exercem sobre eles uma forca coercitiva, como pensava Durkheim, mas s&o
produzidas em sociedade e modificadas por ela.

Além disso, o autor demonstra que as representacdes possuem funcao simbdlica e poder
de construcdo do real, ou seja, “a representacdo compreendida como um processo cultural,

estabelece identidades individuais e coletivas e os sistemas simbolicos nos quais se baseia
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fornecem possiveis respostas as questdes: Quem eu sou? O que eu poderia ser? Quem quero
ser?” (WOODWARD, 2000, p. 17).

A critica de Moscovici as abordagens anteriores, notadamente a Durkheimiana, é pelo
fato de que se criou a percep¢do de que as representacdes coletivas s6 se ddo em ambientes
pouco iluminados pela ciéncia, como se o conhecimento cientifico fosse uma producéo racional
e individual livre das influéncias das abstracdes coletivas. Dessa forma, sdo desconsiderados
elementos importantes e significativos da vida em sociedade, tais como as artes, as
sensibilidades, a afetividade, as estratégias de sobrevivéncia e todas as vivéncias cotidianas
elaboradas coletivamente. (MOSCOVICI, 2003).

Segundo o autor, o senso comum ¢ desconsiderado em favor “do endeusamento das
crengas cientificas” (MOSCOVICI, 2003, p. 196), criando-se dicotomias que pouco explicam
as interacOes sociais. Para Moscovici, criou-se, com essa percepc¢do, uma divisao que coloca o
senso comum e o conhecimento popular de um lado e a ciéncia de outro. De tal modo, as
representacdes cientificas seriam uma condicao de sociedades elevadas e civilizadas, enquanto
0 Senso comum estaria em um estagio primitivo. Assim sendo, o autor se refere ao conjunto de

todas essas representacdes, cientificas ou ndo, como representacées sociais:

Seja como for, devido a uma escolha cujos motivos tém aqui pouca
importancia, parece-me legitimo supor que todas as formas de crenca,
ideologias, conhecimento, incluindo até mesmo a ciéncia, sdo, de um modo
ou de outro, representacdes sociais. (MOSCOVICI, 2003, p. 198).

Para Moscovici, essas duas formas de conhecimento — cientifico e de senso comum —
fazem parte de uma rede de representacfes que constroem as nocGes de realidade. Por isso, 0
autor busca desmistificar o senso comum como algo desprovido de conexdes com

conhecimentos mais profundos e rigorosos, como podemos observar nas palavras a seguir:

(...) nada é mais dificil que erradicar a falsa ideia que deducgdes ou explicacdes
que nos extraimos do senso comum Sdo arcaicas, esquematicas e
estereotipadas. Nao se pode negar, certamente, que existem muitas “teorias”
que foram tornadas rigidas. Mas, ao contrério do que se supde, iSO ndo se
relaciona a sua natureza coletiva ou ao fato de que elas séo partilhadas por
uma grande multiddo de pessoas, ao contrario, isso provém da flexibilidade
do grupo e da rapidez da comunica¢do do conhecimento e das crencas no
coracdo da sociedade. (MOSCOVICI, 2003, p. 210).

Essa estruturacdo nos permite compreender as representacdes sociais como conteddos

mentais, imagens, simbolos, teorias, conceitos, que produzimos em sociedade e que nos
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permitem construir uma nogdo de realidade, estabelecermos valores, classificarmos os
individuos, nos identificarmos com as dadas categorias e géneros, construirmos nossa
individualidade. Essas representacdes nascem do senso comum, considerado por Moscovici
como um lugar de criacdo legitima dessas imagens e simbolos. Constituem, portanto, uma
forma de conhecimento de senso comum que se constréi em meio & comunicacao social, na
interface entre o individual e o social, e correspondem a uma forma de visdo de mundo que
reestrutura a realidade, orientando as praticas e os comportamentos e desempenhando, papéis
essenciais na dindmica das relacGes sociais.

No que concerne a histdria, o conceito de representacdo encabeca as mudancas
epistemoldgicas que desembocaram na emergéncia da histéria cultural, para a qual constitui
categoria central, uma vez que “a proposta da historia cultural seria, pois, decifrar a realidade
do passado por meio das suas representacdes, tentando chegar aquelas formas, discursivas e
imagéticas, pelas quase os homens expressaram a si proprios ¢ o mundo” (PESAVENTO, 2008,
p. 42).

Segundo Moscovici, as representacBes sociais ndo sao solidas e estaticas, ao contrario,
sdo historicas, sofrem modificacfes e podem criar novos conteddos que ndo constituem cépia
do mundo real, porque elas mesmas podem ser consideradas como fomentadoras e participes

da realidade. Como afirma o autor:

(...) isso significa que representacbes compartilhadas, sua linguagem,
penetram tdo profundamente em todos os intersticios do que nés chamamos
de realidade que podemos dizer que elas a constitui. Elas constituem, pois, a
identidade, o self. E incontestavel que elas possuem um efeito socialmente
criativo ou construtivo (...). (MOSCOVICI, 2003, p. 212).

Assim, podemos conceituar as representacdes, como afirma Pesavento citando Le Goff,
como “tradu¢des mentais de uma realidade exterior percebida e liga-Se ao processo de
abstracdo” (PESAVENTO, 1995, p.15), ou seja, essas representagdes sao mecanismos
psiquico-sociais e, por isso mesmo, seus estudos se ligam cada vez mais a psicologia social.
Tém funcdes praticas que nos ajudam a ordenar as nossas relagcdes e compreender 0 mundo em

gue vivemos, como afirma Mary Jane Spink:

As representacdes sociais, segundo definicdo classica apresentada por Jodelet
(1985), sdo modalidades de conhecimento pratico orientadas para a
comunicacao e para a compreensao do contexto social, material e ideativo em
gue vivemos. S&o, conseqiientemente, formas de conhecimento que se
manifestam como elementos cognitivos — imagens, conceitos, categorias,
teorias —, mas que n&o se reduzem jamais aos componentes cognitivos. Sendo
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socialmente elaboradas e compartilhadas, contribuem para a construcdo de
uma realidade comum, que possibilita a comunicacdo. Deste modo, as
representacdes sao, essencialmente, fendbmenos sociais que, mesmo acessados
a partir do seu contedo cognitivo, tém de ser entendidos a partir do seu
contexto de producdo. (SPINK, 1993, p. 300).

Ao fim e ao cabo, cabe a nos, sujeitos evidentemente sociais e criativos, compreender a
complexidade e fluidez da realidade, a fim de ndo cairmos nas armadilhas da solidificacdo das
percepcOes. Além disso, esses estudos nos mostram a importancia de captar os sinais da
realidade sem escolher apenas os fragmentos que nos agradam e transforma-los em verdades,
ou na unica realidade possivel. Isso porque, “a representagdo envolve processos de percepgao,
identificacdo, reconhecimento, classificacdo, legitimacao e exclusdo”, como afirma Pesavento
(2008, p. 40). Essa compreensdo pode ser um grande passo para fugirmos das solugdes
simplistas para problemas complexos — como o sdo todos os problemas humanos — e
trabalharmos nossas questdes com mais efetividade.

Deste modo, entendemos que as representacdes sociais sdo conhecimentos essenciais
para 0 entendimento das rupturas e deslocamentos nas concepgdes de sujeito operadas nas
disparidades entre modernidade e pds-modernidade, além de preponderantes para a construcao

das identidades culturais.
2.2 0 SUJEITO DA MODERNIDADE: ESSENCIA, UNIDADE E RACIONALIDADE

Dadas as consideragOes feitas na secdo anterior, entendemos que a melhor forma de
iniciar esta € afirmando que o sujeito, enquanto construgcdo social e subjetiva, € uma
representacdo. Mais ainda, € uma representacdo construida na modernidade e carregada das
idiossincrasias desse periodo. Assim sendo, para compreendermos a noc¢ao de sujeito moderno
é preciso, antes de tudo, analisarmos o conceito de modernidade.

Para Zygmunt Bauman (1999), a modernidade constituiu-se como um esforgo para a
construcdo e manutencdo da ordem. Ela é o proprio Leviatd hobbesiano, o monstro devorador
do caos e da desordem. Dessa forma, o autor concorda com Stephen L. Collins, que em seu
estudo datado de 1989, toma a vis@o de Hobbes como marca para o nascedouro da consciéncia

da ordem.

Hobbes entendia que um mundo em fluxo era natural e que a ordem devia ser
criada para restringir o que era natural ... A sociedade ndo é mais um reflexo
transcendentalmente articulado de algo predefinido, externo e para além de si
mesma que ordena a existéncia hierarquicamente. E agora uma entidade
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nominal ordenada pelo Estado soberano, que é seu proprio representante
articulado... [Quarenta anos ap6s a morte da rainha Elizabeth] a ordem
comegava a ser entendida ndo como natural, mas como artificial, criada pelo
homem e manifestamente politica e social... A ordem deve se destinar a
restringir o que parecia onipresente [isto &, o fluxo]... A ordem tornou-se uma
questdo de poder e o poder uma questdo de vontade, forga, célculo...
Fundamental para toda a reconceitualizacdo da idéia de sociedade foi a crenca
de que a comunidade, como a ordem, foi uma criagdo humana. (COLLINS,
1989, apud BAUMAN, 1999, p.13).

Assim, Bauman, confirmando o pensamento de Collins, estabelece, sem fixacGes
cronoldgicas, 0 que poderia ser o inicio da modernidade, ou pelo menos da mentalidade
moderna, ou ainda aquilo que é a marca desse periodo, a saber: 0 nascimento da concepc¢éo de
ordem no pensamento de Thomas Hobbes. Ordem esta que, sob os designios do poder do
soberano — o proprio Leviatd, metaforicamente —, deveria domar os impulsos caoticos da
natureza humana, que para Hobbes, se deixada em plena fruicdo, resultaria na luta de todos
contra todos e na busca belicosa pela satisfacdo dos desejos de poder, tornando o ser humano
capaz de destruir qualquer um que se pusesse em seu caminho.

Dessa maneira, a obsessdo moderna pela ordenacdo gerou uma bifurcacdo entre ordem
e caos, entre o0 solido e o fluido, entre a precisdo e a ambiguidade, entre obscuro e o claro, pois
ndo havia a percepcdo de uma concorréncia de ideias, mas de uma luta entre opostos, ou se tem
ordem ou se tem caos. Como afirma Bauman, o oposto da pulsdo ordenadora do Estado ¢ “a
indefinibilidade, a incoeréncia, a incongruéncia, a incompatibilidade, a ilogicidade, a
irracionalidade, a ambiguidade, a confusdo, a incapacidade de decidir, a ambivaléncia”.
(BAUMAN, 1999, p. 14).

Essa ambivaléncia deveria ser exterminada a qualquer custo, para Hobbes isso se daria
através de um contrato social que transferiria todo o poder administrativo e legislativo para o
estado soberano cumprir sua grande funcéo, a de aniquilar as possibilidades de manifestacdo da
natureza humana. Com isso € possivel perceber a importancia da lei guiada pela racionalidade
humana na modernidade, pois 0 conhecido carater juridico e burocratico desse periodo tem por
designio categorizar, separar, definir lugares fixos e colocar cada pessoa dentro de nichos muito
bem definidos.

Destarte, podemos perceber que a marca do periodo moderno é arazao e a lei, na medida
em que elas sdo construtoras da ordem, subjetiva e objetiva e, por conseguinte, da prépria nogéo

de existéncia, uma existéncia que exigia clivagens juridicas e politicas em que para ser sujeito
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era preciso possuir direitos dados pela ordem categorizante, ou seja, € a lei que determina quem
pode ou ndo existir.

Desse modo, ser no mundo moderno € se encaixar, encontrar categorias para acomodar-
se, exercer identidades fixas e opor o0 mundo do outro ao seu como coisa incomunicavel, dada
a impossibilidade de aproximagdo e comunicagao entre as caixas muito bem lacradas de uma
existéncia fragmentada — o contrario disso poderia resultar em caos e indefini¢cdes. Ainda sobre
a ambivaléncia, Bauman a denomina como o outro da ordem, ou seja, 0 seu oposto, e a define

nos segu intes termos:

A ambivaléncia, possibilidade de conferir a um objeto ou evento mais de uma
categoria, é uma desordem especifica da linguagem, uma falha da funcdo
nomeadora (segregadora) que a linguagem deve desempenhar. O principal
sintoma de desordem é o agudo desconforto que sentimos quando somos
incapazes de ler adequadamente a situacdo e optar entre acOes alternativas.
(BAUMAN, 1999, p. 9).

Em outras palavras, a ambivaléncia representa o desequilibrio dentro desse mundo
ordeiro. Ela é a ramificacdo e a inter-relacdo entre os caminhos prefixados pela a¢éo da ordem,
causando um mal-estar social. Assim, se entendermos o ato de classificar, expresso na ordem,
como um ato de separacdo e de determinagdo de cada coisa em seu devido lugar opondo-se a
outras, entdo podemos compreender a ambivaléncia como um lugar de inadequacdo e
inexatiddo, um estado de coisas que ndo se encaixa em nenhum lado ou classe criada pela
ordem. Assim sendo, 0 ato nomeador e classificatorio esta sempre criando blocos cada vez mais
especificos, implantando uma dualidade entre a classe criada e todo o resto que Ihe é oposto,
como forma de combater, com violéncia e coercdo, 0s anseios subversivos e desordeiros da
ambivaléncia. (BAUMAN, 1999).

As ideias da filosofia politica de Hobbes, de um mundo guiado pela ordem, clareza,
concretude e distincdo, ganham reforgo com a filosofia do conhecimento de René Descartes.
Para este autor, havia uma crise das ciéncias e dos diversos saberes de sua época, pois ndo foram
capazes de resistir ao ataque impetuoso dos questionamentos, revelando-se frageis e
pantanosos. Isso pode ser exemplificado quando constatamos que a Igreja Catolica foi
contradita pelos reformadores e o conhecimento tradicional aristotélico contraposto pela
revolucdo cientifica de Copeérnico e Galileu. Logo, seus erros foram descobertos pelos
guestionamentos de um novo tempo e, desse modo, era preciso uma alternativa para estabelecer
um conhecimento deveras sélido. Visto que essas autoridades ideoldgicas se mostraram

externas e incertas ao individuo, Descartes pretendeu, a partir dessas constatacfes, buscar a
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verdade interior, uma ciéncia que tivesse morada na racionalidade, a luz natural do homem.
Logo, o individualismo caracteristico da modernidade pareceu a bussola para sair da
obscuridade das falsas ideias alheias ao ser humano (MARCONDES, 2007).

Dessa forma, Descartes encontrou a Unica coisa que resistiu a colisdo com a duvida dos
céticos e que podia prevalecer sobre os sentidos, até entdo tidos pela tradicdo como a grande
possibilidade do conhecimento. Ora, para que a dlvida seja possivel, é preciso que haja o
pensamento ¢ a propria davida é um ato do pensar, pois “s6 duvido enquanto penso”. A propria
existéncia das coisas soO é possivel, de forma clara e distinta, gracas a capacidade racional do
homem. Desse modo, o centro irradiador do conhecimento verdadeiro é o préprio ser humano,

como afirmam Reale e Antiseri:

O banco de provas do novo saber, filoséfico e cientifico, portanto, é o sujeito
humano, a consciéncia racional. Qualquer tipo de pesquisa deverd se
preocupar somente em perseguir o grau maximo de clareza e distin¢do néo se
preocupando com outras justificagdes quando alcanga-lo. O homem é feito
assim, s6 devendo admitir verdades que reflitam tais exigéncias. Estamos
diante da humanizacdo radical do conhecimento, reconduzido & sua fonte
primigénia. Em todos os ramos do conhecimento, na cadeia das deducgdes, o
homem deve proceder de verdades claras e distintas ou de principios auto-
evidentes. Quando esses principios ndo sao facilmente identificaveis, é preciso
hipotetiza-los, seja para ordenar a mente humana, seja para fazer emergir a
ordem da realidade — confianca na racionalidade do real -, as vezes coberta
por elementos secundarios ou pela sobreposicdo de elementos subjetivos,
acriticamente projetados fora de nés. (REALE e ANTISERI, 2004, p. 294).

Assim sendo, Descartes instituiu 0 dominio da racionalidade — a confianca total na razéo
humana, que advinda de Deus e dotada de certezas ndo pode nos enganar — em detrimento dos
sentidos tidos como enganosos e fomentadores de um tipo de conhecimento que n&o resiste ao
tribunal da duvida, pois é imperfeito e humano. Visto que a condi¢do cartesiana para que um
pensamento seja considerado verdadeiro e tido como realidade objetiva € a clareza e a distincdo,
as ideias que interessam sdo as adventicias, aquelas proporcionadas pelas experiéncias
sensoriais. Assim, Descartes sO considera a extensdo (mundo material transformado em ideia
clara e distinta no pensamento, ou seja, a res extensa) e o cogito (0 puro ato de pensar, a res
cogitans,) como coisas que devam ser tomadas como objetivas, reais e verdadeiras.

Logo, Descartes compreende a mente humana composta por ideias que habitam o
cogito, e é possivel para o filésofo utilizar a Gnica coisa indubitavel, o pensamento, para explicar
0 mundo exterior. Assim sendo, € no cogito que 0 mundo corpdreo € possivel de ser atestado,

é ele que produz os principios e fundamentos que estabelecem a verdade. Assim, enquanto o
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filésofo se mantiver no espago interior, a certeza, clareza e distingdo estdo garantidas.
(MARCONDES, 2007).

De forma ampla, podemos apreender que o cartesianismo centrou 0 mundo e a propria
identidade, na razdo humana. Dessa forma, a acdo racional é o lugar da verdade e do
conhecimento no pensamento de René Descartes. Esse humanismo, caracteristico dos fins da
Idade Média e comeco da Moderna, que centra as questdes de seu tempo no homem e ndo mais
no divino ou coisas exteriores a ele, fomentou a percepcao de um individuo construtor de sua

prépria historia e, por conseguinte, a ideia de sujeito. Nessa perspectiva, Hilton Japiassu afirma:

Em pleno Renascimento, Maquiavel e Leonardo da Vinci, por exemplo,
tomaram por ponto de partida a ideia do homem como foco central das
relacfes sociais, politicas e econdmicas a fim de descrevé-lo (e as coisas que
Ihe diziam respeito) ndo como gostariam que fosse, mas como efetivamente
era. E 0 que era? Um ser constituido historicamente num discurso filoséfico,
caracterizado por ser um animal politico (zodn politikdn) dotado, por natureza,
de individualidade, liberdade e racionalidade, formado por uma histéria, uma
lingua e um desejo. (JAPIASSU, 2012, p. 8).

Notamos que, doravante, o sujeito torna-se livre das leis exteriores e, dotado de uma
racionalidade infalivel, passa a ser autbnomo, dono e criador de suas proprias regras e
naturalmente livre do subjugo da religido dos soberanos, como tanto apregoou o iluminismo.
Desse modo, 0 homem é tido como senhor do seu destino, o centro das preocupacdes humanas
e plenamente capaz de buscar em si mesmo sua felicidade. Assim nasceu, em plena
modernidade, o sujeito e o0 império da subjetividade, impressa na razao.

Todavia, a mesma modernidade que libertou o individuo o trancafiou nas suas caixas
categorizantes. Assim sendo, 0 sujeito moderno € livre para encaixotar-se, pois € mantido
subserviente a ordem racional do mundo. Segundo Stuart Hall (2006), nos seus estudos sobre
as identidades culturais, assim pode ser definido o sujeito moderno ou como o proprio autor

denomina, o sujeito do iluminismo:

O sujeito do lluminismo estava baseado numa concepgéao da pessoa humana
como um individuo totalmente centrado, unificado, dotado das capacidades de
razdo, de consciéncia e de acdo, cujo "'centro” consistia num nucleo interior,
gue emergia pela primeira vez quando o sujeito nascia e com ele se
desenvolvia, ainda que permanecendo essencialmente 0 mesmo — continuo ou
"idéntico” a ele — ao longo da existéncia do individuo. O centro essencial do
eu era a identidade de uma pessoa. Direi mais sobre isto em seguida, mas
pode-se ver que essa era uma concepg¢do muito "individualista” do sujeito e de
sua identidade (na verdade, a identidade dele: ja que o sujeito do lluminismo
era usualmente descrito como masculino). (HALL, 2006, p. 10-11).
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Compreendemos, com o trecho citado, que havia a ideia de uma esséncia humana, algo
imutavel, eterno, perfeito, que nunca estaria afeito a transitoriedade e, por isso mesmo, era o
centro da verdade e da existéncia. Essa natureza ou esséncia é a raz&o construtora e definidora
de uma identidade unificada, fixa e coerente.

Contudo, apesar dessa nocdo de um nucleo centrado, racional e imutavel ter
permanecido durante a modernidade, segundo Stuart Hall (2006), o conceito de sujeito moderno
tem uma historia, pois ele mudou ao longo desse periodo. Assim, o primeiro estagio desse
sujeito da modernidade foi fomentado por uma nova concepcao de individualismo advinda do
humanismo renascentista (p6s o homem no centro do universo), da reforma protestante
(enfrentou a dominacéo religiosa sobre a consciéncia do individuo), da revolucéo cientifica
(possibilitou aos homens analisarem e investigarem o mundo) e do iluminismo (colocou o
homem racional na centralidade dos acontecimentos.

Dessa forma, essa nova individualidade, promovida pelos eventos da Idade Moderna
gue impulsionaram o antropocentrismo, 0 humanismo, as no¢des de liberdade, autonomia e
igualdade, a racionalidade e a dessacralizacdo da politica e, em certa medida, da existéncia,
tornou o sujeito moderno soberano e dono de sua biografia, sendo ele construtor e a0 mesmo
tempo responsavel por suas proprias acdes — e pelas consequéncias das mesmas —, provocando
uma significativa ruptura com a tradicdo que aprisionava a individualidade aos designios da
religido e do Estado.

Todavia, as unificagdes politicas e territoriais ao longo do periodo moderno fizeram
surgir o que hoje chamamos de paises e a nocdo de Estado-nacéo. Esse territorio unificado —
unindo consequentemente a moeda, a lingua, a cultura, os impostos, 0 governo, a histéria e o
povo — semeou a percepcdo de que os individuos viviam em torno deles mesmos e que havia
uma certa influéncia de um para outro. Por consequéncia, surgiu uma nova conceitualizacéo do

sujeito, desta vez de viés social. Sobre essa nova visdo de individuo, assim assinala Stuart Hall:

(...) a medida em que as sociedades modernas se tornavam mais complexas,
elas adquiriam uma forma mais coletiva e social. As teorias classicas liberais
de governo, baseadas nos direitos e consentimento individuais, foram
obrigadas a dar conta das estruturas do estado nacao e das grandes massas que
fazem uma democracia moderna. As leis classicas da economia politica, da
propriedade, do contrato e da troca tinham de atuar, depois da industrializacéo,
entre as grandes formac@es de classe do capitalismo moderno (...). (HALL,
2006, p. 29-30).

Dadas essas caracteristicas cada vez mais coletivas que estruturavam a modernidade, o

individuo passou a ser visto como uma unidade dentro de uma coletividade. Assim, a sociedade
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passou a ser 0 endereco do sujeito moderno, tornando-o membro desses agrupamentos humanos
que, em certa medida, também passaram a defini-lo e localiza-lo.

Segundo Stuart Hall (2006), as ciéncias tiveram papel estruturante nessa nova percepcao
do individuo. De um lado, as ciéncias naturais, notadamente a biologia de Darwin, que
biologizaram o ser humano, defendiam que “a raz&o tinha uma base na Natureza e a mente um
‘fundamento’ no desenvolvimento fisico do cérebro humano” (HALL, 2006, p. 30). De outro
lado, as ciéncias sociais com a pretensdo de tornar-se uma ciéncia natural e exata, ajudaram a
consolidar a visdo de um individuo social e determinado pela natureza e/ou pelas caracteristicas
da coletividade na qual ele se inseria. Dessa forma, a sociologia passou a entender o individuo
dentro de grupos e emerso dos processos de socializagdo, como afirma Stuart Hall:

A sociologia, entretanto, forneceu uma critica do “individualismo racional™ do
sujeito cartesiano. Localizou o individuo em processos de grupo e nas normas
coletivas as quais, argumentava, subjaziam a qualquer contrato entre sujeitos
individuais. Em consequéncia, desenvolveu uma explicacdo alternativa do
modo como os individuos sdo formados subjetivamente através de sua
participacdo em relagdes sociais mais amplas; e, inversamente, do modo como
0S processos e as estruturas sao sustentados pelos papéis que os individuos
neles desempenham. Essa "internalizagdo™ do exterior no sujeito, e essa
"externalizacdo™ do interior, através da acdo no mundo social (como discutida
antes), constituem a descricdo sociolégica primaria do sujeito moderno e estao
compreendidas na teoria da socializagdo. (HALL, 2006, p. 31).

Como vemos, intimas sdo as relagdes entre a ideia de sujeito e o posterior surgimento
das ciéncias humanas, afinal essas ciéncias tém como objeto de estudo o humano, ou seja, 0s
varios sujeitos. No entanto, ao desabrochar no século XIX, as ciéncias humanas se deparam
com concepcdes de sujeito e do eu ancoradas em concepcdes filosoficas, artisticas e literarias.
Alguns fil6sofos e pensadores, no entanto, buscaram estudar o ser humano separado da ideia de
que tudo estaria ligado a uma natureza imutavel — pois a grande preocupacao filoséfica até entdo
era a explicacdo da esséncia das coisas. Assim, tais pensadores, como Gianbattista Vico (1668
-1744), incorreram na andalise dos processos histdricos dentro de seu préprio acontecimento,
sem ligacGes com uma dada esséncia preposta. (JAPIASSU, 2012).

Com efeito, uma nova ciéncia foi pensada para analisar as dindmicas sociais dos povos
e delas extrair as leis que as regem. Segundo Hilton Japiassu (2012), surgiu em Paris, no bojo
da revolugdo francesa, a Sociedade dos Observadores do Homem influenciada pelas
concepcdes iluministas de racionalidade, objetividade analitica e observacao precisa dos fatos.
Assim, abandonando a especulagao vaga, a ideia da sociedade era estudar a vida selvagem para

compreender a construcao e os eventos que levaram ao surgimento do homem civilizado pela
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educacdo. De acordo com Japiassu, 0 objetivo dessa sociedade era “ndo mais elaborar uma
filosofia do homem, descobrir sua natureza ou esséncia, mas tentar compreendé-lo e explica-lo
levando em conta todos os seus aspectos: fisicos, morais, econémicos, historicos, culturais,
religiosos e etc”. (JAPIASSU, 2012, p. 13).

Indubitavelmente, as ciéncias humanas fizeram parte do projeto moderno ao tomarem
como seus, métodos e concepgdes tado estranhos quanto a ideia de poderem transformar o ser
humano em um tridngulo equilatero e calcular a soma de seus angulos subjetivos. Nesse sentido,
Bauman (1999) afirma que o Estado moderno buscou com todas as suas forgas impor definigdes
e lugares fixos, temendo a emergéncia da ambivaléncia e de subversdes daquilo que ndo se

permite ser definido e enjaulado. Assim se expressa o autor:

(...) a resisténcia a definicdo coloca um limite & soberania, ao poder, a
transparéncia do mundo, ao seu controle, & ordem. Essa resisténcia é o
lembrete teimoso e implacavel do fluxo que a ordem queria em vao conter —
e da necessidade da ordenacdo. O Estado moderno e o intelecto moderno
precisam igualmente do caos — quando nada para continuar criando ordem.
Ambos prosperam na vaidade do seu esforco. (BAUMAN, 1999, p. 16).

Em outras palavras, quanto mais a ordem estabelece lugares fixos, mais a humana
inteligéncia reclama seu direito as infinitas possiblidades do ser, tornando-se um circulo vicioso
onde o Estado categoriza e ordena, gerando insatisfacbes dos que ndo se encaixam nas
categorias, causando necessidade de nova clivagem pelo Estado. Assim, é preciso que sempre
surjam os insurgentes para que o mecanismo da definicdo fragmente cada vez mais o ser, 0s
saberes, a cultura, as fronteiras e as identidades, estabelecendo muros e grades incomunicaveis.
Dessa forma, a governabilidade estard garantida e a lei flutuar4 sobre esse mosaico de
fragmentos que é a modernidade.

Para Bauman, essa classificacdo gera uma dualidade onde o outro da modernidade é
sempre 0 oposto e o lugar do erro, do engano, da falsidade e do obscuro. Segundo o autor, as
manifestacbes que marcam esse outro da ordem moderna sdo as indefini¢des, agitacOes,
desobediéncias, colapso da lei e da propria ordem, a polissemia, as contingéncias, as
dissonancias, as defini¢bes polivalentes, as resisténcias as defini¢des, as inconclusividades, as
inadequac0es, 0s imprevistos, a variabilidade das identidades, ou seja, tudo aquilo que faz parte
da cultura turbulenta que se opde e dificulta a governabilidade da lei e da ordem modernas.
(BAUMAN, 1999).

Assim, embora o indefinivel seja a nossa propria condi¢cdo humana, a ambivaléncia
resistindo aos poderes categorizantes, seria preciso vencer a estrutura flexivel do presente e

buscar um futuro imaginado, mais inflexivel e solido, como a ideia de progresso, uma
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concepgdo muito marcante da ldade Moderna. Em outras palavras, ndo se deveria parar de
alimentar o Leviatd, pois ele deve continuar incessantemente devorando qualquer sinal de
maleabilidade e liquidez humanas, e de suas invencOes, na vontade de que se estabeleca, a
frente, um estado concreto e inescapavel de coisas, de acordo com os olhos determinantes da
modernidade.

Contudo, como afirma Baumam (1999, p.21), “Quanto mais segura a fragmentagéo,
mais incoerente ¢ menos controlavel o caos resultante (...)”. Isso significa que a marca da
mudanca e da incerteza, cravada na nossa condi¢cdo humana persistira.

Dado que as ciéncias humanas colaboraram com a criagdo de categorias, sujeitos e
identidades de género, étnicas, raciais, geograficas, politicas, partidarias e ideoldgicas, fixas e
incomunicaveis, prestando servicos aos anseios de carceragem da modernidade, e incorporando
os binarismos que em nada explicam as gentes, parece viavel que 0s novos tempos tragam novas

concepgdes e métodos.

2.3 O SUJEITO DA POS-MODERNIDADE: CONTINGENCIA, AMBIVALENCIA E
FRAGMENTACAO

A pbés-modernidade é um conceito tdo complexo quanto ainda em construcdo. Nesse
sentido, entendemos que melhor do que buscar uma conceitualizagdo precisa — ja abandonando
o0s preceitos da modernidade de certezas e verdades absolutas — seria mais coerente colocarmos
a pos-modernidade no seu devido devir. Em vez de analisarmos o que é definitivamente a pos-
modernidade, buscamos apontar 0s acontecimentos que marcam essa virada de eixo nas
percepcdes cientificas e filosoficas sobre o sujeito.

Como vimos, as ciéncias humanas professaram o mundo da ordem, a derrota, num futuro
préximo, do caos e das intempéries que obscureciam a clarividéncia do homem moderno. Mas,
segundo Bauman (1999), essas promessas ndo se cumpriram, pois, a contingéncia a ser vencida
tornou-se a verdadeira marca da humanidade contemporénea.

Assim, a modernidade ndo conseguiu instaurar definitivamente o império da lei, da
razdo e da regra. Ademais, revelou que o mundo cadtico e imprevisivel ndo pode ser vencido.
Essa ilusdo de uma universalidade que suprimia a individualidade em beneficio da
generalizacdo das normas, pautava-se nas falsas promessas de um mundo habitado por sujeitos
definidos e imutaveis e de uma ciéncia infalivel e produtora de verdades universais e absolutas.
Ao lutar contra 0 que ha de mais imperioso na condicdo humana — incerteza, ddvida,

volatilidade, mutabilidade, acasos e paixdes — a era moderna construiu, para a atuacdo desse
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sujeito-personagem cheio de maéscaras, vestimentas, sentimentos e posi¢des, que tem como
palco a ambivaléncia. (BAUMAN, 1999).

De certo, houve o desaparecimento dessa autoilusdo nas artes, nos comportamentos, nas
ciéncias, na filosofia e nas concepcdes identitarias. De acordo com Bauman (1999), algumas
crengas, valores e conceitos da modernidade resultaram no seu exato oposto. Em outras
palavras, quanto mais os ideais — de universalidade, verdade, superioridade e progresso — dos
modernos eram impostos, mais o seu contrario se colocava como barreira intransponivel.

Assim, a confianca na verdade, por exemplo, estabeleceu-se na modernidade muito mais
como uma imposic¢do, como uma forma de atribuir a determinados conceitos, representagoes,
métodos, pensamentos, ideologias e narrativas o carater de conhecimento superior. Doravante,
qualquer tipo de conhecimento que ndo se adequasse ao saber dominante estaria no lugar do
erro e da inferioridade. Logo, essa concep¢do também abriu caminho para a nocdo de
dominacdo e certeza que trouxeram para a modernidade essa hierarquizacdo como modus
operandi. Para Bauman, o grande objetivo da modernidade e sua autoilus&o, era alcangar uma
universalidade que eliminasse toda e qualquer contingéncia e transitoriedade das

individualidades. Assim se expressa 0 autor sobre a universalidade:

(...) a modernidade pensava-se como semente da futura universalidade, como
uma entidade destinada a substituir todas as outras e assim abolir a propria
diferenca entre elas. Pensava a diferenciacdo que perpetrava como sendo
universalizagdo. Essa era a auto-ilusdo da modernidade. Era, no entanto, uma
auto-ilusdo fadada a revelar-se mesmo sem auxilio externo (de qualquer
forma, ndo havia um "exterior" com legitimidade para revelar coisa alguma),
uma auto-ilusdo que s6 podia durar enquanto operasse para essa revelagdo. A
auto-ilusdo dava a coragem e confianga para prosseguir essa obra solitaria da
universalidade que gerava sempre mais diferenca; para perseverar nessa busca
da uniformidade fadada a produzir mais ambivaléncia. A auto-ilusdo da
modernidade estava prenhe de auto-revelagdes. (BAUMAN, 1999, p. 246).

No que tange a essa auto revelacdo, anotamos que o impeto unificador moderno revelou
a possibilidade da diferenciacdo. Ou seja, quanto mais se impunha a universalizacdo, mais a
nogdo de diferenca entre os sujeitos tomava corpo. Assim, também a nocdo de verdade, de
conhecimentos superiores, descortinou a fragilidade de uma superioridade imposta e ndo
naturalmente percebida.

Por isso, a pos-modernidade transformou a verdade do conhecimento superior, na
convivéncia com discursos os mais diversos e legitimos, pois a universalizacdo tdo vaticinada
ndo se concretizou, caindo no descrédito e tornando, pouco a pouco, as demais promessas
modernas em palavras vazias, ou, como sugere o autor, um velho vocabulario vazio da

esperanga que o preenchia.
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Dessa forma, a consequéncia direta desse fracasso do projeto moderno foi o
entendimento de que a contingéncia e a ambivaléncia eram insuperaveis. Logo, era preciso
conviver com a incerteza: “(...) a atual infelicidade é a percepcao de que isso, a vitoria final do
Leviatd sobre o caos, ndo acontecera, de que a esperanca nao se realizara e que, portanto, é
preciso aprender a viver sem a esperanca que dava sentido — o Unico sentido — a vida.”
(BAUMAN, 1999, p. 247). Derivando de toda essa desesperanca, eleva-se a consciéncia da
ambivaléncia, a grande marca da pés-modernidade.

Esse estagio pos-moderno é também marcado pela emergéncia de discussdes a respeito
da aceitacdo do outro, da diferenca, da alteridade, da gentileza e da toleréncia, que sé&o frutos
da libertacdo dos grilhGes separatistas da modernidade. Libertagdo essa que so foi possivel pelo
fato da aceitacdo da contingéncia.

Para Bauman (1999), mais do que a simples aceitacdo do diferente e uma postura de
gentileza que gere a tolerancia, é preciso o efetivo respeito pelo outro. Assim, defender o direito
de quem me é diferente a ser esse outro dessemelhante € crucial para a sobrevivéncia de ambos.
Ou seja, eu s6 posso garantir a minha liberdade de escolha, de identificacdes, de posicOes e
pensamentos, se efetivamente eu ndo apenas aceitar os outros lugares de existéncia, como lutar
pela garantia deles.

Assim, a garantia do outro de existir da forma como quiser é a minha prépria garantia
de uma existéncia de fato livre e ambivalente, como assinala o autor: “O direito do Outro a sua
estranheza é a Unica maneira pela qual meu proprio direito pode expressar-se, estabelecer-se e
defender-se. E pelo direito do Outro que meu direito se coloca." (BAUMAN, 1999, p. 249).

De certo, é preciso que haja uma reveréncia a alteridade, pois € justamente a nossa
condicdo, perceptivel a cada acontecimento social, de disparidades que nos marca e nos torna
iguais. Essa € a condicdo para que os perigos do espirito colonialista da modernidade, que
sempre esta a espreita, ndo nos assaltem. Em outras palavras, é o assentimento das nossas
possibilidades enquanto seres contingentes e ambivalentes que nos tornara sujeitos alocados no
estagio pos-moderno.

Dessa forma, a condicdo pds-moderna € caracterizada pela convivéncia com a
ambivaléncia, baseada numa solidariedade que solidifica a responsabilidade com o outro e ndo
apenas a tolerancia, que por si s6 pode desaguar na indiferenca. E essa passagem da tolerancia
para a solidariedade — quando enfim encaramos como forma de existéncia legitima a diferenca,
a contingéncia e a ambivaléncia, e por elas lutamos — que selam todas essas coisas como 0

proprio destino da pos-modernidade, a saber: o desapego & dominacéo, a superioridade, a
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verdade, a universalidade, a ordem, a certeza, a fixacdo de identidades, a criagdo de blocos
inibidores de individualidades e a qualquer definigdo que nos tire a possibilidade do indefinivel.

Nesse sentido, cabe-nos aqui destacar o papel da educacéo na construcgéo de sujeitos que
reconhecendo-se solidarios, compreendam identidade e diferenca como partes de um mesmo
processo — o processo de diferenciagéo — que nédo torna o outro inferior.

Ainda segundo Bauman (1999), a p6s-modernidade é a condicdo de estar pos, de ver-se
depois da era moderna, de poder olhar para a modernidade com olhos mais criticos ja
distanciados pelos acontecimentos. Mas, em hipétese alguma isso significa o fim dos tempos
modernos. Para o autor, a época pds-moderna é a consciéncia moderna olhando para si mesma
e tendo medo ou até asco, é um tempo de maturidade, do moderno langando um olhar analitico
sobre si mesmo e reconhecendo as impossibilidades de seu projeto. Talvez, arriscassemos
pensar, seja o exercicio de olhar para o humano tal qual ele se mostra para além de
categorizacOes, divisbes, cronologias, fixacOes e verdades: “(...) 0s novos horizontes que
parecem hoje inspirar a imaginacdo e a acdo humanas sdo os da liberdade, diversidade e
tolerancia.” (BAUMAN, 1999, p. 289). Mas, marcando também os tempos pds-modernos, esse
tripé é ainda subjugado pelo discurso tecnolégico e vontades do mercado. Assim, Bauman
entende que a saida para essa sujeicao dos novos valores ao consumismo mercadoldgico é a
politica:

(...) com a politica, esses valores e meios parecem ser a chance de uma
sociedade melhor; sem a politica, abandonados inteiramente aos critérios do
mercado, parecem na melhor das hipo6teses slogans enganosos e, na pior,
fontes de novos e insondaveis perigos. A pés-modernidade ndo é o fim da
politica, assim como ndo é o fim da histéria. Ao contrario, 0 que quer que
atraia na promessa pds-moderna é algo que pede mais politica, mais
compromisso politico, mais eficacia politica na acdo individual e comunitaria
(por mais que isso seja sufocado pelo tumulto e alvoro¢o do consumo e por
mais inaudivel que se torne num mundo feito de shoppings e Disneylandias,

onde tudo o que importa é uma agradavel pecga de teatro, de modo que nada
realmente importa muito). (BAUMAN, 1999, p. 294).

Esse foco na nogdo de politica, pensada aqui como a arte do diélogo, da convivéncia, da
comunicagdo, do debate e da negociagdo — como interagdo social ndo mercadoldgica e que visa
0s interesses humanos e 0 bem comum —, também se apresenta na viséo de Fritjof Capra.
Embora o fisico ndo tenha abordado necessariamente uma discusséo sobre politica no seu livro
Ponto de Mutacdo, percebemos nas suas postulagées a ideia de um mundo integrado.

De acordo com Capra (1982), a nova visdo da realidade é uma visdo sistémica da vida.
Essa nova percepcdo da realidade é diferente da visdo mecanicista da modernidade, que

entendia 0 mundo como uma maquina, um complexo composto por diversas partes
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incomunicaveis e independentes. Assim, o foco dessa nogdo contemporanea de existéncia, que
para Capra assemelha-se as concep¢des da fisica atual, € a compreensdo de uma dada totalidade

como um sistema:

Os sistemas sdo totalidades integradas, cujas propriedades ndo podem ser
reduzidas as de unidades menores. Em vez de se concentrar nos elementos ou
substancias basicas, a abordagem sistémica enfatiza principios basicos de
organizacdo. Todo e qualquer organismo — desde a menor bactéria até os seres
humanos, passando pela imensa variedade de plantas e animais — € uma
totalidade integrada e, portanto, um sistema vivo. Mas 0s sistemas ndo estao
limitados a organismos individuais e suas partes. Os mesmos aspectos de
totalidade sdo exibidos por sistemas sociais — como o formigueiro, a colméia
ou uma familia humana — e por ecossistemas que consistem numa variedade
de organismos e matéria inanimada em interagdo matua. O que se preserva
numa regido selvagem néo sdo arvores ou organismos individuais, mas a teia
complexa de relacGes entre eles. (CAPRA, 1982, p. 260).

Em outras palavras, a totalidade ndo € apenas a soma dos seus elementos, assim como
0 todo ndo é apenas a soma das suas partes, pois a visdo sistémica compreende a totalidade
como resultado da interacdo entre seus elementos, porque sao interdependentes. De tal modo,
a realidade é composta de multiplos aspectos que se relacionam entre si e sdo perpassados pela
cultura. 1sso nos leva a inferir que se no ambito da fisica ja € possivel conviver com um
pensamento social mais integrativo, no campo do ensino de historia nossas possibilidades
formativas revelam-se mais iminentes.

Dessa forma — aproximando a ideia das nossas intencdes analiticas — a educacéo, as
sociedades, os sujeitos, as identidades e as ciéncias ndo podem mais ser vistas como partes
isoladas de um todo e, enquanto todo, ndo podem ser explicadas por elementos isolados de sua
composic¢do. Ao ensino de historia, por sua vez, parece nao caber mais o lugar de transmissao
de verdades inquestionaveis, cujas certezas comegcam a ceder espaco a interpretacdo de
diferentes fontes e linguagens formativas das identidades dos e das estudantes.

Entdo, lembremos do poeta Gregorio de Matos: “O todo sem a parte ndo é todo, a parte
sem o todo ndo é parte, mas se a parte o faz todo, sendo parte, ndo se diga, que ¢ parte, sendo
todo”. E essa aceitagdo das interligacBes formando partes, todos e sistemas que torna a condigo
pos-moderna uma convivéncia frutifera com a multiplicidade, as possibilidades e as incertezas,
pois assim as coisas se apresentam diante de nos.

Além disso, a consciéncia da ambivaléncia, das inter-relacbes e das contingéncias que

parecem se configurar como inescapaveis aos seres humanos, também influenciaram as ciéncias
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humanas, configurando o que se costumou chamar de crise das ciéncias humanas ou a quebra
dos paradigmas modernos.

Segundo Pesavento (1995), ha um consenso quando se analisa as caracteristicas dessa
quebra de paradigmas na percepc¢éo da realidade que teria acontecido pelos fins do século XX.
Do mesmo modo, é comum entender que esse periodo tem como principais aspectos o fim da
crenca nas verdades absolutas que legitimavam a ordem social, e a interdisciplinaridade.

Referindo-se ao tedrico Bronislaw Baczko, Sandra Pesavento explicita que devido a
quebra das certezas incontestaveis que unificavam o discurso cientifico, as ciéncias humanas
atuais se propGem a novas interrogacgdes e a novos métodos. Isso porque os fendmenos sociais
ndo poderiam mais ser explicados pelas teorias gerais e universalizantes da modernidade. Dessa
forma, houve uma fragmentacdo das ciéncias humanas e uma associacdo entre disciplinas,
gerando um ecletismo tedrico. Atentando para 0 novo comportamento das ciéncias humanas

Hilton Japiassu argumenta que:

O importante € que, por oposicdo ao resto da natureza, tratem do que
propriamente caracteriza 0 homem: seu comportamento psiquico, suas obras,
sua linguagem, sua histéria e seu ser social. O vital é que ndo se afastem
daquilo que, de uma forma ou de outra, constitui seu objeto mais auténtico e
inegociavel: a reflexdo sobre os objetivos e 0 sentido da agcdo humana e a
construgdo de saberes “positivos” sobre o0 homem e a sociedade. (JAPIASSU,
2012, p. 20)

De certo, as ciéncias humanas ndo se furtaram a diversificar e até questionar seus
objetivos de andlise e, na segunda metade do século XX, promoveram uma gama de
conhecimentos e novas abordagens sobre a sociedade, o sujeito, a historia e as identidades.

Entre as principais correntes do pensamento desse periodo encontra-se o estruturalismo.
Para os estruturalistas, o foco das analises sobre os individuos e a sociedade esta nas estruturas
gue coordenam as decisdes e comportamentos humanos. Assim, aproximando-se da concepc¢ao

de sistema apresentada por Fritjof Capra, esses pensadores definiam a estrutura como:

(...) um sistema, um conjunto de relagdes definidas por regras, um todo
organizado segundo principios basicos, de tal forma que os elementos que
constituem este todo s6 podem ser entendidos como partes do todo, a partir
das relagcBes em que se encontram com 0s outros elementos que compdem o
todo. Nesse sentido, o todo é sempre mais do que a simples soma de suas
partes, j& que a estrutura é constitutiva do todo, € o que Ihe d& unidade.
(MARCONDES, 2007, p. 276).

Assim, a estrutura, e as relacfes dentro do seu sistema, sdo responsaveis pela defini¢do

do individuo e da vida em sociedade. Elas s&o responséveis por determinar a configuracdo de
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existéncia dos elementos individuais e dos fendmenos sociais. Ou seja, 0 sujeito — centrado,
racional e dono de sua histdria — da modernidade agora subjaz as estruturas sociais, psiquicas,
historicas e linguisticas. Vale ressaltar que os estruturalistas eram contrarios a algumas
concepcdes existentes a época: “(...) 0 existencialismo, o subjetivismo idealista, 0 humanismo
personalista, o historicismo e o empirismo grosseiramente factualista (com todo o terror que ele
tem pela "teoria”) (REALE e ANTISERI, 2006, p. 82).

O subjetivismo idealista, por exemplo, acreditava na fidelidade da linguagem ao seu
enunciador, ou seja, a linguagem era um retrato fiel do interior do individuo e ndo sofria a
influéncia do meio social, sendo apenas fruto da capacidade de raciocinio do ser humano. Ja o
historicismo conferia a histdria a centralidade explicativa para os fenémenos socioculturais,
pois 0s processos historicos eram tidos como dotados de verdade, valores e significados. Assim,
a histdria possuia ainda as pretensées académicas e era vista como ciéncia que analisaria o
progresso e a continuidade na histéria humana.

Ademais o existencialismo, notadamente em Jean Paul-Sartre (1905 — 1980), trouxe no
seu humanismo a centralidade da acdo humana sobre toda e qualquer estrutura determinante de
sua conduta. Assim, os existencialistas exaltam a liberdade e autonomia do homem na
construcdo de sua histéria, pois, mesmo sob qualquer tipo de opressdo e determinismos, aos
individuos é dada a possibilidade da escolha. Logo, a dignidade do sujeito humano é um
principio e um valor inconteste, tornando-o responsavel por suas deliberacdes e completamente
capaz de se autodeterminar. Aqui a condicdo humana ¢é a liberdade.

Opondo-se a essas ideias, o estruturalismo buscou arrancar das méaos dos homens o cetro
de realeza que os transformavam em reis de si proprios, mostrando as raizes profundas e
estruturais dos processos humanos, que pouco ou nada permitem a acdo independente e
autébnoma da consciéncia. Ou seja, o estruturalismo declarou a morte do sujeito como construtor
de sua prépria historia, ja que as ciéncias humanas, na segunda metade do século XX,
evidenciavam novos sistemas que subordinavam as acdes e a consciéncia humana as estruturas
mais profundas. (REALE e ANTISERI, 2006).

Na linha do estruturalismo, o pensamento de Karl Marx foi revisto no seu entendimento
sobre as possibilidades do sujeito. Marx havia elaborado a ideia de que os homens fazem sua
historia sob condicdes pré-estabelecidas, pois suas acdes dependem das condicdes que lhes séo
dadas. (HALL, 2006). O autor evidencia que aos olhos dos estruturalistas, notadamente o
pensador marxista Louis Althusser (1918-1989), essa concepcao de Marx deveria ser entendida
como a confirmagdo de que os individuos ndo podem ser artifices de sua propria historia, pois

a existéncia desses e determinada pelas condi¢cbes historicas dadas antes mesmo de seu
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nascimento por homens anteriores a ele. Logo, ao ser inserido numa cultura, o individuo seria
por ela conformado.

Percebe-se assim, o deslocamento do sujeito, 0 seu descentramento ante a forca
avassaladora das estruturas inconscientes que dominam as a¢6es conscientes. Dessa forma, para
Althusser, Marx colocou como ponto focal de analise as estruturas, ou melhor, a infraestrutura
(técnicas, producdo, condi¢Ges materiais, economia, relagdes de trabalho, a dindmica do capital)
e ndo a noc¢ao abstrata de individuo da modernidade. Por isso, pode-se dizer que Marx deslocou

0 sujeito moderno. Segundo Stuart Hall:

O estruturalista marxista Louis Althusser (1918-1989) (ver Penguin
Dictionary of Sociology: verbete "Althusser") afirmou que, ao colocar as
relagcBes sociais (modos de producédo, exploracdo da forca de trabalho, os
circuitos do capital) e ndo uma nogdo abstrata de homem no centro de seu
sistema teorico, Marx deslocou duas proposi¢oes-chave da filosofia moderna:
* que had uma esséncia universal de homem; ¢ que essa esséncia ¢ o atributo de
"cada individuo singular", o qual é seu sujeito real. (HALL, 2006, p. 35).

Tal concepcdo destrona o sujeito escultor de si mesmo da modernidade, tornando, 0s
seres humanos na sua construcdo subjetiva, seres gregarios, interdependentes e incapazes de
entrar no mundo moral e civil sem o auxilio de outro que lhe insira e ensine uma lingua, um
alfabeto, os significados dos simbolos existentes e a cultura em gue este nasceu.

Por outro lado, Claude Lévi-Strauss, nos anos 1960, que marcam esses questionamentos
contra a modernidade, entendia 0 homem como um ser determinado por estruturas que eram
muito mais profundas do que a sua consciéncia. Contradizendo o humanismo existencialista,
Strauss e 0s estruturalistas compreendiam que para fazer uma ciéncia humana era preciso seguir
as evidéncias cientificas que decretavam o homem como produto da linguagem, da biologia, do
inconsciente e da cultura nas quais € inserido desde crianca.

Dessa forma, o estruturalismo afirmou o desprestigio da razdo como construtora da
existéncia humana e declarou que a ciéncia humana para ser ciéncia, deveria trabalhar com a
visdo do sujeito — livre e construtor da modernidade — em seu devido jazigo para fazer emergir
as verdadeiras responsaveis pela configuragédo individual e coletiva da realidade, as estruturas.

Visto que s6 assim seria possivel compreender e fazer qualquer analise sobre o ser
humano, a ideia de um homem independente e artifice da sua histéria — proclamada pelo
existencialismo e pelo idealismo — na visdo dos estruturalistas, era contraproducente e
anticientifica, ja que a falsidade de seus postulados foi revelada pelos novos estudos e teorias
da segunda metade do seculo XX:
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Os homens ndo tém significado e "ndo existem" fora das relagdes que os
instituem, os constituem e especificam seu comportamento. Os homens, 0s
sujeitos, sdo formas e ndo substancias. O humanismo (e "o existencialismo é
um humanismo" - como dizia Sartre) exalta 0 homem, mas ndo o explica. O
estruturalismo, ao contrario, pretende explica-lo. Mas, explicando-o, 0
estruturalismo proclama que o homem esta morto. (REALE e ANTISERI,
2006, p. 83).

Logo, se os homens ndo tém significado, a sua historia ndo tem sentido, pois ndo é a
consciéncia humana que coordena o processo historico, mas as estruturas mais profundas e
inconscientes que determinam as regras do jogo das quais ndo podemos fugir. Se € assim, entdo
0 progresso continuo da era moderna se desconfigura na medida em que ndo ha universalidade
nos fatos e nem objetivos claros a serem alcancados, dado que ndo sdo os homens que
comandam a histdria, mas as estruturas.

Ademais, antes mesmo dos estruturalistas e influenciando esses, o linguista Ferdinand
de Saussure estabeleceu que a lingua é um complexo sistema de relagdes entre seus elementos
fonoldgicos, sintaticos e fonéticos formado na diferenca e interagdo entre eles. Portanto, é nessa
cooperacao entre os aspectos da lingua que se forma a linguagem que, para Saussure, € um dado
social e psiquico.

Dada a importancia e abrangéncia do pensamento desse linguista, o estruturalismo
terminou por compreender que toda estrutura é, de alguma forma, linguistica e a propria
linguagem é uma estrutura que determina as preferéncias humanas. (MARCONDES, 2007).
Sendo assim, os estruturalistas entendiam que deveriam utilizar os métodos da linguistica para
as demais ciéncias humanas. Ainda no campo do estruturalismo, mais precisamente no pés-
estruturalismo, tem-se dois homes que merecem mencao, Michel Foucault e Jacques Lacan.

Foucault é notadamente um dos pensadores mais influentes do século XX e seus escritos
contribuiram para uma reavaliacdo dos pressupostos modernos. O autor reconstruiu as formas
como os homens, na Europa ocidental, se auto intitularam racionais e estabeleceram uma
distingdo entre o0 normal e o patoldgico; era 0 medo da irracionalidade ou de lugares ausentes
de razdo, de acordo com suas visoes. (REALE e ANTISERI, 2006).

Tambeém instituiu um método de analise do discurso de saberes ou praticas a eles ligados
conhecido como arqueologia, que busca por elementos implicitos ou por elementos pouco
abordados ou esquecidos pelas tradicionais analises histdricas mais atreladas a uma historia das
teorias e dos eventos excepcionais. Além disso, Foucault elaborou o conceito de Episteme. Ele
acreditava que a historia ndo possuia continuidades ininterruptas, como acreditavam 0s

modernos, pois cada era produzia seus epistemes independente do periodo anterior, ou seja, ndo
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havia ligacdo entre as épocas como uma linha continua do tempo. Assim o pensador define
episteme:

Por episteme entende-se, na verdade, o conjunto das relacdes que podem unir,
em uma dada época, as préaticas discursivas que ddo lugar a figuras
epistemologicas, a ciéncias, eventualmente a sistemas formalizados; o modo
segundo o qual, em cada uma dessas formacGes discursivas, se situam e se
realizam as passagens a epistemologizacdo, a cientificidade, a formalizacao;
a reparticdo desses limiares que podem coincidir, ser subordinados uns aos
outros, ou estar defasados no tempo; as relacBes laterais que podem existir
entre figuras epistemoldgicas ou ciéncias, na medida em que se prendam a
préticas discursivas vizinhas mas distintas. (FOUCAULT, 2008, p.214).

Assim sendo, Foucault traz o saber para o campo da histéria, torna-o repleto de
historicidade. Porém, ndo é uma tradicional histéria do saber contando e recontando as formas
como pensavam 0s homens, mas uma arqueologia do saber, como ele mesmo denominava a
ciéncia que estuda os epistemes. 1sso significa uma analise muito mais profunda das estruturas
dos saberes e suas préaticas e dos discursos, trazendo a tona a nocao de que ha inter-relaces
entre 0s saberes de uma mesma época. Ademais, 0 pensador ndo se preocupou com a nog¢do de
verdade — tipica do historicismo e positivismo do século XI1X —mas procurou elucidar os efeitos
das relac@es entre os diversos conhecimentos, praticas e discursos.

Essas estruturas epistémicas, pois 0s epistemes sdo estruturas, sdo responsaveis por
estruturar, inconscientemente, os discursos em dadas épocas. Por sua vez, esses discursos
promovem as nocGes de moral, ética, cidadania, politica, parentescos e toda sorte de
significados sociais que sdo introduzidos nas pessoas, assim que elas sdo inseridas nessas
sociedades e épocas, tornando-as condicionadas por essas estruturas.

Como se costuma afirmar, Foucault decreta a morte do sujeito, tal qual Nietzche havia
decretado a morte de Deus no século XI1X, ao perceber as mudancas que se operavam nas formas
de pensar e com a ciéncia tomando a dianteira das explica¢fes sobre tudo, tornando o sujeito
mero subproduto de estruturas mais profundas e inconscientes.

Por outro lado, Foucault descaracterizou a ideia de progresso da modernidade com o
conceito de episteme, pois assinalou a descontinuidade da historia e a auséncia de dependéncia
temporal entre as épocas. Logo, a ideia de que a histdria é uma linha continua e evolutiva seria
mera iluséo criada pelo discurso moderno e suas pretensdes universalizantes. Para Foucault, o
que se apresenta entre trés grandes periodos da histéria — o primeiro até a Renascenca, 0
segundo entre os séculos XVII e XVIII e o terceiro no século XIX, classificacdo do proprio
Foucault — ndo é uma continuidade e sim uma quebra, gerando diferentes epistemes. (REALE
e ANTISERI, 2006).
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Hilton Japiassu nos d& uma visdo da questdo do sujeito e das ciéncias humanas em

Michel Foucault:

Enguanto sujeito e objeto de conhecimento, repete Foucault, 0 homem é uma
invencdo do pensamento moderno: “o limiar de nossa modernidade ndo se
situa no momento em que quisemos aplicar ao estudo do homem métodos
objetivos, mas no dia em que se constituiu um par empirico-transcendental de
gue denominamos 0 homem?. Situadas no intersticio dos saberes, as ciéncias
humanas estdo carregadas de tensbes entre um sonho de formalizagdo
matematica, um desejo de dominio dos problemas e a vontade de pensar
filosoficamente o sentido e a finitude. Tém uma postura muito instavel:
caracterizam-se “por sua precariedade, por sua incerteza como ciéncias e sua
perigosa familiaridade com a filosofia.” (JAPIASSU, 2012, p. 22-23).

Nota-se no estruturalismo a pouca ou nenhuma importancia dada ao sujeito, pois ele ndo
€ 0 autor de sua historia, ja que ndo decide por si mesmo. Notoriamente € ignorado como agente
de processos ou objeto de andlise.

Também aderindo as ideias da linguistica, o psicanalista Jacques Lacan, retomando
muitas ideias de Freud, afirmava que o inconsciente é constituido como linguagem. Ou seja, a
linguagem produz um sistema de simbolos que usamos para dar sentido ao mundo. Logo, o
sujeito é resultado do inconsciente e ndo do que faz conscientemente. Mais uma vez a
autonomia do sujeito é renegada para dar centralidade as estruturas.

Dessa forma, Lacan também era descrente de uma ciéncia do individuo, pois esse
individuo simplesmente ndo existia. Por isso, a analise ndo tinha como funcdo trazer as pessoas
de volta para a realidade, que é um dado da consciéncia e resultara, nesse caso, do discurso do
outro agindo. Em vez disso, o psicanalista deveria guiar o paciente para entender o seu proprio
inconsciente, percebé-lo. Encontrar aquilo que lhe escapa como verdade dentro do préprio
inconsciente para enfim retomar a compreensdo de sua existéncia e libertar-se dos
enquadramentos sociais e determinagdes que o trancafiam na alienacdo de si mesmo e no
sofrimento repetitivo pela falta da apreensdo de si e de suas estruturas formadoras. (REALE e
ANTISERI, 2006).

Porém, nem todos concordaram com esse enterro solene do ser humano como objeto de
analise, ou melhor de sua autonomia e liberdade construtora. Aponta Hilton Japiassu (2012),
gue pensadores como Georges Gusdorf, entendiam que as ciéncias humanas eram de fato
ciéncias, pois nada do que pertence a existéncia humana pode deixar de ser objeto de interesse
das ciéncias. Para Gusdorf, segundo Japiassu, 0s individuos tinham seu valor como criadores
do seu préprio ser. Com isso, defende ndo sO as ideias postas pela modernidade, de um
individuo livre e capaz de autodeterminar-se, com também as diversas outras tendéncias que

surgiram no periodo como a propria objecdo a razao, ao cientificismo e ao tecnicismo em favor
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da valorizagdo do sentimento, da emocéo, das paixdes e do desejo que alcangcaram seu auge
com o romantismo. A questdo para Gusdorf € que tudo isso faz parte da realidade humana e
deve ser levado em conta como campo de estudos das ciéncias. Para ele o grande trabalho a ser
feito era descobrir a humanidade no homem que esta presente em todo tipo de conhecimento,
pois ai também estdo a marca e as expressdes humanas. (JAPIASSU, 2012).

Para Japiassu (2012), as ciéncias humanas hoje formam um conjunto fragmentado de
conhecimento e continuam, de certa forma, tendendo a tecnicizacdo e instrumentalizagéo,
pondo de lado o carater humano do processo. Assim, acredita o autor, pode-se chegar a morte
do que deveria ser sua especificidade, investigaces ndo cientificistas que busquem uma critica
do saber e a elaboracdo de conceitos que lidem com o humano e suas relagbes com saberes e
poderes, em vez de entregar-se a objetificacdo do sujeito e ao reducionismo. Assim, essa
fragmentacdo mostra também uma auséncia de unidade entre as disciplinas, o que para Hilton
Japiassu significa:

(...) donde a importancia de levarmos em conta as exigéncias de uma
abordagem mais propriamente multidisciplinar suscetivel de reconhecer, na
explicacdo dos fendmenos humanos, a existéncia de varios pontos de vista
possiveis. Estamos diante de ciéncias eminentemente interpretativas: seus
fatos, apreendidos sob um angulo psicoldgico, histérico, econdmico,
socioldgico ou antropologico, fazem apelo a reconstituicdo de um conjunto
significativo estruturado. Se a desgraca das ciéncias humanas reside no fato
de lidarem com um objeto que fala, Paul Ricoeur reconhece que é justamente
essa fala que precisa ser interpretada (decodificado seu sentido manifesto e
revelado o profundo). (JAPIASSU, 2012, p. 28).

Em outras palavras, é preciso permitir que o humano se expresse, € nessa expressao
buscar as evidéncias apresentadas pela danca dos &tomos que chamamos de humanos. Talvez,
seja um caminho il6gico determinar o individuo, seja pelo viés condicionante ou libertario, pois
para determinar algo se recorre sempre — quando manifesto esse desejo objetificador — ao
artificio da verdade. Ora, na histéria do pensamento ocidental sempre que se buscou a verdade
evocou-se, em alguma medida, o divino, pois pelos caracteres humanos completamente
dispersos e incertos torna-se dificil estabelecer qualquer verdade.

Assim, por incrivel que possa parecer, em pleno século XXI ainda ¢ preciso reafirmamos
gue um ser humano ndo é um triangulo equilatero, ele ndo tem sequer geometria ou forma
determinada, a espécie humana é o E da coisa, descrito por Clarice Lispector, que, de tdo
fugidio, ao ser pronunciado ja ndo € mais. Por assim dizer, € chegada a hora de os cientistas do
humano encararem seu objeto de estudo da forma como ele se apresenta: voluvel, sentimental,

imperfeito, espiritual, imprevisivel, afeito a producéo de coisas inéditas e repleto de incontaveis



54

possibilidades de recomecos. E, como afirma Hilton Japiassu, abandonar seu complexo de
inferioridade ante as ciéncias fisico-matematicas.

Em suma, o que tiramos desse resumido movimento de ideias, mais do que verdades ou
hierarquizac6es, é o fato de as ciéncias humanas serem e terem como objeto e campo de analise
a instabilidade, pois ndo podemos esquecer que se humanos somos, nossas ciéncias também o
sdo. Talvez seja essa a condigdo p6s-moderna, tomando emprestada a expressdo que da titulo
ao livro de Jean-Francois Lyotard.

Com efeito, ndo ha mais sujeito, pelo menos ndo 0 moderno na p6s-modernidade, dado
que se remeter a esse sujeito é rebuscar a ideia de centralidade, fixidez, universalidade,
racionalidade, certeza, verdade e imobilidade. O que h& sdo as identidades diversas e
relacionaveis entre si, inconclusas e mutaveis.

Para Stuart Hall (2006), o que permitiu esse estado de coisas foi o deslocamento que o
sujeito moderno sofreu no periodo que ele denomina como modernidade tardia — segunda
metade do século XX. Esse deslocamento foi fruto das novas ideias trazidas pelas ciéncias
humanas nesse periodo. Muitas dessas concepcdes, influenciaram e foram influenciadas pelos
dois momentos pés-guerra do século XX e pelos movimentos sociais dos anos 1960,
notadamente com destaque para maio de 68 e suas novas reivindica¢Ges identitarias e contra
culturais.

O resultado desse caldeirdo revolto foi o questionamento da racionalidade t&o endeusada
pela modernidade com seu sujeito centrado, uno e fixo comandando os designios da historia.
Ou melhor, dessa histéria — de guerras, massacres, genocidios, opresses, imposicdes,
padronizagOes, escravidao, instrumentalizacdo, tecnicismo, consumismo e trancafiamento de
identidades em categorias reducionistas — vista a olhos nus por esses pensadores. O ataque a
esse sujeito € um ataque a prépria modernidade e a sua consequéncia imediata foi o
descentramento das identidades e a aceitacdo de sua fluidez como construcdo e campo de
analise.

Uma das principais teorias que auxiliaram esse descentramento foi a do linguista
Ferdinand de Saussure. De acordo com Stuart Hall (2006), Saussure entende a lingua como um
fendmeno social e ndo individual, ou seja, ela ndo é uma construgdo do individuo, mas um
instrumento que preexiste a ele. Entdo, 0 maximo que esse individuo pode fazer é se apropriar
de uma lingua e utiliza-la para construir significados, mas todos eles dentro das regras

estabelecidas pelos sistemas culturais. Entre o sujeito e a lingua, Saussure entende que:
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(...) nés ndo somos, em nenhum sentido, os “autores” das afirmagbes que
fazemos ou dos significados que expressamos na lingua. (...). Ndo podemaos,
em qualquer sentido simples, ser seus autores. Falar uma lingua néo significa
apenas expressar nossos pensamentos mais interiores e originais; significa
também ativar a imensa gama de significados que ja estdo embutidos em nossa
lingua e em nossos sistemas culturais. (HALL, 2006, p. 40).

Dessa forma, ndo hé a centralidade do sujeito coordenando a lingua e sim o inverso, um
sujeito que assimila uma diversidade de simbolos ja postos e cheios de significados ndo pode
ele mesmo usé-lo fora do que ja esta determinado pelo meio social e cultural em que estd
inserido. Em outras palavras, o individuo ndo pode, mesmo que queira, mudar a lingua e seus
significados, pois sua propria fala e pensamento ja estdo cheios deles desde o nascimento.

Contribuindo para as impossibilidades controladoras do individuo, o significado das
palavras ndo é definitivo, eles se modificam pois ha uma relagdo com os objetos e os demais
elementos do mundo externo, tornando o sentido das palavras sempre adaptavel as novas
concepcdes e processos historicos. Ademais, “o significado surge nas relacdes de similaridade
e diferenca que as palavras tém com outras palavras no interior do codigo da lingua”. (HALL,
2006, p. 40).

As obras de Foucault também contribuiram para a compreensdo sobre o processo de
fragmentacdo da identidade. Vimos na secdo anterior que Foucault rompeu com a ideia de
sujeito ao estabelecer os epistemes como estruturas condutoras da vontade humana, a partir das
analises com o método da arqueologia. Porém, o autor elaborou outro método de analise
denominado genealogia. E foi com ela que ele explicitou a condicao fraturada do sujeito.

Esse método consiste, de forma sucinta, em uma analise das descontinuidades da prépria
historia, deixadas de lado pelos métodos tradicionais que buscam o discurso verdadeiro, para
dar ouvidos as vozes caladas por esse discurso. Assim, a genealogia busca descobrir quais 0s
elementos que influem no surgimento e permanéncia dos saberes. Mais ainda, como esses
saberes geram um controle discursivo, estabelecendo relagdes de poder. Ou seja, 0 genealogista
em seu trabalho de anélise estabelece a relacdo saber-poder (HALL, 2006).

De acordo com Stuart Hall (2006), Foucault teria realizado um tipo de “genealogia do
sujeito” e revelado um novo tipo de poder, o “poder disciplinar” no decorrer do século XIX,
tendo seu auge no inicio do século XX. O que interessa a esse poder € regular e vigiar
populacdes, individuos e até seus corpos. Para tanto, foram desenvolvidas instituicdes
responsaveis por patrulhar e disciplinar os individuos como escolas, hospitais, presidios,

clinicas e quartéis, por exemplo.
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Assim, as administracdes de tais institui¢cbes sdo responsaveis por controlar a existéncia
das pessoas, uma espécie de colonizacdo do ser, para que possam gerar seres humanos
obedientes e enquadrados as normas estabelecidas. Para isso, essa administracao se vale dos
saberes produzidos pelas préprias ciéncias sociais, detendo o conhecimento especializado e,
consequentemente, a legitimidade para exercer um poder controlador. (HALL, 2006).

O descentramento do sujeito nesse processo se da justamente pelo fato de que um projeto
de poder que afeta todas as esferas da vida dos individuos precisa vigia-los de perto. Entdo, a
universalizacdo moderna nao seria suficiente, pois é preciso individualizar, e fragmentar para
atingir as especificidades cada vez mais, uma vez que o poder disciplinar precisa individualizar
para melhor vigiar. Logo, lancam mé&o de uma série de documenta¢des como forma de marcar,
categorizar, hierarquizar, contabilizar e identificar cada membro da sociedade de modo que a
ele seja impossivel escapar a observancia administrativa.

Outro fator de estilhacamento das identidades estd presente nos postulados da
psicandlise, notadamente nas figuras de Sigmund Freud e Lacan. Freud bateu forte no muro da
razdo moderna quando estabeleceu que a consciéncia, as escolhas, os sofrimentos, a
sexualidade, por exemplo, sdo meros substratos do inconsciente — instancia onde se ddo nossos
processos psiquicos. Logo, também as identidades seguem os designios do inconsciente, que
opera de forma muitas vezes ildgica e sem sentido em comparagdo com a razdo e a logica da
modernidade. Dessa forma, a formacdo das identidades ndo é coerente, clara, universal, fixa e
racional como apregoavam domadores do leviata.

Ja com Lacan, a compreensdo de uma identidade formada pela razdo interior é
desmontada, evidenciando-se que a construcdo identitaria se da por via externa, pelas relacées
que estabelecemos desde os primeiros anos de vida com os outros membros da sociedade.

Segundo Stuart Hall:

(...) Lacan chama de "fase do espelho”, a crianga que ndo estd ainda
coordenada e ndo possui qualquer auto-imagem como uma pessoa "inteira",
se vé ou se "imagina" a si propria refletida - seja literalmente, no espelho, seja
figurativamente, no "espelho” do olhar do outro-como uma "pessoa inteira"
(...). (HALL, 2006, p. 37).

Assim, enquanto a crianga ndo formou ainda um eu mais completo e inteiro, sua
identidade é baseada no olhar do outro. Assim sendo, é nesse processo que o individuo é
inserido no mundo simbolico e das representagdes que j& estdo postas para criar o que mais
tarde ele entendera como sua(s) prépria(s) identidade(s), mas sempre uma identidade dividida,
repartida, nunca definitiva e relacionando-se com o outro, inclusive pela percepcdo da

diferencga.
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Na esteira dos movimentos sociais dos anos 1960, um destaque como forca de
descentramento do sujeito foi o feminismo, muito pelo fato de ter criado uma teoria critica que
politizava e problematizava temas ainda tabus, aléem de discutir a propria nocéo de identidade
e generalizacdo do sujeito promovida pelo iluminismo. A importancia do feminismo se encontra

no fato de que esse movimento:

(...) abriu, portanto, para a contestacéo politica, arenas inteiramente novas de
vida social: a familia, a sexualidade, o trabalho doméstico, a divisdo doméstica
do trabalho; o cuidado com as criangas, etc. Ele também enfatizou, como uma
questdo politica e social, o tema da forma como somos formados e produzidos
como sujeitos generificados. Isto €, ele politizou a subjetividade, a identidade
e o processo de identificagdo (como homens/mulheres, maes/pais,
filhos/filhas). Aquilo que comegou como um movimento dirigido a
contestacdo da posicdo social das mulheres expandiu-se para incluir a
formacao das identidades sexuais e de género. O feminismo questionou a
nogdo de que os homens e as mulheres eram parte da mesma identidade, a
""Humanidade", substituindo-a pela questdo da diferenga sexual. (HALL,
2006, p. 45-46).

O feminismo ndo s6 fragmentou as percepc¢des de identidade, como também atacou a
ideia de que esse sujeito moderno € necessariamente masculino, abrindo caminho para que se
pudesse levar em conta as demais identificagcdes de género como formas legitimas de existéncia.
Ademais, os tempos modernos e 0s pds-modernos, sdo tempos de intensas e constantes
mudangas, pois a modernidade e seu ideal de liberdade desde o renascimento, abriu a percep¢éo
e as condicBes objetivas (com a queda do antigo regime) para a atuacdo de novos personagens
historicos, sempre reivindicando seu quinhdo no palco da existéncia.

Stuart Hall (2006) entende que esse processo € fruto da prdpria crise de identidades
que se instalou desde a modernidade tardia até nossos dias. Assim, as identidades modernas
estdo sendo fragmentadas e fazem parte de um processo mais amplo de deslocamento das
estruturas da modernidade que davam estabilidade aos processos sociais e tornavam o sujeito
uno e centrado: “(...) abalando os quadros de referéncia que davam aos individuos uma

ancoragem estavel no mundo social”. (HALL, 2006, p. 7).

2.4 POS-MODERNIDADE E EDUCACAO

Mostramos ao longo de nossas discussdes que vivemos uma época de transi¢ao, ou,
como alguns tedricos costumam chamar, de crise da modernidade, ou ainda, a época pés-

moderna. Epoca essa, marcada pela ruptura e questionamentos dos paradigmas modernos.
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Nessa perspectiva, 0 que se percebe é que o0s principios modernos ndo mais atendem as
demandas do nosso tempo de incertezas, duvidas, volatilidade, fragmentac&o, velocidade e de
intensa conexdo entre individuos e povos. Ademais, desde a construcdo das identidades,
passando pelas questdes epistemologicas da ciéncia, os modelos existenciais, discursivos,
linguisticos, explicativos, investigativos, empiricos e teodricos tém sofrido significativas
transformagoes.

Santos (1989) coloca em evidéncia, para discutir e caracterizar essa transi¢ao
paradigmatica, o proprio conhecimento, ou melhor dizendo, a sua construcao. Para o autor, a
epistemologia moderna ndo acompanhou as mudangas que transformaram as relagdes entre os
individuos, e entre esses e 0 conhecimento.

Dessa forma, repensar a epistemologia moderna e o conhecimento ai produzido €
também uma forma de repensar a prépria educacdo e como ela pode se adequar aos novos
tempos. Assim, Segundo Boaventura de Sousa Santos (2001, p.29), “a transicdo paradigmatica
pde a questdo do conhecimento, e o conhecimento pde a questdo da aprendizagem, e a
aprendizagem pde a questao da escola e da educacdo”. Cabe analisarmos essa sequéncia légica
para compreendermos melhor os desafios que a p6s-modernidade apresenta para a educacao.

No que se refere a transi¢cdo paradigmatica, notadamente se compreende o ambiente de
conflitos, e reelaboracdo de modelos epistemoldgicos entre a ciéncia moderna e a ciéncia pés-
moderna — fruto dos problemas que o mundo atual enfrenta e da pouca efetividade dos modelos
modernos em soluciona-los, como afirmamos anteriormente.

Assim para Santos (1989), é preciso realizar uma reflexdo hermenéutica a fim de
conectar o conhecimento as demandas sociais. Essa reflexdo se faz necesséria porque a ciéncia
moderna distanciou os discursos cientifico e do senso comum, tornando a propria ciéncia algo
estranho a sociedade e & nossa vida cotidiana, estabelecendo uma falta de familiaridade entre o
gue as pessoas produzem enquanto respostas a0 mundo e o que a ciéncia produz enguanto
conhecimento.

Para tanto, faz-se necessario o uso do discurso racional, aplicando a ciéncia contra a
ciéncia. Em outras palavras, é preciso que a propria ciéncia — o autor se detém especificamente
na analise das ciéncias sociais, embora possamos expandir esse pensamento para a ciéncia como
um todo — repense e reflita sobre seus postulados e epistemologia (entendida como uma
disciplina reflexiva que coloca em duvida, que questiona os métodos, 0s objetos e os discursos
daquilo que pretende estudar) para que possa se aproximar da sociedade e efetivamente

responder as suas demandas atuais. (SANTOS, 1989).
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Mas o que seria essa crise da ciéncia? Para Santos (1989), estamos vivendo uma crise
que abala todo o sistema epistemoldgico que serve para interpretar a realidade. Assim,
passamos por uma crise também epistemoldgica, 0 que o autor chama de crise de
degenerescéncia. Isso significa dizer, que todo o discurso moderno que por séculos coordenou
as percepc0es, as construcdes identitérias, os jeitos de ser, a moral, a ética e a verdade — criando
dogmas cientificos inquestiondveis — estd sendo posto em questionamento. Ou seja, a
epistemologia moderna esta em crise, abrindo espaco para o surgimento de uma nova
epistemologia. Na verdade, mais do que uma nova epistemologia, 0 que se precisa é de uma
hermenéutica critica da epistemologia, nas palavras de Boaventura de Sousa Santos (1989, p.
28):

A verdade é que, de um ponto de vista sociolégico, o discurso cientifico é
hoje, em face do cidaddo comum, um discurso anormal no seu todo e, por isso,
como ja se deixou dito acima, sé sera socialmente compreensivel se, perante
ele, adotarmos uma atitude hermenéutica. Contudo, acrescenta-se agora, essa
atitude so frutificara se abranger ndo s6 o discurso cientifico propriamente dito
como o discurso epistemoldgico que sobre ele e dentro dele tem sido feito.

Ou seja, a hermenéutica critica € justamente a possibilidade de questionar a prépria
epistemologia, em sua pratica, seja moderna, seja po6s-moderna, pois € esse exercicio que
permite a ciéncia pensar sobre si mesma e tentar uma aproximacdo com 0s conhecimentos
produzidos pela sociedade. Assim, o discurso cientifico estranho as pessoas podera ser
traduzido e tornar-se inteligivel ao cidaddo comum.

Dessa forma, essa hermenéutica pragmatica busca inserir uma postura antidogmatica da
ciéncia e tirar do pensamento cientifico a mistificacdo que o colocou como pensamento
hegeménico por séculos. Dito de outra forma, o que esse tipo de reflexdo promove é a
transformacéo das percepcdes sobre ciéncia e senso comum, fazendo com que os dois tipos de
discurso possam ser considerados, sem que se deixe de levar em conta as diferencas entre eles.
Assim sendo, a possibilidade de democratizar 0 conhecimento se concretizara com a
aproximacgdo entre ciéncia e senso comum, entre sociedade e producdo de conhecimento
cientifico.

Essa constatagdo nos coloca diante da questdo do conhecimento e, por extensdo, da
propria educagdo. Assim, o conhecimento deve ser entendido como uma construgdo que se da
nos diversos ambitos académicos (ciéncia) e sociais (senso comum). Logo, a aproximagao
desses conhecimentos € essencial para que a educacao seja mais efetiva, ja que a escola é o
ambiente educativo responsavel por traduzir o conhecimento cientifico para os membros da

sociedade.
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Segundo Santos (1989), a separacdo instituida, ao longo da modernidade, entre o
conhecimento cientifico e 0 senso comum produzido em sociedade na vida cotidiana, € uma das
acOes da época moderna que ainda persiste nos tempos atuais, promovendo o distanciamento
entre a sociedade e a ciéncia, entre a escola e os alunos. Por isso, 0 estado de incomunicabilidade
entre esses conhecimentos é colocado pelo autor como um dos principais problemas da
educacdo atual, pois torna a escola e a ciéncia algo carente de significado para seus usuarios,
promovendo a ineficacia do processo de ensino e, em consequéncia da aprendizagem.

Por esse viés, entendemos que a ciéncia moderna seria responsavel por construir a nogao
de que o senso comum ¢é incerto, superficial, irracional, descolado da metodologia cientifica, e
por isso ndo confiavel, e que ndo deve ser levado em conta na construcdo das explicacdes e
respostas a realidade. Essa perspectiva, colocou a ciéncia no controle do pensamento dito
infalivel, verdadeiro e confiavel, tornando-a hegemonica na producdo de conhecimentos através
de uma relagéo entre saber e poder.

Diante dessa realidade, o caminho a ser seguido pela ciéncia e pela educacdo pos-
moderna seria o inverso do percorrido pela modernidade. Ou seja, revalorizar o senso comum,
pois ele é o senso utilizado pela sociedade para dar sentido a realidade que a cerca, tornando-o
produtor de sentidos e significados. Consequentemente, deveriam ser valorizados pela
educacdo e pela escola o conhecimento prévio do aluno, suas experiéncias, suas ideias, suas
relacbes e suas identidades. A escola, entdo, tem hoje o papel de reaproximar esses
conhecimentos a fim de que a aprendizagem se torne verdadeiramente significativa para 0s
discentes e docentes — que inevitavelmente estdo preenchidos de senso comum.

Sem essa reaproximagao entre conhecimento cientifico e conhecimento produzido pela
sociedade na sua vida diria, a aprendizagem continuara vazia de significados. Pois, antes dos
dados e informac6es técnicas, o aprendizado se concretiza em consonancia com 0 prazer, 0
desejo, a emoc¢do, a comocao, a afetividade, o gosto por um conhecimento que se comunica
com o0 mundo existente.

Essa nova forma de perceber a relagéo entre ciéncia e senso comum passa pela mudanca
de percepcéo sobre essa oposigéo, que ndo pode ser permeada pelo preconceito e simplificagéo,
além de ndo poder ser tomada como uma oposic¢ao entre bem e mal ou certo e errado. Ent&o,
essa antonimia deve ser pensada como correlata, ou seja, interdependente e interconectada.

Sobre este ponto, assim afirma Boaventura de Sousa Santos (2001, p.25):

Eu penso que ha certas épocas que tém como caracteristica serem
particularmente turbulentas acerca destes modos. Sdo épocas em que estes
consensos se desfazem e a confianca epistemoldgica neles de alguma maneira
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é enfraquecida. Penso que estamos em uma destas épocas. Sempre que hd uma
época de transicao, esta transicao reflete-se sempre nas formas de poder e nas
formas de conhecimento.

Desse modo, podemos analisar a questdo do poder e do conhecimento sob duas
perspectivas para pensarmos a educacdo na pos-modernidade. Uma do ponto de vista do
neoliberalismo, no que se refere ao poder politico exercido sobre os ditames préaticos e
administrativos que determinam o tipo de educacao que deve existir, e outra sob o enfoque da
epistemologia necessaria a construcdo de um novo tipo de conhecimento.

De uma forma geral, para Santos (2019), o neoliberalismo se posiciona contra a
educacdo, principalmente a educacdo publica e com caracteristicas independentes. Logo, a
politica neoliberal busca controlar a educacdo e a producdo cientifica sob seu dominio. Esse
dominio estabeleceu, e ainda estabelece, certa negligéncia para com as ciéncias sociais. 1sso
ocorre, pois, as ciéncias sociais ndo tém a centralidade do seu conhecimento no tipo de produgéo
cientifico-tecnoldgica que o neoliberalismo busca com entusiasmo, mas ndo é s6 por esse fato.

Outro ponto importante que responde por esse descaso para com as ciéncias sociais € a
simples constatacdo de que essas ciéncias sdo produtoras de um tipo de conhecimento
extremamente perigoso para a manutencdo do poder e da estrutura dominante neoliberal.

Assim se refere o autor sobre o conhecimento das ciéncias sociais:

nas universidades publicas e nessas areas se produz conhecimento livre,
critico e independente. Isso € fatal para o tipo de modelo politico e econémico
que o neoliberalismo tenta impulsionar, porque esse modelo é autoritario,
dominado pelo capital financeiro global, que convive muito mal com a prépria
democracia e que por isso quer se apresentar sempre como um modelo que
ndo tem alternativa. (SANTOS, 2019, p. 2-3).

Ora, essa €, por exceléncia, a razdo de existir das ciéncias humanas, a desmistificacédo e
desnaturalizacdo da realidade. Assim, o conhecimento produzido nesse ambito tem por
finalidade a demonstracdo racional da existéncia humana e do préprio ser humano como uma
espécie que constroi sua prépria realidade. Seus resultados anunciam aos individuos que o
mundo ndo é um dado fixo e imutavel, mas uma construcdo e, por isso mesmo, repleto de
possibilidades e alternativas. Além disso, € inegavel o potencial democratizante dessas ciéncias,
por ndo prestarem servico aos arroubos autoritarios de determinados governos, mas ao
contréario, promoverem o pensamento critico e independente.

Essas caracteristicas fazem das ciéncias humanas e, notadamente da educacéo, um dos
alvos principais da hostilidade do neoliberalismo. Assim, torna-se comum observarmos cortes

de verbas para a educacédo, principalmente nas universidades publicas e pouco incentivo a
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pesquisa. No Brasil, especificamente, desde 2019 tem-se visto um quadro de ataques a educacdo
e as universidades por parte do governo, que tenta impor autoritariamente o tipo de
conhecimento que deve ser considerado pela educacdo, negligenciando a producdo critica do
conhecimento técnico e prejudicando a necessaria autonomia da ciéncia. Ademais, cientistas,
professores e estudantes séo desvalorizados e desmoralizados e 0 acesso a uma universidade de
qualidade e comprometida com a producédo técnica e responsavel do conhecimento torna-se
dificil de se concretizar. (SANTOS, 2019).

Outra questdo que a pés-modernidade apresenta para a educacéo é epistemoldgica, ou
seja, a reflexdo sobre que tipo de conhecimento e, por extensdo, de educacdo deve-se construir
para os tempos atuais. Para tanto, afirma Santos (2019, p.9) que “a educacdo tem de ser ela
prépria democratizada e em grande medida descolonizada”.

Isso significa dizer que os conhecimentos produzidos pela ciéncia e pelos povos
historicamente marginalizados devem ser valorizados, para que o discurso cientifico e a prépria
educacao deixem de ser elitista e passem a atender as demandas sociais com mais justica e
equidade, comecando pela prépria justica cognitiva ou justica entre os saberes, como afirma o
autor. Assim, ndo s a ciéncia deve ser concebida como um saber valido, mas como uma entre
tantas formas de saberes. Essa perspectiva tem como consequéncia a valorizagdo dos saberes
ndo cientificos, o préprio senso comum. Mas, é importante destacar, nada disso contribui para
que a ciéncia seja desacreditada, pois 0 que se pretende € que a ciéncia seja compreendida e
utilizada de forma ndo hegemonica enquanto conhecimento. (SANTOS, 2019). Assim, se

expressa Boaventura de Sousa Santos acerca dos diferentes conhecimentos:

Ou seja, se eu quero ir a lua, eu preciso do conhecimento cientifico. Se eu
guero conhecer a biodiversidade da Amazénia, eu tenho de conhecer o
conhecimento dos indigenas e das populagdes ribeirinhas. So eles que
conhecem a biodiversidade da Amazonia. Temos diferentes objetivos, temos
diferentes conhecimentos. A grande parte da popula¢do mundial ndo vive com
0 conhecimento cientifico. Os camponeses no Brasil, a agricultura familiar,
gue continua a alimentar os brasileiros, continuam a ser uma cultura em que o
saber popular, o saber vernacular é muito forte. (SANTOS, 2019, p.10).

Esse pensamento pode facilmente ser trazido para o curriculo escolar, para o curriculo
real, para a sala de aula. Como nds professores poderemos aproximar os conceitos cientificos
sem entender como 0s pressupostos da ciéncia sdo compreendidos pelos alunos em sua vida
diaria? Como poderemos traduzir esses principios se ndo valorizarmos a prépria traducéo do
aluno em seu mundo real acerca desses mesmos principios? Como educar, mediar, ativar o

aluno se ndo valorizarmos suas experiéncias cotidianas? Enquanto ndo nos pusermos a
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empreender essa valorizagdo dos diversos saberes, continuaremos a promover uma educacgao
elitista e vazia de significados. Eis um grande desafio para o0 nosso tempo, tornar a educagéo e
a aprendizagem um ato significativo.

Para Santos (1989), deve ser realizada a hermenéutica da epistemologia, abordada
anteriormente, que consiste na desconstrucao da ciéncia e do proprio senso comum, buscando
n&o tornar fixos nenhum desses conhecimentos, mas compreendé-los como constru¢des de uma
dindmica social. Isso possibilitaria a construcdo de um novo tipo de conhecimento mais
adequado aos tempos que vivemos — por conseguinte, uma nova educacao.

Mas, o0 que temos visto é que ao longo do tempo a escola tem se tornado desconectada
dos alunos. Ora, num mundo globalizado e tecnoldgico as possibilidades de conexdes que 0s
discentes podem realizar beiram o infindavel. Dessa forma, se a escola (professores,
coordenadores, diretores e familia) ndo consegue ouvir, compreender, dialogar, tornar-se
inteligivel, comunicar-se com o aluno esta fadada a ser descartavel, porque essas infindaveis
possibilidades que o discente tem de se conectar com 0 mundo torna as coisas pouco proximas
e desinteressantes. Ademais, é notorio o adoecimento dos educandos diante de uma escola e de
uma familia que ndo conseguem ouvi-los e compreendé-los — como professor presencio
interminaveis queixas nesse sentido — restando a fuga para lugares e pessoas que saibam
valoriza-los. Logo, essa é nossa tarefa mais importante, tornar a escola indispensavel, fazendo
com que os alunos se sintam acolhidos e incluidos num processo de aprendizagem que vai além
das informacdes técnicas e toca sua subjetividade. Nessa perspectiva, afirma Boaventura de
Sousa Santos (2001, p.29):

(...) se todos nds, intelectuais, somos mercenarios, 0s educadores sdo pagos
explicitamente para serem mercenarios. Isto é, no sentido de transmitirem uma
verdade que ndo é necessariamente a sua, que ndo é necessariamente a dos
seus alunos, que ndo é necessariamente a da sua comunidade, que ndo €
necessariamente aquela pela qual se pautam, mas a qual estd consignada
oficialmente numa histéria, nos nucleos escolares, em muitos paises, com
repressdo de todas as outras alternativas.

Percebemos assim, que os proprios professores estdo distantes do tipo de conhecimento
transmitido nas escolas. E se estamos alheios aquilo que ensinamos, ndo saberemos traduzir as
informagdes ou ajudar os alunos a interpreta-las e dar-lhe sentido. Talvez, seja até mesmo muito
dificil justificar todas as disciplinas que a escola oferece, bem como sua divisdo curricular. Ou
seja, muitas vezes a preocupacdo em ensinar tudo, atrapalha a reflexdo sobre o que de fato é
necessario ensinar em cada ano ou faixa etaria. Esse pode ser um passo, dentro de uma filosofia

da educacdo, para modificar esse vazio educacional, promover discussdes sobre o0 que €
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necessario ensinar para que o aluno se torne auténomo e capaz de lidar com os problemas
complexos que a poés-modernidade apresenta, em vez da velha férmula de ensinar todos 0s
conteddos, muitas vezes sem a contextualizacdo e traducéo eficaz.

Por esse viés, Santos (2001) coloca a necessidade de os docentes resistirem a essa
condicdo que a educacdo até aqui tem imposto. Cabe ao professor e a escola buscar novos
caminhos, construir um novo tipo de conhecimento, criar um novo senso comum. Essa
resisténcia também pode se dar conta do que o autor chama de “globalizagdo hegemonica”, ou
seja, a globalizacdo que espalha hegemonicamente uma valorizacéo de determinados tipos de
conhecimento que sé os cientistas podem dominar. Assim seria necessaria uma globalizacao
contra hegemonica, ou mesmo uma educacao contra hegemonica. (SANTOS, 2001).

Esse novo tipo de educacgéo seria resultado do que o autor chama de “hermenéutica da
suspeita”, ou seja, uma postura de desconfianca em relacdo aos saberes oficiais, pois
estabelecem uma estrutura hegemonica de poder. Assim, essa postura desconfiante se traduz na
producdo de conhecimentos alternativos que permitam desconstruir a realidade, tornando-a um
campo de possibilidades e ndo de obediéncia e conformismo. Dessa forma, pretende-se que a
educacdo assuma seu papel por exceléncia, o de produtora de pensamento critico e
emancipatorio. Para isso, a escola precisa ser vista “como um espago em que aprendemos e
compartilhamos ndo s6 conteudos e saberes escolares mas, também, valores, crencas e
habitos, assim como preconceitos raciais, de género, de classe e de idade” (GOMES, 2002,
p.39).

Corroborando essa linha de pensamento, valorizando os sujeitos dos processos de ensino
e aprendizagem (professores e alunos), Gabriel (2021) apresenta uma discussao acerca do que
se chama sujeito do conhecimento. Essa categoria de pensamento busca clarear as
circunstancias em que ocorrem 0s processos de subjetivacdo desse sujeito em relacdo ndo s6 ao
conhecimento, mas em relacdo a ele mesmo e a sociedade. Para tanto, é preciso observar esse
sujeito para além das determinacdes socioldgicas ou individualistas. Acerca dessa questdo,

assim se posiciona a autora:

E justamente porque o sujeito pode recusar, aceitar, concordar, dispensar,
tomar como uma proposta (no sentido de que pode alterar, modificar, cortar
uma parte, negar toda, inteira, perspectivar), enfim, refazer o discurso
recebido é que as subjetividades sdo construidas e alteradas a ponto de
produzirem coisas que ainda ndo existem. (GABRIEL, 2021, p. 83).

Ou seja, os modos de subjetivacdo que envolvem o sujeito do conhecimento (0s sujeitos

participes dos processos de ensino e aprendizagem) se d@o justamente pela capacidade de
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embate entre diferentes formas de dar respostas ao mundo e da condicdo ativa do sujeito diante
da sua realidade, produzindo novos sentidos para novas experiéncias desse individuo consigo
mesmo, com a sociedade, com a escola, com o curriculo, sejam professores ou alunos. Como
afirma Gomes (2002, p.40), “no processo educativo, a diferenca coloca-se cada vez mais de
maneira preponderante, pois a simples existéncia do outro aponta para o fato de que nédo
somente as semelhancas podem ser consideradas como pontos comuns entre 0s humanos”.

Ou seja, esse sujeito ndo pode ser pensado de forma determinista, seja para torna-lo
dotado de uma razéo que nao necessita das relacbes humanas para construir sua subjetividade,
seja para submeté-lo as estruturas sociais que determinam todas as suas acOes, tornando-o
incapaz de agir por si mesmo.

Nesse sentido, é preciso compreender ambas caracteristicas, a de agir por si mesmo e a
de dialogar com a sociedade, mais especificamente com a propria educacdo, como
interconectadas e partes dos processos de construcdo da subjetividade. E essa condi¢do do
individuo que Ihe permite se relacionar com o conhecimento e produzir, no &mbito da educagéo
e da escola, em meio as diversas experiéncias, respostas as questdes que Ihes sdo postas. Assim,
essa vivéncia escolar esta repleta de pensamento e acdo de professores e de alunos em busca de
produzirem novos sentidos para essa dada realidade. Contudo, Gabriel (2021, p. 90), com

referéncia em estudos foucaultianos, adverte sobre o risco de se confundir

a 'subjetivacdo de um mesmo' com a 'objetivacdo de si em um discurso'.
Enquanto a subjetivacdo se realiza de maneira intersubjetiva, operando com a
alteridade em meio a um sistema de diferencas carente de estruturalidade, a
objetivacdo de si consiste em converter o sujeito em objeto para auto-
observagéo.

O que entendemos com isso é que aprender também constitui acdo, que o aprendizado
ndo é passivo, ndo é mera transmissdo de informacdo, pois € a propria experiéncia do individuo
que reflete e age diante do mundo. Dessa forma, o conhecimento pensado como construcédo
social, deve ser entendido como uma experiéncia complexa na qual cada sujeito constroi
sentidos para 0 mundo e para si mesmo, tornando-se capaz de transformar sua realidade e a
sociedade em que existe. Por isso, entendemos o conhecimento como possibilidade da
mudanga, pois quem aprende muda.

Gabriel (2021) aponta que essa percepcdo do conhecimento como experiéncia, por
conseguinte, do curriculo como experiéncia, ainda nao se tornou uma questdo suficientemente
importante para ocupar amplamente os debates do campo curricular. Assim, segundo a autora,

o0s debates acerca do curriculo terminam seguindo a linha das relaces de poder que instituem
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o0 curriculo e o governo como 0s responsaveis pelo conhecimento. Apesar disso, a autora
esclarece que a percepcao de um curriculo entendido como experiéncia, € capaz de trazer a tona

toda a complexidade da educacéo, pois:

Sujeitos que, ao contar com voz propria a sua prépria histéria, seus sonhos,
suas feridas, seus amores e desamores, seus desenganos e encantamentos,
entretecem uma experiéncia de liberdade, de emancipa¢do, no campo do
discurso e da elaboracdo estética, o que € muito significativo em um mundo
cada vez mais dilacerado, com crescente perda de sentido, em que as pessoas
muitas vezes jA ndo sabem a que pertencem, ndo reconhecem sua
historicidade, tratadas como coisas entre coisas, cada vez mais descartadas.
(GABRIEL, 2021, p. 84-85).

Logo, é preciso reafirmar o sentido da educacéo, o de libertar os individuos dos
condicionantes, das circunstancias e da ignorancia de si mesmo. Assim, o resultado esperado
do processo de aprendizagem deve ser a conquista da autonomia, 0 autoconhecimento, a
capacidade reflexiva, a capacidade de agir no mundo e de estar presente como ser que existe,
escolhe, interpreta, reflete e decide sobre si mesmo.

Dessa forma, é preciso trazer o debate que envolve educacdo, o curriculo e a escola para
a percepcdo da experiéncia como construtora de sujeitos que agem no mundo. Ademais, €
necessario realizar uma pedagogia contra hegemonica que produza individuos capazes de
compreender as relagfes que estruturam a realidade e possam afirmar suas identidades, em
particular, sua identidade étnica, percebendo a diferenca como o elemento que a movimenta e
a torna fugidia.

Nesse sentido, Gomes (2002, p.40) argumenta que “as diferengas implicam processos
de aproximacao e distanciamento. Nesse jogo complexo, vamos aprendendo, aos poucos, que
a diferenca estabelece os contornos da nossa identidade”. Para a autora, o conflito, a negociagéo
e o didlogo, mais que a oposicao, respondem pela construcdo da identidade negra.

No proximo capitulo, nos debrucaremos sobre a relacdo entre o ensino de Historia e a
construcdo da identidade negra de estudantes do ensino médio com vistas a encontrar nexos

possiveis para a positivacao de tais identidades.
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3 O ENSINO DE HISTORIA E A CONSTRUCAO DAS IDENTIDADES CULTURAIS

Neste capitulo buscamos compreender os mecanismos que podem ser utilizados pelo
ensino de historia para favorecer a construcdo da identidade étnica de estudantes negros do
ensino médio com vistas a elaboracdo de uma proposta de formacdo para professores e
professoras de historia do ensino médio.

Nesse sentido, entendemos que discutir sobre o ensino de histéria nos remete a
elementos de sua insercdo nos curriculos oficiais da educacéo brasileira ainda no século XIX,
mais precisamente em 1838, quando a histdria passa a compor 0s programas de ensino do
Colégio Pedro Il. No periodo que vai de sua entrada oficial na escolaridade dos jovens até os
anos 1950, o ensino da disciplina escolar € marcado

pelo predominio da dimens&o politica e da linearidade na narrativa dos fatos,
entendida a época como verdade absoluta e inquestionavel. Assim, o estudo
da Histoéria caracteriza-se como estudo do passado, enquanto seu ensino,
apoiado na perspectiva do ensino tradicional, privilegia a histéria dos grandes
fatos politicos (FREIRE, 2018, p.48).

As primeiras mudangas nesse cenario surgem somente apos a |1 Guerra Mundial quando
alguns elementos do ensino de Histdria se alteram. Assim, a funcdo de formadora do cidad&o
civico da historia “passa a ser substituida pela funcdo de formagéo do cidaddo democrético,
uma vez que a existéncia das nagdes estava consolidada e o novo desafio constituia-se no bom
funcionamento de suas democracias” (FREIRE, 2018, p.50).

Em sua trajetoria, o ensino de historia registra movimentos de instabilidade na oferta,
que dependem da vontade politica dos governantes e, por conseguinte, dos dispositivos
regulatorios instituidos em cada periodo. Assim, ora a historia se faz presente nos curriculos
escolares, ora é excluida, ora é substituida ou descaracterizada em seus objetivos formativos.
Em diferentes momentos a historia assume fungdes diversas e até antagdnicas, tais como: a
formacdo da identidade nacional, do cidaddo civico, do cidaddo politico, do cidaddo
democratico, do cidadao obediente e pouco reflexivo, do pensamento critico do cidadao, entre
outras.

Por outro lado, esses movimentos de instabilidade informam sobre as apreensdes em
relacdo a supostas desestabilizacBes da ordem social que o ensino de historia pudesse vir a
provocar. Como resultado dessas preocupacoes, a historia se faz presente em todas as reformas
educacionais brasileiras, perpetrando a construcao de um grande mosaico representativo de sua

trajetdria nos curriculos escolares.
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Do ponto de vista metodoldgico, ndo obstante as transformacgdes operadas nas ultimas
décadas nas concepcdes de ensino e de aprendizagem, as praticas docentes no ensino de histéria
estiveram ancoradas na triade transmissdo, memorizacao, repeticdo (FREIRE, 2018), da qual
0s estudantes parecem ainda ndo terem se libertado integralmente.

Contudo, pesquisas recentes (ABUD, 2017; RIBEIRO JUNIOR e VALERIO, 2016;
PINSKY, 2013; FONSECA, 2003; SILVA e FONSECA, 2007) apontam perspectivas para o
ensino de historia na atualidade, tais como a necessidade de encurtar a distancia entre o
conhecimento escolar e 0 conhecimento académico, de considerar a diferenca entre ensino e
aprendizagem, de encarar as mudancas na funcdo social da escola e do professor e a relagdo
entre curriculo formal e curriculo real. Assinalam também o imperativo de envolver a escola
no debate historiografico atual, no debate sobre a diversidade cultural que adentra o espago
escolar, sobre a construcdo das identidades de género, etnia, geracdo, orientacdo sexual,
religido, regiéo, entre outras.

Nesse sentido, Fonseca (2003, p.11) pondera que “a historia, em todas as suas dimensdes
é essencialmente formativa. Assim, seu ensino, 0s sujeitos, os saberes, as praticas, as
experiéncias didaticas ttm uma enorme importancia para a vida social, para a construcdo da
democracia e da cidadania”.

De igual modo, o ensino de histdria esta também implicado com a construcdo das
identidades culturais dos estudantes na medida em que seus contetdos estdo atravessados por
valores, crencas e simbolos que (des)legitimam comportamentos, modos de ser e estar, sentir e
agir, constitutivos das bases identitarias. Ademais, o ensino de historia informa sobre o lugar
social do branco como o lugar do privilégio, do vencedor, do herdi. Lugar cujo privilégio é
naturalizado em nome de uma suposta superioridade decorrente de sua branquitude.

A seguir discutimos as influéncias do curriculo e do ensino de historia na construcdo da

realidade social e das identidades culturais dos estudantes.

3.1 A REALIDADE COMO CONSTRUCAO SOCIAL

E comum 0 uso da expressdo “esta & frente do seu tempo” para nos referirmos a alguém
que supostamente enxerga além do que as pessoas comuns enxergam. Porém, algumas
indagacOes a esse respeito sdo inevitaveis. Como alguém pode estar em algum tempo fora do
seu, ou melhor, como alguém pode viver uma realidade na qual ndo esta inserido? Pode-se viver
uma realidade fora de uma sociedade em determinado tempo e lugar? E possivel ao ser humano

criar uma nocdo de realidade sem estar em contato com outras pessoas? E crivel que algum
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sujeito possa enxergar coisas que a sua sociedade ndo produziu e que sera produzido a
posteriori? O que de fato é a realidade?

A realidade que nos interessa aqui ndo € externa aos seres humanos, mas aquela
construida em sociedade, como nos apresenta vivamente e metaforicamente o poeta Jodo Cabral
de Melo Neto no seu poema “tecendo a manha”. Nesses versos os galos levam seus cantos
matinais até outros galos que ouvem esse grito e replicam para o proximo galo. E assim,
segundo o poeta, que 0s galos tecem a manhd e em conjunto percebemos a chegada de um novo
dia, pois socialmente convencionamos assim chamar esse acontecimento.

Tornando nossa, por agora, a ideia desses versos, podemos afirmar que a nossa
realidade, enquanto seres sociais, politicos, gregérios e interdependentes, é exatamente aquilo
gue tecemos socialmente e deixamos como legado para as geragcfes futuras. Ou seja, nossa
realidade é aquilo que encontramos como mundo verdadeiro ao nascer e que a sociedade
convencionou entender e nomear como “o normal”, “o real” e “0 que existe”.

Apesar de termos nossas particularidades, nossas interpretacdes e nossas questoes
interiores muito pouco visitadas pelos outros temos a nogdo de que essa construcao das nossas
percepcdes, nossas intengdes e nossas agdes estruturam um todo coletivo que serve como
realidade para todos nés.

Retomando a ideia de sistema de Fritjof Capra, podemos imaginar que tal qual os galos,
nds construimos canto apo6s canto, de ouvido em ouvido, a nossa realidade. Sim, aqui
compreendemos e analisaremos a realidade como uma construcdo social, na qual o sujeito
interage com os elementos da sociedade e, sobretudo com os outros de forma ativa, participativa
e consciente.

Se entendermos a realidade como tudo aquilo que experimentamos objetiva e
subjetivamente, pelos sentidos e pelo pensamento, e que usamos para dar sentido ao mundo,
compreenderemos gque ao nascermos somos inseridos numa dada sociedade que possui culturas
construidas antes de nos e as quais ndo somos alheios.

Entdo, os sentidos que damos ao mundo séo construidos de forma subjetiva na relacéo
com os sentidos ja criados pela sociedade anteriormente, transmitidos para nés e a partir dos
quais construimos nossas subjetividades. E esse processo de assimilacio ativa de uma realidade
social preexistente que pretendemos analisar nas linhas que se seguem.

E fato que a primeira coisa com a qual temos contato ao surgirmos no mundo é um
conjunto de informacgdes e coisas objetivas j& postas e em funcionamento, da qual vamos
tomando conhecimento. Essa realidade imediata que passamos a conhecer ao nascermos € o

que Berger e Luckman (2004) chamam de realidade da vida cotidiana. Assim se expressam 0s
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autores sobre a vida cotidiana, que sobre nos exerce significativa influéncia: “(...) apresenta-se
como uma realidade interpretada pelos homens e subjetivamente dotada de sentido para eles na
medida em que forma um mundo coerente (...)" (BERGER e LUCKMAN, 2004, p. 35).

Entdo, um mundo ja coerente e dotado de sentido nos € apresentado e, dentro e a partir
dele, apreendemos o0 que a sociedade em que nascemos entende como realidade, ou seja, 0 que
0s membros do grupo social ao qual pertencemos e que vieram antes de nds entendem como
real, I6gico e verdadeiro. Mas, se a principio aceitamos esse conjunto de significados entendidos
como realidade sem questionar, logo comegcamos a expressar vontade prépria, questionamentos
e capacidade reflexiva. Comegamos a fazer escolhas, associagdes e atuar sobre a realidade de
forma individual e coletiva. Quando analisamos anteriormente o conceito de representacao,
demonstramos gue se trata de um conhecimento pratico que serve para dar sentido ao mundo.

Assim, podemos afirmar gque a realidade da vida cotidiana, ou seja, 0 mundo posto com
seus significados, produzidos também pelas representacdes, € uma construcdo que emerge das
experiéncias que vivenciamos nos processos cognitivos, afetivos, sociais e culturais, que
acontecem através da linguagem, das comunicacdes e das relacBes interpessoais
experienciadas. Nesse sentido, podemaos inferir que, embora o curriculo escolar e, em particular,
0 ensino de historia, ndo tenham o poder de operar no sentido da construcao das representacdes
dos sujeitos, entendemos que estes contribuem sobremaneira com a construcdo dessas
representacdes. Isso porque em meio as relagdes vivenciadas entre estudantes e destes com os
professores e professoras, sdo partilhados os sentidos atribuidos ao mundo.

Assim nos conectamos imediatamente com o mundo que esta diretamente ligado a nos,
por meio da nossa familia, nossa profissdo, nossas relacfes de amizade mais préximas e
qualquer interacdo que faga parte do cotidiano de nossas vidas. Por isso, a significacdo ou a
atribuicdo de sentido aos acontecimentos e as formas de estar no mundo possibilitam que o
modifiquemos a medida que também vamos modificando e interferindo na nossa realidade.

Dessa forma, para Berger e Luckman:

(...) isto quer dizer que experimento a vida cotidiana em diferentes graus de
aproximacao e distancia, espacial e temporalmente. A mais préxima de mim
é a zona da vida cotidiana diretamente acessivel a minha manipulacédo
corporal. Esta zona contém o mundo que se acha ao meu alcance, 0 mundo em
que atuo a fim de modificar a realidade dele, ou 0 mundo em que trabalho.
(BERGER e LUCKMAN, 2004, p. 39).

Nesse sentido, dependendo da nossa interagdo com 0s objetos do mundo estaremos mais

proximos de determinadas coisas e mais distantes de outras, e Sd0 as coisas mais proximas a
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nos que tomam a nossa atencdo e interferem na forma como nos comportamos, conduzimos
nossas vidas e tomamos nossas decisdes. A isso também se deve a relevancia de pensarmos o
ensino da historia como forma de aproximar os acontecimentos da vida cotidiana dos estudantes
das narrativas elaboradas sobre o passado, favorecendo a ampliacdo das possibilidades de
interpretacdo da realidade social, cultural e historica. Isso porque, como afirma Cruz (2020,
p.83):

através da memoria, a humanidade consegue construir uma relagdo perene e
dindmica com mundo, isto é, ndo estatica, mas dentro do que costumo intitular
de ‘cultura do movimento’, ‘cultura da mobilidade’. Neste caso, a mobilidade
tocando a construgdo dos sujeitos viventes da historia.

Além disso, e € bom que ndo esquecamos, 0S outros membros do grupo também
partilham essa mesma realidade e conjunto de significados. Todos utilizam as ferramentas
dadas por essa realidade para agir no mundo, principalmente a linguagem. Assim, estabelece-
se uma relacdo intersubjetiva entre os membros do grupo, que compartilham, mesmo que nédo
de forma idéntica, os significados dados pela sociedade em que nasceram. Como pontua Gomes
(2002, p. 39), trata-se de “um movimento pelo qual passa todo e qualquer processo
identitario e, por isso, diz respeito, também, a construcao da identidade negra”.

Porém, para todos os membros de um determinado grupo também existem diversas
realidades e diferentes niveis de interacdo com elas. Isso promove a coexisténcia de diferentes
percepcbes de mundo — senso comum, ciéncia, arte, religido —, mas com frequéncia esses
sujeitos recorrem a realidade da vida cotidiana que é partilhada pelo maior nimero de pessoas
e é tida como a realidade por exceléncia. Por sua vez, ao atribuirmos sentido aos eventos dessa
realidade construimos nossa subjetividade.

Assim, a subjetividade é pensada como o lugar de producéo de sentidos e a partir dela
podemos compreender 0s processos psiquicos tanto individuais quanto os produzidos em
sociedade. Dessa forma, é possivel inferir que ha uma relagéo entre subjetividade e objetividade

em sociedade, como afirma Fernando Gonzalez Rey:

(...) A categoria sentido permite visualizar a especificidade da psique humana
e incorporar um atributo ao social: o carater subjetivo dos processos sociais.
Com isso desvanece a dicotomia objetivo-subjetivo, que era inseparavel da
dicotomia interno-externo (...). (GONZALEZ REY, 2016, p.137).

Para Rey (2016), a propria cultura € uma marca da acao subjetiva do homem diante da
realidade objetiva na qual ele esta inserido. Ou seja, as culturas falam sobre as diferentes formas

pelas quais 0os homens e mulheres produziram sentidos dentro do meio em que existiram e
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existem. Assim, pela analise da producdo cultural, podemos compreender as condi¢des de
existéncia da humanidade diante de diferentes realidades objetivas ao longo da historia, pois a
cultura € a producéo subjetiva de sentidos que possui relacdo intima com a vida objetiva das
pessoas.

Ademais, a subjetividade ndo se constroi como um atributo absoluto e universal da
humanidade, ela também € historica, ou seja, estd em constante mudanca porque 0s sujeitos
estdo permanentemente vivenciando processos de subjetivacdo que resultam das experiéncias
com as organizac0es sociais e contextos historicos de cada sociedade, em cada época e lugares
distintos. Assim sendo, a subjetividade é construida e reconstruida pela acdo humana nos
diferentes processos sociais.

Nesse sentido, destacamos a relevancia que o ensino de historia assume na formacéo
das subjetividades, sobretudo porque a historia escolar tem sido marcada por processos de
ensino que priorizam a memorizacdo de fatos, datas e nomes de herdis, e a repeticdo de
informacdes, que ndo raras vezes, se confunde com conhecimentos. Desse modo, a historia
ensinada distancia-se do processo de construcao de sentidos como um processo subjetivo ndo
estatico, capaz de inferir no funcionamento dos sistemas culturais, politicos, juridicos,
ideoldgicos e de estruturas normativas de uma dada sociedade. Tais sistemas carregam em si as
racionalidades da producdo subjetiva dos sentidos que estdo na base de sua existéncia.

Por essa perspectiva, nos aproximamos cada vez mais de uma teia complexa de
producdo de sentidos por meio dos quais 0s sujeitos constroem suas subjetividades. O humano
que por séculos foi retalhado em pedacos objetivos e incomunicaveis se vé diante de uma forma
nova de compreensédo de si mesmo, uma forma que nos permite compreender como a produgédo
da subjetividade se d& em todas as esferas e espacos da vida social, sobretudo na escola,
tornando os processos de subjetivacao fluidos, interminaveis e simultaneos a diversos outros

processos sociais. Como afirma Fernando Gonzéalez Rey:

A categoria de sentido sempre esté associada ao sujeito, em suas posi¢des, em
suas tensdes e nas consequéncias de suas agdes e relacBes nos diferentes
espagos sociais em que se movimenta. Portanto, o sentido sempre transita pelo
singular e se produz no singular. N&o ha sentido universal, pois todo sentido
subjetivo tem a marca da histdria de seu protagonista. Podemos dizer que ha
um sujeito quando ha producdo de sentido, quando ha diferenciacdo e
singularidade. Sem isso, o sujeito fica anulado por determinacGes objetivas
externas. (GONZALEZ REY, 2004 p.138).

Ou seja, 0 que nos marca enguanto sujeitos é a nossa capacidade de produzir sentidos a
partir de nossas particularidades e das sociedades nas quais existimos. 1sso nos torna capazes

de né&o sermos determinados pelo ambiente, pela cultura, pelas condigfes materiais e sociais.
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Sendo assim, é a subjetividade que nos marca enquanto sujeitos, que nos define e nos diferencia
de outras espécies, que nos torna humanos. A subjetividade, que ndo pode ser reduzida a
nenhuma esfera especifica, seja a social ou a individual, emerge da inter-relacdo entre
singularidades e contextos sociais. Isso porque, os “processos de subjetivagdo se produzem
através das relagdes entre pessoas procedentes de diferentes espagos sociais” (GONZALEZ
REY, 2004, p. 137).

Assim, Gonzélez Rey (2016) pondera que o conceito de subjetividade social se refere a
um sistema que integra tanto as producdes de sentido individuais como as grupais, que se
articulam nas varias esferas da vida em sociedade. Apesar de ndo serem processos semelhantes,
eles se relacionam de forma complexa entre si e com as estruturas que formam cada sociedade.
Para o autor, "a subjetividade é um sistema complexo que tem dois espacos de constitui¢ao
permanente e inter-relacionada: o individual e o social, que se constituem de forma reciproca
e, a0 mesmo tempo, cada um esté constituido pelo outro". (GONZALEZ REY 2004, p.141).

Devido a esse nivel complexo de inter-relacdes entre os espacos de constituicdo da
subjetividade, ndo podemos compreender determinados comportamentos como elementos
evidentes de determinado sentido, pois por trds desses comportamentos existem indmeras
variaveis. Assim, nenhum desses aspectos que compdem o processo de producdo de sentidos é
independente, pois estdo sempre em intima relacdo com 0s outros aspectos.

Berger e Luckman (2004) nos apresentam algumas possibilidades que envolvem a
subjetividade. Entre elas estdo a objetivacdo, a significacdo, os simbolos, os sinais e a
linguagem. A objetivacao, por exemplo, é a manifestacdo da expressividade, das intencdes e da
subjetividade em produtos, objetos que ficam a vista tanto para mim como para 0s outros e
tornam-se demonstradores de intencdes. Em relacdo a linguagem, Berger e Luckman (2004)
afirmam que

a linguagem, que pode ser aqui definida como sistema de sinais vocais, é 0
mais importante sistema de sinais da sociedade humana. Seu fundamento,
naturalmente, encontra-se na capacidade intrinseca do organismo humano de
expressividade vocal, mas s6 podemos comecar a falar de linguagem quando
as expressdes vocais tornaram-se capazes de se destacarem dos estados
subjetivos imediatos ‘aqui e agora’. (BERGER e LUCKMAN, 2004, p. 56).

De acordo com Berger e Luckman (2004) o poder da linguagem é tal que ela € capaz de
apresentar e atualizar o mundo. Ela pode trazer para o presente, para o0 exato momento em que
se da a comunicacdo 0s eventos passados, as pessoas ausentes, as ideias, 0s sonhos, a
imaginacéo, as acOes, 0 pensamento de alguém, as reflexdes que alguém ouviu de alguém, as

nossas proprias reflexdes (quando falamos sozinho acessamos nossas ideias e as de outrem) e
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tudo mais que possa ser subjetiva e objetivamente produzido. Assim, toda a realidade que nos
circunda pode ser posta diante de nos a qualquer momento e em qualquer ocasido por meio da
linguagem.

Em referéncia a linguagem, Gomes (2002) destaca a importancia do questionamento e,
sobretudo da ruptura com argumentos e discursos sobre relagdes raciais na sociedade brasileira,
que tendem a homogeneizar comportamentos de negros e negras em termos de estética, de
linguagem, de opcao politico-ideoldgica, desconsiderando que “as contradi¢des, as diferencas,
0 jogo de interesses, as preferéncias, as escolhas sdo questbes colocadas para todo ser humano
e para todo grupo étnico/racial” (GOMES, 2002, p.43).

Ainda no que concerne a acumulagdo de significados e objetivacGes promovidas pela
linguagem, podemos afirmar que ha ai um acervo social de conhecimento, expressdo dos
préprios autores. Esse acervo (parte estruturante do senso comum) é repassado de pessoa para
pessoa e de geracdo para geracgdo e torna-se a ferramenta necessaria para entender e se inserir
na vida social.

Por outro lado, a educacéo, cujo principal elemento de veiculacgdo é a linguagem verbal
“pode ser entendida como um amplo processo, constituinte da nossa humanizacdo, que se
realiza em diversos espagos sociais: na familia, na comunidade, no trabalho, nos movimentos
sociais, na escola, dentre outros” (GOMES, 2002, p. 38). Desses espacos, interessa-nos destacar
a escola por seu potencial formativo e por ser a instituicdo responsavel pelo ensino de historia.
Este, por conseguinte, é também um espaco em que os estudantes constroem suas identidades,

notadamente sua identidade racial negra.

3.2 IDENTIDADE E DIFERENCA NO ENSINO DE HISTORIA

Em meio aos processos sociais e a construcdo subjetiva da realidade se da o
desenvolvimento da identidade, pois ela também faz parte dos processos gerados pela estrutura
social na qual o individuo esta inserido. Entdo, podemos inferir que a identidade € uma
construcdo sociocultural que carrega caracteristicas dos eventos gerados em sociedade no seio
da qual séo criados e recriados os elementos culturais.

Nesse sentido, indagamos sobre qual é o papel do ensino de histéria no processo de
constituicdo das identidades culturais. 1sso porque entendemos que embora a escola ou 0 ensino
de historia ndo detenham o potencial exclusivo ou definitivo na formacéo das identidades
culturais, suas contribuigdes nessa formagao sdo significativas, uma vez que contribui para o

desenvolvimento do autoconceito do estudante, repercutindo no seu pertencimento grupal e na



75

valoragdo desta pertenca. Como afirma Conceigdo (2016, p.168), “o0 ensino de Histdria cumpre
um papel promissor na interagdo entre diferentes culturas, como espaco publico de socializacdo
e difusdo de imagens e saberes que servirdo a construcdo de memorias e identidades, sobre si
mesmo ¢ sobre os outros”.

No que diz respeito a identidade, Veiga-Neto (2002) considera que a construcao
identitaria € uma préatica social que esta intimamente relacionada com as representacdes e
simbolos presentes nas diversas culturas. Sdo de fato identidades culturais, pois entende a
cultura como “0 conjunto de representacBes que se manifestam em discursos, imagens,
artefatos, codigos de conduta e narrativas, produzidas socialmente em relacGes permeadas pelo
poder.” (VEIGA-NETO, 2002, p. 177).

Para Veiga-Neto (2003), a cultura moderna se pretendia Unica, por agregar em sua
dimensao singular aquilo que de melhor a sociedade havia produzido, e universal, porque de
forma totalizante deveria abranger toda a humanidade. De tal modo, “a educacéo era entendida
como o caminho para o atingimento das formas mais elevadas da Cultura, tendo por modelo as
conquistas ja realizadas pelos grupos sociais mais educados e, por isso, mais cultos” (VEIGA-
NETO, 2003, p.7).

Na contracorrente desse pensamento, na primeira metade do século XX a epistemologia
monocultural comecou a ser questionada pela antropologia, pela filosofia, pela linguistica e
posteriormente pela sociologia. Mais recentemente, “os Estudos Culturais foram
particularmente eficientes no sentido de desconstruir — ou, as vezes, no sentido até de detonar
— 0 conceito moderno e nos mostrar a produtividade de entendermos que é melhor falarmos de
culturas em vez de falarmos em Cultura” (VEIGA-NETO, 2003, p.11).

O autor argumenta que as evidéncias ndo revelam a existéncia de experiéncias sociais
monoculturais, embora defensores do monoculturalismo, representantes do pensamento
moderno tenham impregnado a sociedade e a escola com pretensées de homogeneizagdo dos
modos de ser, estar, sentir e agir (VEIGA-NETO, 2003). A esse respeito, Hall (2003, p. 231)
afirma que “as mudancas no equilibrio e nas relagdes das forcas sociais ao longo dessa historia
se revelam, frequentemente, nas lutas em torno da cultura, tradi¢es e formas de vida das classes
populares”. De tal modo, Homi Bhabha (1998, p.37) adverte que € nas banalidades “que o
estranho se movimenta, quando a violéncia de uma sociedade racializada se volta de modo mais
resistente para os detalhes da vida: onde vocé pode ou ndo se sentar, como vocé pode ou ndo
viver, o que vocé pode ou ndo aprender, quem vocé pode ou ndo amar”.

Isso nos leva a entender, como Hall (1997), que as praticas sociais, ao expressarem e

comunicarem significados, sdo praticas culturais por meio das quais as identidades se
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constituem. Desse modo, podemos inferir que ndo existe uma construcdo individual da
identidade, uma identidade em si, independente da cultura e da sociedade em que existimos.

Segundo Veiga-Neto, a geometria moderna pretendeu um mundo universal, fixo, igual
e estatico. Um mundo isotropico, com um espaco comum de existéncia. Mas, a
contemporaneidade tem percebido cada vez mais o carater anisotropico das organizacoes
sociais. Ou seja, uma ordem de coisas que estabelece diferencas e mutabilidade entre os jeitos
de ser, mas que a0 mesmo tempo sofre a pretensao universalista da modernidade.

Entdo o que se configura atualmente € uma ideia de lugares diferentes dentro de um
espaco comum a todos. Isso significa que a mentalidade moderna tem reelaborado suas
estratégias para tentar concluir seu inconcluso projeto — a ndo conclusdo desse objetivo da-se
pela incompatibilidade entre esse modelo discursivo e a propria condicdo ambivalente do
sujeito — de unificar o mundo e, especificamente para os objetivos dessa discussdo, da
identidade.

As identidades constituem processos de identificagdo e reconhecimento dentro de uma
dada sociedade que o individuo realiza quando a ele sdo apresentadas e ensinadas as
composicdes sociais que o cercam. Repercutem as caracteristicas dessa sociedade,
constituindo-se como processo diverso e mutavel. Compdem as formas, as tipificacBes, as

objetivacdes ja modeladas e que preexistem ao individuo. Assim, para Berger e Luckman:

A identidade ¢ um fendmeno que deriva da dialética entre um individuo e a
sociedade. Os tipos de identidade, por outro lado, sdo produtos sociais tout
court, elementos relativamente estaveis da realidade social objetiva (sendo o
grau de estabilidade evidentemente determinado socialmente, por sua vez).
(BERGER e LUCKMAN, 2004, p. 230).

Em outras palavras, nessa construcéo da identidade o individuo, influenciado também
por suas questbes bioldgicas e histdricas particulares, comegca a se sentir pertencente a
determinado grupo social com o qual compartilha suas supostas escolhas. Ou seja, aquilo que
ele é, ou pensa de si mesmo, s6 comeca a fazer sentido quando hd uma tradugdo da sua
existéncia nos tipos de identidade disponiveis na sociedade, a exemplo das identidades: étnica,
de género, de orientagdo sexual, regional, geracional, entre outras tantas que sdo observadas de
forma concreta no exercicio de convivéncia entre as pessoas.

Diante disso, destacamos a relevancia que o ensino de historia assume nos processos de
constituicdo identitaria dos estudantes e corroboramos o pensamento de Pereira e Rodrigues
(2017, p.32) ao afirmarem que “o carater ético do ensino de historia esta justamente no processo

de construcdo de si mesmo como sujeito de um olhar, como subjetividade”. Ou seja, a partir de
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seu lugar no presente, o estudante interpreta 0 passado e se reconhece como sujeito com
identificacBes proprias, abraga de forma positiva sua identidade negra.

Dito isso, podemos novamente afirmar que identidade é processo, € construcdo, € um
evento relacional que nunca tem fim, pois nos, a s6s ou em sociedade, estamos sempre em
constante mudanca, produzindo novos sentidos para as coisas. Grosso modo, podemos dizer
que os tipos de identidade sdo os nichos comportamentais expostos no grande saldo social
como: homem, mulher, gay, branco, negro, esquerda, direita, professor, advogado e tantas
outras formas de existéncia ja postas diante do individuo. No escopo desta pesquisa

compreendemos a identidade negra como Gomes (2002):

uma construcdo social, histérica e cultural repleta de densidade, de conflitos e
de diéalogos. Ela implica a construgdo do olhar de um grupo étnico/racial ou
de sujeitos que pertencem a um mesmo grupo étnico/racial, sobre si mesmos,
a partir da relagdo com o outro. Um olhar que, quando confrontado com o do
outro, volta-se sobre si mesmo, pois s6 0 outro interpela a nossa propria
identidade (GOMES, 2002, p.39).

Nessa direcdo, Silva (2014) afirma que a identidade é marcada pela diferenca. Ou seja,
a afirmacédo daquilo que ndés somos depende também da identificacdo daquilo que ndo somos.
Assim, precisamos de categorias diferentes das nossas para podermos nos diferenciar uns dos
outros. E nesse processo que se d3o as classificagdes, pois classificar é diferenciar. Dessa forma
ser “gay” é “ndo ser hetero”, ser homem ¢ “ndo ser mulher”, “ser esquerda” ¢ “ndo ser direita”,
ser negro € “ndo ser branco”. Percebemos que héa a necessidade da diferenca para afirmacgéo da
identidade, visto que se todos fossemos iguais ndo haveria a necessidade de afirmar nossa
identidade. E justamente a nogdo que temos de que os outros sdo diferentes de n6s que nos
permite dizer quem somos, reafirmando nossa identidade, o que corrobora a ideia de que “S8o
as relacbes que se estabelece de identidade/alteridade com uma dada cultura e de
continuidade/ruptura com um dado tempo”, como afirmam Pereira e Rodrigues (2017, p.37).

Por isso, temos a necessidade da classificacdo. Criamos categorias para que a partir da
exclusdo e oposicdo daqueles que séo diferentes de nds possamos dizer quem somos nés e a
que grupo pertencemos. Esses elementos nos levam a concordar com Pereira e Rodrigues (2017,
p.38), ao argumentarem que “estamos considerando que a aprendizagem historica pode se dar
pela via do pertencimento e da identidade, isto é, pela via do mesmo”, aproximando o estudante

de sua propria historia. Nesse sentido, para Gomes (2002, p.39):

A escola pode ser considerada, entdo, como um dos espacos que interferem na
construcdo da identidade negra. O olhar lancado sobre 0 negro e sua cultura,
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no interior da escola, tanto pode valorizar identidades e diferencas quanto
pode estigmatiza-las, discrimina-las, segrega-las e até mesmo nega-las

Esse processo de afirmacéo e negacao que esta no intimo das construgdes identitarias
existe e depende do tempo e do lugar, pois ndo é um fendmeno estético e fixo, apesar de ao
longo da historia as identidades, em muitos momentos, terem sido tomadas como um dado
objetivo e fixo, ou seja, como esséncia definida desde o nascimento das pessoas. A no¢do de
que as posicBes que assumimos em sociedade sdo mutaveis ou nao resultariam de duas
perspectivas sobre diferenca e identidade. Segundo Kathryn Woodward (2014) essas
perspectivas sdo a essencialista, que acredita que h&d uma esséncia imutavel e universal nas
identidades, e a ndo essencialista, que acredita que as identidades se encontram em processo de
mudanca ao longo do tempo.

Na perspectiva essencialista ha uma nocdo de verdade. Ou seja, ndo sO se opera a
exclusdo do outro como também se afirma a prépria identidade, tida como a verdadeira,
universal e imutavel. Como resultado direto tem-se a noc¢éo de uma identidade fixa que resiste
ao tempo e as intempéries do convivio social, fazendo-se uso, muitas vezes, da nogdo de
natureza para justificar sua fixidez, o que marca o outro como essencialmente oposto.

Nesse sentido, podemos afirmar que a producdo das identidades estd entrelacada e
depende da producdo das diferencas e que o conceito de diferenca é fundamental para
compreensdo da construcdo das identidades culturais. Por outro lado, as ideias de essencialidade
e fixidez da identidade ndo dialogam com a ciéncia historica, uma vez que, como afirma Martins
(2017, p.61) “a historia académica é hoje muito mais plural do que unificadora e muito mais

conflitiva que pacificadora”. Para o autor:

a disciplina historica escolar, por sua vez, é tatuada com formas pedagdgicas,
mais assentada em ferramentas de comunicagdo, muito mais marcada por
questdes de justica social e inclusdo, como é proprio do ambiente escolar, esta
mais atenta a emocionalidade da vida publica e a subjetividade docente e
discente em relacdo as experiéncias do saber, tendo em vista a presenca da
psicologia social na organizacéo do trabalho escolar. (MARTINS, 2017, p.61-
62).

Contudo, é importante salientar que esse processo de construcdo da diferenca é
complexo, conflituoso e problematico, no sentido de ndo ser necessariamente pacifico e ordeiro.
Em outras palavras, € um movimento que envolve disputas de interesse, relacdes de poder e
particularidades historicas e culturais de cada individuo ou grupo social. Por outro lado, trata-

se de um processo com o qual o curriculo esta diretamente implicado e para o qual as praticas
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docentes deveriam se voltar, com vistas a promover trocas e estratégias de participacédo cultural
que favorecam o dialogo entre as diferencas. Por esta razéo, “temos de reconhecer o campo da
historia, notadamente da histéria escolar, como um locus de contradi¢Ges, de pluralismo de
ideias, de provisoriedade explicativa e de dindmica interpretativa acerca da experiéncia humana
no tempo” (CAIMI e OLIVEIRA, 2017, p.70).

Um problema® na construgdo da diferenca é o binarismo. A construgdo binaria das
identidades é uma das formas mais comuns de assinalar a diferenca e promover a desigualdade.
Ou seja, é pelo dualismo, pela dicotomia que as identidades se diferenciam. Mas, essa
diferenciacdo se d4, de forma muito frequente, por uma nogéo de oposicao e negacao em relagdo
ao outro. Contudo, segundo Gomes (2002, p.40), “a identidade construida pelo negro se d& ndo
SO por oposicdo ao branco, mas também, pela negociacéo, pelo conflito e pelo didlogo com este.
As diferencas implicam processos de aproximacdo e distanciamento”. Para a autora, “nesse
jogo complexo, vamos aprendendo, aos poucos, que a diferenca estabelece os contornos da
nossa identidade” (GOMES, 2002, p.40).

Assim sendo, esse tipo de construcdo negativa da diferenca promove a marginalizacéo,
a exclusdo e a inferiorizacdo do outro, uma vez que, criamos uma nocao dual de opostos para
nos identificarmos, fixando uma percepg¢éo negativa do diferente como sendo a parte externa a
nds e por isso mesmo ndo merecedora de respeito, direitos e até de existéncia. 1sso nos leva a
inferir que compreender a diferenga como construgédo sociocultural favorece o entendimento de
que “a diferenca cultural é essencial para a geragao do sentido historico. A historia vive com
essa diferenca, ela a expressa, Ihe da forma e a molda de tal maneira que as pessoas podem
inscrevé-la em sua propria identidade”. (CONCEICAQ, 2016, p.165).

Por outro lado, destacamos que a construcdo bindria carrega, quase sempre, as marcas

do dominio e do desequilibrio entre as partes representadas, como afirma Kathryn Woodward:

As autoras e 0s autores que criticam a oposicdo binaria argumentam,
entretanto, que os termos em oposi¢do recebem uma importancia diferencial,
de forma que um dos elementos da dicotomia é sempre mais valorizado ou
mais forte que o outro. Assim, Derrida argumenta que a relacdo entre os dois
termos de uma oposicao binaria envolve um desequilibrio necessario de poder
entre eles. (WOODWARD, 2014, p. 51).

Sob essa perspectiva, o binarismo compromete o reconhecimento do outro como pessoa

que tem o direito de ser diferente e a construcdo de uma representacdo positiva da diferenca,

3 Entendemos o significado de problema na perspectiva de Judith Butler, que no prefacio de sua obra Problemas
de Género apresenta o problema ndo como coisa negativa, mas como algo inevitavel nos processos humanos e que
precisam ser pensados, analisados e criados da melhor maneira possivel. Nesse sentido, é esse nosso intento ao
expor as varias problematicas presentes ao longo da exposicgdo dos temas desse trabalho.
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marcada pela multiplicidade das identidades. Contudo, se ndo podemos pensar a vida humana
sem a construcdo de semelhangas e diferencas, precisamos tornar “evidente a construgdo da
historia e de suas narrativas como representacdes, e ndo como verdades, construidas por sujeitos
dotados de interesses, de sentimentos e, sobretudo, de identidades”. (CONCEI(;AO, 2016,
p.167).

De outra parte, parece evidente que a identidade necessita da diferenca e a diferenca é
elemento dos sistemas classificatorios. Tudo isso é construido culturalmente, adentrando o
inconsciente e estruturando as posi¢des identitarias que 0s sujeitos e grupos assumem em
sociedade. Assim, estabelece-se a normalizagdo de que ha identidades a serem tomadas como
referéncia, tidas como sendo o normal, o certo, 0 bom, o verdadeiro e, em contraposicao a estas
estariam o seu avesso, ou seja, a diferenca.

Classificar as coisas do mundo é tdo antigo quando a prépria humanidade, e foi nesse
processo de classificacdo que a modernidade nos legou com muita forca essa forma dual de
perceber 0 mundo, pois os sistemas classificatérios sdo os responsaveis por criar as diferencas
e “a diferenca é aquilo que separa uma identidade da outra, estabelecendo distingdes,
frequentemente na forma de oposicdes (...)” (SILVA, 2014, p. 42). Dito de outra forma, a
diferenga serve para desenhar as fronteiras entre 0 eu e 0 outro.

Entdo, todas as culturas possuem seus sistemas classificatorios de representacdo do
mundo que supostamente tendem a ser fixados pelos simbolos e significados que
estabelecemos. Assim, as classificacBes passam a fazer parte da cultura e, dessa forma, sdo
repassadas, ensinadas de geracdo em geracdao. Contudo, se por um lado temos a transmissdo
cultural como evidéncia, por outro lado, as culturas sdo também marcadas por sua dimenséo
historica e por sua dinamicidade, que atestam em favor de suas mudancas.

Nesse sentido, a sala de aula torna-se, enquanto espaco de transmissao e recria¢do da
cultura, um local propicio para a desnaturalizacdo desses sistemas classificatérios e binarios.
Como professores devemos mostrar aos estudantes que tudo que eles estabelecem enguanto
significado, identidade e diferenca € uma criacdo da cultura e ndo um dado da natureza. Assim,

A melhor maneira de combater o preconceito e a intolerancia é entender como
eles se formam. Para respeitar é preciso conhecer as caracteristicas das outras
culturas. E se isso puder ser feito a partir de suas proprias perspectivas, com o
uso diversificado de fontes, de narrativas e de versdes, o ganho sera ainda
maior. (CONCEICAOQ, 2016, p.167).

Antes de abordarmos a analise da construcgdo das identidades culturais e sua relagdo com

0 ensino de historia, o curriculo, a escola e os estudantes, precisamos examinar a propria nogao
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de cultura para que possamos compreender o que € a identidade cultural. Ou seja, de que tipo
de cultura, ou sobre que nogéo de cultura estamos falando quando dizemos que as identidades
sdo, entre outras coisas e para os fins especificos da nossa pesquisa, culturais.

Assim, compreendemos gque ndo podemos pensar a construcdo identitaria no ambito
cultural sem termos a nitida no¢ao do que queremos dizer quando usamos o adjetivo “cultural”
para definirmos as identidades aqui estudadas e suas relagdes com o ensino de historia.

Para isso, utilizamos a perspectiva de Homi Bhabha para quem: “€ o tropo dos nossos
tempos colocar a questdo da cultura na esfera do além” (BHABHA, 1998, p. 19). Isso significa
dizer que a cultura ndo estd mais num tempo e espago determinado e fixo, nem no comeco e
nem no fim, mas vaga sem direcdo, desorientada, cruzando o espago- tempo social.

Essa nova percep¢do de cultura acompanha as novas composi¢fes sociais do nosso
tempo. Se tomarmos como exemplo a modernidade, da qual temos falado ao longo deste
trabalho, € possivel relacionar os principios modernos de ordem, de esséncia, de classificacdo,
de imutabilidade e do poder — que pretendem explicar a sociedade — ao conceito de cultura.

Assim sendo, podemos pensar que a nocao de cultura, até o advento da dita pos-
modernidade, foi permeada pela visdo de uma cultura fixa, engessada e especifica de
determinados espagos, tempo e sociedade. Entdo, apesar de diversa, essa ideia ndo trazia a
cultura para o movimento e fluidez que possui hoje. Ademais, percebiam, os modernos, a
cultura como algo uniforme, estabelecido em relagbes verticais — ou seja uma cultura
transmitida por instituicdes oficiais ou reconhecidas pela sociedade como tradicionalmente
transmissoras de conhecimento e habitos — e que caracterizava uma determinada sociedade ou
pais. Dito de outra forma, a cultura era vista como uma manifestacdo essencialmente nacional
e transmitida por instituicdes fixas e tradicionais, pois era isso que garantia a esséncia da
identidade de um povo — a mesma ideia estatica servia para definir as identidades individuais e
coletivas, como exploramos nos topicos anteriores.

Nesse sentido, o proprio multiculturalismo apenas dava conta das diversas culturas
existentes em seus determinados paises, sem se dar conta do movimento das sociedades e dos
povos que promovem também o movimento das culturas — tanto interno quanto externo — e o
contato entre as diferencas culturais. Esse pensamento, também contribuiu para a visao
etnocéntrica e de uma cultura homogénea, pura e harmonica, como se ela ndo fosse transpassada
por disputas de poder, confrontos entre identidades e construcdo de diferencas. Nessa

perspectiva, para Homi Bhabha:
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A significagdo mais ampla da condicéo pds-moderna reside na consciéncia de
gue os "limites" epistemolégicos daquelas ideias etnocéntricas sdo também as
fronteiras enunciativas de uma gama de outras vozes e historias dissonantes,
até dissidentes — mulheres, colonizados, grupos minoritarios, os portadores de
sexualidades policiadas. (BHABHA, 1998, p. 23-24).

Essas outras vozes ecoaram da prépria caracteristica do espago-tempo social da pds-
modernidade e tornaram-se audiveis porque o mundo pés-moderno é de interconexdes de povos
e culturas. Para o autor, estda em vigor, no presente — extenso como é —, um novo
internacionalismo que se caracteriza pelo intenso movimento populacional a partir da segunda
metade do século XX — promovendo um deslocamento da cultura —, fruto do pds-guerra, das
migracdes, dos conflitos e do movimento dos refugiados. Além disso, dentro da extensdo do
presente, acrescentamos as interconexdes virtuais, as redes sociais, a televisdo, o cinema, 0s
meios de transporte e a internet que tanto aproximam os povos e diversificam a experiéncia
comunitaria humana.

Esse contato, fruto do deslocamento cultural, coloca frente a frente o eu e o outro, o
individual e o universal, o privado e o publico, criando fronteiras, pontes, intervalos ou
intersticios que promovem o encontro entre diferencas culturais. Sobre essa questéo, afirma
Homi Bhabha: “essa passagem intersticial entre identificagGes fixas abre a possibilidade de um
hibridismo cultural que acolhe a diferenca sem uma hierarquia suposta ou imposta” (BHABHA,
1998, p. 22).

E nesse processo que a légica polarizada, hierarquizada e vertical das identificagdes
binarias, se desfazem e dao lugar a uma nova constru¢do identitaria hibrida. Segundo o autor,
essas diferencas sociais ndo podem ser concebidas como dados da natureza, pois sdo
construcdes, projetos, signos que levam essas pessoas e culturas em contato para além daquilo
que sdo, para além de suas identificacfes culturais particulares fazendo com que entrem em
choque com o universal, transformando suas concepgdes acerca de si mesmas e do outro. Ou
seja, sao encaminhadas para o além, o além que constrdi novas diferencas e identidades.

Esse processo e esse encontro entre diferengas sociais ndo se ddo necessariamente de
forma harménica. Ele pode ocorrer tanto por aproximacgao quanto por oposi¢do. Seja como for
sdo embates, conflitos, disputas de poder que aproximam, distanciam, estabelecem acordos,
aliancas temporarias conforme circunstancias e interesses. Isso colabora para a criagdo de um
Nnovo espago, uma nova — e necessaria — percepcdo de tempo, de passado, de presente, de
sociedade, de nacionalidade e de comunidade que redefinem conceitos e percepgoes.

Esta interacdo cultural, esse contato com o outro estrangeiro, faz com que a nogédo de

presente e passado se confundam — também a de individual/social, do eu/outro, de sujeito, de
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nacdo, de binarismo. Aquilo que parecia presente, a identidade do eu individual, social e
nacional, torna-se passado diante de um novo tipo de universo que se experimenta ao entrar em
contato com outras culturas e identidades. Assim, as fronteiras tornam-se lugares para um
vivido presente de criacdo e reinvencdo dos sujeitos sem fixidez, essencialismos e hierarquias.

Essa condicdo de extraterritorialidade e interculturalidade é substantivada por Homi

Bhabha como “o estranhamento . Assim, explica o autor:

Estar estranho ao lar [unhomed] néo é estar sem-casa [homeless]; de modo
analogo, ndo se pode classificar o "estranho™ [unhomely] de forma simplista
dentro da divisdo familiar da vida social em esferas privada e publica. O
momento estranho move-se sobre nos furtivamente, como nossa propria
sombra (...). Os recessos do espago doméstico tornam-se os lugares das
invasdes mais intricadas da historia. Nesse deslocamento, as fronteiras entre
casa e mundo se confundem e, estranhamente, o privado e o publico tornam-
se parte um do outro, formando sobre nds uma visdo que é tdo dividida quanto
desnorteadora. (BHABHA, 1998, p. 29-30).

O estranhamento € o lugar em que a nossa localizagdo identitaria e cultural, até entdo
fixa, solida e bem protegida pelos muros da sociedade e da nacionalidade, perde seu Norte. Ndo
obstante, essa desorientacdo ndo € um vagar por lugar nenhum, mas, pelo contrario, € um
encontrar-se em movimento por diversos e novos espacos, tempos, histdrias, geografias e
culturas.

Ademais, é aqui que o estranho se revela, que o que era oculto torna-se visivel. Sem
duvidas, ha nesse encontro uma quebra de continuidades temporais, espaciais, discursivas,
linguisticas, simbdlicas, sociais e identitarias. Esse, entdo, torna-se o lugar da chama da
diferenca que incinera as construcBes simplistas e as visfes originarias e essencialistas das
identidades e coloca em cena a possibilidade do novo, da criagdo de novos sujeitos forjados na
multiplicidade e num tom mais universalista.

Logo, o estranhamento € o lugar da novidade e do ineditismo, um terreno fértil para o
movimento da diferenca. Nessas fronteiras, que produzem novos presentes a todo tempo, 0
sujeito toma sua posi¢do, uma posicao que ndo é imovel. Pois, nesses intersticios, se constroem
identidades intervalares, como sugere Bhabha (1998), que desafiam e questionam as formas
congeladas, binarias e polarizadas de género, de etnia, de classe ou nacionalidade. Essas
categorias, passam a ndo mais serem vistas como a base das organizacOes das identidades e
sujeitos. De fato, ndo existe essa base, 0 que existe é o local de construcéo.

Esse local é 0 “além”, 0 “p06s”, como se prefixam os conceitos hoje — pos-modernidade,
pos-feminismo, poés-colonialidade —, por exemplo. Ou seja, um espago de indefinicGes,

incertezas, intersubjetividades transnacionais, de redefini¢fes do eu e do outro e da diferenca.



84

Mas, acima de tudo, esse local é o local da cultura, ou melhor, do seu deslocamento, como
pontua Bhabha (1998). E nesse local, nesse deslocamento cultural, nesse entre lugar que se da
e se percebe hoje a producéo das identidades.

Entdo, o local da cultura, por conseguinte da construcdo das identidades, é esse entre
lugar em que se valoriza o processo de relagéo, de interconex&o, de negociacgao das diferencas
culturais. E nesse tropos que se dio os processos de subjetivacio e construgio de subjetividades.

Nessas fronteiras, a tradicdo se reinventa — pois esta inserida no meio das ambivaléncias
e contingéncias — e reavalia aquilo que promulga, e muitas vezes outorga. Essa revisao, nos dias
atuais, tem deslocado o eixo de importancia e centralidade do processo identitario. Assim, a
tradicdo passa reconhecer o hibridismo cultural. Esse hibridismo que revela o movimento, as
contradicBes e disputas entre sujeitos tem-se mostrado como fruto do processo de afirmacéo
das, antes periféricas instancias identitarias, ou seja, as minorias. (BHABHA 1998).

Isso porque essas identidades periféricas e minoritarias sdo as que mais se deslocam,
historicamente, para 14 e para cé& nas disputas de poder nacionais e transnacionais. S&o elas que
habitam as fronteiras fisicas e subjetivas do deslocamento cultural, pois elas estdo sempre nas
zonas da inseguranca, na mira da deslegitimidade e do 6dio das identidades ditas e instruidas,
pela forca do poder, como verdadeiras. Em outras palavras, estdo sempre no além, hoje tido
como foco das producdes identitarias. Nessa perspectiva, Gomes (2002, p.40) destaca que:

quando pensamos na especificidade do segmento negro e na sua relagdo com
a educacdo escolar brasileira: a diferenca racial é transformada em deficiéncia
e em desigualdade e essa transformacdo € justificada por meio de um olhar
que isola 0 negro dentro das injustas condi¢des socioeconémicas que incidem,
de modo geral, sobre a classe trabalhadora brasileira.

Esse lugar — da cultura — de movimentos populacionais, de migra¢des de comunidades,
de maioria minoritarias e periféricas, negros, mulheres, entre outros, promove o encontro com
0 outro. E nesse encontro que a possibilidade do novo se apresenta, que a reflexdo sobre si

mesmo e o estrangeiro faz nascer uma nova percepc¢ao. Como afirma Homi Bhabha:

E nesse sentido que a fronteira se torna o lugar a partir do qual algo comeca a
se fazer presente em um movimento ndo dissimilar ao da articulacdo
ambulante, ambivalente, do além que venho tragando: “Sempre, e sempre de
modo diferente, a ponte acompanha os caminhos morosos ou apressados dos
homens para 4 e para c4, de modo que eles possam alcangar outras margens...
A ponte redne enquanto passagem que atravessa.” (BHABHA, 1998, p. 24)

Para complementar essa nova percepgéo sobre o deslocamento cultural e sua fluidez,

recorremos a Hall (2003) e suas andlises sobre a cultura popular. Nesse trabalho, o autor
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apresenta suas desconfiangas acerca da construgdo dos conceitos de cultura, de popular e de
cultura popular.

Para o autor, a relagdo entre cultura erudita e popular, das elites e dos pobres, dos
dominantes e dos dominados mudou ao longo dos séculos, mas manteve sempre o carater de
disputas de poder e tentativas, por parte dos dominantes, de controlar, reformar ou moralizar a
cultura das camadas populares a fim de controla-las, classifica-las e manté-las sob vigilancia.
Ademais, as proprias classificacdes de erudito e popular sdo moveis e servem as estruturas de
poder da lei e da ordem, sempre atentas aos perigos das sublevacdes e desejos de autonomia
das culturas dominadas.

Essas tentativas de controle (os ditos dominantes) e resisténcia (os ditos dominados) nos
levam a compreensdo de que ambas sdo maneiras de manter fixas as carateristicas da tradicdo
de cada bloco, tornando-os quase incomunicaveis. Segundo o autor, a cultura das classes
trabalhadoras, por exemplo, tentou se manter coesa e resistente ao ponto de ser intocada pelas
culturas dominantes. Mas, na pratica, o que acontece nessa relacdao, como afirma Stuart Hall, é
que:

A transformacéo é a chave de um longo processo de "moralizagdo" das classes
trabalhadoras, de "desmoralizagdo™ dos pobres e de "reeducagédo™ do povo. A
cultura popular ndo €, num sentido "puro”, nem as tradi¢cGes populares de
resisténcia a esses processos, nem as formas que as sobrepdem. E o terreno
sobre o qual as transformagdes sdo operadas. (HALL, 2003, p. 248- 249).

Essas palavras de Stuart Hall, nos remetem novamente a ideia de que a cultura popular
— e, por extensdo, a propria no¢do mais ampla de cultura —, ndo é um dado original e puro da
realidade, mas sim um processo, um projeto, uma invencdo forjada nas relagdes sociais de
poder. Além disso, segundo o autor, a partir do século XX, principalmente nos periodos pos-
guerra, as relacBGes culturais sofreram profundas transformacdes. 1sso porque houve uma
monopolizacdo e expansao das industrias culturais, o que manteve a cultura dita popular sempre
atrelada as produc@es culturais dominantes. Assim, é impossivel tratar da cultura popular ou
dominante em si mesmas, sem levar em consideracdo essa intima relagdo que resulta numa
constante dilui¢do das distancias e muros entre as diversas culturas — fruto das transformacées
do capitalismo do século XX.

O autor ainda expde algumas dificuldades ao encarar duas formas basicas de conceituar
a cultura popular. A primeira é quando se entende a cultura popular como tudo aquilo que as
massas apreciam e consomem, defini¢cdo do senso comum e do mercado. A segunda, é quando
se define a cultura popular com tudo aquilo que o povo faz. Assim sendo, o grande problema

dessas definicBes sdo os congelamentos e generalizacGes atribuidos aos conceitos de cultura,
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de popular e de povo. O que se observa é que essas formas de pensar a cultura popular, e a
cultura de forma ampla terminam colocando todas as diferencas entre as pessoas e as classes
num dnico bloco, uma pangeia harmonica e coerente de relacdes.

Ora, dentro do que se chama povo, popular e dominante existe uma gama de diferencas
e contradicBGes. Nesse sentido, a cultura em si é marcada pela contradigdo, pelo conflito de
interesses. Entdo, o que nos interessa na anélise do autor, especificamente, é a percep¢do sobre
a prépria nocao de cultura que ele elabora ao tratar da cultura popular.

Assim, quando falamos de cultura ndo estamos falando de um lugar fixo, imutavel,
coerente e com caracteristicas atemporais. O campo da cultura € um campo de relacfes de
poder, de disputas por espacos e dominios. Dessa forma, como afirma Stuart Hall: “o campo da
cultura é uma espécie de campo de batalha permanente, onde ndo se obtém vitorias definitivas,
mas onde ha sempre posicdes estratégicas a serem conquistadas ou perdidas” (HALL, 2003, p.
255).

Dessa forma, o lugar da cultura é também o lugar da contradicéo, da diferenca e das
oposicOes nao sé entre cultura dominante/dominada, erudita/popular ou culturas nacionais, mas
também dentro de cada bloco, lado, na¢do, comunidade ou classe. Logo, é sempre um equivoco
tratar da cultura como fatos imutéveis da tradicdo, auténticos e originarios, pois o que se observa
sdo as constantes transformacdes dessas nogoes e caracteristicas.

Nessa perspectiva, na atualidade globalizada, por exemplo, as nacionalidades sé&o
desenvolvidas também sob a influéncia cultural de outras nagdes e as culturas ditas erudita e
popular assimilam valores e caracteristicas do seu opositor. Ou seja, 0 que é popular em uma
dada época pode deixar de ser em outras, ou pode ser incorporado pela cultura dominante e
tornar-se parte dela. E o que pode ser considerado nacional esta intimamente em contato com
valores de culturas de outras nagdes, fazendo com que haja uma mistura de identificacGes e
pertencimento, eliminando qualquer pretensdo a uma nacionalidade pura e construida longe das
fronteiras. O que queremos dizer é que o movimento e as negociacfes entre culturas sdo
caracteristicas permanentes dessas relacées, tornando equivocada qualquer analise que nédo leve
em consideracéo essa fluidez e deslocamento cultural. Assim sendo, corroboramos com a viséo
de Stuart Hall que entende que uma definicdo de cultura:

Observa o processo pelo qual essas relacdes de dominio e subordinacdo sdo
articuladas. Trata-as como um processo: 0 processo pelo qual algumas coisas
sdo ativamente preferidas para que outras possam ser destronadas. Em seu
centro estdo as relacBes de forca mutaveis e irregulares que definem o campo
da cultura — isto é, a questdo da luta cultural e suas muitas formas. Seu
principal foco de atencdo é a relacdo entre a cultura e as questdes de
hegemonia. (HALL, 2003, p. 257-258).
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Nesse sentido, as relacdes cultuais, 0os processos culturais sdo marcados por uma
polarizagdo que coloca em confronto as classes dominantes e as dominadas, estruturas que se
modificam o tempo inteiro e também n&o podem ser vistas como blocos coesos e fixos. O autor
se refere a esse processo como dialética cultural ou luta cultural (HALL, 2003).

Assim, o terreno das fronteiras interculturais e transculturais, o além, que para Homi
Bhabha pde em movimento as diferengas culturais, para Stuart Hall, é também o terreno de
conflitos e disputas de poder entre essas culturas. Sdo disputas por signos, valores e significados
que a classe dominante busca monopolizar e generalizar, suprimindo as diferencas entre classes
para tornar suas concepgdes as Unicas possiveis e verdadeiras.

Dessa forma, para conceituar a cultura o fator principal séo essas relacoes, esse processo
que define quem determina o qué dentro da dindmica cultural. Ou seja, ndo se define cultura
por suas caracteristicas originarias, essenciais ou descritivas, pois a autenticidade da cultura
estd sempre em movimento, talvez nem exista tal autenticidade, sempre se transformando
através dessa dialética cultural. Entdo, o que verdadeiramente define uma cultura é que tipo de
relacdo e processo que esta na base dos valores que tomam forma e se tornam visiveis para nés.

Além disso, como afirma HALL (2003, p. 262), “as culturas de classe tendem a se
entrecruzar e a se sobrepor num mesmo campo de luta”. Assim sendo, as culturas ndo sédo
determinadas por suas pretensas ligacdes lineares e continuas com o passado ou por que sao
puras, originarias e essenciais, mas sdo construidas no movimento dessa luta pelo poder
cultural. Luta essa, que se da das formas mais diversas, por vezes opondo lados, por vezes
aproximando-os, de acordo com o interesse dos agentes em conflito, que também nunca séo os
mesmos ou defendem sempre os mesmos valores. Ou seja, 0 que se chama classe dominante e
dominada varia ao longo do tempo e do espaco social, pois 0s locais de poder também estéo

diluidos nas ramificacGes e inimeras relacdes sociais que se estabelecem.

3.3 CURRICULO E IDENTIDADES CULTURAIS

Entendemos que o curriculo de historia podera vir a ser um potencial desnaturalizador
de crencas, supostamente naturais, estabelecidas sobre 0 mundo e que podera exercer um papel
crucial nesse processo de ressignificacdo. Isso porque é pelo conhecimento do processo
historico que percebemos que as estruturas que sustentam a construgdo das identidades sem
problematizar a diferenca sdo forjadas em sociedade em determinadas épocas e localidades.

Tomaz Tadeu da Silva (2014) em seus estudos, aponta como central a compreensdo da
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identidade e da diferenca como atos de criacdo, mais ainda, como atos de criagdo linguistica.
Desse modo reforga-se a concepgao de que as identidades ndo sdo atributos da natureza e sim

uma producdo, uma fabricacdo da sociedade e da cultura. Assim, explica Tomaz Tadeu:

Dizer, por sua vez, que identidade e diferenca sdo o resultado de atos de
criagdo linguistica significa dizer que elas sdo criadas por meio de atos de
linguagem. Isso parece uma obviedade. Mas como tendemos a toméa-las como
dadas, como “fatos da vida”, com frequéncia esquecemos que a identidade e
a diferenga tém que ser nomeadas. (SILVA, 2014, p. 76).

Ou seja, é pelo discurso e pelos simbolos que colocamos em posicdo de existéncia a
identidade e a diferenca. Assim, se as identidades sdo postas por meios simbolico-discursivos
e esses sdo elementos da linguagem, logo as identidades estdo carregadas das mesmas
caracteristicas da linguagem. E um dos principais atributos da linguagem é a sua fluidez,

indeterminacdo e variabilidade. Dessa forma, para Tomaz Tadeu:

(...) é verdade que somos, de certa forma, governados pela estrutura da
linguagem, néo podemos dizer, por outro lado, que se trate exatamente de uma
estrutura muito segura. Somos dependentes, neste caso, de uma estrutura que
balanca. (...) o processo de significagdo é fundamentalmente indeterminado,
sempre incerto e vacilante. (SILVA, 2014, p. 80).

Essa estrutura sistémica na qual a identidade se constroi, € perpassada por relacdes de
poder. Ou melhor, diferenciar, classificar, distinguir, afirmar a identidade em relacdo a
diferenca € um exercicio de poder sobre o outro, principalmente nas classificacdes binarias, em
gue no processo de separacdo entre os dois polos ja subsiste uma hierarquizacéo que privilegia
um dos lados em detrimento do outro.

Dessa forma, o sistema linguistico constroi as diferencas dentro da escola e institui
relages de poder entre os seus diferentes agentes, escolhendo e impondo, imperceptivelmente
aqueles que ocupardo o palco das identidades aceitaveis como normais e legando os bastidores,
a marginalizacdo e muitas vezes até a inexisténcia, as identidades fora dos padrdes, que passam
a ser vistas como desviantes e inaceitaveis.

No entanto, a linguagem — que constitui um dos mais importantes signos da cultura —
aparece como um elemento banalizado pela sociedade, na medida em que ela nos soa muito
natural, algo que praticamos e nem percebemos. Assim, também se banalizam as relacGes de
poder instituidas pela linguagem e as distingdes negativas entre os sujeitos que ela traz a tona
quando as enuncia, bem como quando oculta outro sem-nimero de sujeitos, quando os silencia.

Diante disso, Fonseca (2003) destaca o papel da historia e, em especial, a relevancia do

ensino de histdria para a formacao dos estudantes ao afirmar “a histdria como saber disciplinar
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que tem um papel fundamental na formacgéo da consciéncia historica do homem, sujeito de uma
sociedade marcada por diferengas ¢ desigualdades multiplas”. (FONSECA, 2003, p.37-38).
Isso porque ndo podemos desconsiderar que o poder de normatizar as identidades
também é o poder de normaliza-las. Em outras palavras, as identidades que se estabelecem,
sempre o fazem sob a alcunha do “normal”. Dessa forma, ocorre a normalizacdo de
determinadas identidades que passam a ser vistas como as superiores, as corretas, os padroes a
serem seguidos, a exemplo do lugar que tem sido reservado a identidade branca. O que
queremos dizer, concordando com Tomaz Tadeu (SILVA 2014), é que ndo ha desinteressados
no processo de afirmacdo de identidades e diferencas, pois individuos e grupos disputam o
espaco de presenca identitaria a todo momento. Assim, essa € uma disputa de poder e de
interesses. Isso nos diz que as classificacfes identitarias ndo sdo processos harmonicos,
pacificos e dialégicos. Ao invés disso, sao disputas ferozes por espaco e imposicdo de
fronteiras, muitas vezes intransponiveis, entre sujeitos. Os muros da diferenca, mal
compreendida e percebida, erguem-se, por assim dizer, como monolitos da forca e do poder.
Para Guacira Lopes Louro a escola é um espaco destinado a garantir e produzir as
diferencas entre os estudantes. E através do curriculo e da organizacdo da escola que 0s
estudantes séo ali separados, classificados e hierarquizados com base na etnia, no género, na
eficiéncia, na idade, no desempenho e nas fungdes. Assim:
A escola delimita espagos. Servindo-se de simbolos e cddigos, ela afirma o
gue cada um pode (ou ndo pode) fazer, ela separa e institui. Informa o "lugar"
dos pequenos e dos grandes, dos meninos e das meninas. (LOURO, 1997, p.
58).
Por esse prisma, a escola é produtora de sujeitos. Ademais, sua arquitetura, organizacao,
nocdo de tempo, simbolos, estdo o tempo todo distinguindo e produzindo subjetividades e
identidades. Um exemplo disso € a percepcdo, ou melhor, a naturalizacdo dos comportamentos
de meninos e meninas. Segundo Louro (1997), tomamos como algo natural o fato das meninas
e meninos comportarem-se e organizarem-se de formas diferentes dentro da escola. Meninas
seriam mais quietas, comportadas, pouco dadas as atividades fisicas e 0s meninos mais
brincalhdes, preferem brincadeiras ao ar livre — onde sdo interrompidos pelas meninas — e mais
afeitos a atividades fisicas, por exemplo. Por sua vez, Gomes (2002, p. 39) adverte que “0 olhar
lancado sobre o negro e sua cultura, no interior da escola, tanto pode valorizar identidades e
diferengas quanto pode estigmatiza-las, discrimina-las, segrega-las e até mesmo negé-las.
Dessa forma, a escola serve como produtora de identidades — e, por conseguinte, de

diferencas — e ainda cumpre o papel de naturaliza-las, convocando meninos e meninas, negros
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e brancos, pobres e ricos a aceitarem e cumprirem o0s papeis sociais a eles designados. Segundo
Guarcia Lopes isso tudo é possivel na escola pois:

Ali se aprende a olhar e a se olhar, se aprende a ouvir, a falar e a calar; se
aprende a preferir. Todos os sentidos séo treinados, fazendo com que cada um
e cada uma conheca 0s sons, 0s cheiros e 0s sabores "bons" e decentes e rejeite
0s indecentes; aprenda o que, a quem e como tocar (ou, na maior parte das
vezes, ndo tocar); fazendo com que tenha algumas habilidades e ndo outras...
E todas essas licdes sdo atravessadas pelas diferencas, elas confirmam e
também produzem diferenca. (LOURO, 1997, p. 61).

Em outras palavras, a escola condiciona 0s estudantes, sua postura, seus jeitos, sua
forma de pensar e agir. Mas isso ndo significa que os estudantes ndo fazem escolhas. Apesar
desse condicionamento, as criancas e adolescentes sdo agentes ativos nesse processo, pois
podem escolher, negar, aceitar, recusar ou contestar o mundo escolar que lhes é apresentado.
De tal modo, “os saberes historicos, os valores culturais e politicos sdo transmitidos na escola
a sujeitos que trazem consigo um conjunto de crengas, significados, valores, atitudes e
comportamentos adquiridos nos outros espagos educativos”. (FONSECA, 2003, p.37).

Ainda assim, é na escola que os sujeitos sdo marcados para além da vida escolar, pois
carregam as marcas dessa aprendizagem pelo resto de suas vidas. Assim, serdo esses estudantes
a povoarem o mundo social, carregando as disting0es e naturalizagdes produzidas pelos
curriculos escolares, como os binarismos, as desigualdades de género, a subalternizacdo de
classes, profissdes e etnias, além de uma nocao objetiva de mundo e de felicidade, baseadas no
materialismo e consumismo, reproduzidos pela escola.

Para Louro (1997), as naturalizacdes se d&o justamente no cotidiano, pois nas nossas
falas e acGes corriqueiras tendemos a normalizar aquilo que é construido em sociedade e, muitas
vezes, produzido e fabricado pela disciplina que institui o poder de forma sutil e permanente.
Por isso, para a autora, é preciso sempre estarmos atentos as “praticas cotidianas em que se
envolvem todos os sujeitos” (LOURO, 1997, p. 63). Pois, nossas praticas corriqueiras tonam-
se banais a vista do processo social e “normais” para a coletividade, mesmo as imperceptiveis
praticas de sexismo, racismo e etnocentrismo.

Nessa mesma direcdo, Fonseca (2003) argumenta sobre a necessidade de pensarmos a
respeito das possibilidades educativas da histéria, de considerarmos o papel formativo da
disciplina. Para a autora, isso “requer assumir o oficio de professor de histéria como uma forma
de luta politica e cultural” (FONSECA, 2003, p.38). Corroborando esse pensamento, Zamboni
et al (2013, p.271) argumenta que “a tarefa educativa pressupde, por parte de quem se dispoe a

ela, acdo e tomada de posicéo politica em relagdo a pessoa humana”.
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De tal modo, o curriculo através do livro didatico, dos programas das disciplinas, da
organizacdo e da arquitetura separatista e hierarquizante da escola, da didatica, das formas de
apresentar os conteudos aos estudantes e, sobretudo da posicao que professores ocupam diante
das diferencas culturais contribui sobremaneira para que na escola se reproduzam os sistemas
de identidades e diferencas presentes na sociedade.

E fato que hoje, em razdo de definicbes dos dispositivos regulatorios presentes na
avaliacdo do livro didaticos, os autores/editoras tém escolhido com mais cuidado as
adjetivacoes e classificacbes nos contetdos, especificamente na disciplina de historia. Apesar
disso, notamos que a questéo central permanece, ainda é possivel detectar uma historia contada
a partir dos homens, brancos, europeus e cristdos, desenhando-se uma hierarquizagdo de valores
e identidades, silenciando e ocultando o papel de diversos outros agentes da historia, entre eles
0S Negros e negras, cuja representacdo negligencia suas histdrias de luta e resisténcia.

Por esse Vviés, os livros didaticos e paradidaticos tém construido a nossa percepcao do
papel histérico de homens e mulheres, brancos e negros, pobres e ricos, europeus e americanos
— dado que s6 recentemente os africanos tém ocupado um pequeno espaco no livro didatico —,
colonizadores e colonizados, brancos e indigenas. A esse respeito, Fonseca (2003, 56) adverte
que sendo um elemento do curriculo:

o livro didatico é uma fonte importante, mas ndo deve ser a Unica. A formacéo
de sujeitos livres, cidaddos do mundo, requer uma atitude de respeito com o
mundo, para com o conhecimento produzido, mas também de critica. O
exercicio da critica é nossa principal ferramenta nas lutas cotidianas pela
(re)construcdo da historia.

E a critica se faz necessaria porque nesse processo, instituem-se as distingdes, as
funcles, as aptidBes, as hierarquizacles, a natureza de cada povo ou individuo, as no¢des de
civilizados e selvagens, e junto com elas de progresso e atraso, tdo caras ao ensino de historia.
Ou seja, aprendemos na escola, através dos livros, em especial do livro didatico de histéria, que
0 modelo de sujeito a ser seguido é, sem duvidas, o europeu, branco, heterossexual, cristéo,
masculino e racional.

Os efeitos dessa construcdo sobre os estudantes sdo evidentes, pois como sujeitos
inseridos no processo de identificagdo, utilizam e assimilam a linguagem do livro didatico na
construcdo de sua identidade escolar, o que influenciara a sua prépria visdo de mundo e
percepcao da realidade que o cerca. 1sso sem contar que o livro didatico, como artefato cultural
gue compde o curriculo de historia, veicula um discurso de autoridade ao qual nem a escola e,

muitos menos os estudantes, se contrapdem. Nesse cenario:
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livros didaticos sdo vistos como eficazes instrumentos de domesticacdo das
massas. Governos autoritarios viram neles uma possibilidade de controle do
que deveria ser ensinado, a fim de que os alunos fossem suditos da patria, com
coracgdes ardorosamente nacionalistas. Governos democraticos veem neles um
mecanismo que permite a instalacdo de uma cultura de tolerancias,
convivéncia com o diferente, participacdo politica na esfera publica dentro das
regras do Estado de direito. (VALERIO, 2017, p.256).

Por tudo isso, devemos compreender a escola e seu curriculo como produtores néo so6
de conhecimento, mas de sujeitos. Por outro lado, na escola além dos curriculos, disciplinas,
regimentos, provas, testes, contetdos e livros didaticos, “deparamo-nos com diferentes olhares
gue se cruzam, que se chocam e que se encontram. A escola pode ser considerada, entdo, como
um dos espagos que interferem na construc¢do da identidade negra”. (GOMES, 2002, p.39).

Ademais, o curriculo decide que tipo de conhecimento e préaticas serdo implementados
na escola e, como vimos, esses conhecimentos sdo ainda aqueles que perpetuam as visoes
dicotdbmicas e binarias presentes na sociedade. O curriculo é uma escolha, e por isso mesmo
pode ser contestado e transpassado pelo debate e pela negociacao politica de seu conteudo, para
que possamos construir uma escola que deveras acolhe, ampara e inclui as multiplas identidades
e o0s diversos sujeitos. 1sso porque ndo podemos perder de vista que “qualquer proposta
curricular procura representar a constituicdo de um ‘novo’ discurso sobre o papel da educagéo,
da escola, do professor, do aluno e, principalmente da histéria” (RIBEIRO; RODRIGUES
JUNIOR, 2017, p.108).

Como complemento a essa questdo, trazemos a perspectiva de Alfredo Veiga-Neto
(2002), que entende o curriculo como fruto e produtor da sociedade. Segundo o autor, o
curriculo é uma invencdo da modernidade, uma invencdo que ndo possui um nitido inventor,
pois é resultado de uma confluéncia de acontecimentos que marcaram a virada da Idade Média
para a ldade Moderna.

Dessa forma, a reviravolta econémica, social, politica, dos saberes, das mentalidades e
dos comportamentos — além da contribuicdo de pensadores os mais diversos e pedagogos, que
reestruturaram o pensamento escolar europeu — produziu o curriculo para atender as suas
necessidades de classificacdo, ordem, disciplina, distingdo, poder, dominio e determinacdes
gue, como ja vimos, marcaram o nascimento da era moderna. O curriculo na modernidade — e
ainda hoje —, tornou-se o centro e a base da escola e de suas diretrizes. Ademais, nunca é
demasiado lembrar, que o curriculo € parte estruturante da escola e tem sua propria estrutura
marcada pela disciplina, ndo so dos saberes, como tambem dos corpos (VEIGA-NETO, 2002).

Para Veiga-Neto, o século XVI:
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Uma nova légica disciplinar estabeleceu-se entre os intelectuais, 0s
reformadores, nas universidades e na Igreja. Tratava-se, agora, de uma
disciplinaridade instavel e aberta, capaz de abrigar o crescente volume de
novos conhecimentos e dar sentido as novas experiéncias culturais advindas
tanto do expansionismo europeu gquanto do humanismo renascentista.
(VEIGA-NETO, 2002, p. 169).

Retomando a perspectiva de Bauman (1999) sobre a modernidade, percebe-se que o
curriculo nasce com a mesma capacidade esponjosa da mentalidade moderna, pois também ele
é capaz de sugar, de assimilar as diversas possibilidades que o proprio impeto libertario e
individualista moderno havia engendrado. Dito de outra forma, o curriculo foi e é capaz de
acambarcar todas as classificagdes possiveis (dos saberes, dos corpos e dos comportamentos)
para as interminaveis coisas que a ambivaléncia gera, dando a cada uma delas o seu lugar nessa
teia infinita de existéncia. Assim, o curriculo é, em ato, um dos artifices disciplinadores da
sociedade — para sermos mais especificos, para os fins deste trabalho, das identidades negras.

Por isso, pode-se entender o curriculo como um artefato, para utilizar a expressdo de
Veiga-Neto, com uma caracteristica fortemente disciplinadora, pois ele organiza os espacos, o
tempo, as identidades, os saberes dentro da escola e, por consequéncia, fora dela. E influenciado
pela sociedade na qual estd inserido, mas ao mesmo tempo tem um papel fundamental no
fomento e manutencdo dessa mesma sociedade.

Assim sendo, a era moderna entendeu o curriculo e a escola como instancias capazes de
disciplinar e ordenar o mundo, e assim € até hoje. Ou seja, a sociedade disciplinadora, vigilante
e punitiva moderna, com a sua fixagdo pela ordem, gerou uma escola baseada na disciplina. E
essa disciplina compreende ndo sé o ordenamento e cumprimento de regras, mas 0s proprios

saberes (também chamados de disciplinas). Assim, para Veiga-Neto:

E por tudo isso que se pode dizer que o curriculo é um artefato que foi
engendrado tanto “a servi¢o” da ordem e da representagdo quanto “a servigo”
das novas l6gicas espaciais e temporais que se estabeleceram nos limiares da
Modernidade. Note-se que a propria palavra latina curriculum implica uma
acdo — necessariamente temporal — que se desenvolve num espaco. O curriculo
é pensado e funciona como uma estrutura classificatério disciplinar; por isso
ele é um estruturante. E, por ter uma estrutura disciplinar, ele funciona como
um estruturante disciplinador. (VEIGA-NETO, 2002, p. 170-171).

Notamos assim, que o curriculo estabelece uma espécie de naturalizacdo da organizacao
que ele impde, como se ndo so a escola, mas 0 mundo seguisse a mesma logica de classificacGes

e jeitos de ser. Por isso, podemos reafirmar, nos apoiando em Veiga-Neto e Louro, que 0



94

curriculo ultrapassa as fronteiras da escola, agindo também na subjetividade e na construcdo de
sujeitos e sociedades.

Mas, a ambiéncia pds-moderna provocou modificacbes significativas nesse
pensamento. Especificamente, no que tange as identidades, uma nova compreensdo desse
processo ganhou forga, foi reforgado pela globalizacdo e pela era tecnoldgica. As nogles de
identidade se expandiram junto com a necessidade de afirmacao das mesmas.

Nesse processo, ganhou evidéncia a percepcao da diferenca como sendo mais proficua
e adequada aos novos tempos do que a velha ideia moderna da igualdade universal. Segundo
CANDAU (2008), essa afirmacao calha com uma nova percepgéo dos direitos humanos em que
passa a ser exigido ndo o direito universal e a igualdade entre os homens, mas sim o direito a
diferenca, o direito de ser diferente e exercer essa diferenca, seja étnica, de género, religiosa,
regional, etaria, de orientacdo sexual, entre outras. Dessa forma, a diferenca, compreendida
como articulacédo entre identificacdes diferentes, tornou-se o centro da preocupacao atual.

Ademais, mais do que afirmar a igualdade universal entre os homens, preceito moderno
e europeu, é preciso afirmar a diferenca entre eles. Por consequéncia, 0s grupos historicamente
periféricos e marginalizados, a exemplo dos negros, exigem o respeito e a aceitacdo de suas
identidades. Assim, torna-se uma questdo de debate politico, juridico e ético a proclamacéo da
nova ordem das coisas, de um novo ponto de referéncia, a diferengca como marca de uma nova
percepcdo da construcdo dos sujeitos e das relacdes sociais, ampliando o espaco de fomento,

vivéncia e convivéncia das identidades. Assim, para Candau:

(...) atualmente a questdo da diferenca assume importancia especial e
transforma-se num direito, ndo s6 o direito dos diferentes a serem iguais, mas
o direito de afirmar a diferenca. Pessoalmente, inclino-me a defender que
certamente ha uma mudanca de énfase e uma questdo de articulagdo. N&o se
trata de afirmar um polo e negar o outro, mas de articula-los de tal modo que
um nos remeta ao outro. (CANDAU, 2008, p. 47).

Essa articulacdo entre diferencas, pode ser também percebida nos dias de hoje na
hibridizagdo cultural. Ou seja, na ideia de que os povos, culturas e sociedades em contato
tendem a se influenciarem mutuamente. Esse fato pode ser inserido nas perspectivas de
construgéo da identidade, tornando clarividente as trocas culturais e como esse améalgama entre
culturas também esta na base das construgdes identitarias atuais.

CANDAU (2008) chama essa perspectiva — vista como um multiculturalismo aberto e
interativo, que ndo apenas reconhece a existéncia de diversas culturas diferentes, mas percebe

também as interconexdes e interrelacdes entre elas — de interculturalidade ou perspectiva
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intercultural. Para a autora, essa é a nogdo de cultura e identidade que melhor explica questdes
postas aos dias atuais por ser a mais democratica e inclusiva na construcdo das sociedades. Em
relacdo ao ensino de historia, Ribeiro (2016) adverte sobre a necessidade de vigilancia em
relacdo a narrativa historica, que tanto pode acolher a perspectiva intercultural como dela se
distanciar disseminando ideias conservadoras e reacionarias em relacdo a diferenca e, por
conseguinte, aos diferentes. O autor destaca que “a historia ndo apenas liberta, como queremos
crer, mas também pode aprisionar na sua escritura, fabricando verdadeiros dominios
identitarios, como por exemplo, as narradas nas paginas dos manuais e livros didaticos de
historia do Brasil”. (RIBEIRO, 2016, p. 64).

Nesse sentido, compreendida em sua dimenséo plural, a narrativa historica precisa ser
guestionada e ndo tomada como verdade Unica, absoluta e incontestavel. Para que seja possivel
essa educacdo intercultural, Candau (2008) apresenta algumas questdes importantes, entre elas
a necessidade de desconstrucdo/desnaturalizacdo das percepcdes acerca do outro, ja que em
grande parte nossas visdes sdo carregadas de preconceitos e esteredtipos que impregnam nossas
relacBes sociais, embaracando a representacao da diferenca como algo saudavel, como direito

das pessoas e dos povos. Assim sendo, a autora afirma:

a perspectiva intercultural que defendo quer promover uma educacao para o
reconhecimento do “outro”, para o dialogo entre os diferentes grupos sociais
e culturais. Uma educagdo para a negociagdo cultural, que enfrenta os
conflitos provocados pela assimetria de poder entre os diferentes grupos
socioculturais nas nossas sociedades e é capaz de favorecer a construgdo de
um projeto comum, pelo qual as diferencas sejam dialeticamente integradas.
A perspectiva intercultural estd orientada a construcdo de uma sociedade
democratica, plural, humana, que articule politicas de igualdade com politicas
de identidade. (CANDAU, 2008, p. 52).

De tal modo, é possivel pensar a identidade como um processo que envolve construcdes,
desconstrucbes e permanentes mudancas, que ndo ha identidades especificas e congeladas no
tempo, mas uma gama de relagdes entre sujeitos que constroem suas subjetividades em meio as
relacbes com os outros. Além disso, a autora afirma que, dentro da interculturalidade, a
hibridizacdo cultural é a base dos processos de construcdo de identidades abertas, ou seja,
identidades descentradas, que se deslocam, se modificam, deixando de lado a ideia de culturas
puras e afastadas de influéncias de outros povos.

Candau (2008) aponta a existéncia de conflitos na construcdo das identidades. Deste
modo, a que se reconhecer o tom conflituoso da producéo das diferencas, as relag6es de disputa

de poder em todas as esferas e em todos 0s grupos. Assim sendo, a perspectiva intercultural ndo
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romantiza as relagbes humanas, mas evidencia o seu carater violento, hierdrquico,
preconceituoso, truculento e usurpador do lugar da cultura, da identidade ou da ideologia.

Outro aspecto que se pode destacar em termos de uma educacgdo intercultural é o
etnocentrismo que torna o curriculo centrado numa Unica visao de cultura. Contribui para isso,
a ideia de universalidade, preceito moderno, da histéria e do curso dos acontecimentos. Essa
percepcdo monocultural, como aponta Candau (2008), torna a escola e o curriculo muito pouco
inclinados a diversidade e a diferenca. Por isso, esse carater universalista e etnocéntrico, e
muitas vezes europeizado, deve ser questionado para que a pratica educativa se torne mais
critica e abrace a diferenca como centro gerador de percep¢fes de mundo. Nessa diregéo,
Conceicdo (2016, p.166), argumenta que uma das contribui¢Bes da histéria ensinada é
“estimular a consciéncia da diversidade das sociedades e de suas culturas através do estudo de
suas historias”.

De acordo com Candau, € preciso que haja 0 “resgate dos processos de construgao das
identidades culturais, tanto no nivel pessoal como coletivo.” (CANDAU, 2008, p. 53). Com
isso, a autora pretende chamar a atencdo para a importancia dos relatos sobre as historias de
vida das construcées coletivas dos diversos atores do desenvolvimento educacional. Assim,
espera-se que as diferentes narrativas e relatos tomem a consciéncia dos envolvidos nesse
processo e 0s tornem sujeitos capazes de compreender a variabilidade do processo de
construgéo da identidade e da diferenga. Como no dizer de Delgado (2010, p. 55):

Os sujeitos construtores da histdria da humanidade sdo muitos, sdo plurais,
sdo de origens sociais diversas. Inumeras vezes defendem ideais e programas
opostos, o que é peculiar a heterogeneidade do mundo em que vivemos. Seus
pensamentos e suas ac¢les traduzem, na multiplicidade que Ihes é inerente,
especial riqueza do ser humano: a alteridade. Alteridade que é referéncia de
diferentes identidades — étnicas, culturais, nacionais, religiosas, sociais, de
género, ideoldgicas. Alteridade que traduz a multiculturalidade e a diversidade
do potencial criativo do ser humano nas mais diferentes areas de atuacao.

Nessa perspectiva, segundo Candau, também se torna fundamental a nocdo de
hibridizagéo cultural, para que a cultura ndo seja vista como algo fixo e cercado por muros
intransponiveis onde ndo ha contatos entre as diferentes sociedades e sujeitos. Essa visao facilita
a desconstrucdo das culturas como sendo puras, naturais e que carregam determinados tipos de
esséncia que as distinguem das demais (e quase sempre essa crenca da pureza e da esséncia leva
a distingdes entre bem e mal, certo e errado, tolerdvel e intoleravel). Complementando essa
perspectiva, Candau explicita a necessidade da interagdo com os diferentes atores sociais.
Assim sendo, haveria uma intensa relagcdo do sujeito com o diferente, levando-o a desenvolver

a capacidade de relativizar o outro e a si mesmo, bem como a cultura em que estao inseridos.
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N&o se trata de momentos pontuais, mas da capacidade de desenvolver
projetos que suponham uma dindmica sistematica de didlogo e construcdo
conjunta entre diferentes pessoas e/ou grupos de diversas procedéncias
sociais, étnicas, religiosas, culturais etc. Exige romper toda tendéncia a
guetificacdo presente também nas instituicdes educativas e supde um grande
desafio para a educacdo. (CANDAU, 2008, p. 54).

Isso significa que, mais especificamente, a escola deve promover préticas e projetos que
envolvam o didlogo e a desconstrucdo de preconceitos para que uma postura mais critica e

aberta seja evidenciada no processo educacional. Isso porque,

0 que pretendemos com o ensino de histéria € promover o pensamento
reflexivo entre os alunos, estimular que fagam perguntas e que se questionem
sobre suas proprias representa¢fes sobre 0 mundo e sobre si mesmos, entédo, é
necessario um novo tipo de ensino que abra espago para o trabalho com as
préprias representacdes dos alunos, seus imaginarios, suas emogoes, e nao s6
o0 pretendido carater neutro da ciéncia, que eles aceitam como tal, mas ndo
incorporam as suas vidas. (CONCEICAOQ, 2016, 170)

Assim, toda a organizagdo escolar deveria ser penetrada por esse pensamento, desde o
curriculo formal, até a relacdo professor-aluno e escola-comunidade. Dessa forma, percebemos
que esse enfoque ndo é mera pratica ou discussao isolada e improficua, mas deve promover de
fato uma educacdo intercultural onde impere os valores da democracia, do respeito, da
diferenca, do dialogo, da diversidade e de uma visdo e postura mais plural e humana.
(CANDAU, 2008).

Entdo, podemos nos perguntar, assim como Veiga-Neto (2022), diante da p0s-
modernidade e sua ambivaléncia ja posta, como esse curriculo escolar pode apresentar respostas
para as transformacdes e intensa volatilidade do mundo atual? Pois é fato, como aponta o
préprio autor, que 0 mundo estd mudando. A diminuigdo ou compressao dos espacos devido a
globalizacao, segundo o autor, promovem além do encurtamento das distancias, a extincao das
fronteiras. Isso reflete na construcdo das identidades e percepcao das diferencas.

Um mundo assim volatil, que se transforma a todo instante, tornando-se instavel e
incerto promove, por consequéncia, o aceleramento do consumo e do descarte. Dado que nada
é fixo ou solido, tudo que nos rodeia ou que criamos carrega esse carater fugaz, os valores, a
felicidade, as relacOes, os amores e as certezas. Ou seja, na sociedade do consumo exagerado e
rapido, as pessoas tendem a querer estar ou experimentar diversas formas de ser, estar, se
comportar e ocupar diferentes lugares, tantos quantos forem possiveis. (VEIGA-NETO, 2002).

Esses aspectos, para o autor, também determinam as estruturas de poder e a acdo do
capitalismo. Nessa sociedade somos controlados demasiadamente na mesma medida que

consumimos exageradamente, pois a todo instante os bens concretos e abstratos sdo oferecidos
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no mercado para que neles nos encaixemos. Assim, vivemos “num mundo em que a
disciplinaridade se atenua e d& lugar, antes, ao controle e, logo depois, ao hipercontrole.”
(VEIGA-NETO, 2002, p. 175).

Segundo Veiga-Neto, esse panorama é o pano de fundo comum — ou, nas palavras do
autor, a geometria do mundo contemporaneo — que interfere significativamente na construgéo
tanto do curriculo quanto da identidade, €, como vimos, o curriculo é um espago de construgdo
de identidades. Curriculo e identidade se interconectam. Contudo, ndo podemos perder de vista
que

a construcdo de uma identidade negra positiva nas Américas nao se fez como
contrapartida direta da existéncia ou da “sobrevivéncia” de praticas culturais
africanas no continente, mas como resposta ao racismo e a sua difusdo nas
sociedades americanas. No Brasil, este processo ndo se apresenta diferente
mesmo que tenha se desenvolvido de forma peculiar (MATTQOS, 2009, P.129-
130).

A esse respeito, Martins (2017) defende que o curriculo de histéria deveria almejar o
alcance de objetivos amplos, possiveis de serem prescritos. Assim, visando “a construgao ou
valorizagéo de identidades e coletivos agigantados como 0s ‘jovens’, as ‘mulheres, € 0 ‘povo
brasileiro, ha que se definir um tipo de histdria a ser ensinada e um conjunto de objetivos
igualmente grandiosos, tais como cidadania e nag@o ou ‘consciéncia historica’”. (MARTINS,
2017, p.60). Todavia, na contracorrente desse pensamento, na escola a questéo racial parece ser
invisivel, enquanto os docentes parecem ndo perceber o impacto das praticas escolares na
autoestima e nas expectativas escolares dos estudantes negros, que em geral sdo também os
estudantes pobres. (GOMES, 2002).

No que diz respeito a identidade, Veiga-Neto prefere, diante das questdes apresentadas,
a ideia de processos identitéarios. Para isso, leva em consideracao que a construcao da identidade
¢ uma pratica social que esta intimamente relacionada com as representaces e simbolos
presentes nas diversas culturas. Sdo de fato identidades culturais, pois entende a cultura como
“o conjunto de representacdes que se manifestam em discursos, imagens, artefatos, cddigos de
conduta e narrativas, produzidas socialmente em relagdes permeadas pelo poder.” (VEIGA-
NETO, 2002, p. 177).

E nessa problematica que o curriculo se vale da interdisciplinaridade como forma de
oferecer respostas as questdes da contemporaneidade. Assim, nas palavras de Fonseca (2003,
p.103), no ensino de historia “o que se pretende € ultrapassar a concepgao de ensino como mera
transmissao de contetidos, e desenvolver um ensino que tenha como pressupostos a investigacao

e a producgéo de conhecimentos por professores e alunos no espago escolar”.
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Nessa perspectiva, percebemos que a interdisciplinaridade, posta pelas propostas
curriculares, ndo revela necessariamente, novas formas de préaticas educacionais, no sentido de
serem formas de romper com os métodos pedagdgicos tradicionais. Em verdade, a
interdisciplinaridade supde vivéncia e pratica interdisciplinares, ou seja, postura
interdisciplinar. “A interdisciplinaridade pressupde a integracdo entre os contetdos e as
metodologias de disciplinas diferentes que se propdem a trabalhar conjuntamente determinados
temas” (FONSECA, 2003, p.106). Representa uma alternativa a tradicdo de ensino moderna,
que implica a busca de dialogo entre saberes de diferentes campos, favorecendo a ruptura com
a fragmentacdo do conhecimento, tal como suposto pela racionalidade moderna.

Assim, as prescri¢des curriculares tém se tornado mais volaveis e inserido temas que
exaltam a diversidade cultural. Contudo, mais do que uma forma de garantir um pluralismo de
ideias — 0 que ndo € nem uma garantia —, essas novas formas de organizar os curriculos sao um
sinal e uma comprovacgdo de que este estd dando respostas a constatacdo de que o mundo é
anisotropico (VEIGA-NETO, 2002).

Ainda segundo esse mesmo autor, a elabora¢do dos curriculos se conecta com as
identidades culturais na medida em que se torna tdo volatil quanto os processos identitarios.
Assim, como exemplo, temos observado propostas curriculares mais abertas, flexiveis e que se
estruturam de acordo com o interesse dos estudantes. Por isso, temos visto a oferta de
disciplinas eletivas/optativas ja na educacédo basica.

Nessa direcdo, Fonseca (2003, p.89) nos convida a “pensar a historia como disciplina
fundamentalmente educativa, formativa, emancipadora e libertadora”. Para a autora, a “historia
tem como papel central a formacdo da consciéncia historica dos homens, possibilitando a
construcdo de identidades, a elucidagéo do vivido, a intervencdo social e praxes individual e
coletiva”. Diante disso, entendemos que algumas estratégias ou mesmo diretrizes podem tornar
possivel uma verdadeira pedagogia da diferenca.

Para Tadeu, os estudantes devem ser estimulados a transgredir a identidade, dado o seu
carater artificial — no sentido de ndo ser fixo e sim construido, artificial porque inventado — e
experimentar as possibilidades do “hibridismo, nomadismo, travestismo, cruzamento de
fronteiras”. (SILVA, 2014, p. 100).

Acreditamos, diante do exposto, ser imprescindivel uma percep¢do desmistificadora e
desassombrada do processo de construcdo das diferencas que promovam o desenvolvimento de
uma sociedade mais dialdgica e sabedora de sua multiplicidade. Para tanto, a compreensao de

curriculo como construtor de identidades e, principalmente, potencial questionador das



100

diferengas e transformador das mesmas, pode tornar mais clarividente a relacdo curriculo-

diferenca-sociedade.

3.4 IDENTIDADE CULTURAL NEGRA

A construgdo da identidade cultural negra esta intimamente relacionada ao tipo de
cultura e sociedade em que 0s negros e negras estao inseridos. Assim, o termo afro-brasileiro
nos parece pertinente para referirmo-nos aos descendentes dos povos africanos que construiram
e constroem suas identidades em solo e cultura brasileira. Em consequéncia disso, nosso
caminho para analisar como as identidades desses afro-brasileiros se constituem passa pelo
entendimento de como a sociedade e cultura brasileira enxergam e se comportam diante desses
grupos e vice-versa. Ou seja, obrigatoriamente, qualquer analise sobre identidades no Brasil
deve levar em conta a questdo racial e os efeitos do racismo na constituicdo dos sujeitos.

Ademais, a construcdo identitaria, e especificamente a dos afro-brasileiros, carrega
sempre riscos e caminhos diversos que podem produzir uma nog¢do positiva ou negativa sobre
aquilo que se é. Entdo, torna-se fundamental ressaltar que a nossa intencdo educativa devera ser
contribuir para que a identidade cultural negra, ou afro-brasileira, seja construida de forma
positiva, longe da negatividade ou d& ndo aceitacdo de si mesmos com o apoio das nog¢des de
diferenca que temos apresentando ao longo deste trabalho, a fim de que 0s negros e negras
possam encontrar caminhos diferentes daqueles que sdo postos por uma sociedade racista como
a brasileira. Além disso, ressaltamos também a importancia de sempre questionarmos a
identidade e a raga, ndo para negarmos a realidade do racismo, mas para debatermos os
caminhos, conflituosos em si, que permitam a desestruturacdo do racismo.

Afirmamos, anteriormente, que a cultura e a sociedade brasileiras tém no racismo um
de seus elementos estruturadores. Assim, nos valemos da definicdo de Silvio de Almeida para
guem: o racismo € uma forma sistematica de discriminacdo que tem a raca como fundamento,
e que se manifesta por meio de praticas conscientes ou inconscientes que culminam em
desvantagens ou privilégios para individuos, a depender do grupo racial ao qual pertencem.
(ALMEIDA, 2018, p. 25).

Dessa forma, enquanto sistema, 0 racismo permeia as praticas e 0 pensamento
individual, coletivo, politico, moral, ético, econdmico e institucional da nossa sociedade. I1sso
significa dizer que o racismo é cultural, ou seja, trata-se de uma producgéo social repassada de

geracdo para geracdo, tornando-se elemento estruturante das nossas identidades e,
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principalmente, da identidade dos afro-brasileiros que sofrem diretamente os efeitos da
discriminagdo racial.

Nas palavras de Almeida (2018), o racismo é sempre estrutural, isto €, o préprio conceito
de racismo carrega em sua definicdo a ideia de sistema e estrutura. Assim, pode-se dizer que o
racismo faz parte do que consideramos normal, pois estd em todos nds, nos é ensinado desde a
infancia e habita nosso inconsciente, produzindo nossas falas, medos, opinides, agdes e desejos
baseados na discriminacdo dos negros e negras.

Nesse sentido, é fundamental compreender que o racismo € mais complexo do que o
preconceito, a injuria e a discriminacdo racial. O preconceito racial é o juizo baseado em
esteredtipos sobre determinados grupos racializados, a injuria € uma forma de ofender ou
humilhar alguém com base na discriminacdo da raca e a discriminacdo racial € o tratamento
diferenciado a membros racializados de determinados grupos (ALMEIDA, 2018). A partir
dessas definicbes, podemos afirmar que o racismo é base de todas essas a¢des discriminatorias,
ou seja, a injdria, o preconceito e a discriminagdo racial sé existem como agfes, porque existe
um sistema politico, econémico e social de organizacéo e classificacdo baseado na raca.

Ademais, o termo racializado nos remete a nocao de algo produzido, imposto e que ndo
é natural. Isso porque a raca, enquanto aspecto biolégico, como fator que determina as
capacidades humanas foi uma criacdo dos anseios classificatérios da modernidade que
encontrou no século XIX as teorias cientificas (darwinismo social, antropologia criminal,
determinismo geografico e eugenia) que a consolidaram como explicacdo para realizar uma
clivagem da espécie humana e determinar os civilizados e os primitivos, ou selvagens.

O que queremos dizer com isso é que a raca, a unidade basica do racismo, ndo é
bioldgica, pois a propria biologia e as ciéncias humanas ja desconsideraram essa tese. Dessa
forma, a raca ainda existe porque foi incorporada como discurso politico, ela é um elemento de
dominacdo que serve para estruturar as relacdes de poder que colocam 0s negros e negras como
grupo subalternizado. Assim, racismo e poder caminham juntos.

E nessa perspectiva que reside a complexidade do racismo, pois ele ndo é apenas uma
vontade individual de ofender ou discriminar alguém, mas uma rede de dominacao que envolve
a politica, a economia e as institui¢des, tornando-o uma questdo estruturante da sociedade.
Dessa forma, o racismo sO existe quando uma sociedade esta estruturada, em todos esses
ambitos mencionados, com base em relagdes de poder em que um grupo tem a possibilidade de
estabelecer desvantagens e privilégios em relacdo aos outros grupos racializados.

De acordo com essa visdo, podemos dizer que, no Brasil, historicamente as instituigcoes,

a politica, a economia, a jurisdi¢ao, a cultura, as relagdes sociais, 0s meios de comunicagao
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sempre estiveram sob o poder e controle dos grupos classificados como brancos. Esses grupos
determinam as leis, os direitos, a cultura, a moral, a ética, 0s comportamentos aceitaveis e 0s
valores baseados também na distincdo racial, promovendo para os grupos classificados como
negros, a pobreza, a discriminacgdo e a marginalizacéo politica, social e econdmica.

Nesse sentido, essas caracteristicas dao ao racismo, segundo Almeida (2018), um carater
estrutural. De acordo com esse autor, o racismo estrutural é marcado pelas relagdes de poder,
isto €, quando um grupo exerce dominio sobre outro grupo tendo como elemento fundador a
raca. Esse dominio torna-se eficiente e possivel devido ao controle exercido, pelos grupos
dominantes, sobre os mecanismos institucionais da sociedade, tornando o racismo também
presente nas instituigoes.

Assim, uma sociedade estruturada no racismo construird instituicdes racistas que
reproduzirdo — caso ndo combatam a forca imperativa do racismo — a ldgica de poder e
privilégios presentes na propria estrutura social. Por isso, o racismo estrutural vai além da acéo
individual e invade todos os espacos das relacfes sociais penetrando nossa cultura e nosso
inconsciente, modelando nossas acoes, falas e percepcdes. Sobre o conceito de racismo, Silvio
de Almeida afirma que:

(...) o racismo é uma decorréncia da prépria estrutura social, ou seja, do modo
“normal” com que se constituem as relagdes politicas, econémicas, juridicas
e até familiares, ndo sendo uma patologia social e nem um desarranjo
institucional. O racismo é estrutural. Comportamentos individuais e processos
institucionais sdo derivados de uma sociedade cujo racismo é regra e nao
excec¢do. O racismo é parte de um processo social que ocorre “pelas costas dos
individuos e lhes parece legado pela tradigdo”. Nesse caso, além de medidas
gue coibam o racismo individual e institucionalmente, torna-se imperativo
refletir sobre mudancas profundas nas relagbes sociais, politicas e
economicas. (ALMEIDA, 2018, p. 38).

Esse é o cenario que os afro-brasileiros enfrentam na construcdo de suas identidades
culturais. Sendo o racismo parte da cultura brasileira, ele penetra a linguagem, os simbolos, o0s
modos de subjetivacao, a subjetividade, o inconsciente, as relacfes sociais, a escola, os poderes,
e a propria narrativa da nossa historia. Nessa perspectiva, o racismo esta na base da construcéo
identitaria dos negros e das negras no Brasil. Entdo, como construir identidades positivas diante
de tamanho aparato coercitivo, sobretudo que diz respeito a ser negro?

Para Nilma Lino Gomes (2017), uma forma de construir positivamente a identidade
cultural negra é o contato dos afro-brasileiros com os conhecimentos construidos pela
comunidade negra e, mais especificamente, pelo Movimento Negro. Segundo Gomes, 0

Movimento Negro é educador, pois fomenta novos saberes sobre o racismo, a histéria da raca
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no Brasil, sobre os negros em relacdo a politica, a educacédo, a sociedade, a estética, enfim,
sobre 0 que pode vir a ser negro No NOSSO pais.

A importancia desses saberes estd no fato de que sdo libertadores, pois buscam
emancipar os afro-brasileiros de sua condicdo de subalternizacdo instituida pelo racismo
estrutural. Dessa forma, é através da ressignificacdo da raga que a autora procura estabelecer
novos caminhos e ideias para produzir o que ela chama — baseada nas produgdes de Boaventura
de Souza Santos — de pedagogia das auséncias e das emergéncias. Ou seja, resgatar e recontar
a historia dos povos negros, denunciando o racismo e a dura realidade invisibilizada desses
povos (pedagogia das auséncias); e produzir conhecimentos que sirvam aos interesses
cientificos e cotidianos dos negros e negras brasileiros, a fim de que se tornem protagonistas no
processo politico, historico e social, além de construirem suas identificacdes sem se perceberem
como subalternos ou inferiores (pedagogia das emergéncias).

Essa caracteristica combativa dos conhecimentos emancipatorios colocam os saberes
produzidos pela comunidade negra na linha de frente de combate a colonialidade e aos saberes
eurocéntricos hegemonicos que legam aos afro-brasileiros papel secundario e, por vezes,
submisso e invisivel na histéria. Assim sendo, 0 Movimento Negro é responsavel por levantar
discussdes sobre:

(...) racismo, discriminacéo racial, desigualdade racial, critica a democracia
racial, género, salde, a¢des afirmativas, salde da populacdo negra, educacéo
das relacBes étnico-raciais, intolerancia religiosa contra as religides afro-
brasileiras, violéncia, questdes quilombolas e antirracismo (...) (GOMES,
2017, p. 17).

A consequéncia dessa producdo é a maior visibilidade para as questdes que envolvem
0s povos afro-brasileiros, colocando todas essas questdes como pauta e conquistas dos negros
e negras do Brasil. Essa politizacdo da raca e das questBes raciais torna os afro-brasileiros
capazes de interpretar sua prépria historia, seu presente, seu passado, seus simbolos, seu
sofrimento, suas conquistas e riquezas culturais.

Nessa perspectiva, a propria identidade negra é repensada e revista pelos proprios afro-
brasileiros que se sentem mais proximos de sua cor, seu corpo, seus trejeitos, sua historia, sua
vestimenta, seu estilo e sua religido. Assim, 0s negros e negras passam a olharem para si
mesmaos e seus grupos de forma positiva, compartilhando suas vivéncias, suas formas de pensar,
de se posicionar politicamente e, principalmente, de refletir e expor sua percepcdo sobre seu
préprio lugar, valorizando-o, diante de uma sociedade ainda marcadamente racista e

preconceituosa.
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Para Nilma Lino Gomes (2017), entre os saberes fomentados pelo Movimento Negro,
aquele que pode langar um olhar mais atento sobre as questdes identitarias da populacdo negra
s80 0s saberes estético-corporeos, pois sdo capazes de produzir na sociedade novas perspectivas
em relagdo ao corpo negro, e do negro em relagdo ao seu corpo.

Segundo a autora, h& um processo, uma tentativa de invisibilizar o corpo negro em
sociedades racistas como a nossa. Pois, 0 corpo € o elemento mais visivel, mais palpavel e
evidente da relacdo dos negros e negras com a realidade que os cerca. Assim, 0 COrpo que
materializa a existéncia e a construcéo das identidades dos afro-brasileiros em relagcdo ao mundo
sofre diversos ataques, visando a ndo manifestacdo dessa identidade e, muitas vezes, até a ndo
existéncia.

Dessa forma, busca-se apagar do espectro de corpos existentes na sociedade — que
traduzem sua existéncia e subjetividade — o jeito de ser negro, a propria negritude. Assim sendo,
um dos elementos, que se insere no racismo estrutural de sociedade brasileira, para impedir a
existéncia dos negros e negras € o mito da democracia racial. Isto é, a tentativa de mascarar as
diferencas e desigualdades existentes em nossa sociedade.

Para tanto, utiliza-se o discurso de que o povo brasileiro é miscigenado, ressaltando que
todos sdo fruto da mistura racial e ndo ha racismo ou desigualdades socais. O que ha por tras
desse discurso é uma clara tentativa de fazer parecer que as pessoas sdo iguais, mas nao para
ressaltar a necessidade de uma igualdade de condicdes e justica social, mas para diluir nessa
igualdade a existéncia do racismo e das maneiras de existéncia da comunidade negra. Assim

afirma Nilma Lino Gomes, acerca dessa questao:

Observa-se que, quando o discurso sobre o negro é feito sob o prisma do
racismo (traduzido por meio do mito da democracia racial), as diferencas
étnico-raciais que marcam a cultura, a vida, os lugares de poder, as
desigualdades sdo invisibilizadas por meio do apelo a miscigenacéo racial e a
formagao de um tipo “hibrido” mais aceitavel social e racialmente: 0 moreno
(pele ndo tio “escura” e cabelos anelados). E o ideal do corpo brasileiro
mestico, ndo como uma possibilidade de conformacao social, cultural e étnico-
racial brasileira, mas como superioridade; como corpo que se desloca do
extremo ‘“negro” e caminha para outro extremo “branco”, e nunca o contrario.
(GOMES, 2017, p. 78)

Essa negacdo do corpo negro, segundo GOMES (2017), se d& nos discursos e
abordagens que colocam as temaéticas que envolvem a questdo racial negra como hibridismo,

exotismo, folclore ou ainda:

(...) quando esse corpo é apresentado como indisciplinado, lento, fora do
ritmo, que ndo aprende, violento. Esse é um tipo particular de producéo de ndo
existéncia que acontece no campo da educag&o, pois se realiza através de uma
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presenca redutora que relega o corpo negro e 0s seus saberes ao lugar da
negatividade e da negacdo. Trata-se da nega¢do do corpo negro como corpo
livre, que age, move, contesta, vibra, goza, sonha, reage, resiste e luta.
(GOMES, 2017, p. 79)

A consequéncia evidente dessa pratica € o teor negativo que recai sobre a corporeidade
negra. Assim, 0s proprios negros sentem-se inferiores em sua dimensao estética, reverberando
na sua prépria construgdo e percepcao subjetiva de si mesmos. Contudo, o corpo menosprezado
é também a fonte da resisténcia e libertagdo dos afro-brasileiros dessa opresséo, muito visivel
na estética, produzida pelo racismo. E a ressignificacio e a propria assun¢do do corpo negro
como algo que tenha o direito de existir, que torna a questdo da identidade negra intimamente
relacionada com a forma como 0s negros e negras lidam com seus corpos, sua forma de se
vestir, de falar, de se pentear e se adornar. Essa afirmacéo do préprio corpo, torna-se ferramenta
emancipadora para aqueles que tém suas manifestacdes e representacdes identitarias anuladas.

Para Gomes (2017), a branquidade é a estética que estabelece o padréo de beleza, o
padrdo de corpo e, por conseguinte, o padréo de identidade que deve ser atingido. Essa foi a
construcdo histérica da modernidade que projetou no branco europeu o jeito de ser por
exceléncia, por isso, para eles, é preciso apenas ser. Ou seja, sua existéncia ja é acompanhada
de todas as justificativas positivas e aceitaveis dentro da sociedade.

Dessa forma, a colonizacdo moderna legou ao desenvolvimento das construgdes
identitarias no mundo colonial o estabelecimento de um perfil de perfeicdo padronizado e
ideologizado na figura do colonizador branco, europeu e cristdo. Ou seja, a branquidade é a
imposicdo do poder dos brancos sobre todas as outras identidades subalternizadas,
estigmatizadas e invisibilizadas.

Nesse sentido, a afirmacdo do corpo negro no contexto do racismo passa a ser uma
forma de afirmar a propria identidade dos negros e negras brasileiros. Assim, o corpo dominado
e regulado pela branquidade colonialista torna-se um corpo emancipado quando 0s grupos, ndo
hegeménicos, afro-brasileiros passam a tornar publico e visivel sua expressdo estética como
contraponto a dominacdo do corpo branco sobre o negro.

Essa tomada de consciéncia da existéncia do proprio corpo por parte dos negros e negras
brasileiros, para Gomes (2017), é também por contribuicdo do Movimento Negro que produz
diversos saberes sobre o corpo negro, tornando existente aquilo que as praticas racistas de nossa
sociedade decidem ocultar, isto é, tornam palpaveis aos afro-brasileiros a sua propria pele,
trejeitos, historia transformando-os em atores politicos capazes de exigir seus direitos de

existéncia, dignidade e de construirem a sua propria identidade, a sua negritude.
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Kabengele Munanga (2009), ao analisar a negritude, afirma que essa tomada de
consciéncia do “eu” e do “outro”, que marca a constru¢do das identidades, ndo se da da mesma
forma para todos. Isso significa dizer que a nocdo de comunidade ou unidade, no que tange a
consciéncia de uma identidade, entre os negros pode ser questionada diante dos diferentes
contextos e circunstancias que permeiam a vida dos negros e negras no Brasil. Segundo o autor,
entre os afro-brasileiros existem: “(...) 0s que vivem em comunidades de terreiros de
candomblé, de evangélicos ou de catolicos, etc. em comparacdo com a comunidade negra
militante, altamente politizada sobre a questdo do racismo, ou com as comunidades
remanescentes dos quilombos”. (MUNANGA, 2009, p. 11).

Esses diferentes contextos, tornam a questdo identitaria dos negros diversa e repleta de
singularidades, pois cada negro e negra estabelece uma relacdo diferente com a construcao das
percepcoes e identificacOes de sua pele, sua historia, sua religiosidade, sua consciéncia e seu
inconsciente. Assim sendo, a percepg¢éo de negritude ou do que se chama identidade negra néo
atinge a todos da mesma forma, pois esta de acordo com o ambiente social em que esses afro-
brasileiros estdo inseridos. Ou seja, a construcdo de suas subjetividades ndo se da da mesma
forma para todos os individuos pertencentes a categoria “negros”.

Ainda segundo Munanga (2009), nesses Vvarios contextos deve-se estar atento a trés
fatores que sdo essenciais no processo de construcao da identidade com vistas a entender o grau
de identificagdo dentro de uma coletividade: o fator historico, o linguistico e o psicoldgico.
Num modelo ideal esses trés componentes existiram de forma satisfatéria, mas tais fatores
podem existir de forma simultanea, apresentando diferencas de forca e influéncia entre eles,
uns mais fortes outros mais fracos ou até mesmo inexistentes.

Assim sendo, no que concerne as identidades negras, notamos que o fator linguistico —
apesar de ainda manter determinada linguagem em terreiros, musicas, expressdes corporais —
traduzido na expressdo da lingua originaria e materna da Africa perdeu-se no processo violento
do escravismo colonial e na continuidade dos apagamentos de memérias coletivas, da cultura
dos povos afro-brasileiros no pés-abolicao, engendrados pelo Estado e pela sociedade. Ja o fator
psicologico pode ser pensado a partir das condi¢des sociais e comunitérias que 0s negros e
negras enfrentam no Brasil. Assim, em vez de se pensar sobre o temperamento e as condic¢des
psiquicas dos afro-brasileiros baseando-se na biologia, deve-se ter em mente essas estruturas
que podem condicionar os fendmenos psiquicos.

Complementando essa triade de componentes que fundamentam a constituicdo da
identidade, temos o fator histdrico, que aparece como 0 mais importante. Para o autor, a

construgdo de uma consciéncia historica, de uma memoria coletiva, de um lago do grupo com
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um passado e com antepassados comuns que lhes legaram tradi¢des, costumes, lingua, saberes,
jeitos de ser € a base sélida da construgdo das identidades. Assim, € a continuidade historica
desses elementos, que também séo passados as futuras geracdes, que sedimentam a confianca,
os lacos e a solidariedade entre o grupo. Ou seja, essa consciéncia histérica consolida a
identidade do individuo e dos grupos, pois percebem-se como parte de um processo de
continuidade historia que une seu povo ou comunidade.

Percebemos até aqui, que a negritude, essa construcdo da identidade negra, €
transpassada por diversos elementos que podem se comunicar ou se distanciar. Além disso,
também é notdria a diferenca com que cada negro e negra se relaciona com sua identidade,
produzindo sentidos e niveis de identificacdo diferentes e complexos. Mas, atentamos para o
fato politico dessa questdo presente nesses autores e em suas analises do racismo e do processo
de construcdo identitaria.

Dessa forma, entendemos que o conceito de racismo estrutural proposto por Silvio
Almeida se da principalmente na esfera politica, ja que é uma imposi¢do de poder de um grupo
sobre o0 outro. Essa imposicao se da através de escolhas politicas ao longo da historia que tiraram
0S negros e negras brasileiros da participacdo nas decisdes e nos debates, além de afasta-los do
acesso a saude, moradia, educacdo, cultura e trabalho. Em suma, a modernidade capitalista-
burguesa privilegiou os ditos “brancos”, tirando dos afro-brasileiros a possibilidade de ascensado
social e de uma construgdo positiva de sua identidade, sempre relegada a marginalidade e
invisibilidade.

Nesse sentido, as analises de Nilma Lino Gomes apresentam a negritude como um
movimento estético-corpdreo intrinsecamente politico, dado que a luta da negritude € pela sua
afirmagdo enquanto ethos que tem o direito de existir e reivindicar sua participacéo na historia,
na politica e nos rumos e escolhas da nacdo. Busca-se, assim, 0 reconhecimento de sua
identidade através da reivindicacao de direitos e oportunidades historicamente negados a esse

grupo. Para Kabengele Munanga:

(...) poder-se-ia reter como trago fundamental proprio a todos os negros (pouco
importa a classe social) a situacéo de excluidos em que se encontram em nivel
nacional. Isto é, a identidade do mundo negro se inscreve no real sob a forma
de “exclusdo”. Ser negro é ser excluido. Por isso, sem minimizar outros
fatores, persistirmos em afirmar que a identidade negra mais abrangente seria
a identidade politica de um segmento importante da populacéo brasileira
excluida de sua participacdo politica e econdmica e do pleno exercicio da
cidadania. (MUNANGA, 2009, p. 4-5).
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Nessa perspectiva, o ser negro é uma definicdo politica, diz respeito a condicao politica
dos negros — que resulta na sua situacdo em diversas esferas da vida social — é central no
entendimento de sua condicdo e de sua libertacdo. Ademais, até a questdo racial também se
insere no ambito politico, dado que a raca pela raca, ou seja, entender a raca apenas pelo viés
bioldgico ndo explica a categoria negro, pois a tese bioldgica de constituicdo da raga ndo mais
se sustenta cientificamente. Assim, se biologicamente ndo existem as racas, fica claro que raca
e racismo persistem por uma narrativa e imposic¢éo politica. Sendo assim, raca e politica estdo
intimamente ligadas na sociedade racista brasileira. Entdo, podemos afirmar que a negritude foi
e é uma reacao politica dos afro-brasileiros contra um dominio politico exercido pela chamada
branquitude, pois foi por essa politica que eles continuaram e continuam a ser marginalizados
na sociedade.

Isso significa dizer que mesmo a luta politica se da de diversas formas, em diversos
locais, com diversas producgdes de sentido e ndo hd como garantir que todos 0s negros e negras
compreendam as questdes raciais, ideoldgicas, as relacdes de poder e o trato com seu proprio
corpo da mesma forma.

Isso porque a prépria cultura negra é diluida na cultura nacional, correndo o risco de
tornar-se folclore; a pele negra € repudiada e busca-se sempre fugir dos elementos objetivos
que compdem o sujeito negro por medo da rejeicdo, diluindo-se a questdo negra na mesticagem
como meio termo e caminho para o embranquecimento; nem sempre ha uma conexao entre o
que a populacdo negra politizada escolhe como discurso e critério identitario e o que 0s demais
afro-brasileiros produzem como significados para sua existéncia — significados esses, muitas
vezes entranhados de racismo produzidos pela ideologia das classes dominantes, gerando
sentimento de inferioridade; as outras camadas da populacdo oprimida, que ndo séo negros de
pele, ndo necessariamente produzem um sentimento de solidariedade para com a luta da
negritude. Todas essas questdes demonstram que a construcdo politica de uma identidade negra
é deveras problematica e ndo pode ser pensada por um Unico Vviés, pois ndo ha solucéo simples

para problemas complexos. Para Munanga,

Tomada de consciéncia de uma comunidade de condi¢do historica de todos
aqueles que foram vitimas da inferiorizacéo e negagdo da humanidade pelo
mundo ocidental, a negritude deve ser vista também como afirmacdo e
construcdo de uma solidariedade entre as vitimas. (MUNANGA, 2009).

Assim sendo, o autor entende que o caminho é pensar a negritude ndo como uma coisa
de pele, ou biologicamente especifica dos negros, mas como um movimento que envolve os

diversos grupos que foram massacrados e tiveram sua existéncia negada pela forga da
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colonialidade moderna e sua eficiente maquina de exclusdo dos diferentes. Seria, entdo,
necessario pensar o termo negro como algo que englobe toda a gama de pessoas que passaram
a historia sendo marginalizados, subalternizados e inferiorizados, sem necessariamente terem a
pele negra.

Percebemos assim, que além da politizacdo da raca como forma de resistir a opressao,
também — e, talvez, simultaneamente — seja imprescindivel problematizar e questionar as
categorias criadas pela comunidade de brancos para subalternizar as demais formas identitarias,
tal como faz o autor. Isso significa ndo perder de vista que essas categorias foram criadas pelos
opressores e que, de certa maneira, a imensa e diversa gama de pessoas oprimidas por “brancos”
utilizam as mesmas categorias criadas por eles. Dessa forma, torna-se uma tentativa de
subverter politicamente a ldgica de dominio dessas categorias. Mas, outro caminho poderia ser
a desconfiguracdo, destituicdo e desconstrucdo dessas categorias como forma de designar 0s
sujeitos. Ou seja, romper com as categorias que foram necessariamente criadas para classificar,

hierarquizar e inferiorizar, a fim de se produzir novas formas de identificagOes e identidades.

3.5 0 CURRICULO E A CONSTRUCAO DA IDENTIDADE NEGRA DOS ALUNOS

A partir dessa analise, torna-se mais tangivel a discussdo sobre como os alunos negros
experienciam a construgdo de suas identidades na escola e na sala de aula. Dessa forma,
podemos revisitar algumas abordagens que realizamos ao longo deste trabalho no que tange ao
papel do curriculo e das praticas pedagdgicas na construcdo das inumeras identidades a partir
das relacOes professor-aluno, escola-estudante e mestre-aprendiz.

Assim sendo, retomamos a ideia de que o curriculo também é construtor de sujeitos e a
escola, lugar que estabelece relacdes especificas com o curriculo, lugar esse que abriga
possibilidades no que tange ao ensino e a educacdo de producdes identitarias para os alunos
negros.

Mas, e inescapavel a compreensdo de que cada grupo social, cada etnia ou género
enfrenta problemas especificos no jogo de poder das identidades, o que nos coloca diante de
uma questao também especifica, qual seja como os alunos negros percebem e constroem as suas
identidades, a sua negritude e a sua relacdo com as demais identidades.

Nessa perspectiva, a primeira constatacdo que podemos estabelecer é a de que a escola
existe dentro de uma cultura e sociedade. Assim, dentro de uma sociedade racista e
preconceituosa como a brasileira, a escola reproduz o racismo praticado em sociedade e a

invisibilizagdo e negacdo do povo afro-brasileiro e da identidade dos negros e negras.
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Neste ponto, recorremos a nossa experiéncia como professor do ensino médio de escolas
particulares para evidenciar determinadas situacdes de racismo. Uma delas é a flagrante
discrepancia entre o nimero de alunos brancos e negros, em que 0s primeiros formam a
esmagadora maioria, 0 que, por si so, ja coloca os alunos e alunas afro-brasileiros diante de uma
separacdo e desvantagem t&o objetiva quanto evidente. Esse fato torna-se um elemento de
desconfianga, medo e incerteza por parte desses alunos, quanto a sua propria existéncia na
escola e na sala de aula. Podem, assim, perguntarem-se: “por que tdo poucos negros?”, “posso
ser negro aqui?”’, “devo me portar, me vestir, pensar € crer como brancos?”, “sou aceito neste
lugar?”, “estou no lugar errado?”, estou sendo julgado por estar onde nao deveria?”.

Ademais, existem ainda os elementos do curriculo oculto que sempre enaltecem o jeito
de ser branco — como o padrao de beleza da cor, dos cabelos, das formas corporais, dos fenétipos
étnicos e cristdo — como crucifixos, comemoracdes religiosas oracdes, discursos, posturas, ritos
e falas que colocam e impdem o cristianismo (catélico e protestante) como a religido a ser
seguida por todos, desconsiderando completamente outras formas de ser e de crer.

Outra questdo, que a experiéncia nos colocou, que gostaria de registrar aqui, foram duas
situacdes, cujas vivéncias nos provocaram profundo incobmodo, mas uma delas também nos
deixou revigorado. A primeira situacdo se deu numa reunido de conselho de classe em que
surgiu o assunto de um caso de racismo que havia acontecido na escola entre um aluno branco
e um negro durante os jogos interclasses. O incomodo deu-se a partir da fala de uma pessoa
importante da escola que, achando estar ajudando o estudante negro, disse para nés, mais ou
menos: “ele precisa entender que o mundo € assim mesmo, que ¢ s6 uma cor, e ele precisa ser
forte para se defender”. Essa fala me pareceu a culpabilizagdo da vitima por ter reagido ao
xingamento que sofreu, ademais, nenhuma palavra foi dita sobre o aluno branco que o xingou.
Essa postura contribui para a naturalizacdo da agresséao e do racismo.

Outra situacdo que nos incomodou foi perceber que muitos alunos ndo séo cristdos ou
exercem um cristianismo que ndo é catolico ou protestante e ndo tém confianca de expressar a
sua crenca, pois sentem-se com medo do preconceito. Esse fato ficou evidente quando ao
mencionar que o conteido sobre religides de matrizes africana seria abordado — que, aliés,
ocupa uma ou duas paginas de todo o livro didatico, o que ja nos revela o preconceito contra
essas religides — uma aluna, em particular, me comunicou que era umbandista e em seguida um
outro me revelou que era do candomblé, os dois negros. Entéo, pedi para que os dois tomassem

meu lugar e abordassem o tema da forma que eles achassem melhor e assim o fizeram.
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Essa experiéncia, colocou um sorriso sem tamanho no rosto desses alunos que puderam
revelar-se, falar de si, se mostrarem sem medo ou vergonha, o que é o verdadeiro papel da
educacdo, da escola e do professor. Em seguida, mais uma aluna, branca desta vez, me revelou
ser umbandista e também se animou para participar da apresentacdo participou. Logo depois,
um outro aluno negro também disse ser do candomblé, mas preferia ndo dizer por conta do
preconceito. Esse mesmo aluno mostrou-se inconformado com a fala de um profissional da
escola sobre a pascoa, pois este mencionou a 6bvia no¢édo, para ele, de que todos deveriam
realizar o catecismo e participar das comemoracades.

A partir dessa perspectiva e constataces praticas, recorremos aos estudos de Hebe
Mattos (2009) acerca dos Pardmetros Curriculares Nacionais, os PCNs, para analisar a
Identidade negra nas escolas e entender o papel do ensino de histéria nesse processo, ou seja, 0
gue o ensino de histéria tem promovido engquanto conhecimento para que os alunos negros
tenham a possibilidade de construir suas identidades de forma positiva. Ao analisar a proposta
desse documento, que pretende abordar a questdo da pluralidade cultural para combater a
homogeneizacdo identitaria brasileira, ainda sob a sombra da mesticagem que dilui as
identidades numa s identidade nacional, a autora entende que o tema é deveras pertinente e
potencialmente promovedor da toleréncia e respeito a diferenga.

Nesse sentido, Mattos busca, em primeiro lugar, abordar esse tema separando
teoricamente a cultura da identidade. Assim, é preciso pensar que ndo ha cultura e identidade
fixas, pois uma cultura ndo gera automaticamente um tipo especifico de identidade, dado que o
processo de formacéo de identidades € dinamico e intimamente ligado ao contexto historico dos
grupos e sociedades. Essa nocdo, auxilia na ndo essencializacdo das culturas e identidades. Para
exemplificar melhor essa questdo, Hebe Mattos assim esclarece:

[...] quanto mais as formas as formas historicas do racismo tenderam a
segregacdo, mais nitida e precoce se apresentou a identidade racial negra,
como no caso norte-americano. A construcdo de uma identidade negra
positiva nas Américas ndo se fez como contrapartida direta da experiéncia ou
da “sobrevivéncia” de praticas culturais africanas no continente, mas como
resposta ao racismo e a sua difusao nas sociedades americanas. No Brasil, este
processo ndo se apresenta diferente, mesmo que tenha se desenvolvido de
forma peculiar (p. 129-130).

Isso significa dizer que o fio condutor da continuidade histérica, que marca a construcéo
das identidades negras, ndo pode ser visto como o caminho espago-temporal de uma cultura
imutavel que é a mesma ontem e hoje. Pelo contrario, as identidades se manifestam na relagédo
direta com as experiéncias socioculturais dos individuos e grupos. Assim, 0 racismo permanece,

mas acontece de formas diferentes, em lugares e tempos diferentes, gerando identidades
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diversas e, muitas vezes, ambiguas. Dessa forma, devemos pensar na construcao das identidades
negras na escola como um processo diretamente ligado a realidade social e cultural dos alunos
e aos tipos de relagdo que estabelecem com o “outro” e com a educacao de seu tempo.

Para Hebe Mattos (2009), o ensino de histdria tem papel fundamental na construcéo das
identidades negras na sala de aula, pois carrega a possibilidade de analises criticas sobre o
processo e os diferentes contextos historicos, desnaturalizando, desmistificando e néo
essencializando a experiéncia humana. Entdo, para que essa possibilidade se torne efetivamente
uma pratica os professores e professoras de histdria precisariam abordar as especificidades de
cada realidade historica, a fim de expor para os alunos, especificamente negros, as
peculiaridades do racismo, da trajetoria dos povos afro-brasileiros e das pretensas e imaginadas
identidades nacionais homegeneizadoras, que incidem sobre a realidade que esses estudantes
vivenciam.

Contudo, ao destacarmos a relevancia desse trabalho com alunos negros, ndo podemos
esquecer de chamar atengéo para a necessidade de envolver os alunos nao negros nas discussoes
sobre o racismo e sobre os males que 0 mesmo causa a sociedade. 1sso porque a formacéo
humana dos alunos comporta o entendimento de que o racismo no Brasil € estrutural e compde
a base da organizacgéo das relagdes sociais, como argumenta Almeida (2018). Para o autor, a
estrutura social brasileira € racista e opera por meio da violéncia estrutural, cultural e
institucional, que se expressam na auséncia de direitos, nas teses da incapacidade e no controle
policial, de modo que uma suposta inferioridade da populacdo negra encontra na raga sua
justificativa.

Por outro lado, entre a pratica pedagdgica do professor e os estudantes esta a traducao
objetiva e mais palpavel do processo historico que é o livro didatico, uma ferramenta que pode
auxiliar o trabalho do professor na exposicdo e analise da historia. Mas, segundo a autora,
apresenta diversas questdes, escolhas e organizacdo que devem ser questionadas e repensadas
para melhor contribuirem para a construcdo das identidades negras positivas na escola.

Na analise de Mattos (2009), as propostas para o livro didatico no que tange ao ensino
de historia, ainda carregam uma série de limitacbes que comprometem o entendimento
complexo dos eventos historicos e legam a narrativa historica o eurocentrismo e 0 apagamento
da histdria dos negros e negras. Esse apagamento esta evidenciado na forma como a historia da
Africa é retratada nesses materiais e no tipo de destaque se da aos povos que habitam esse
continente.

Segundo a autora, a Africa ndo é mencionada no livro didatico como participe do

processo histdrico e as poucas mengdes ao continente sdo colocadas e organizadas de forma a
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naturalizar o racismo e reproduzir as percepgdes que subalternizam as identidades negras.
Assim, os livros abordam os temas da historia do Brasil e do mundo — expansdo maritima,
sociedade colonial, economia colonial, escraviddo, forca de trabalho, luta por direitos civis e
apartheid — com foco na Europa como o continente que realizou todos 0s passos na construcédo
da histéria. Para os demais povos (americanos e africanos) envolvidos no processo, resta a
passividade com que observaram a epopeia do velho continente, segundo esta narrativa.

Essa é uma questdo central para compreender um dos principais elementos da
construcdo das identidades negras, que € a ligacao dos individuos com sua historia. Entdo, os
estudantes negros, além do racismo prético, objetivo, simbdlico e subjetivo que enfrentam na
escola, também se deparam com a histdria de seus antepassados sendo apagada, ou analisada
de forma distorcida. Um exemplo disso, é o fato de a histéria da Africa s6 aparecer apds a
expansdo maritima, em muitos livros, dando a entender que a histdria desse continente esta
atrelada, ou € apenas um subproduto da histéria da Europa.

Ademais, os povos africanos entram na histdria do Brasil apenas nos capitulos que falam
da escraviddo, da resisténcia, da religiosidade e das diferentes culturas que aqui conviveram. O
problema dessa abordagem se da quando 0s negros e negras sao sempre associados a forca de
trabalho e a como resistiram aos principais atores da historia, os Europeus. Assim sendo, se
reproduz o racismo da sociedade também na abordagem académica e escolar, em que 0s negros
e a historia da Africa sdo reduzidos a escraviddo, sofrimento, submisséo e passividade. Ocorre,
entdo, a naturalizacao da escravidao e do negro como um individuo que carrega na sua esséncia
e historia a inferioridade (Mattos 2009).

Além disso, hd uma evidente desigualdade de tratamento e quantidade entre os
conteidos, pois a histéria dos povos africanos é contada, apesar dos esforgos validos para
retratar com mais detalhes e especificidades desse tema, de forma ainda muito sucinta e
reducionista. Ainda nessa perspectiva, percebe-se que 0s temas que envolvem politica, direitos,
cidadania ou movimentos intelectuais ndo colocam o negro como agente que participa desse
processo, criando a imagem de um continente africano apenas fornecedor de méo de obra
escrava.

A consequéncia desse tipo de organizag&o curricular é o impedimento do acesso a uma
rica memoria dos seus antepassados por parte dos estudantes negros e negras. Assim, 0s alunos
afro-brasileiros sdo preteridos de um dos elementos mais importantes na construgdo de suas

identidades, a historia dos povos negros e sua ativa participagcdo no processo historico.
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Nesse sentido, Hebe Mattos entende que algumas medidas devem ser tomadas para que
o curriculo de historia, assim como a escola, produza condi¢des para que 0s estudantes negros
construam suas identidades de forma positiva. Para tanto, a autora defende a abordagem da
historia da Africa com a mesma profundidade com que se aborda a histéria da Europa e a analise
historica do processo de racializa¢do dos negros na América, a fim de que os alunos relacionem
esses processos a producdo de memorias sobre a escraviddo e como isso implicou e implica na
luta dos negros e negras por direitos civis. No que tange a formacdo de professores, a autora
afirma que é preciso incorporar as recentes pesquisas da historiografia sobre a historia da
escravidao no Brasil para que o tema seja abordado também pelo viés da cultura e da politica,
e ndo s6 do econdmico; ademais, € preciso também incorporar as pesquisas mais atuais sobre
as experiéncias concretas de construcao e transformacéo de identidades no processo da diaspora
africana. (MATTOS 2009).

Todas essas propostas sao relevantes para que os(as) estudantes negros e negras tenham
condicBes materiais e subjetivas de compreenderem 0s processos histéricos, culturais e
identitarios dos povos afro-brasileiros. Assim, serd possivel acessarem as memorias desses
povos, debaté-las e compreendé-las dentro de cada contexto e especificidades de forma mais
profunda, a fim de que possam, eles mesmos, tomarem as rédeas da construcao de sua negritude,
sem hesitacOes, nos seus lugares e no seu tempo, percebendo que os individuos do passado e 0s
do presente sdo sujeitos histéricos em relacdo criativa e permanente com sua propria época,

cultura e sociedade.
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4 A HISTORIA ENSINADA E OS PROCESSOS DE FORMACAO IDENTITARIA

Neste capitulo apresentamos uma proposta de formacéo continuada para professores e
professoras de historia que resulta dos estudos e pesquisas desenvolvidas na elaboracgéo dos trés

primeiros capitulos desta dissertacao.

41 ENSINO DE HISTORIA E FORMACAO IDENTITARIA: MEDIACOES
PEDAGOGICAS DO PROFESSOR E PROFESSORA

Apontamos até aqui como a diferenca marca o processo identitario e, mais ainda, como
0 acontecimento da diferenca coloca em xeque a prépria identidade, na medida em que
guestiona 0s processos que a produz. Mas, como essa no¢do de diferenca pode iluminar a nossa
percepcdo sobre o curriculo de histéria e a histéria ensinada? Como a diferenca pode ser
introduzida no curriculo, a fim de promover o reconhecimento do descentramento das
identidades e da prépria aprendizagem? Como a multiplicidade pode ser entendida como o

préprio devir do curriculo? Para Tomas Tadeu:

Em certo sentido, “pedagogia” significa precisamente “diferenga”: educar
significa introduzir a cunha da diferenca em um mundo que sem ela se
limitaria a reproduzir o mesmo e o idéntico, um mundo parado, um mundo
morto. E nessa possibilidade de abertura para um outro mundo que podemos
pensar na pedagogia da diferenga. (SILVA, 2014, p. 101).

Isso porque, a pedagogia, e o proprio curriculo, séo multiplos em si e devem abarcar as
mais diversas formas e jeitos de ser. Essa multiplicidade s6 é possivel quando o mondlito da
identidade e da mesmice é seriamente abalado pelas préaticas pedagogicas que se abrem para o
outro, para o0 estrangeiro, para 0 novo, para 0s incontaveis Comecos e recomecos.

De acordo com Abud (2017, p. 15) “no centro dessa discussdo, mesmo que nao seja
citada a Historia, essa disciplina escolar sera sempre apontada, porque o conhecimento histérico
é a principal ferramenta na construcdo da consciéncia historica, que articula o passado com as
orientagdes do presente (...)”. Assim, torna-se central a valorizacdo da alteridade e do
entusiasmo pelo diferente, pelo outro como ele é, ou melhor, como ele esta sendo, pois ndo
somos nada além do que incessantemente buscamos modificar em ndés mesmos, do poder da
subjetividade, da escolha, da consciéncia da possibilidade de mudanga. Somos sim, o fugidio
“e” que dilui e ramifica todas as coisas. Assim também devem ser uma pedagogia e um curriculo

da diferenca, assim € também a historia e, em consequéncia, deveria ser 0 seu ensino.
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Para tanto, € preciso encontrar espacos entre as fortificagbes bem construidas do
curriculo e as praticas pedagogicas que o estruturam com base na I6gica do poder, do pensar e
do fazer nas escolas, que ndo raras vezes, mantém determinada ordem e controle sobre as
atividades ali estabelecidas. Para Marlucy Paraiso (2010), o curriculo é por si s6 o lugar de
“desordem”, de diversos comportamentos, encontros, ideias e acontecimentos. Pois, a diferenga
deixada livre para agir em seu espaco, pode gerar puro movimento e mudancga, desorganizagéo
e acdo criativa, uma forma consciente de desarrumar ou desterritorializar os lugares
estabelecidos que congelam a educacao e fazem a aprendizagem caducar nas espessas paredes

das salas de aula. De igual modo:

Em torno da Historia, giram os conhecimentos que nos permitem perceber o
pertencimento ao tempo e local em que vivemos. As concepgOes histdricas
com as quais travamos conhecimento na escola terdo, certamente, papel
importante na elaboracdo de nossas visdes de mundo e dos conceitos que nos
levardo a atitudes e comprometimentos (ou de descompromisso) em relacao
as transformagdes do mundo em que vivemos. (ABUD, 2017, p.15).

Paraiso (2010) pensa o curriculo como um territorio que, apesar das forcas que tentam

controlar, deixa vazar um sem-numero de possibilidades que permitem a acéo da diferenca:

(...) podemos dizer que um curriculo também nao esta nunca definitivamente
formado. Precisamos, entdo, rachar os extratos, rachar os curriculos existentes
em seu meio para ver a diferenca fazer o seu trabalho. Nessa perspectiva,
podemos, sim, experimentar fazer a diferenca operar para movimentar um
curriculo, para pensar um curriculo. (PARAISO, 2010, p. 589-590).

Isso significa dizer, que nos situamos muitas vezes no lugar comum e, até certo ponto,
romantico de uma revolucdo educacional que nos guie para o futuro curriculo-ideal. Assim,
diante da suposta perfeicdo ou da possibilidade de um curriculo ideal pode-se cair em
armadilhas. A mais comum dessas armadilhas é o conformismo diante da impossibilidade do
estabelecimento de um estado ideal de coisas. Nessa direcdo entendemos que ocupando as
brechas existentes no curriculo formal de histéria, nos professores e professoras da disciplina
poderemos encontrar espagos para pensar que as aprendizagens dos estudantes ndo se limitam
aos contedos prescritos. Ao contrario, esses conteldos poderdo servir de ponte para
aprendizagens sobre os diversos modos de ser e estar, de pertencer e de se identificar com os
grupos de sociabilidade.

O que queremos dizer com isso, concordando com Marlucy Paraiso, € que devemos
estar atentos as possibilidades reais que o curriculo nos apresenta, levando em conta nossas

pequenas acdes diarias pela mudanca, nossas pequenas lutas pelas pequenas coisas (que ja sao
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grandes lutas pelas grandes coisas), pelas pequenas transformagfes que podemos promover se
atentarmos para as brechas deixadas pela estrutura curricular maior.

Nessa perspectiva, a acdo e 0 movimento diarios sdo o préprio carater da diferenca, pois
ela representa o proprio movimento e singularidade dos acontecimentos. Assim sendo, de
acordo com Paraiso (2010), é preciso pensar o curriculo a partir dessas brechas e espagos em
que sua forca ordenadora exerce dominio pleno. Por isso, a diferenca deve ocupar o centro no
lugar da identidade, pois ela ndo busca o que had de comum nas coisas — busca essa sistematizada
pela identidade — e sim o que cada movimento, mudanca, pratica, ideia, encontro pode
promover.

O curriculo pautado na diferenca busca suas proprias ramificacGes e bifurcagdes, pois o
curriculo-diferenca fertiliza a si mesmo, encontra graca e maravilhamento na sua prépria
capacidade de criar, de mudar e reconstruir o tempo inteiro. Assim sendo, o curriculo-diferenca
€ 0 que ainda vira, a potencial mudanca. Mas, isso ndo significa que ele ndo tenha concretude
ou possibilidades reais de tornar-se existente, significa que é um territério sem cercas ou
paredes, um espaco de criacdo por exceléncia em que tudo pode ser possivel, pois é fluido.

Por isso, a concepcdo de identidade deve ser secundarizada, dado que ela é solidificante.
Por mais que o processo identitario, nos dias atuais, tenha sido repensado pondo em evidéncia
a diversidade das identidades, ainda assim é um processo de classificacdo que busca reunir o
que ha de comum para que agrupamentos ou pessoas assumam seu territorio se diferenciando
de outros. (PARAISO, 2010).

Nessa perspectiva, o curriculo formal € um artefato classificador e ordenador de
subjetividades. Precisa ordenar cada trejeito para encaixa-lo nas diversas caixas identitarias
para ali permanecerem imdveis sob olhos atentamente vigilantes da ordem. Essas identificacdes
controlam as possibilidades da diferenca, estabelecendo igualdades e similitudes. Assim,
buscam coibir as brechas e vazamentos potencialmente criativos e inalcancaveis as clivagens.

Assim, segundo Marlucy Paraiso:

Para ver e sentir a diferenca proliferar, entdo, & preciso pensar em
multiplicidades: afinal, se um cddigo de curriculo funciona é porque, uma
professora que é uma das codificadoras de um curriculo, faz parte de uma
multiddo, de uma matilha curriculante. Para operar por multiplicidade, um
curriculo é despojado de qualquer significacéo, ja que ndo se forma a ndo ser
no processo de anulagdo dos referentes. Isso porque a energia provém do
processo de desmontagem de todos os modelos de curriculos ja incorporados.
(PARAISO, 2010, p. 594).
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O que a autora propde é um curriculo-multiplicidade, ou seja, o questionamento dos
curriculos ja estabelecidos e seus referentes. Ademais, € preciso a construgdo de um curriculo
sem determinantes, sem linhas rigidas definidas, como um desenho em contornos, tornando
possivel o vazamento das cores e 0 surgimento espontaneo de outros desenhos. O curriculo-
multiplicidade abraca a sua propria condi¢do de coisa inacabada e em constante movimento.

Além disso, € fundamental a organizacdo da matilha, da resisténcia frente aos
ordenamentos curriculares que oprimem a variabilidade dos processos intersubjetivos. E
preciso também, desterritorializar o curriculo, transformando-o num espago tomado pelo devir
dos estudantes, pelas experiéncias afetivas sem comprometimento com obrigatoriedades
burocréticas de uma aprendizagem focada em resultados imediatos. Para tanto, € preciso que
haja uma espécie de aprender ndo hierarquico, onde a figura do professor e da professora esteja
ao lado e ndo acima dos estudantes, caminhando pela ramificada estrada da educacdo como
iguais em suas capacidades de dar sentido as obscuridades fantasmagéricas do curriculo que
assombram os aprendizes e mestres. Por fim, € mesmo a alegria e o afeto que podem alumiar a
escuridao dos padrdes muito sélidos dos curriculos, provocando sensacfes e sentimentos que
podem dar aos estudantes a percepc¢do de suas potencialidades criativas e comunicativas e de
aprendizagem (PARAISO, 2010).

Concordamos com Marlucy Paraiso, quando a autora rebusca a ideia de valorizarmos a
educacdo menor, a pedagogia menor, aquela que se realiza todos os dias na sala de aula, na
relacdo professor(a)-aluno e no cotidiano das escolas. Acreditamos que a grande brecha
presente na pretensa solidez do curriculo é a sala de aula, é a relacdo mestre-aprendiz, pois esse
€ um territorio ainda ndo conquistado. E a partir dele que se pode pensar uma resisténcia a forca
da ordem e da fixagdo das identidades, produzindo aprendizagens e construcdo de
subjetividades repletas de multiplicidades e possibilidades de felicidade.

Por mais que o termo “pedagogia menor” possa nos levar a uma dimensdo mais restrita
ou especifica do curriculo, devemos ter em mente que a acdo do professor e professora em sala
de aula tem um impacto significativo ndo sé no aprendizado, mas na propria constituicdo do
aluno enquanto sujeito.

Dada essa perspectiva, nos guiaremos também pela percepcdo de que sdo essas
atividades cotidianas no ambiente escolar — notadamente os mecanismos pedagdgicos do
professor e professora — que produzem grandes coisas, como a capacidade de compreensao e
de reflex&@o do aluno diante da realidade, tornando-o capaz de construir os conhecimentos e a si

mesmo.
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Assim sendo, devemos estar atentos as bases profundas e complexas que nos professores
e professoras devemos construir para que nossa a¢ao cotidiana na escola se torne condizente
com o seu tempo e com a fungdo social de sua pratica pedagdgica, a saber, a de auxiliar o aluno
no desenvolvimento de sua compreensao cidada e a capacidade de agir de forma autbnoma no
mundo, numa relagdo dialética entre o eu e o outro.

Para tanto, segundo Flavia Caimi (2015), é preciso apreender com muita nitidez pontos
fundamentais para os processos de ensino e de aprendizagem. Um desses pontos é o
impulsionamento de trés tipos de saberes na atividade docente, os saberes a ensinar, os saberes
para ensinar e os saberes do aprender. Ou seja, ao professor e professora de historia compete
conhecer bem os pressupostos tedricos de sua disciplina, os métodos e concep¢des educacionais
e didaticas e as mais variadas e complexas percepcdes da aprendizagem.

Isso significa dizer que o professor e a professora de historia, especificamente, ndo
devem acreditar que para ser eficientes na sua fungdo de ensinar histdria seré preciso apenas
possuir conhecimentos historicos e dominar seu campo de estudo. Mas, ampliar essa visao para
compreender que além do conhecimento historico ele precisa saber o que € ensinar, 0 que €
aprender, o que é o aluno, 0 que € o sujeito, 0 que é o processo de aprendizagem, entre outras
coisas. Ou seja, ndo basta saber histdria, é necessario ter amplo conhecimento sobre as
especificidades e complexidades da subjetividade humana.

Diante disso, para Flavia Caimi, os saberes a ensinar envolvem as concepc¢des do
professor e da professora de histdria sobre a propria histéria e a sua construgdo enquanto

conhecimento:

Isto é, depende da forma como entende aspectos basicos como o papel das
fontes e sua relagdo com o trabalho do historiador; as temporalidades e a ideia
de evolucéo; as nogdes de causas-efeitos e multicausalidades, de mudanca e
continuidade; o papel dos acontecimentos nas conjunturas e estruturas; o lugar
dos sujeitos histéricos nas sociedades pretéritas, dentre tantos outros. (CAIMI,
2015, p. 113).

No entanto, compreendemos que ndo ha como pensar a histéria sem estar no tempo
presente e sem, como sujeito e como historiador que pensa e narra 0 passado, assumir uma
postura de viver e apreender 0 seu proprio tempo. Assim, ao professor e professora de historia
caberia, somadas as suas concepgdes teodricas sobre a histdria, ndo viver do e no passado — tdo
pouco explicar o presente, de forma irrefletida e anacrénica, através de concepg¢des de homens

e mulheres que ndo viveram o tempo que se apresenta como objeto ao historiador — pois € no
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presente que ele existe e é para esse presente, para a sociedade e o tempo em que ele esta
inserido que precisa oferecer respostas.

Nesse aspecto, € importante que como professores e professoras de historia estejamos
atentos as concepcdes e producdes historiograficas atuais. Ou seja, sempre perguntarmos: qual
é a historia que se faz hoje? Que correntes de pensamento tém movido a narrativa do passado
na atualidade? Enquanto historiadores, estamos cotejando a todo momento o passado e o
presente, o discurso sobre o passado e 0 passado enquanto coisa objetiva e factual? Estamos
presos as utopias reacionarias que nos enraizam no passado ou as revolucionarias que imaginam
o futuro? Ambas parecem ignorar ou querer romper 0 presente? Em nossa compreenséao, ao
historiador o presente deve ser inescapével.

Para a compreensdo do oficio do historiador hoje, recorremos a analise de José Carlos
Reis, que apresenta as mudancas nas concepcdes tedricas da histdria do iluminismo ao século
XX. Segundo Reis (2006), a pés-modernidade superou o projeto iluminista de histéria. Para os
iluministas a historia era vista como progresso racional do homem, um caminho para o
progresso que a humanidade inteira trilharia.

A era iluminista da modernidade foi a era da razdo e do centramento do sujeito. Assim,
a concepcao histérica desse periodo alimentava uma ideia de progresso guiado pela razdo com
o intuito de alcangar um futuro governado pela raz&o e pela consciéncia. As civilizagdes, entéo,
seriam governadas por uma consciéncia global. Sobre a concepcao de historia desse periodo,
assim afirma Reis:

A histéria é concebida como um processo global, coerente, unificado e
acelerado da humanidade, um sujeito singular-coletivo, em dire¢do a
perfectibilidade, & moralidade, a racionalidade futuras. (...) A historia
iluminista ¢ dominada pelos conceitos de “sistema” e “totalidade”. Ela é a
realizacdo de um sujeito universal, de um singular coletivo, que sabe de si (...).
(REIS, 2006, p. 69).

Essa concepcdo nos legou uma narrativa historia eurocéntrica, pois obviamente o fim
desse progresso esta na civilizacdo de carater europeu, e contada como uma reza, uma oracao
repetitiva dos fatos e dos acontecimentos. A historia da modernidade em sua sede de perfeicao,
linearidade e universalidade, congelou o fazer do historiador e reduziu os discursos sobre os
eventos passados @ mera memorizacgdo de acontecimentos lineares e muito previsiveis, tornando
a historia ensinada nas escolas uma coisa mondétona e limitada.

Se pensarmos bem, ainda hoje com a educacdo reféem de exames e avaliacGes
tradicionais, o professor e a professora de histéria — por mais que a historiografia tenha
adentrado o campo da historia cultural — repete essa aula-oragdo sem poder ampliar os olhares

seus e de seus estudantes. E o faz nem sempre por gosto ou vontade, mas porque ainda esta
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preso ao objetivismo deveras moderno e que se faz presente nos curriculos escolares,
encarcerado na vis&o tecnicista do conhecimento e dos processos de ensino e de aprendizagem.

A esse respeito, Fonseca (2003) destaca a relevancia da formacéo inicial do professor e
da professora de histéria para a construcdo dos saberes historicos e pedagogicos e das
identidades pessoal e profissional do docente. Contudo, argumenta que “a formacdo do
professor de histdria se processa ao longo de toda sua vida pessoal e profissional, nos diversos
tempos e espacgos socioeducativos”. (FONSECA, 2003, p.60).

Concordamos com a autora, pois entendermos que a historiografia e o ensino de historia
hoje ndo estdo mais submetidos aos ideais da modernidade, pelo contrario, 0 mundo pos-
moderno fragmentou a universalidade iluminista ao questionar o império da razdo e a
linearidade dos acontecimentos. Assim, caberia ao professor e professora de histéria
compreender qual discurso sobre o passado, ou melhor como o discurso sobre o passado €
pensado e construido hoje. Isso porque “o professor de histdria, com sua maneira propria de
ser, pensar, agir e ensinar, transforma seu conjunto de complexos saberes em conhecimentos
ensinaveis, faz com que o aluno ndo apenas compreenda, mas assimile, incorpore e reflita sobre
esses ensinamentos de variadas formas”. (FONSECA, 2003, p.71). Nessa perspectiva de
mudanca de paradigmas, Reis afirma em relacdo ao paradigma historiografico moderno:

Diante da violéncia que tal visdo da historia produziu, as ciéncias sociais
vieram elaborar uma visdo antiiluminista da histéria. O projeto moderno foi
posto em reexame por uma reflexdo dita p6s-moderna. No século XX, o
movimento estruturalista veio suspeitar desse sujeito consciente em busca de
liberdade. A convicgdo de que a “Razdo governava o mundo” foi posta em
davida. (REIS, 2006, p. 70)

E mais adiante complementa:
A pos-modernidade desconstroi, deslegitima, deslembra, dememoriza o
discurso da “Razdo que governa o mundo”. O conhecimento histdrico pos-
estruturalista aborda um mundo humano parcial, limitado, descentrado, em
migalhas. Aparece um olhar em migalhas, assistematico, antiestrutural,
antiglobal, curioso de fatos e individuos (...). No conhecimento histérico ndo

se quer neutralidade, passividade, serenidade e universalidade. A andlise
universal se pulverizou em analises pessoais. (REIS, 2006, p. 73).

Mas o que significa essa comparacdo para o entendimento da historia e préatica do
professor e professora de historia em sala de aula? se imaginarmos a concep¢do moderna como
uma pretensa calota universal de gelo que a tudo congela e une num Unico processo histérico
continuo, poderemos também pensar que a pos-modernidade é o agente desagregador dessa
pangeia congelada. O pensamento pds-moderno degelou, e continua degelando esse solido

concreto moderno.
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Assim, por mais que seja colossal a forga estruturante do curriculo, a escola, a sala de
aula, a relacéo professor-aluno é também um espacgo que pode contribuir para o derretimento
da geleira universalizante da modernidade. Dessa forma, ndo ha mais espaco para o professor
e professora de histdria em cima dos blocos de gelo que ainda restam dos tempos modernos,
ajudando a manter sua ansia ordenadora, mas mergulhar definitiva e corajosamente no oceano
multiplo, fluido e de fragmentos esmigalhados de gelo promovidos pela p6s-modernidade.

As migalhas das identidades, das percep¢des, dos discursos, das relacdes e do passado
estdo postas pelo mundo contemporaneo. A histdria assim deveria ser ensinada, como
construcdo de conhecimentos, como interpretacdo do passado, muitas vezes baseada em outras
interpretacdes. Por outro lado, ao professor e professora de histdria caberia abandonar as
verdades, o0 absoluto e as metanarrativas em favor da construcdo conjunta do conhecimento
como um discurso sobre o passado. Para tanto, é preciso a compreensdo de que a historia é uma
representacdo do passado construida por homens do presente. Como afirma Keith Jenkins: “a
historia como discurso esta, portanto, numa categoria diferente daquela sobre a qual discursa.
Ou seja, passado e historia sdo coisas diferentes”. (JENKINS, 2007, p. 23-24).

Por esse viés, a histdria ndo é um dado da realidade, como queriam 0s positivistas, mas
um discurso — cheio de interpretaces, interesses, tensdes, relacdes de poder e disputas tedricas
— sobre o seu objeto de estudo, o passado — que sé pode ser conhecido pela interpretacdo e fala
dos que o investigam. Ou seja, nada pode justificar a visdo do passado ou da histéria como algo
unico, fixo, universal e verdadeiro, no sentido de algo infalivel e exato.

Da mesma forma, também o seu ensino ndo pode argumentar em favor de verdades
histéricas absolutas e inquestiondveis. A sala de aula, como espaco politico de formacao da
criticidade dos estudantes é o ambiente onde o professor e professora de histdria necessita
exercitar suas possibilidades de tornar os estudantes clarividentes para essa percep¢do pos-
moderna de historia. Mais do que encher suas cabecas de contetdos objetivos e pretensamente
infaliveis, € importante que o professor e professora 0s ensine a pensar historicamente, a
interpretar o passado e o presente com as ferramentas do seu proprio tempo.

Essa discussdo nos leva de volta a Flavia Caimi (2015), quando reflete sobre as
exigéncias atuais para o professor e professora e seu papel no processo educacional. Apesar de
o curriculo, de uma forma geral, se manter conteudista na pratica, dada a sujei¢ao dos processos
de ensino e de aprendizagem aos exames e avaliacbes ainda tradicionais, as teorias e
pressupostos para a educacdo do século XXI exigem muito mais do professor e professora do
gue apenas ensinar objetivamente determinados conteidos. Nesse sentido, Silva e Fonseca

(2007, p. 40) argumentam que “é¢ importante que os professores de histdria se apropriem de
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canais de didlogo entre a realidade vivida e interpretada e que possam, assim, ampliar suas
respectivas possibilidades de compreenséo sobre a identidade profissional docente”.

Nessa perspectiva, os contetdos deixam de ter e ser o fim da educacdo, para tornarem-
se meios para ela. Ou seja, a educacao vista como libertadora e promotora de autonomia e
espirito critico constitui o sentido e a finalidade do conhecimento ensinado. A prépria educagéo
deve ocupar o lugar de principio, de horizonte a ser alcangado pelos contetdos ministrados na
escola. Assim, as exigéncias sdo muitas para esse objetivo, como o uso de metodologias ativas
para promover um alunado mais autbnomo, constante atualizacao e busca de conhecimento por
parte do professor e professora — para que possa ensinar sua disciplina de forma diversa —
apresentando multiplas visdes e interpretacbes do conhecimento, tal como é visto hoje, como
uma construcdo que abarca variadas possibilidades. E essas possibilidades extrapolam aqueles
conteddos tradicionalmente contidos nos livros didaticos da disciplina.

Além disso, a ampliacdo do leque de contetidos visando abarcar a formagéo identitaria
dos estudantes chama para si a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade. Isso exige do
professor e professora uma permanente formacdo para dar conta e uma educacdo mais
complexa, aberta e facilitadora da construcdo de seres humanos mais aptos a lidarem com a
complexidade do mundo atual. Ou seja, no processo educativo, mais importante do que
acumular informacdes é desenvolver a capacidade critica diante deste mar de contetdos e
possibilidades de existéncia.

Por isso, o professor e a professora respondem pelo processo de ensino, pois € capaz de
mediar a relacdo entre 0s conhecimentos que ensina e a subjetividade dos estudantes. Assim
sendo, é importante que esse professor e professora ndo se limite apenas a conhecer e aplicar
tecnicamente os contetidos, mas, assimile os saberes a ensinar, 0s saberes para ensinar e 0S
saberes do aprender.

Segundo CAIMI (2015), os saberes a ensinar sdo as estruturas e pressupostos que
compdem o que chamamos conhecimento histdrico, especificamente para o professor e
professora de historia. Como vimos, a ideia de conhecimento historico atual é a de um
conhecimento construido e permeado por interesses e relacGes de poder. Essa percep¢do pode
tornar a compreensdo da histéria muito mais diversa e significativa, ja que traz o aluno para a
complexidade do processo historico e de si mesmo enquanto sujeito.

Dessa forma, segundo a autora € preciso dominar 0os metodos e 0s instrumentos proprios
da disciplina. No caso da histéria, caberia ao professor e professora dominar o conhecimento
sobre fontes e suas interpretacOes, conceitos de tempo e temporalidade, as diversas facetas

daquilo que compde a memoria, as multiplas formas e metodos narrativos, bem como o
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processo de construcdo do conhecimento histdrico. E a satisfatoria apreensdo e dominio desse
conhecimento que torna o professor e professora de histéria capaz de guiar o aluno — também
pela forma como escolhe apresentar os conteudos, itinerarios, material didatico e possiveis
analises — para pensar historicamente e tornd-los competentes e habeis para lidar com as
idiossincrasias da Histdria.

Para Flavia Caimi, algumas tarefas para o professor e professora de Historia podem ser
resumidas da seguinte forma:

- Conhecer o valor epistemoldgico do que se ensina e por que se ensina de tal
modo.

- Explicitar a corrente historiografica a partir da qual se trabalha.

- Fundamentar a sele¢do e a organizagdo dos conteidos para a utilizagéo de
determinadas metodologias e ndo outras.

- Dar lugar a diferentes interpretacdes, cotejar distintas ou divergentes versdes
e situd-las nos debates historiogréaficos contemporaneos.

- Contemplar os conceitos estruturantes proprios da disciplina, dentre os quais:
tempo histdrico, sujeito historico, fontes, causalidade/multicausalidade,
empatia, passado, memoria, histéria.

- Refletir sobre a responsabilidade social e 0 compromisso ético-politico do
gue se ensina, problematizando sobre o sentido e a utilidade do conhecimento
histérico escolar. (CAIMI, 2015, p. 114)

Podemos observar nos elementos elencados pela autora, a complexidade da historia e
do processo ensino. Isso implica dizer que o professor e professora devem esforcar-se para ndo
se conformarem com a simplificagéo e a objetivagéo reducionista de um modelo de ensino, cuja
aprendizagem foi entendida como memorizagdo durante muito tempo.

Para alcancar esse intento, segundo Flavia Caimi (2015), também é preciso dar conta
dos saberes para ensinar, ou seja, a propria didatica. 1sso coloca como tarefa ao professor e
professora assimilar mecanismos, métodos e teorias acerca do proprio processo de
aprendizagem, a fim de favorecer uma aprendizagem significativa aos estudantes, bem como a
construcdo de conhecimento.

Assim, ensinar passa necessariamente pela apreensdo dos aspectos e conhecimentos
pedagdgicos. S&o esses 0s saberes para ensinar, aquilo que pode tornar o oficio de ensinar
realizavel e demonstrar para o aluno a complexidade do conhecimento histérico, favorecendo
a compreensao de sua propria e de outras culturas.

Esse dialogo entre o conhecimento da disciplina e os conhecimentos pedagogicos evita
que o professor e professora caia numa percepcdo puramente tecnicista da educacéo,
entendendo esse processo apenas como uma mera transmissdo de informacfes técnicas e
objetivas para que o aluno as memorize passivamente. Afastar-se da educacdo tradicional exige

do professor e professora um conhecimento profundo da historia, dos métodos, das concepcdes
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e das préticas da educacdo. Assim, o leque de possibilidades pedagdgicas pode abrir-se
vivamente, tornando os processos de ensino e de aprendizagem mais criativos e significativos,
com fins de construcdo de sujeitos conscientes e autbnomos. Como afirma Flavia Caimi (2015,
p.115):
Ensinar pode ser considerada uma tarefa relativamente facil quando néo
consideramos a sua relacdo imediata com o aprender. Nesse sentido, ensinar
é facil, bem mais dificil é fazer o outro aprender, bem mais dificil é criar

condicBes para gque outro sujeito possa mobilizar-se intelectualmente, bem
mais dificil levar o0 eu empirico a constituir-se como um eu epistémico.

Em outras palavras, a histéria ensinada deve ultrapassar as barreiras da mera
memorizacdo conteudista e arriscar-se nos terrenos da aprendizagem mobilizadora do outro.
Desse outro, cujas identidades estéo atravessando uma fase crucial de suas construcdes.

Nessa perspectiva, 0s saberes a ensinar e para ensinar serdo essenciais se o0 principio
educativo for o da autonomia e do desenvolvimento integral do individuo, tornando-os livres,
ou melhor, capazes de libertarem-se da forca opressora do julgo social e do cotidiano, que nos
limitam as circunstancias dadas.

Logo, a histéria ensinada nas escolas, através do conhecimento pedagdgico e dos
conhecimentos da histdria resulta em uma aprendizagem histdérica mais significativa e deve
tornar o aluno capaz de refletir historicamente, transformando o individuo que apenas
experimenta 0 mundo pelos sentidos, num individuo que pensa, reflete e transforma suas
experiéncias. Essa dificil tarefa ndo pode ser realizada apenas com contetidos objetivos, que sdo
passados de forma engessada, para serem aplicados numa avaliacdo pré-estabelecida, que exige
uma resposta também ja posta.

Isso significa dizer, que ensinar historia deveria ser ensinar ao aluno sobre a relevancia
do conhecimento, dos métodos, da reflexdo sobre a histéria, a fim de que 0 mesmo possa, de
forma autdnoma, construir suas proprias percepg¢des sobre o processo historico. Essa acdo, torna
o discente capaz de inventar e reinventar seus espacos e jeitos de ser com mais consciéncia e
espirito critico. Por outro lado, ensinar a pensar historicamente nédo deve ser confundido com
ensinar o que pensar sobre a historia, sob pena de contribuirmos para a formacédo de sujeitos
suscetiveis aos poderes instituidos e incapazes de existirem de forma livre, responsavel e ética.

O papel chave do professor e professora de histdria parece ser a mediacao entre o aluno
e 0 conhecimento histérico. E o professor e professora que apresenta ao aluno os contetidos pré-
estabelecidos pelo curriculo, e € nesse momento que os saberes para ensinar devem se fazer

presentes, auxiliando o professor e professora a realizar um encontro significativo e de
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verdadeiro aprendizado entre a historia e aquele que deve aprender a histéria. Essa mediacao
pedagogica é fundamental para que o individuo que aprende ndo se torne um mero reprodutor
de narrativas, mas um sujeito dotado da capacidade de compreendé-las e questiona-las, a fim
de agir na sua propria existéncia e no préprio tempo em que existe.

Fechando a triade dos saberes que o professor e professora precisa para ensinar Histdria,
Caimi (20215) nos apresenta os saberes do aprender. Ou seja, reconhecer “quem sdo os que
aprendem”? Isso implica fundamentalmente problematizar em que consiste a tarefa de aprender,
do ponto de vista do aluno. (CAIMI, 2015, p. 118).

A partir dessa assertiva, compreendemos que também é fundamental ao professor e
professora de histdria entender sobre o aluno, sobre a estrutura cognitiva do ser humano, em
especial, sobre a estrutura cognitiva necessaria a aprendizagem historica, sobre a construcéo
subjetiva dos estudantes e, em certa medida, o proprio funcionamento do cérebro. Assim,
entender de gente € imprescindivel ao professor e professora para saber como utilizar os dois
outros saberes e, os trés em didlogo, promoverem uma verdadeira agitacdo intelectiva no
aprendiz.

De outra parte, Freitas e Oliveira (2015) entendem que o professor e professora sdo
alfabetizadores, pois compreendem o ensino de histéria como uma forma de alfabetizar
historicamente, ou seja, fazer o aluno ler como historiador, pensar e criticar como historiador.
Assim sendo, é preciso compreender a histdria ensinada como algo que para formar um cidadao,
deverd promover um letramento, uma aprendizagem histérica, fazendo do discente um sujeito
capaz de pensar historicamente. Para esses autores, algumas estratégias para a aprendizagem
historica podem ser:

(...) ensinar a ler e a escrever conjuntamente, a partir do uso de suportes que
incluam varios géneros textuais; empregar estratégias de elaboracdo de
hipéteses (parar abruptamente a leitura e questionar os alunos sobre o final da
historia, por exemplo); lancar mdo de estratégias de inferéncia (fazé-los
descobrir — buscar e achar — o desfecho produzido pelo autor, comparando o
final da histéria as suas hipéteses iniciais); partir do texto escrito e estimular
a capacidade de imaginar, transformando o leitor em um “personagem-
testemunha”. (FREITAS e OLIVEIRA, 2015, p. 160).

Diante desses elementos, podemos inferir que todos eles, constroem para o professor e
professora uma espécie de mapa objetivo e subjetivo do aluno, que possibilita ao docente inserir
e relacionar com maior eficacia os contelidos, conceitos, as fontes e imagens historicas, as
no¢Oes de temporalidade, causalidade, memdria e todos os dispositivos concretos e abstratos

que fazem parte do saber histérico escolar.
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4.2 CONTRIBUICOES DO ENSINO DE HISTORIA AOS PROCESSOS DE CONSTRUGAO
DA IDENTIDADE NEGRA: UMA PROPOSTA DE FORMACAO DOCENTE

Ao pensar a formacéo docente, partimos da compreensao corroborada por Freire (2014)
de que o conhecimento é sempre provisorio e o0 sujeito humano continuamente inacabado. O
autor argumenta que “na verdade, o inacabamento do ser ou sua inconclusdo ¢ proprio da
experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento” (FREIRE, 2014, p. 50). Por esta razao,
defende que o professor e professora progressista, em nome de uma posic¢éo ética o do respeito
a docéncia, afaste-se de uma postura de estar sempre certo de suas certezas para encarar as
transformagbes sécio culturais como possibilidades de ensino e oportunidades de
aprendizagem.

Nesse sentido, Freire considera que a reflexdo sobre a pratica é inerente ao processo de
formacdo docente, que se supBe continuada e permanente. Para o autor, é na préatica, entendida
como agdo politica voltada a transformacao social, que os saberes docentes sdo construidos,
modelados, renovados. N&o se trata de uma pratica repetitiva, mas daquela que se constitui
como experiéncia, como saber da experiéncia. Para Bondia (2002), o saber da experiéncia, que
se da entre o conhecimento e a vida humana, se distingue do conhecimento cientifico, do saber
da informacédo, bem como da dimensdo técnica da préxis. Para o autor, “o saber da experiéncia
sublinha, entdo, sua qualidade existencial, isto é, sua relacdo com a existéncia, com a vida
singular e concreta de um existente singular e concreto. A experiéncia e o saber que dela deriva
s&0 0 que nos permite apropriar-nos de nossa propria vida” (BONDIA, 2002, p. 27).

Essa compreensdo sobre a formacdo de professores e professoras foi sendo construida
em meio ao debate politico das Gltimas décadas, quando pesquisadores e entidades organizadas
em torno da formacéo docente — inicial e continuada — puderam ver alguns dos requerimentos
educacionais incluidos nos dispositivos de politicas publicas nacionais. De acordo com Batista
e Freire (2013, p.40):

Desde o final dos anos 1970, o debate académico e social e a luta dos
educadores, organizados em diversas entidades (ANFOPE, ANPEd, ANPAE,
SBPC, ANDES-SN), apontam novos significados para o trabalho do
professor, suscitando novos requerimentos para sua formacao, dai resultando
uma agenda que visa fazer avancar o processo de reconhecimento social.
Vaérios topicos dessa agenda passam a constituir itens de politica educacional,
muitos dos quais traduzidos em dispositivos legais, que alguns caracterizam
como de instituicdo do professor como profissional.
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Desses debates resultou a insercdo da discussdo sobre formacdo docente em
instrumentos reguladores da educacdo nacional, a exemplo do Titulo VI, “Dos profissionais da
Educagao”, da LDB 9394/96, cujos artigos sdo dedicados aos fundamentos e condicGes para a
formacéo inicial docente, ao ingresso e condicdes de permanéncia no magistério publico, a
formacéo continuada e valorizacéo dos profissionais da educagdo. Além disso, a Lei estabelece
a diferenciagéo entre o profissional da educagéo e os demais profissionais de quaisquer outros
campos de atuacéo.

Assim, partilhamos o entendimento de que a formacédo docente devera contar com uma
base solida, que garanta a indissociabilidade entre teoria e prética, considere o inacabamento
do sujeito humano, a provisoriedade do conhecimento socialmente construido e a legitimidade
do saber da experiéncia. Essa concepcao de formacdo docente ancora a proposta de formacao
gue apresentamos a seguir, juntamente com os saberes necessarios ao professor e professora de
historia, apresentados por Caimi (2015) os saberes a ensinar, os saberes para ensinar e 0s
saberes do aprender.

4.2.1 Encontros formativos: construindo relacdes entre o ensino de Historia, o reconhecimento

da diferenca e a construcdo da identidade negra

A nossa proposta de formacdo continuada para os professores e professora de histdria
do Ensino Médio objetiva uma tomada de consciéncia sobre o papel do professor e da
professora e, mais especificamente, sobre o ensino de histéria na construcdo de identidades
descentradas e dialdgicas. Para tanto, recorremos as concepg¢des pds-modernas de identidade e
diferenca, que compreendem a construcao identitaria dos sujeitos como processo aberto e com
possibilidades de constante transformacéao.

Assim sendo, elaboramos uma proposta de formacao que se estrutura em trés encontros
formativos, abordando os principais eixos conceituais trabalhados em nossa dissertagao, assim
organizados: o ensino de historia no tempo presente, conceitos de identidade e diferenca e suas
relagOes e a construgéo da identidade cultural negra.

Para tanto, nos valemos das andlises de Selva Fonseca (2003) sobre as diferentes
linguagens que podem ser utilizadas pelos professores e professoras na abordagem dos
conteddos programaticos. Para a autora, € preciso ir além do uso do livro didatico e do ensino
tradicional para tornar o ensino e a producéo de conhecimento multifacetada, dinamica e mais

instigante para os aluno e professores (as).
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Nesse sentido, é importe valorizar a riqueza e diversidade de linguagens, além das
experiéncias dos discentes e docentes para que a formagéo do aluno se torne cada vez mais
complexa e completa. Ou seja, para que o aluno se torne cidadao consciente e um ser humano
que desenvolva todos os aspectos de sua existéncia é necessario torna-lo capaz de compreender
as diversas formas de representacao da realidade.

Assim sendo, os saberes escolares devem se interligar ndo sé entre si — no que tange as
disciplinas regulares —, mas entre estes e a sociedade. Isso porque a escola e os saberes ali
produzidos e ensinados também refletem a realidade social em que os alunos estdo inseridos e
nédo pode ser pensada e estruturada dissociada do seu grupo social.

Em se tratando do ensino de historia, os professores e professoras encontram os desafios
de uma sociedade tecnoldgica e informacional, que produz narrativas e informacdo aos
milhares, cabendo ao professor e professora de historia o papel de mediar a relacdo dos alunos
com essas diversas fontes da atualidade. Assim, é recomendado que o docente esteja no
continuo processo de atualizagdo dos seus conhecimentos e das inumeras tecnologias que
podem facilitar a sua interacdo com os discentes, proporcionando uma melhor assimilacdo e
reflexdo sobre os conteddos ministrados.

Segundo Fonseca (2003), outras formas de linguagem e interpretacdo da realidade séo
fundamentais para o ensino de histéria. Um exemplo disso € a literatura, seja na poesia, nas
cronicas, romances ou obras de ficcao, pois ela, assim, como a historia, é também uma narrativa
gue ndo estd, ao contrario do que possa parecer, desconectada da realidade.

Assim sendo, o discurso historico pode dialogar com o discurso literario, na medida em
que ambos d&@o conta, de formas diferentes, de relatar aspectos da realidade. O discurso
historico, entdo, se constitui numa comunicacao cientifica e metddica com as fontes historicas.
Ja o discurso literario tem como base a inventividade do autor, mas essa narrativa, mesmo
ficcional, € uma forma livre dos métodos cientificos de perceber e representar a realidade ou o
que poderia ser a realidade.

Nesse aspecto, as obras literarias podem ampliar a visdo e percepcdo de mundo dos
professores e professoras, pois ela da conta de elementos que nédo estdo evidentes nas fontes ou
na realidade objetiva. Ou seja, a literatura fala ndo obrigatoriamente da realidade, mas das
possibilidades, da multiface do real, confundindo-o com a prépria imaginacao do autor. O que
existe nessa acdo criativa, e que pode subsidiar os trabalhos do professor e professora, € 0
questionamento dos limites e construcdo da propria realidade e o incentivo a ampliagdo do
entendimento e da compreensao dos alunos, tornando-os seres com pensamento mais critico

sobre suas proprias condicOes, entre elas, 0 seu pertencimento étnico.
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Ademais, para a autora, a poesia torna-se um apoio sem igual na produgdo do
conhecimento historico, pois, assim como o historiador, o poeta fala das pessoas e das
experiéncias humanas. Ora, ninguém mais gabaritado para nos apresentar e elucidar os dilemas
e contradicdes humanas do que os poetas, que ao longo da histéria tem-se mostrado eximios
conhecedores das profundas humanas, antecipando inclusive, muitas das premissas das ciéncias
sociais.

As artes plasticas ampliam esse conjunto de artistas capazes de desnudar com tanta
sutileza, e muitas vezes violéncia simbdlica, as tramas tdo complexas da existéncia humana.
Isso significa dizer que os artistas, poetas e romancistas possuem a capacidade criativa e a
liberdade investigativa da intuicdo e da imaginacdo para nos fazer adentrar nas questdes mais
ocultas e dificilmente alcancadas pelos métodos cientificos. Isso significa dizer que o campo da
arte e da literatura podem ser uma lente para aumentar a capacidade de interpretacdo dos fatos
e das produgdes humanas pelo historiador.

Nessa perspectiva, pode-se também utilizar as can¢des e os filmes como poderosas
ferramentas de analise da sociedade e da realidade. Assim, as masicas sao preciosas fontes de
percepcao da realidade tal qual a poesia e os romances. Ou seja, através da cancdo o artista
exp0e ideias, trejeitos, senso comum, senso critico, padrdes, contestacdes, questionamentos
acerca do mundo em que ele vive, ou dos mundos possiveis em que ele poderia existir. Essas
cancOes, podem ser utilizadas pelo professor e professora de histéria como fonte histérica para
exemplificar e analisar determinados periodos da nossa historia, como as cancdes de protesto
gue denunciavam as atrocidades da ditadura ou as canc¢des do nosso tempo que nos revelam a
percepcao das pessoas sobre o amor, a familia, a amizade, a politica e 0s comportamento sociais
padronizados ou fora desses padrdes.

Ja os filmes, que se assemelham as narrativas literarias ficcionais, podem ser entendidos
como um tipo de estratégia discursiva. Mas, é importante ter em mente que, ndo sé os filmes,
mas todas as producgdes de conhecimento e discurso que ndo estdo ligadas ao método cientifico,
sdo recortes, percepcoes e criacdes daqueles que o produziram. Dessa forma, os filmes séo a
traducdo daquilo que os produtores entendem da realidade ou gostariam de passar para as
demais pessoas e 0 professor e professora ndo pode esquecer de alertar seus alunos para esse
fato, pois os filmes ndo séo necessariamente a realidade ou uma teoria geral que da conta da
sociedade.

Ademais, enquanto narrativa, os filmes podem apresentar outros caminhos discursivos
ao historiador, dado que eles ndo estdo submetidos a pressdo da viséo linear do tempo que a

educacdo tradicional, ainda forte no fazer diario do professor e da professora, nos impde. Assim,
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o0 historiador pode-se valer da liberdade de construcdo discursiva do cinema para assimilar
novas formas de narrar 0s acontecimentos histéricos, mais provocativas, criticas e reflexivas.

Por esse Vviés, a propria narrativa historica pode tornar-se mais atrativa e sedutora se
somada a sensibilidade e criatividade das artes em geral, o que ndo significa confundir essas
duas esferas do pensamento, trocando o real pelo fantasioso, mas enriquecer e diversificar o
discurso histdrico. Assim, o propoésito dessa abordagem, como sugere Selva Fonseca, é o de
que “o professor pode deixar aflorarem as contradi¢Ges, identifica-las, problematiza-las e
compreendé-las, com criatividade e criticidade, um processo de ensino e aprendizagem livre de
preconceitos e esteredtipos” (FONSECA, 2003, p. 167).

Contudo, para que a selecdo desses materiais e a forma como serdo apresentados aos
alunos seja mais efetiva é indispensavel que o professor e professora estude, organize e pesquise
previamente esses elementos, isto €, é preciso um planejamento. Para Farias (et.al 2009), o
planejamento possui alguns momentos como: flexibilidade, participacdo, formalizagéo,
coeréncia, objetividade e ousadia.

A flexibilidade no planejamento remete ao fato de que o ato de planejar deve ser sempre
aberto as inumeras possibilidades, correcdes, ajustes, avaliaces e reorganizacdo dos
direcionamentos. Isso significa dizer que o planejamento ndo pode estar fechado ou trancado
dentro de espagos impenetraveis que impecam a possibilidade do seu préprio melhoramento e
adequacdo diante daquilo para o qual ele esta sendo proposto. Assim, ele deve ser maleavel e
suscetivel as mudancas que o proprio exercicio do professor e professora, em seus estudos e
analises, intrinsecamente carrega.

Ja a participacdo diz respeito a uma das principais caracteristicas de um bom
planejamento, a participacgao coletiva. Assim, o planejamento ndo € um ato individual e isolado
do professor e professora ou dos burocratas, mas uma composi¢cdo que deve levar em conta
aspectos da realidade circundante, por isso é de extrema importancia a participacdo da
comunidade escolar na sua tecitura.

Diante desse carater coletivo, torna-se importante também a formalizacdo do plano, seja
de uma aula, de uma disciplina, de um semestre letivo. Essa formalizagéo, concretizada e
materializada do planejamento devera resultar no registro das discussdes, questionamentos e
reflexdes da comunidade escolar acerca daquele objetivo a ser cumprido.

No que tange a coeréncia, Farias (2009) explica que se trata da concordancia entre 0s
diversos elementos que compdem o planejamento. Sdo eles os objetivos, o conteudo, a

metodologia, os recursos e a avaliagdo. Ou seja, todos esses elementos devem estar em acordo
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para que o planejamento tenha maior efetividade e alcance de forma mais satisfatdria seus
designios.

Para a autora, as duas Ultimas caracteristicas se relacionam na medida em que a
objetividade pode manter o planejamento dentro dos limites do possivel e do realizavel, sem
vagar demais por direcdes que ndo alcancem os fins pretendidos. Assim, somada a objetividade,
a ousadia permite a mudanga, a transformacéo, correr o risco de tentar o novo sem perder-se
nos caminhos das coisas muito desejaveis, mas pouco factiveis.

Essas sdo etapas essenciais para se produzir um planejamento que pode ser realizado e
ao mesmo tempo que promova mudangas, pois o ato de planejar deve ser entendido como a
possibilidade de uma transformacéo nas a¢des educacionais. Assim, modificar a forma como o
professor e professora de historia narra 0s acontecimentos aos seus alunos, utilizando-se das
diversas linguagens, passa necessariamente pela constituicdo de um plano coerente, flexivel e
aberto as novidades.

Ademais, nessa mesma linha de pensamento, o planejamento torna o professor e
professora consciente de sua participacdo na confeccdo dos suportes didaticos que ele utiliza
em sala de aula. Assim sendo, compreender o planejamento como um ato politico que carrega
os desejos e escolhas dos professores e professoras € uma forma de desconstruir a visao
individualista e hierarquica que coloca os docentes como executores subservientes das
determinacGes burocréaticas do sistema educacional. Sistema que pouco tem contribuido para
que as identidades negras sejam tratadas de forma positiva nos curriculos escolares e nos livros
didaticos.

O professor e professora no seu ato de planejar e concretizar seus objetivos de ensino e
aprendizagem, torna-se, entdo, participe e artifice de processos de positivacdo das identidades
negras, alcando ao protagonismo e empoderamento os estudantes. Dessa forma, o planejamento
é um passo decisivo, somado a participacdo de toda comunidade escolar, para que os objetivos
pedagogicos atuais de transformacdo dos alunos em sujeitos mais criticos, autbnomos e
conscientes sejam consolidados.

Nesse sentido, organizamos diversos materiais como imagens, videos, pinturas,
desenhos, musicas, poemas e filmes no intuito de auxiliar e complementar a estrutura tedrica
dos encontros formativos. Dessa forma, enfatizamos o carater sugestivo desses materiais, pois
todos eles s@o polissémicos e ndo pretendemos inibir a capacidade criativa dos professores e
professoras — sedimentada em suas ricas experiéncias e estudos — no uso desses componentes

ou de quaisquer outros que possam vir a serem utilizados.
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Aproveitamos para relembrar a percepgéo de que todos esses elementos apresentados, e
que influenciam sobremaneira os processos de subjetivacdo dos estudantes negros, ndo fazem
do curriculo a Unica instancia de formacdo da identidade, pois ela também se da em outros
ambientes da vida desses alunos, como a educacdo informal, os livros paradidaticos, as
vivéncias sociais entre os amigos e familia, as experiéncias nas redes sociais — e 0s inimeros
contetdos que nelas circulam, inclusive sobre o que é ser negro —, bem como as informacdes
adquiridas através dos mais variados meios de comunicagdo e suas, mais variadas ainda, formas
de transmitir visdes de mundo. Assim, cabe ao professor e professora utilizar o curriculo sem
desconsiderar todo o espectro de possibilidades e experiéncias que constituem a construgédo
identitéria.

Aqui, neste ponto exato do nosso trabalho, entre tudo que apresentamos e argumentamos
em favor da formacao dos professores - e da percepcao da diferenca nos processos identitarios
- e a nossa proposta de formacao, gostariamos de enfatizar a importancia de novas pesquisas
sobre a formacdo de professores relacionada a construcdo das identidades, tendo por base a
diferenca.

Como demonstramos ao longo de toda nossa discussdo, é necessario o dialogo da
historia com os campos da filosofia, sociologia e psicologia, pois podem oferecer aos estudos
da formacdo identitaria a ampliagéo das percepcdes sobre formacdo de professores e como esses
podem contribuir de forma positiva para esse processo.

Assim, entendemos que é imprescindivel aos professores e professoras a compreensédo
profunda sobre todos os aspectos que compde 0s processos identitarios, pois influenciar e
contribuir com a formacéo subjetiva do outro, notadamente os alunos, é indissociavel do denso

oficio da docéncia.

ENCONTRO 01 - ENSINAR HISTORIA NO TEMPO PRESENTE

No primeiro encontro discutiremos a respeito das especificidades do saber historico
escolar e dos desafios, necessidades e saberes demandados ao professor e a professora de
histéria no tempo presente.

Com isso estamos dizendo que o saber historico escolar “se constitui sobre a base do
conhecimento historico em conjungdo com outros conhecimentos e nas relaces com os saberes
dos quais os alunos séo portadores” (ABUD, 2017, p.16). N&o se trata, portanto, de um saber

produzido fora da escola e que a ela adentra como se fora algo novo ou apartado dos sujeitos —
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docente e discente. Ao contrério, o saber histérico escolar € produzido na escola por estudantes,
professores e professoras e, ancorado na historia como ciéncia de referéncia, a faz dialogar com
a dindmica e a complexidade do cotidiano da escola e dos sujeitos. Nesse sentido, Silva e

Fonseca (2007, p.39) afirmam que:

As fronteiras, os entre-lugares, as mediacBes entre ensino de pesquisa
precisam ser sempre pensadas em movimento, no qual os problemas e as
experiéncias do mundo académico e do cotidiano escolar ndo se desvinculam,
nédo se deslocam do contexto histérico, social, econémico e cultural em que se
situam.

Com esse entendimento, reconhecemos a complexidade do fazer docente, cuja
relevancia para a aprendizagem historica e para a formacdo humana dos estudantes é
inequivoca. Isso porque o ensino de historia compreende 0s instrumentos, 0s meios e as agdes
das quais o professor e professora de historia lanca méo para alcancar seu objetivo de instruir,
formar o aluno na ciéncia historica.

Nessa perspectiva, ensinar histéria ndo se reduz a mera narrativa de acontecimentos,
mas implica instigar no aluno a percepg¢do do conhecimento histérico como uma construcéo nos
lugares, nas culturas e no tempo. Logo, entendemos o ensino de histéria como a possibilidade
do letramento, da alfabetizacdo, da aprendizagem e da consciéncia histéria, levando em conta
a finalidade do ensino que é atingir a educacdo, a pedagogia que a sociedade em seus
determinados tempos exige.

Dito isso, fica evidente que o ensino de histéria ndo pode estar dissociado das pretensdes
e exigéncias da sociedade na qual esta inserido, tornando o professor e professora de historia
também responsavel por compreender o contexto e as concep¢des sociais que o cercam a fim
de ndo produzir ou contribuir para a construcdo de sujeitos alienados de seu tempo e contexto
historico.

No primeiro encontro temos como objetivos:

e Discutir o conceito de Historia;

e Apreender as concepgdes atuais que regem a ciéncia historica e seu ensino;

e Compreender o sentido da aprendizagem historica;

e Discutir o papel do professor e professora de histdria na constru¢cdo do

conhecimento historico;
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e Compreender o ensino de historia ndo como transmissao de verdades absolutas, mas
como colaboracdo entre professor(a) e aluno a fim de promover a consciéncia
historia e 0 desenvolvimento do pensamento histérico do discente;

e Analisar os significados da pedagogia, da educacdo e da didatica, a fim de
esclarecer o objetivo maior do ensino de historia que é a educag&o historica para o
século XXI.

Carga horéria: 4 horas
Procedimentos metodoldgicos:

1. Motivacao inicial: apresentagdo das obras Angelus Novus (Paul Klee) e Persisténcia da
Memoria (Salvador Dali) e, posteriormente, exposi¢do das impressdes sobre as mesmas.

Persisténcia da Memoria

(https://www.moma.org/learn/moma_learning/salvador-dali-the-persistence-of-memory-1931/ )



https://www.imj.org.il/en/collections/199799-0
https://www.moma.org/learn/moma_learning/salvador-dali-the-persistence-of-memory-1931/
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Esse momento sera destinado para que os professores e professora possam realizar uma
apreciacdo livre das obras a fim de que, utilizando seus conhecimentos e experiéncias,
interpretem os possiveis sentidos dos quadros. Apds a apreciacao, os professores e professora

serdo convidados a expor suas impressdes e 0s significados que perceberam nas pinturas.

A obra Angelus Novus pode ser interpretada a partir do conceito de histdria e do oficio do
historiador na medida em que a representacdo do anjo coloca o seu corpo, sob a perspectiva do
observador, caminhando para frente — ja que esta de costas para quem observa — e a sua cabeca
voltada para tras. Dessa forma, podemos interpretar essa posi¢cdo como a propria condigdo do
historiador em que o seu corpo, sua experiéncia, sua existéncia e seus objetivos estdo voltados
para 0 tempo presente e caminhando para o que entendemos e nomeamos como futuro — um
futuro projetado, imaginado, é claro. Mas, ao mesmo tempo, sua cabeca, seus pensamentos,
seus olhares, suas impressdes, suas analises, suas fundamentacdes tedricas e metodoldgicas
estdo voltadas também para a apreensdo do passado como uma forma de compreender o

presente.

A obra Persisténcia da Memdria carrega as abstragdes oniricas, e subconscientes, de nossas
mentes sob uma perspectiva surrealista. Percebe-se, entdo, que a obra é um todo desconexo que
exalta mais a possibilidade de o espectador interagir intimamente com o a pintura do que o
tornar mero admirador inerte. Assim, a memoria retratada no quadro, mais concretamente pelos
relégios que parecem derreter, pode ser interpretada como a propria producdo de nossas
memorias, aquelas que persistem, as que se apagam, as que lembramos, as que esquecemos.
Ademais, € uma representacdo que pode ser utilizada para sugerir uma relacdo entre nossas
memorias pessoais, muitas vezes desconexas, e as memorias coletivas de uma sociedade.
Assim, os elementos presentes na pintura podem servir de suporte para a discussao sobre 0s
conceitos de memaoria, presente e passado, assim como o debate acerca do uso da meméria pela
ciéncia historica e a percepcdo de passado como um discurso construido no presente. Dessa
forma, a desordem do quadro pode representar também as desordens e descontinuidades do

tempo e do processo historico.

2. Exibic@o/debate sobre os videos:

A importancia do Ensino de Historia, (https://www.youtube.com/watch?v=g66RQXUypB0),

Historia e Memoria (https://youtu.be/lfy55jJhgS8)

Histéria e Verdade (https://youtu.be/l1Z_Gsaos380),



https://www.youtube.com/watch?v=g66RQXUypB0
https://youtu.be/lfy55jJhqS8
https://youtu.be/IZ_Gsaos380
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A partir das impressdes sobre os quadros e do conteudo dos videos, inicia-se um debate sobre
como esses quadros podem ser pensados em relacdo ao oficio do historiador. Assim, 0s

conceitos de Histdria, Memdria e Ensino de Histdria, bem como suas relagdes, serdo abordados

sob a perspectiva dos autores indicados em nossa bibliografia, sugeridos no final do topico, e 0

contelido dos videos exibidos.

Problematizacdo do contetdo do video com os professores e professoras de modo a provocar
reflexdes sobre os sentidos de ensinar historia no atual momento histérico para uma sociedade
marcada pela multiculturalidade, pela necessidade de construcdo de identidades negras
positivadas e, sobretudo pela preméncia na superacdo do racismo, do preconceito e da
discriminacdo contra negros e negras, bem da naturalizacdo das condi¢cdes de desigualdade

social que Ihes sdo impostas.

3. Leitura, em dupla, da cronica: Nossas Historias e a histdria, de Contardo Calligaris,
(https://www1.folha.uol.com.br/fsp/ilustrad/fq0208200722.htm).

4. Discussdo da crénica Nossas Histdrias e a historia, de Contardo Calligaris.

Abertura do debate para o grande grupo com vistas a sistematizar uma concep¢ao de ensino e
aprendizagem de histéria em consonancia com as perspectivas atuais para o ensino da
disciplina, relacionando a crénica com os conceitos ja aprendidos e com os elementos presentes

nas proximas etapas do encontro.

5. Exibicdo das imagens sobre as recentes derrubadas de figuras historicas.

Acdes contra estatuas de figuras histdricas https://www.bbc.com/portuguese/internacional-57743744

As estatuas, como patrimonio historico, sdo simbolos para preservacdo da memdria coletiva e
nacional. Assim, nos eventos mostrados na reportagem, percebe-se a tentativa de eliminar
determinadas memorias ou de reescrever o passado. Para a América, e especificamente o Brasil
é significativo que as estatuas derrubadas sejam, de figuras como Cristovdo Colombo,
traficantes de escravos, generais, bandeirantes, pois remontam a nossa historia de colonizagéo

e escravidao, quer marcaram nosso processo historico.

Problematizacdo da construcdo historica do Brasil e a producdo da identidade nacional,
marcadas pelo escravismo, opressao e o mito da democracia racial. Para tanto, pode-se exibir e
comparar dois quadros que tratam de um mesmo tema, a imagem do que seria o Brasil, pintados

em épocas diferentes.


https://www1.folha.uol.com.br/fsp/ilustrad/fq0208200722.htm
https://www.bbc.com/portuguese/internacional-57743744
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A obra Primeira Missa no Brasil de Victor Meirelles é o reflexo de uma concep¢do harménica
e pacifica da histdria brasileira, 0 que, muitas vezes, serve como cortina para encobrir o
processo violento da colonizacdo contra indigenas e negros africanos escravizados. Assim,
opera-se uma romantizacdo da nossa histdria, pois a obra é tipica do ufanismo do movimento
romantico que ainda se estendia pelo pais no século XIX, em que o indigena é visto como
passivo diante dos acontecimentos histdricos e teria aceitado com tranquilidade a opressao que
Ihe foi imposta. Ademais, note-se, que nos livros de historia é muito comum a utilizacdo dessa
imagem, reforcando a passividade, fruto da imaginacéo e romantizacdo de um Brasil que nédo
existiu, dos indigenas e demais povos que aqui sofreram violéncias as mais diversas, mas que

resistiram e lutaram contra todas elas.

Neste momento, € possivel trazer a reflexdo e analise para a constitui¢do do escravismo colonial
e como ele foi, e é, determinante para a histéria do Brasil real, ndo romantizado, e

principalmente para a construgdo das identidades culturais negras.

Primeira Missa no Brasil, Victor Meirelles
(https://enciclopedia.itaucultural.org.br/obral260/primeira-missa-no-brasil)

A obra Primeira Missa no Brasil de Candido Portunari esta inserida no contexto do movimento
modernista no Brasil. Assim, o quadro expressa uma critica a visao romantizada da obra de
Victor Meireles, e traz uma representagdo de um Brasil mais proximo da realidade. Percebe-se
na pintura, que ndo ha presenca de indigenas, ou seja, 0 momento da primeira missa e
“descobrimento” do Brasil, foi um ato colonizador em que os interesses politicos e econdmicos
se sobressairam. Dessa forma, a obra apresenta esse momento histérico evidenciando a

participacdo dos brancos europeus que desconsideraram 0s demais povos e suas culturas.


https://enciclopedia.itaucultural.org.br/obra1260/primeira-missa-no-brasil
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Assim, os negros enfrentaram, e enfrentam, durante toda a histéria do Brasil a questdo da
escraviddo, do preconceito e do racismo como um elemento fulcral da sua construcdo

identitaria.

Primeira Missa no Brasil, Candido Portinari

(https://enciclopedia.itaucultural.org.br/obra3355/a-primeira-missa-no-brasil-painel)

6. Ultimas reflexdes e encerramento do encontro: analise das musicas e dos poemas abaixo

indicadas.

Momento para fazer um apanhado geral dos conceitos e percepces e entrelaca-los com as

mensagens transmitidas pelas cangdes e poemas.

As cangdes e poemas transmitem as noc¢des de tempo como algo fluido, mutével e em constante
transformacdo. Assim, podemos também pensar na histdria e no ensino de histéria como um
processo de compreensdo do tempo, da meméria e do passado como elementos que podem ser
modificados, fabulados, inventados, reescritos, pois nao estdo fincados em solo concreto, mas
nos discursos produzidos de tempos em tempos. Dessa forma, as relacGes entre passado e
presente, expressas nas cangdes e poemas indicados, trazem a possibilidade de pensarmos na
producédo da historia e como ela impacta na construcéo das identidades, especificamente das

identidades culturais negras.

Para finalizar o encontro, indicaremos filmes relacionados ao tema (apresentamos esses filmes
nas sugestoes).

Velha roupa colorida de Belchior (https://www.youtube.com/watch?v=1dSSUgx-G V1)

Tempo rei de Gilberto Gil (https://www.youtube.com/watch?v=kiCeHMnDoA4)
Um dia tudo serd memoria de Antonio Brasileiro

(https://tvcultura.com.br/playlists/10 provocacoes-poemas-e-textos 6flx_9Z4tus.html)

Os mortos de Ferreira Gullar (http://www.jornaldepoesia.jor.br/ferreiragullar.html#mortos)



https://enciclopedia.itaucultural.org.br/obra3355/a-primeira-missa-no-brasil-painel
https://www.youtube.com/watch?v=1dSSUqx-GVI
https://www.youtube.com/watch?v=kiCeHMnDoA4
https://tvcultura.com.br/playlists/10_provocacoes-poemas-e-textos_6fIx_9Z4tus.html
http://www.jornaldepoesia.jor.br/ferreiragullar.html#mortos
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Sugestdes de materiais didaticos

Videos:

» Bergson e a reflex&@o sobre o tempo
https://www.youtube.com/watch?v=9AWIgw4hynM

Obras:

» Instalacdo: Olvido (Cildo Meireles)
https://artsandculture.google.com/asset/oblivion-cildo-meireles/6 AHyxPp93KhUjg?hl=pt-pt

Musicas:

» Resposta ao Tempo

(Aldir Blanc e Cristovédo Bastos);
https://www.youtube.com/watch?v=kW_1x0I1ltXo

» Tempo Perdido

(Renato Russo);
https://www.youtube.com/watch?v=gku-HL1pmY's

Textos:

» Tem gente com fome (Solano Trindade)
https://www.escrevendoofuturo.org.br/caderno_virtual/texto/tem-gente-com-fome/index.html

» Funes, 0 memorioso (Jorge Luis Borges)
https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/274739/mod_resource/content/1/BORGES%2C%20Jorge%20L uis.%
20Funes%2C%200%20memorioso.pdf

» Quem faz a histéria? Perguntas de um trabalhador que Ié (Bertolt Brecht)
https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/2201742/mod_resource/content/1/POEMA%20DE%20BRECHT %20
%28PERGUNTAS%20DE%20UM%20TRABALHADOR%20QUE%20L%C3%8A%29.pdf

Filmes:

» Narradores de Javé (2003 — YouTube):
https://educacao.uol.com.br/disciplinas/sociologia/historia-e-memorias-filme-retrata-o-conflito-entre-
linguagens-que-se-distanciam.htm

» Efeito Borboleta (2004 — HBO Max e Amazon Prime):
https://www.bbc.com/portuguese/geral-59617541

» Adeus, Lenin! (2003 - HBO Max e Amazon Prime):
https://educador.brasilescola.uol.com.br/estrategias-ensino/a-guerra-fria-filme-adeus-lenin.htm

» O curioso caso de Benjamin Button (2008 — Amazon Prime — Google Play — Apple Tv
YouTube):


https://www.youtube.com/watch?v=9AWIqw4hynM
https://artsandculture.google.com/asset/oblivion-cildo-meireles/6AHyxPp93KhUjg?hl=pt-pt
https://www.youtube.com/watch?v=kW_1x0IltXo
https://www.youtube.com/watch?v=qku-HL1pmYs
https://www.escrevendoofuturo.org.br/caderno_virtual/texto/tem-gente-com-fome/index.html
https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/274739/mod_resource/content/1/BORGES%2C%20Jorge%20Luis.%20Funes%2C%20o%20memorioso.pdf
https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/274739/mod_resource/content/1/BORGES%2C%20Jorge%20Luis.%20Funes%2C%20o%20memorioso.pdf
https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/2201742/mod_resource/content/1/POEMA%20DE%20BRECHT%20%28PERGUNTAS%20DE%20UM%20TRABALHADOR%20QUE%20L%C3%8A%29.pdf
https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/2201742/mod_resource/content/1/POEMA%20DE%20BRECHT%20%28PERGUNTAS%20DE%20UM%20TRABALHADOR%20QUE%20L%C3%8A%29.pdf
https://educacao.uol.com.br/disciplinas/sociologia/historia-e-memorias-filme-retrata-o-conflito-entre-linguagens-que-se-distanciam.htm
https://educacao.uol.com.br/disciplinas/sociologia/historia-e-memorias-filme-retrata-o-conflito-entre-linguagens-que-se-distanciam.htm
https://www.bbc.com/portuguese/geral-59617541
https://educador.brasilescola.uol.com.br/estrategias-ensino/a-guerra-fria-filme-adeus-lenin.htm
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https://gl.globo.com/Noticias/Cinema/0,,MUL957180-7086,00-
BRAD+PITT+VIVE+DE+TRAS+PARA+A+FRENTE+EM+0+CURIOSO+CASO+DE+BENJAMIN+BUT
TON.html

» Big Fish (2003 — Amazon Prime — Google Play — Apple Tv - YouTube):
https://www1.folha.uol.com.br/paywall/login.shtm|?https://www.1.folha.uol.com.br/ilustrada/2016/12/1837507
-mentiras-viram-fabula-nas-maos-de-burton-em-peixe-grande.shtml

» Memorias postumas de Bras Cubas (2001 — Amazon Prime — Google Play — Apple Tv -
YouTube):

https://jornal.usp.br/cultura/memorias-postumas-de-bras-cubas-observa-a-condicao-humana/

Sugestdes de leitura

ABUD, Katia. Ensino de histéria e base nacional comum curricular: desafios, incertezas e
possiblidades. In: RIBEIRO JUNIOR, Halferd Carlos; VALERIO, Mairon Escorsi.

(Orgs.). Ensino de historia e curriculo: reflexdes sobre a base nacional comum curricular,
formacéo de professores e préatica de ensino. Jundiai: Paco Editorial, 2017.

CAIMI, Flavia Eloisa. O que precisa saber um professor de historia? Histéria & Ensino,
Londrina, v. 21, n. 2, p. 105-124, jul./dez. 2015.

FONSECA, Selva Guimardes. Didatica e préatica de ensino de histéria: experiéncias,
reflexdes e aprendizados. Campinas, SP: Papirus, 2003.

SILVA, Marcos e FONSECA, Selva Guimardes. Ensinar histéria no século XXI: em busca
do tempo entendido. Campinas, SP: Papirus, 2007.

JENKINS, Keith. A historia repensada. Sdo Paulo: Contexto, 2007.

REIS, José Carlos. Histdria e Teoria: Historicismo, Modernidade, Temporalidade e Verdade.
3 ed. Rio de Janeiro: Editora FGV, 2006

ENCONTRO 02 — ENTENDENDO OS CONCEITOS DE IDENTIDADE E
DIFERENCA E SUAS RELACOES

Para o segundo encontro, analisaremos 0s conceitos de identidade e diferenga e como
esses podem se relacionar. Para tanto, utilizaremos uma bibliografia que apresenta as visdes e
concepgdes pds-modernas de identidade. Como exposto ao longo do nosso trabalho,
consideramos que como professores e professoras de historia devemos estar atentos ao contexto
histérico que nos cerca, assim, € importante que os docentes se apropriem das concepgoes

atuais, pos-estruturalistas e pos-modernas, sobre identidade.


https://g1.globo.com/Noticias/Cinema/0,,MUL957180-7086,00-BRAD+PITT+VIVE+DE+TRAS+PARA+A+FRENTE+EM+O+CURIOSO+CASO+DE+BENJAMIN+BUTTON.html
https://g1.globo.com/Noticias/Cinema/0,,MUL957180-7086,00-BRAD+PITT+VIVE+DE+TRAS+PARA+A+FRENTE+EM+O+CURIOSO+CASO+DE+BENJAMIN+BUTTON.html
https://g1.globo.com/Noticias/Cinema/0,,MUL957180-7086,00-BRAD+PITT+VIVE+DE+TRAS+PARA+A+FRENTE+EM+O+CURIOSO+CASO+DE+BENJAMIN+BUTTON.html
https://www1.folha.uol.com.br/paywall/login.shtml?https://www1.folha.uol.com.br/ilustrada/2016/12/1837507-mentiras-viram-fabula-nas-maos-de-burton-em-peixe-grande.shtml
https://www1.folha.uol.com.br/paywall/login.shtml?https://www1.folha.uol.com.br/ilustrada/2016/12/1837507-mentiras-viram-fabula-nas-maos-de-burton-em-peixe-grande.shtml
https://jornal.usp.br/cultura/memorias-postumas-de-bras-cubas-observa-a-condicao-humana/
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Essa discussdo sera apoiada sempre no conceito de diferenca, desenvolvido,
principalmente, pelo filésofo Gilles Deleuze, no que se passou a chamar filosofia da diferenga.
Esse conceito, procura valorizar a multiplicidade das identidades, bem como as constantes
transformacdes identitarias na construcdo dos sujeitos. Dessa forma, busca-se apreciar a
diferenca mais do que a identificacdo que congela os sujeitos numa percep¢do de semelhanga
ou igualdade como sendo a forma verdadeira da identidade, subjugando o diferente e
transformando a diferenca em desigualdade, a exemplo do que tem sido recorrente em relagédo
a populacgéo negra brasileira.

Com isso, pretendemos que o professor e a professora de histdria tenham clarividéncia
sobre como se pensam hoje a identidade e a diferenca, a fim de que assimilem e passem para
os alunos uma nocéo de identidade e de diferenca condizente com a pluralidade de sujeitos do
seu tempo, com as teorias mais atuais e com a sociedade a qual estdo inseridos.

Assim sendo, a propria educacdo pode ser vista e pensada a luz do conceito de diferencga,
dado que as concepgbes mais atuais da pedagogia, como a critico-social, prezam por uma
educacdo que construa um sujeito autbnomo a partir de suas proprias singularidades. Ou seja,
ao professor e professora ndo cabe homogeneizar o processo de ensino-aprendizagem, mas
entender, respeitar e valorizar a diferenca, as singularidades e as transformaces pelas quais 0s
alunos passam, construindo e reconstruindo seus jeitos de ser.

Entdo, pretendemos que os professores(as) de histéria promovam uma auto andlise, a
fim de que eles proprios, antes de qualquer coisa, percebam a possibilidade do descentramento
de suas proprias identidades, tornando-os pessoas mais dialdgicas. Assim, consciente do
conceito da diferenca e suas imensuraveis possibilidades, esses docentes poderdo abrirem-se
para a multiplicidade.

No segundo encontro temos como objetivos:

e Apreender as relagdes possiveis entre os conceitos de identidade e diferenca;

e Compreender a construcdo das identidades como um processo subjetivo,
complexo, diversificado e aberto aos eventos sociais e particulares do individuo;

e Analisar as diferentes concepcbes de identidade na modernidade e pos-
modernidade;

e Desenvolver a compreensao da importancia da diferenca como fator fundamental
das transformacdes identitarias;

e Entender a diferenca (e o diferente) de forma positiva;

e Relacionar a construcdo das identidades com o conceito de diferenca.
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Carga horéria: 4 horas
Procedimentos metodoldgicos:

1. Motivacao inicial: apresentacdo da obra A traicdo das imagens e discussdo acerca do

conceito de representacao.

Leci nest pos une fufie.

ba |

A traicdo das imagens, René Magritte

https://www.lacma.org/art/exhibition/magritte-and-contemporary-art-treachery-images

A obra trai¢ao das imagens é um dos exemplos mais nitidos e ricos para abordar o conceito de
representacdo. Sendo a propria arte uma representacdo da realidade, o que o artista busca nessa
pintura é estabelecer uma diferenciacdo entre o real e a representacdo do real (no caso a arte).
Por isso, ele insere abaixo do desenho de um cachimbo a frase “isto ndo ¢ um cachimbo”. Ora,
0 que 0 autor busca, na nossa intepretacdo, € mostrar que a representacdo de um cachimbo, ndo
é o préprio cachimbo, dado que ndo seria possivel fumar a pintura que é a representacao do
cachimbo. Ou seja, cada elemento — a realidade e sua representacdo - tem utilidades e usos

diferentes.

Essa reflexdo pode ser abordada com os professores e professoras, logo ap6s a apreciacdo livre

da obra e a posterior exposi¢do das impressdes geradas a partir dai.

Essa motivacdo inicial é o primeiro feixe de luz para tornar o professor e a professora de historia
mais clarividentes em relacdo ao fato de que as identidades também s&o representagdes, e como
tal, ndo sdo a realidade nua e crua, mas imagens, ideias construidas do que as pessoas sao,

devem ou podem ser.

Assim, pode-se abordar o conceito de representacdo, resumidamente, como uma imagem, uma

projecdo, uma tentativa de generalizacao e categorizacao da realidade construida em sociedade


https://www.lacma.org/art/exhibition/magritte-and-contemporary-art-treachery-images
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e ndo parte da natureza humana. Nesse sentido, é possivel desconstruir a identidade, a nogéo de
sujeito, de mulher, de homem, ou, precisamente para os fins desse trabalho, de negro. O termo
negro, entdo, pode ser entendido como uma representacdo, politica inclusive, de um
determinado grupo de pessoas que tem determinadas caracteristicas sociais, politicas, culturais,
historicas e sociais. Porém, torna-se claro por essa analise, ndo pode ser visto como um dado

da realidade concreta, pois é fruto de construcdes sociais e politicas ao longo da historia.

2. Analise das concepcdes de sujeito/identidade na modernidade e na pés-modernidade,

utilizando como instrumento as obras indicadas abaixo.

Saudade, Almeida Junior.

https://artsandculture.google.com/usergallery/saudade-almeida-junior/sQKib7EL-kkILqg

A obra Saudade de Almeida Janior enquadra-se num ideal académico de arte, cujas bases
remontam o periodo do renascimento na Europa. Esse academicismo que prezava pela
harmonia, simetria e racionalidade, embora em certa medida contestado pelo romantismo,
tornou-se o ideal por exceléncia da composicao artistica ocidental, ainda enraizado no ideal de
beleza e equilibrio. Essa pintura, quase uma fotografia de téo realista e proporcional, pode nos
remeter a propria concepcédo de sujeito/identidade da modernidade, um sujeito, racional, fixo,
comedido, e muito bem ordenado — a propria arte académica era dotada de regras a serem

seguidas para conseguir-se uma pintura bela.

O debate acerca das concepcdes de sujeito/identidade, ja entendidas como representacdes, pode

iniciar-se a partir da analise desta tela. Assim, as caracteristicas simétricas da obra podem ser


https://artsandculture.google.com/usergallery/saudade-almeida-junior/sQKib7EL-kklLg
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comparadas a nogOes de sujeito/identidade da modernidade, na medida em que esta entendia o
sujeito como dotado de uma esséncia imutavel, racional, ordeira, e que a mudanga, a
desproporcionalidade ou o transito por caracteristicas diversas das postas como essenciais eram
mal vistas e muitas vezes punidas e legadas ao ndo direito de existéncia, assim como a arte que
ndo segue as regras racionais impostas pela academia. Ademais, é importante ndo esquecer que
arte moderna foi combatida por ndo querer repetir esse modelo artistico, inclusive sendo vista
como uma “ndo arte”, assim como as ideias de sujeito/identidade contrérias a racionalidade e
ao essencialismo modernos eram vistas como “ndo sujeitos” ou “ndo identidades” fora da ordem

e do que se entendia como “normal”.

O grito, Edvard Munch

https://artsandculture.google.com/asset/the-scream-edvard-munch/eQFdRTFKDtVQ1A?hl=pt

Edvard Munch é representante da chamada arte moderna — mais especificamente do
expressionismo - que rompeu com os ideais de beleza e estética da arte tradicional. Assim, a
pintura de Munch apresenta um sujeito pouco identificavel, variado, descentrado, desarménico
e desordenado. Ao contrario do quadro de Almeida Junior, em que percebemos um sujeito
harménico até na sua emogdo comedida, 0 quadro o grito nos coloca diante de um sujeito
nitidamente em desespero, retorcido dentro de seu sofrimento psiquico. Nele, a racionalidade e
0 comedimento ddo lugar ao caos de um sujeito que percebe sua intensa variabilidade. Entéo, a
prépria realidade se contorce em linhas tortuosas e cores intensas. Ora, todas essas


https://artsandculture.google.com/asset/the-scream-edvard-munch/eQFdRTFKDtVQ1A?hl=pt
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caracteristicas podem ser vistas também nas concepg¢des pds-modernas de sujeito/identidade

em que os individuos séo considerados em sua ambivaléncia e mutabilidade.

A pintura de Munch serve como contraponto a obra de Almeida Janior para exemplificar e
introduzir os conceitos e as diferencas modernas e pds-modernas sobre as no¢oes de sujeito e
identidade.

3. Exibicédo dos videos indicados abaixo para introducédo e debate sobre a definicdo de

identidade na atualidade.

O que é Identidade? https://youtu.be/rbg8NyUxCic

A invencao do eu. https://www.youtube.com/watch?v=pMmv2fhy\V2w

Identidade (Pedro Bandeira) https://www.youtube.com/watch?v=T3pjpM9Pgx0

Tecendo a manha (Jodo Cabral de Melo Neto)

https://www.revistabula.com/449-0s-10-melhores-poemas-de-joao-cabral-de-melo-neto/

As identidades constituem processos de identificacdo e reconhecimento, dentro de uma dada
sociedade, que o individuo realiza quando a ele sdo apresentadas e ensinadas as composicdes
sociais que o cercam. Esses processos, repercutem as caracteristicas dessa sociedade (sinais,
linguagem, objetivacdes, representacGes, educacdo, relacGes de poder, entre outras)
constituindo-se como construcdo permanente, diversa e mutavel de constituicdo subjetiva do
sujeito individual e social. Ao longo da histéria a categoria identidade sempre foi mais
privilegiada do que a da diferenca, pois ela carrega um carater, uma coisa que ¢ a mesma
sempre, 0 mesmo, o estatico, aquilo que torna o individuo reconhecivel em qualquer lugar e
tempo. Em nome dessa seguranca na imutabilidade a identidade passou a ocupar lugar central
nas defini¢des de sujeito, tornando a formacao desses e suas percep¢des de mundo pouco dadas
ao entendimento e aceitacdo da mudanca e da diferenca.

Identidade Cultural é o processo de construcdo das identidades influenciado pela sociedade e

caracteristicas culturais nas quais o individuo esta inserido.

4. Discusséo acerca do conceito de diferenca e sua relagdo com a identidade com o suporte

dos materiais indicados abaixo.

O que é Diferenga? https://youtu.be/6HerOPEsMao

Nao escute seu verdadeiro eu. https://www.youtube.com/watch?v=fLkGgtXEdKM



https://youtu.be/rbg8NyUxCic
https://www.youtube.com/watch?v=pMmv2fhyV2w
https://www.youtube.com/watch?v=T3pjpM9Pqx0
https://www.revistabula.com/449-os-10-melhores-poemas-de-joao-cabral-de-melo-neto/
https://youtu.be/6Her0PEsMao
https://www.youtube.com/watch?v=fLkGgtXEdKM
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Madagascar 2: A grande escapada (2008 — Amazon Prime — Globo Play — YouTube) -
selecionar a cena em que o personagem Marty (a zebra) tem um encontro com as demais zebras
da natureza e percebe que todas elas fazem tudo igual a ele. Assim, é possivel notar como a
narrativa do filme mostra Marty entrando numa crise de identidade, pois até entdo acreditava
que era unico. Dessa forma, ao ndo conseguir mais se diferenciar ele percebe que ndo sabe mais

quem é.

Diferenca é um conceito, uma forma de analisar e pensar a construcdo identitaria dos sujeitos
levando em consideracdo a sua permanente mutabilidade e construgdo de novas identidades
diferentes entre si. Ademais, a diferenca marca e traca as fronteiras que separam as identidades,
valorizando o seu aspecto ndo repetitivo e sua dinamicidade criativa. Podemos dizer que a
diferenca é a propria identidade em movimento, é a mudanca em seu aspecto continuo. Assim,
a diferenca repensa o carater essencial e fixo da identidade, trazendo a tona a percepgao de um
sujeito inacabado, pouco identificavel e multiplo, que se aproxima muito mais da condicao
humana. Na perspectiva da diferenca a nocao de identidade é vista como uma convencao que
facilita a identificacdo dos sujeitos, mas que pouco tem a ver com o0 que marca de fato a

construcdo dos individuos, que é a diferenca entre nos.

A relacdo identidade-diferenca é adequada, pois ndo se pode falar de identidade sem a
diferenca, ja que a afirmacédo daquilo que nds somos depende também da identificacdo daquilo
qgue ndo somos. Assim, precisamos de categorias diferentes das nossas para podermos nos
diferenciar uns dos outros. E nesse processo que se ddo as classificagdes, pois classificar é
diferenciar € um movimento que envolve disputas de interesse, relacdes de poder e as
particularidades historicas e culturais de cada individuo ou grupo social. Assim sendo, pensar
a identidade a partir da diferenca nos torna capazes de lidar melhor com o diferente e perceber
as diferenciacBes e os diversos jeitos de ser e existir como algo positivo e dialdgico. E essa
relacdo que contribui para a construcdo das identidades de forma descentrada, positivada e

inclinada a aceitacdo da multiplicidade dos sujeitos.

5. Reflexdes e consolidag¢éo dos conceitos com a utilizagdo de poemas e cangoes.

Inclassificaveis (Arnaldo Antunes) https://www.youtube.com/watch?v=HO75y7tzGaw

A multiplicidade do real (Paulo Leminski)
https://tvcultura.com.br/playlists/10 provocacoes-poemas-e-textos mRaSBY08C8o0.html

Poema sem titulo: Procuro despir-me do que aprendi... (Alberto Caeiro — Fernando Pessoa)
http://arquivopessoa.net/textos/1104 (42 estrofe)



https://www.youtube.com/watch?v=HO75y7tzGqw
https://tvcultura.com.br/playlists/10_provocacoes-poemas-e-textos_mRaSBYO8C8o.html
http://arquivopessoa.net/textos/1104
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Traduzir-se (Ferreira Gullar)
https://epoca.globo.com/sociedade/ruth-de-aguino/noticia/2016/12/um-poema-de-ferreira-qullar.html

A cancéo e 0s poemas abordam a multiplicidade de possibilidades para a realidade e os
individuos, mostrando que a construcdo das identidades ndo pode ser vista como processo
congelado ou determinado pela natureza. Dessa forma, o encontro pode ser finalizado
convidando o professor e a professora para uma leitura conjunta dos poemas e posterior debate
sobre as reflexdes e impressdes, relacionando-as aos conceitos apreendidos nas etapas

anteriores.
Sugestdes de materiais didaticos

Videos:

» O que vocé consegue (ou ndo) mudar em si mesmo.
https://www.youtube.com/watch?v=EK1VjrNMfjA

Obras:

» Mulher chorando (Pablo Picasso)

https://www.tate.org.uk/art/artworks/picasso-weeping-woman-t05010

Musicas:
» Metamorfose ambulante (Raul Seixas)

https://www.youtube.com/watch?v=CmB4sfoZkwo

» Meio-fio (Arnaldo Antunes e roberto de Carvalho)
https://www.youtube.com/watch?v=W-cUhI0ktPw
» Comida (titas)

https://www.youtube.com/watch?v=hD36s-LiKlg

Filmes:

» Sociedade dos poetas mortos (1989 — Star +);

» Pequena miss Sunshine (2006 — Star +);

» As vantagens de ser invisivel (2012 — Netflix - HBO Max — Globo Play);
» As melhores coisas do mundo (2010 — YouTube);

» Madagascar 2: A grande escapada (2008 — Amazon Prime — Globo Play — YouTube)

Sugestdes de leitura


https://epoca.globo.com/sociedade/ruth-de-aquino/noticia/2016/12/um-poema-de-ferreira-gullar.html
https://www.youtube.com/watch?v=EK1VjrNMfjA
https://www.tate.org.uk/art/artworks/picasso-weeping-woman-t05010
https://www.youtube.com/watch?v=CmB4sfoZkwo
https://www.youtube.com/watch?v=W-cUhI0ktPw
https://www.youtube.com/watch?v=hD36s-LiKlg

149

BAUMAN, Zygmunt. Modernidade e Ambivaléncia. Tradu¢do Marcus Penchel. — Rio de
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SILVA, Tomaz Tadeu da (Org.). Identidade e diferenca: a perspectiva dos estudos
culturais. 4. Edicdo. Petropolis, RJ: Editora Vozes, 2014,

BERGER, Peter L., LUCKMAN, Thomas. A construcdo Social da Realidade: tratado de
sociologia do conhecimento. Petropolis: Vozes, 2004

BUTLER, Judith. Problemas de Género: feminismo e subversdo da ldentidade. Rio de
Janeiro: Civilizacao Brasileira, 2003.

JAPIASSU, Hilton A crise das ciéncias humanas. Sdo Paulo: Cortez, 2012.

ENCONTRO 03 - A CONSTRUCAO DA IDENTIDADE CULTURAL NEGRA

O terceiro e ultimo encontro, abrigara a discussao sobre as contribui¢bes do ensino de
historia para a construcdo das identidades culturais negras. Com isso queremos dizer, como
bem apontamos ao longo do nosso trabalho, que a histdria ensinada pode auxiliar na construcdo
de identidades mais plurais e mdltiplas, capazes de compreender a diferenca como ponto
convergente das diversas identidades e sujeitos diferentes.

Assim sendo, busca-se nessas analises a juncdo dos pontos ja vistos nos encontros
anteriores, percebendo o ensino de histéria como um processo e 0 conhecimento historico como
uma construcdo sem producdo de verdades absolutas e metanarrativas. Nesse aspecto, as
analises pos-modernas da histéria que buscam compreender a producdo do discurso historico
em suas mais variadas dimensdes (cultural, linguistica, artistica, sentimental, psiquica, entre
outras), bem como a visdo po6s-estruturalista — de uma histéria cheia de descontinuidades e ndo
a do endeusado progresso em linha reta dos modernos — serdo fundamentais para a compreensao
das potencialidades do ensino de historia para a construcdo das identidades descentradas,
favorecendo o lugar do negro nesse processo.

Isso porque o estudo da historia nos da uma noc¢éo nitida de como as sociedades e
culturas estdo sempre em constante movimento, sempre erguendo e demolindo valores, visoes,
conceitos, leis, regras morais, nogdes éticas, instituigdes, governos, linguagens, jeitos de ser e
de pensar. Assim, podemos entender a histéria também como a manifestacéo da diferenca, do

interminavel processo de mudanga dos seres humanos.
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Pretendemos, com o auxilio do conceito de diferenca, que os préprios docentes se
apercebam de suas visdes de identidade, fortemente carregadas dos preceitos modernos, a fim
de que possam perceber a diferenca como direito e como potencialidade daqueles e daquelas
aos quais devem ser oferecidas condigdes para reconhecimento de sua condicdo de sujeito
historico, sejam negros ou ndo negros. Assim, esse docente poderd mostrar aos seus alunos,
através do ensino de histdria, que o mundo n&o é binario, que ser igual ndo é uma regra, que ser
diferente ndo é nocivo, que o diferente ndo € inimigo e que a identidade negra deve ter seu
espaco e reconhecimento. Pois, a propria historia nos mostra que grande parte do que
entendemos por identidade s&o meras convengdes que obscurecem a viva diferenca que de fato

marca as relagdes humanas.
Objetivos:

e Compreender como o ensino de histdria pode auxiliar os alunos negros a se
construirem enguanto sujeitos que reconhecem positivamente sua construcdo
identitaria;

e Compreender que a ciéncia historica também pode ser concebida a partir do
conceito de diferenca, facilitando a compreensdo do desenvolvimento da
identidade negra (e também branca);

e Sensibilizar os(as) docentes de histéria para a compreensdo de sua prépria
construcdo identitaria e dos seus alunos, principalmente negros;

e Entender como o ensino de historia pode, através de uma percepcao pds-moderna,
transmitir para os alunos a condicao de perene mudanca e construcéo de diferencas
ao longo do tempo em dadas sociedades.

Carga horéria: 4 horas
Procedimentos metodoldgicos:

1. Motivacéo inicial: Exibicdo de imagens/charges que demonstram a representacéo dos

negros a partir do século XIX.

No século XIX a antropologia criminal, o darwinismo social, a eugenia e 0 determinismo
geografico lancaram as bases da ideia de raca atrelada a biologia. Essas teorias fomentaram a
nocdo da superioridade racial dos brancos europeus em detrimento das demais racgas e

continentes, notadamente os negros, além de serem as bases que justificaram o imperialismo
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europeu na Africa e na Asia. Assim, o terceiro encontro comegara com a exposicéo dessas ideias

e das imagens a partir das quais foram construidas as a identidade dos negros e negras.

As imagens a seguir representam essas ideias e teorias raciais que circulavam no século XIX e
atravessaram os séculos, chegando até nés. Assim, € possivel perceber como a ciéncia legitimou
a ideia da superioridade racial com o Darwinismo Social e a Eugenia, promovendo e
justificando uma série de acGes e pensamentos que legaram aos povos negros a subalternizacao,
inferioridade, desumanidade e racismo. Esse fato, esta representado nessas imagens e também
nas obras da literatura, inclusive infantil, que reproduziram o preconceito contra povos

africanos, asiaticos e latino-americanos.

As imagens serdo exibidas a fim de materializar a percep¢do dos efeitos do racismo na
representacéo que se criou do negro, contribuindo no processo de construcdo das identidades
negras (vistos como inferiores e incapazes) e também brancas (vistas, em relacdo aos negros,
como superiores e detentoras do progresso civilizatério). Dessa forma, em seguida, o debate
deverd ser guiado para o entendimento acerca dos conceitos de raca e racismo, pois sdo

imprescindiveis para a compreensdo do desenvolvimento da identidade dos negros e negras.

Darwinismo Social e Racismo Cientifico:

https://brasil.elpais.com/brasil/2016/02/05/ciencia/1454696080 059342.html

A imagem representa a comparagdo entre 0s cranios dos povos negroides e dos brancos.
Percebe-se que os cranios estao dispostos de forma linear e evolutiva, dando a ideia de que 0s
brancos fazem parte de um estagio evolutivo superior ao dos negros. Essa imagem, entdo, pode

ser utilizada para exemplificar as teorias do racismo cientifico.

O Darwinismo Social foi uma corrente de pensamento que aplicou a teoria da evolugéo das

espeécies, de Charles Darwin, as investigacdes cientificas das ciéncias humanas no século XIX.


https://brasil.elpais.com/brasil/2016/02/05/ciencia/1454696080_059342.html
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Essa relagdo se traduzia na falsa premissa de que “s6 os fortes sobrevivem”, baseando-se nas
pesquisas de Darwin que estabeleceram a teoria da selecdo natural na qual os mais aptos
sobrevivem as condi¢Oes impostas pelo ambiente. Mas, 0s mais aptos ndo sao, necessariamente,
os mais fortes. Essa ideia de for¢a ou de “mais forte” ou de ser em alguma medida “superior”
ao outro reforgou e sedimentou o chamado racismo cientifico que propunha pelos métodos da
época que algumas racas seriam inferiores e outras superiores, algumas fracas e outras fortes,

algumas civilizadas e outras incivilizadas.

A ideia de raca naquele momento servia para apresentar como povos mais ricos e desenvolvidos
0S brancos europeus, que passaram a ser vistos, de acordo com a confirmacao da ciéncia da
época, como superiores € mais capazes do que as outras racas — notadamente 0s negros

africanos, além de americanos e asiaticos.

O que a imagem acima nos revela é que os negros eram comparados, por via do formato
craniano as espécies mais primitivas, enquanto os brancos caucasianos possuiriam o cranio de
estagios evolutivos superiores. Ora, essas teorias estigmatizaram nédo sé a historia, a religido e
a cultura dos afrodescendentes, como também 0s seus corpos, que passaram a ser Vistos como

possuidores de caracteristicas fisicas inferiores e primitivas.

A essas teorias raciais, juntaram-se os teéricos que entendiam que havia uma espécie de gene
bom que devia ser preservado. Esse gene, seria o do branco europeu. Assim, deu-se o0 nome de
eugenia (bom gene) a uma série de teorias e praticas que visavam o embranquecimento da
populacdo, pois acreditavam que a mistura racial causaria degeneracfes e doencas. Dessa
forma, os adeptos da eugenia entendiam que o estado deveria promover politicas de purificacdo
racial, impedindo a miscigenacdo e até expulsando os portadores dos ditos genes ruins de seus
territorios ou tornando-os seres de segunda categoria sem direitos, como fez Hitler na Alemanha

nazista contra os judeus.

Além disso, uma outra teoria fez parte desse complexo racismo cientifico, a chamada
Antropologia Criminal, solidificada pelo pesquisador italiano Cesare Lombroso. O
lombrosismo, como ficou conhecida essa teoria, entre outras coisas, defendia que 0s criminosos
possuiam caracteristicas inatas, geneticas que os predispunham a pratica de crimes. Ou seja, a
partir das caracteristicas biologicas, como o formato do cranio, por exemplo, podia-se

determinar se o individuo tenderia a tornar-se um criminoso.

Todas essas teorias circularam o mundo, chegando ao Brasil. Aqui, fertilizaram as préticas de

embranquecimento populacional — bem traduzidas na imigracgao de povos brancos para o Brasil
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no século XIX e no desprezo das autoridades brasileiras para com 0s povos negros — e 0 racismo
que estigmatizou a populagdo negra no Brasil, tornando a construgdo de suas identidades alvo

de preconceitos por parte da populacéo e do estado brasileiro até os dias de hoje.

Como consequéncia direta, e também como justificativa, dessas teorias ocorreu 0 chamado
neocolonialismo no continente africano e asiatico. Assim, baseados nas teorias racistas os paises
europeus partilharam e invadiram esses continentes sob o pretexto de levar até eles a civilizagdo

e 0 progresso.

Os cartazes abaixo sdo representativos desse periodo e mostram como eram Vistos 0S povos

inferiorizados pelo racismo.

Missao Civilizadora e o fardo do homem branco:

https://aventurasnahistoria.uol.com.br/noticias/reportagem/o-fardo-do-homem-branco-em-charges.phtml

Nesta imagem, notamos a figura simbolica dos E.U.A, de origem ainda ndo muito evidente, o
“tio Sam” que representa a personifica¢ao dos ideais norte-americanos. Podemos perceber na
ilustracdo que o dito tio Sam esta no posto de professor e professora, ensinando aos demais
povos 0s principios civilizacionais. Essa imagem pode ser utilizada para ilustrar a ideia
preconceituosa que se tinha dos povos latinos, africanos e asiaticos nos idos do século XIX e

comeco do século XX.


https://aventurasnahistoria.uol.com.br/noticias/reportagem/o-fardo-do-homem-branco-em-charges.phtml
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"THE WHITE MANS BURDEN"

https://aventurasnahistoria.uol.com.br/noticias/reportagem/o-fardo-do-homem-branco-em-charges.phtml

Nesta charge do inicio do século XX, nota-se as figuras simbdlicas que personificam os Estados
Unidos e a Inglaterra, carregando em suas costas 0s demais povos e ragas. Assim, torna-se
notdria a ideia de que norte-americanos e europeus brancos carregavam o resto do planeta nas
costas e tinham a responsabilidade de ensinar-lIhes os preceitos da civiliza¢do ocidental. Abaixo
da charge os dizeres “o fardo do homem branco” completa a ilustragdo. Essa expressdo foi
cunhada e dé titulo a um poema do britanico Rudyard Kipling que, por meio desses versos,

justificava a acdo imperialista europeia, pois tratava-se de levar o progresso a regides atrasadas.

https://aventurasnahistoria.uol.com.br/noticias/reportagem/o-fardo-do-homem-branco-em-charges.phtml

O termo “missao civilizadora” € parte integrante da ideia do fardo do homem branco, pois ela
representa a nogdo de que 0s paises europeus, brancos, cristdos e iluminados por Deus, tinham
amissdo de civilizar o mundo que jazia no atraso e incivilidade. Essa ideia esteve muito presente
também nos E.U.A sob a expressao “destino manifesto” que justificou o massacre dos indigenas
que habitavam o oeste daquele pais. Percebe-se na imagem que a bandeira da civilizacdo sendo

carregada por homens brancos e com vestes europeias, hnuma guerra contra os barbaros negros.


https://aventurasnahistoria.uol.com.br/noticias/reportagem/o-fardo-do-homem-branco-em-charges.phtml
https://aventurasnahistoria.uol.com.br/noticias/reportagem/o-fardo-do-homem-branco-em-charges.phtml
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Literatura infanto-juvenil:

As aventuras de Tintin — Tintin no Congo, Histéria em Quadrinhos de 1931
https://www.amazon.com.br/dp/8535911685?ref =cm_sw r cp ud_dp B3VTHQB8JISY1YYWPSQ47

O livro da selva — um conjunto de contos que traz, entre outros, a historia de Mogli, 0 menino

lobo de 1894.
https://biblioteca.jundiai.sp.gov.br/wp-content/uploads/2020/07/OLivrodaSelva-RudyardKipling.pdf



https://www.amazon.com.br/dp/8535911685?ref_=cm_sw_r_cp_ud_dp_B3VTHQB8JSY1YYWPSQ47
https://biblioteca.jundiai.sp.gov.br/wp-content/uploads/2020/07/OLivrodaSelva-RudyardKipling.pdf
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Tarzan de 1914
https://www.amazon.com.br/dp/658991222X?ref =cm _sw r cp _ud dp W4CORTCGDDG72K1S5QEQ

A literatura infanto-juvenil da época — fins do século XI1X e inicio do século XX — também se
valeu dos conceitos do racismo cientifico. Na verdade, o racismo, a partir da solidificagdo

dessas ideias pela ciéncia, tornou-se parte da realidade e do cotidiano das pessoas.

Assim, percebemos que nas representacdes do famoso desenho animado Tintin, ha um episodio
em que o personagem principal visita o Congo, na Africa. Nota-se a forma como os habitantes
daquele pais sdo retratados de forma a inferioriza-los, ndo s pela cor e caracteristicas fisicas

que carregam, mas pelo tom de subserviéncia de suas atividades ante aos brancos.

O menino lobo e o Tarzan, sdo outros dois personagens ambientados nesse cenario imperialista.
Dessa forma, os autores mostram uma vida selvagem e longe da civilidade europeia na Africa
e Asia.

No caso de Mogli, o menino lobo, 0 ambiente é a india colonial, retratada como um lugar onde

residem animais selvagens e homens primitivos sem o toque civilizacional dos desenvolvidos

homens brancos.

Ja o Tarzan é um homem branco, filho de nobres ingleses, que viajam ao Congo. L4, seus pais
morrem e ele passa a ser criado pelos macacos da floresta. Assim, a visdo de uma Africa
selvagem, violenta e brutal que serve de pano de fundo para a narrativa é colocada como a

imagem real daquele local e daqueles povos.


https://www.amazon.com.br/dp/658991222X?ref_=cm_sw_r_cp_ud_dp_W4CQRTCGDDG72K1S5QEQ
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Sabemos que a literatura € uma linguagem que forma percepcbes de mundo e influencia a
construcdo das identidades. Assim, uma literatura para criangas que aborda de forma
preconceituosa 0s povos africanos e asiaticos, contribuird sobremaneira para gerar individuos

também preconceituosos.

Estas imagens e histérias podem ser utilizadas para a reflexdo de como o racismo ajudou a
construir uma ideia negativa dos negros, tornando sua identidade carregada de negatividade e
desvantagens sociais, politicas e existenciais no seio de culturas violentamente racistas em que

as proprias criancas e adolescentes sdo educados para o racismo desde muito cedo.

2. Debate do conceito de raca e racismo, atrelados a construcdo da identidade cultural

negra, com o suporte dos materiais indicados abaixo.

As faces do racismo, entrevista com Silvio de Almeida ( https:/youtu.be/0TpS2PJLprM )

This is América (Childish Gambino) https://www.youtube.com/watch?v=VYOjWnS4cMY

Esta masica aborda as diversas caracteristicas do racismo nos E.U.A e pode ser utilizada para
o entendimento da forca da racialidade na cultura americana e também na brasileira,
comparativamente. O artista em questdo apresenta os mais variados casos de racismo ocorridos
ao longo da historia americana, o apartheid e as leis de segregacdo racial, bem como a condi¢ao
do homem negro norte-americano. Ademais, também sdo apresentados aspectos da propria
cultura negra, notadamente a arte e a masica que tanta influéncia exerce sobre a cultura e a
historia dos E.U.A.

Ironia do Policial Negro (Jean-Michel Basquiat)

NEGRo bLcE My,

| 1 , ; e

https://piseagrama.org/extra/altares-do-sacrificio/



https://youtu.be/0TpS2PJLprM
https://www.youtube.com/watch?v=VYOjWnS4cMY
https://piseagrama.org/extra/altares-do-sacrificio/
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Basquiat € um reconhecido artista urbano negro norte-americano que trabalha com
representacdes do cotidiano conturbado das urbes estadunidenses e os conflitos sociais e raciais
presentes nessa sociedade. Assim, através do grafite, o artista exerce seu poder de critica,
denunciando o racismo e enaltecendo a negritude. Dessa forma, a obra ironia do policial negro
pode ser utilizada ndo s6 como exemplo da expressividade da arte negra, mas também como a
propria dendncia de um racismo que coloca 0s negros como vitimas e a0 mesmo tempo
executores de instituicOes de estado notadamente racistas.

3. Debate sobre a construgdo da negritude e da identidade negra no Brasil, com a
utilizagdo dos materiais indicados abaixo.

» Ser negro no Brasil.

https://youtu.be/yYJSbG7rETY

» O que € ser negro no Brasil?

https://www.youtube.com/watch?v=L6Hs-rxMjxM

Nesta etapa deve-se abordar, com o auxilio dos videos indicados, a questdo da negritude e da
construcédo da identidade negra no Brasil. Assim, a partir das anélises teoricas e dos depoimentos
de pessoas negras, presentes nos videos, a discussdo deve ter como foco as condi¢bes que 0s
negros e negras enfrentam para desenvolver positivamente suas identidades no seio de uma
sociedade racista como a brasileira. Neste momento, é recomendavel relembrar os conceitos
abordados anteriormente e compreendé-los a luz da condi¢do dos afro-brasileiros e os efeitos
que toda a construcdo consciente e inconsciente do racismo promove na existéncia da populagédo
negra.

4. Ultimas reflexdes e consideracdes sobre a identidade negra no Brasil, relacionando-a
as cancdes, textos e obras de arte sobre o0s negros e produzidas por eles, indicadas abaixo.

Haiti (Caetano Veloso e Gilberto Gil) https://www.youtube.com/watch?v=PShf2Azhelk

A carne (Elza Soares) https://www.youtube.com/watch?v=yktrUMoc1Xw

Negro Drama (Racionais MC’s) https://www.youtube.com/watch?v=mrAT_xG-opk

As cancdes indicadas trazem importantes reflexdes e denincias acerca da condicéo de vida dos
negros e negras brasileiros. Ademais, sdo um retrato tedrico e pratico de artistas que ndo s
analisam o racismo, mas que o vivem na pele. Dessa forma, as cangfes podem sensibilizar os
professores e professoras para a importancia do combate ao racismo e a todas as formas de
preconceito e opressao que impedem que seus alunos negros e negras possam afirmar suas
identidades, seu corpo, sua cultura e sua historia.


https://youtu.be/yYJSbG7rETY
https://www.youtube.com/watch?v=L6Hs-rxMjxM
https://www.youtube.com/watch?v=PShf2AzheIk
https://www.youtube.com/watch?v=yktrUMoc1Xw
https://www.youtube.com/watch?v=mrAT_xG-opk
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Ginastica da pele (Berna Reale)

https://www.youtube.com/watch?v=SD2bC2aZRqU / https://www.youtube.com/watch?v=R70YiDvkOvKk /
https://revistatrip.uol.com.br/trip/berna-reale-apresenta-performance-artistica-e-expoe-0-racismo-no-sistema-
carcerario-brasileiro

Esta performance organizada por Berna Reale (que pode ser apreciada em videos presentes nos
links indicados) apresenta um panorama dos abusos e violéncias que a populacdo carceraria
brasileira enfrenta. Além disso, a artista demonstra a face do racismo estrutural ao apresentar
as caracteristicas dos presos brasileiros que em sua maioria sdo pretos e pobres. Assim, esta
representacdo pode ajudar na reflexdo sobre o lugar que foi legado aos negros brasileiros desde
a escravidao até os dias de hoje, qual seja, o da pobreza, da miséria, do subemprego, da
criminalidade e da falta de assisténcia do estado, reverberando sobremaneira na forma como 0s
negros e negras sdo Vvistos, pensados, representados na sociedade e confrontados com as

imagens negativas sobre sua identidade.
Sugestdes de materiais didaticos
Obras:

» Operaérios (Tarsila do Amaral)
https://enciclopedia.itaucultural.org.br/obral635/operarios

» Algumas obras de Petché Silveira:
https://revistadesign.com/wp-content/uploads/2022/05/ocupacao_petcho_silveira_compressed.pdf

Musicas:


https://www.youtube.com/watch?v=SD2bC2aZRgU
https://www.youtube.com/watch?v=R70YiDvkOvk
https://revistatrip.uol.com.br/trip/berna-reale-apresenta-performance-artistica-e-expoe-o-racismo-no-sistema-carcerario-brasileiro
https://revistatrip.uol.com.br/trip/berna-reale-apresenta-performance-artistica-e-expoe-o-racismo-no-sistema-carcerario-brasileiro
https://enciclopedia.itaucultural.org.br/obra1635/operarios
https://revistadesign.com/wp-content/uploads/2022/05/ocupacao_petcho_silveira_compressed.pdf
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> Mama Africa (Chico César)
https://www.youtube.com/watch?v=g3qHnRkX-f8

Textos:

» Sou Negro (Solano Trindade)
https://www.palmares.gov.br/wp-content/uploads/2010/11/Sou-Negro.pdf

» Autobiografia (Abdias do Nascimento)
http://www.letras.ufmg.br/literafro/11-textos-dos-autores/455-abdias-nascimento-autobiografia

Filmes:

» Medida Provisoria (2020 — Globo Play — Apple Tv - YouTube)

» A cor purpura (1985 — HBO Max — Amazon Prime — Google Play - YouTube)
» Cidade de Deus (2002 — Netflix — Globo Play — Amazon Prime)

» Django livre (2012 - HBO Max — Amazon Prime — Google Play - YouTube)

» Série: Guerras do Brasil (2019 - episddio: universidade do crime - Netflix)

» 132 Emenda (2016 — Netflix)

Sugestdes de leitura

CAIMI, Flavia Eloisa; OLIVEIRA, Sandra Regina Ferreira de. A Histdria na Base Nacional
Comum Curricular: pluralismo de ideias ou guerra de narrativas? In: RIBEIRO JUNIOR,
Halferd Carlos; VALERIO, Mairon Escorsi. (Orgs.). Ensino de histdria e curriculo: reflexdes
sobre a base nacional comum curricular, formacéo de professores e pratica de ensino. Jundiai:
Paco Editorial, 2017.

. O que precisa saber um professor de histéria? Historia & Ensino, Londrina, v. 21, n.
2, p. 105-124, jul./dez. 2015

CONCEICAO, Juliana Pirola da. Aprender a viver juntos: ensino de histéria e educacio
intercultural. In: VALERIO, Mairon Escorsi; RIBEIRO JUNIOR, Halferd Carlos. (Orgs.).
Ensino de Historia: memoria e identidade. Jundiai: Paco Editorial, 2016.

FONSECA, Selva Guimardes. Didatica e préatica de ensino de histdria: experiéncias,
reflexdes e aprendizados. Campinas, SP: Papirus, 2003.

PARAISO, Marlucy Alves. Diferenca no Curriculo. Cadernos de Pesquisa, v.40, n.140, p.
587-604, maio/ago. 2010.

PEREIRA, Nilton Muller; RODRIGUES, Maria Cristina de Matos. Ensino de historia e passado
préatico: notas sobre a BNCC. In: RIBEIRO JUNIOR, Halferd Carlos; VALERIO, Mairon
Escorsi. (Orgs.). Ensino de historia e curriculo: reflexbes sobre a base nacional comum
curricular, formacao de professores e pratica de ensino. Jundiai: Paco Editorial, 2017.

. (Org.). Identidade e diferenca: a perspectiva dos estudos culturais. 4a edicéo.
Petropolis, RJ: Editora VVozes, 2014.


https://www.youtube.com/watch?v=g3qHnRkX-f8
https://www.palmares.gov.br/wp-content/uploads/2010/11/Sou-Negro.pdf
http://www.letras.ufmg.br/literafro/11-textos-dos-autores/455-abdias-nascimento-autobiografia
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Demonstramos, em nosso trabalho, que a identidade cultural dos alunos afro-brasileiros
se constitui no seio de uma sociedade racista que constroi, por consequéncia, uma escola que
também abriga e pratica o racismo. Isso significa dizer que os alunos negros e negras enfrentam
toda a carga da discriminacdo e da tentativa de tornar seu jeito de ser, sua historia, suas crengas
e sua estética inferiores e invisiveis também na escola.

Sendo assim, a construcao da identidade negra na escola torna-se um processo que pode
vacilar entre a positividade e a negatividade por parte desses alunos classificados como
“negros”. Ou seja, a forca do racismo estrutural promove nos negros ¢ negras o medo de
assumirem o que sdo, levando-os a questionarem sua prépria identidade e existéncia. Ademais,
todo o processo que envolve a construcao da identidade — linguagem, simbolos, histdria, cultura
e politica — no caso dos afro-brasileiros, possui uma carga maior dos perigos que levam 0s
adolescentes a negarem sua condi¢do bioldgica e também subjetiva, tornando-os alheios a sua
prépria negritude.

Dessa forma, constatamos que os alunos negros e negras enfrentam problemas
especificos para construirem suas identidades. Além do racismo efetivo enfrentado por esses
alunos nas escolas particulares, lugar de nossa experiéncia profissional mais direta e concreta
no ensino médio — que carregam a imagem de que sdo de alta qualidade, pois séo caras e
frequentadas por pessoas da classe média e alta — ha objetivamente uma evidente desigualdade
entre a quantidade de alunos brancos, que constituem a maioria e de negros, cuja representacdo
é minoritaria. Ora, isso demonstra para brancos e negros que existem lugares sociais distintos,
cuja demarcacéo esta pautada no binémio raga/etnia, sugere possibilidades de naturalizacdo de
tal divisdo, como se esses lugares sociais de brancos e negros nao resultassem dos processos de
subjetivacdo e insercdo subalterna dos negros e negras na sociedade brasileira. Entdo, os alunos
negros sentem-se muitas vezes desconfortaveis e cheios de desconfianca, indagando-se sobre a
aceitacdo e legitimidade de sua presenca numa escola de maioria branca, perguntando-se se este
é mesmo seu lugar.

Ademais, a caréncia de narrativas histéricas que valorizem as culturas, as religiées de
matriz africana também sdo um empecilho para a construcdo de identidades negras positivas,
que enxerguem a si mesmas como detentoras do direito de existir por si mesmas, exercendo sua
legitima diferenga em relacdo as outras. Essas questBes, e tantas outras discriminatorias e
preconceituosas que a escola traz da sociedade e reproduz nos seus espacos, torna arduo e

desertico o caminho de adolescentes afro-brasileiros para a aceitacdo de si mesmos, pois a
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escola sequer apresenta para esses adolescentes aquilo que constitui sua historia, sua cultura,
seus valores, sua condicdo e a realidade em que vivem. Além disso, a escola também néo
oferece aos alunos negros e negras as ferramentas para construcao de sua autonomia identitaria,
pois nega as discussdes e 0s aspectos historicos que denunciam o racismo e a racialidade que
os subalternizam. Assim, fica a indagacdo se é possivel ser negro, no sentido politico-
identitario, nas escolas brasileiras, dado que as préprias escolas publicas, de maioria negra e
pobre, parecem ainda ndo fornecer esses instrumentos de empoderamento de alunos negros e
negras, pois o racismo — que € estrutural — ndo comega nem se esgota na escola, e esta convive
com pressdes diversas oriundas de setores e institui¢gdes sociais distintos.

A resposta para essa questdo é que sim, é possivel, apesar das muitas dificuldades, ser
negro nas escolas brasileiras. 1sso porque € uma questdo cultural e, especificamente, politica. O
racismo, a racialidade, as classificacbes que inferiorizam 0s negros e negras sdo da esfera
politica, ou seja, negro é uma categoria politica. Assim, pela acéo politica, pratica e também
tedrica, no que tange o aprofundamento dos saberes acerca da populacdo negra e do
guestionamento da propria ideia de raca, é que se pode desconstruir o racismo e as visdes de
mundo que naturalizam a subalternidade dos afro-brasileiros.

Nesse sentido, o ensino de historia pode exercer um papel fundamental como promotor
dessas ferramentas, para a construcao positiva das identidades negras, pois a marca inequivoca
da historia é a sua capacidade de desmistificar, desconstruir e desnaturalizar visdes fixas de
mundo que congelam as identidades. Assim, iniciamos a resposta a nossa questdo de pesquisa:
qual a relacdo entre o curriculo de histdria e a construcdo da identidade étnica de estudantes
negros do ensino médio?

Entendemos que se a luta contra o racismo e em favor de novas possibilidades para os
alunos negros é politica, entdo o fio condutor da historia — que ndo é uma narrativa una, sélida
e imutavel sobre do passado, assim como também ndo o é a construcao da cultura — torna-se a
alavanca capital para que esses alunos atuem politicamente conscientes do seu passado e do seu
presente.

Podemos, assim, dizer que se o curriculo forja sujeitos, o ensino de histéria pode forjar
sujeitos autbnomos e conhecedores do processo histérico responsavel por construir 0s
instrumentos teoricos e praticos que estabeleceram o racismo e a inferiorizacdo das populacgdes
negras, sua cultura e suas identidades. Em outras palavras, o curriculo de historia, ao
desassombrar o passado, confere aos estudantes afro-brasileiros a possibilidade de melhor

compreender a sua negritude e afirma-la sem medos ou receios.
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Sendo assim, o ensino de histdria pode, ao desvelar o passado, demonstrar aos alunos
negros e negras que as identidades ndo sdo um dado concreto da natureza, mas uma producéo,
uma invencdo da cultura e da sociedade em que existem. Entéo, o estudo do processo historico
esclarece a forma como as identidades foram construidas, hierarquizadas, normatizadas e, por
consequéncia, naturalizadas em determinadas sociedades e como esse fato influencia as
construcdes identitarias no presente.

Assim, é pela consciéncia historica que os adolescentes podem criar e recriar sua
identidade, entendendo as posic¢des identitarias, que também sdo politicas, a fim de construirem
novos sentidos para sua existéncia e questionar as categorias sociais e politicas historicamente
consolidadas através das relagdes e disputas de poder. Ademais, poderdo também compreender
que essas categorias ditas fixas e imutaveis sdo convencdes que reduzem os individuos “negros”
a determinados aspectos sociais, politicos e bioldgicos para subalterniza-los e manté-los sob
controle para que os privilégios de dominagao “branca” sejam mantidos.

Para tanto, o curriculo de histéria deve ser pensado pelo professor e professora nos
termos da contemporaneidade, pois é preciso ajusta-lo e interpreta-lo de acordo com a sociedade
p6s-moderna em que vivemos. E imprescindivel ao professor e professora de histéria a
compreensdo das atuais abordagens historiograficas e a concep¢do p6s-moderna ndo s6 da
historia, mas da cultura e dos processos de construcao identitaria que leva em conta o conceito
de diferenca como desconstrucao das categorias fomentadas pela modernidade.

Reafirmamos, assim, a percepcdo de que ndo sé o papel do curriculo formal de historia,
mas também o do professor e professora de histéria sdo fundamentais na construcdo da
identidade dos alunos, aqui, especificamente, de alunos afro-brasileiros. Entéo, se a concep¢éo
pos-moderna de histéria a entende como uma construcdo, como um discurso que € criado e
recriado no presente e para o presente, podemos refletir sobre o papel da histéria como
linguagem, como um discurso sobre o passado que o professor e a professora de histéria
transmitem aos discentes.

Assim, nosso entendimento que nds professores e professoras devemos nos apropriar
dos conceitos de identidade/diferenca e de historia como narrativa construida e transmitida pela
linguagem a fim de que possamos perceber a importancia e os perigos que um discurso, tanto
sobre identidade, como sobre o passado ndo conectado com 0 presente pode acarretar aos
aprendizes.

Assim sendo, é recomendavel que como docentes de historia reflitamos sobre nés
mesmos e sobre nossas praticas, ideias e discursos, pois uma parte consideravel da percepgéo

que temos da constituicdo das identidades e das categorizacdes da modernidade resultam do
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nosso modesto conhecimento sobre a construcdo dessas categorias e da auséncia de uma
permanente revisdo de pensamentos, posicionamentos binarios e ideoldgicos.

Essa pouca inclinacdo para o descentramento das identidades e desconstrucdo de
metanarrativas que elevam os muros da falta de entendimento entre as pessoas, reverbera na
fala e no comportamento dos professores e professoras em sala de aula. Esse fato, por si so,
carrega um peso significativo na percep¢do dos alunos sobre o processo historico, as relacdes
de poder e constituicdo das identidades.

Consideramos, entdo, que uma pedagogia que preza pela diferenca, no sentido de tratar
e demonstrar as identidades de forma fluida, relacional, inventiva, ndo essencialista e
constituida no espago-tempo social e cultural pode promover uma construgdo identitaria negra
positiva, valorizando os aspectos que envolvem a construcdo da histéria e dos saberes das
populacdes negras, desmistificando e desconstruindo os preconceitos que ainda pairam sobre o
desenvolvimento da negritude dos alunos afro-brasileiros.

Por fim, reiteramos que um curriculo de histéria que consagre a histéria, a cultura, a
religido e os saberes das populacdes afro-brasileiras somado a uma pratica docente que busque
aparatos tedrico-pedagdgicos para que os pressupostos da aprendizagem e da disciplina de
historia sejam satisfatoriamente consolidados pelos docentes podera contribuir com o
descentramento das identidades e a construcao positiva da negritude dos alunos negros e negras.

Recordamos ainda as ligdes de Paulo Freire que nos exorta a entender a educagéo nédo
como transmissdao de informacdo, mas como aparato politico para a autonomia dos alunos.
Assim, se os professores e professoras de historia entenderem a educacdo como um principio,
como o fim dltimo de suas a¢des, como 0 sumo bem a ser perseguido, tornardo sua pratica e
seu conhecimento teorico o leito do rio que guiara seus aprendizes a liberdade, ao senso critico
e a construcdo de suas identidades de forma positiva, descentrada, desnaturalizada, fluida, livre,

desmistificada e desassombrada.



165

REFERENCIAS

ABREU, Martha e SOIHET, Rachel (org.). Ensino de histdria: conceitos, tematicas e
metodologias. 2ed. — Rio de Janeiro: Casa da Palavra, 2009.

ALMEIDA, Silvio Luiz de. O que é racismo estrutural. Belo Horizonte (MG): Letramento
2018.

BARROS, José Walmilson do Régo. O curriculo de Histéria e o sentimento de
pertencimento cultural de estudantes negros nos anos finais do Ensino Fundamental
Dissertacdo (mestrado) - Universidade Federal de Pernambuco, CFCH. Programa de Pos-
Graduagc&o Profissional em Ensino de Histéria (PROFHISTORIA), Recife, 2018.

BATISTA NETO, José; FREIRE, Eleta de Carvalho. Questdes sobre a formacdo de
professores: profissionalizacdo, formacao e feminizacdo/femilizacdo. Debates em Educacao.
Macei6: V. 5, n°9 jan-jun., 2013. Disponivel em https://www.seer.ufal.br/ojs2-somente-
consulta/index.php/debateseducacao/article/view/741/640. Acesso em: maio, 2023

BAUMAN, Zygmunt. Modernidade e Ambivaléncia. Traducdo Marcus Penchel. — Rio de
Janeiro: Jorge Zahar Ed., 1999

BERGER, Peter L., LUCKMAN, Thomas. A construcdo Social da Realidade: tratado de
sociologia do conhecimento. Petropolis: Vozes, 2004

BITTENCOURT, C. M. F. (Org.). O saber histérico na sala de aula. Sdo Paulo: Contexto,
2013.

BONDIA, Larrosa Jorge. Notas sobre a experiéncia e o saber da experiéncia. Revista
Brasielira de Educacéo. n.19. Jan-abr 2002. Disponivel em
https://www.scielo.br/j/rbedu/a/Y cc5QDzZKcYVspCNspZVDxC/?format=pdf&lang=pt
Acesso em maio de 2023.

BUTLER, Judith. Problemas de Género: feminismo e subversdo da ldentidade. Rio de
Janeiro: Civilizacdo Brasileira, 2003.

CAIMI, Flavia Eloisa. A Histéria na Base Nacional Comum Curricular: pluralismo de ideias
ou guerra de narrativas? Revista do Lhiste. Porto Alegre, v. 3, n. 4, p. 86-92, jan./jun. 2016.
Disponivel em: .

. O que precisa saber um professor de historia? Historia & Ensino, Londrina, v. 21, n.
2, p. 105-124, jul./dez. 2015

CAIMI, Flavia Eloisa; OLIVEIRA, Sandra Regina Ferreira de. A Historia na Base Nacional
Comum Curricular: pluralismo de ideias ou guerra de narrativas? In: RIBEIRO JUNIOR,
Halferd Carlos; VALERIO, Mairon Escorsi. (Orgs.). Ensino de histdria e curriculo: reflexdes
sobre a base nacional comum curricular, formagdo de professores e préatica de ensino. Jundiai:
Paco Editorial, 2017.

CAMPOS, Alvaro de - Livro de Versos. Fernando Pessoa. (Edicdo critica. Introducdo,
transcricdo, organizacao e notas de Teresa Rita Lopes.) Lisboa: Estampa, 1993.


https://www.seer.ufal.br/ojs2-somente-consulta/index.php/debateseducacao/article/view/741/640
https://www.seer.ufal.br/ojs2-somente-consulta/index.php/debateseducacao/article/view/741/640
https://www.scielo.br/j/rbedu/a/Ycc5QDzZKcYVspCNspZVDxC/?format=pdf&lang=pt

166

CANDAU, Vera Maria. “Ideias-for¢ca” do pensamento de Boaventura Sousa Santos e a
educacdo intercultural. Educacdo em Revista. Belo Horizonte: Janeiro-Marco 2016. 32, n.01,
p. 15-34.

CANDAU, Vera Maria. Direitos humanos, educacéo e interculturalidade: as tensdes entre
igualdade e diferencga. Revista Brasileira de Educagéo v. 13 n. 37 jan./abr. 2008.

CANDIDO, Antbnio. Literatura e Sociedade. Rio de Janeiro: Ouro sobre Azul, 2006.

CAPRA, Fritjof. O Ponto de Mutac&o. Tradugdo Alvaro Cabral. So Paulo: Editora Cultrix,
1982.

CONCEICAO, Juliana Pirola da. Aprender a viver juntos: ensino de histéria e educacio
intercultural. In: VALERIO, Mairon Escorsi; RIBEIRO JUNIOR, Halferd Carlos. (Orgs.).
Ensino de Historia: memoria e identidade. Jundiai: Paco Editorial, 2016.

CRESPO, Fernanda Nascimento. O Brasil de Laudelina: usos do biogréafico no ensino de
historia. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Rede Nacional PROFHISTORIA) -
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Faculdade de Formacéo de Professores, 2016.

DAMATTA, Roberto Augusto. O que faz do Brasil Brasil? Rio de Janeiro: Editora Rocco
Ltda, 1986.

DURKHEIM, Emile. Sociologia e Filosofia. Tradugdo: J.M. de Toledo Camargo. Rio de
Janeiro: Forense, 1970.

FARGE, Arlete. Lugares para a Histdria. Belo Horizonte: Auténtica, 2011.

FARIAS, Isabel Maria Sabino et al. Didatica e docéncia: aprendendo a profissdo. Brasilia:
Liber Livro, 2009.

FONSECA, Selva Guimardes. Didatica e préatica de ensino de histéria: experiéncias,
reflexdes e aprendizados. Campinas, SP: Papirus, 2003.

FOUCAULT, Michel. Microfisica do Poder. Organizacao e introducdo de Roberto Machado.
3.ed. Rio de Janeiro: Graal, 1982.

FREITAS, Itamar; OLIVEIRA, Margarida Dias de. “Papai, para que serve a historia?”: fungdes
e sentidos da aprendizagem histdrica na literatura recente colhida na Espanha e apropriada pelos
brasileiros. Tempos Gerais. UFSJ, 2015, n. 7, p. 57-69. Disponivel em:
http://www.seer.ufsj.edu.br/index.php/temposgerais/article/view/1706.

GOMBRICH, Ernst Hans. A Historia da Arte. Tradugdo: Alvaro Cabral. 16.ed. Rio de Janeiro:
LTC, 2012.

GOMES, Nilma Lino. O Movimento Negro educador: saberes construidos nas lutas por
emancipacao. Petrépolis, RJ: Vozes, 2017.

HALL, Stuart. A Identidade Cultural na Pés-Modernidade. 11.ed. Traducdo: Tomaz Tadeu
da Silva, Guaracira Lopes Louro; Rio de Janeiro: DP&A, 2006.

HARTOG, Francois. Regimes de historicidade: presentismo e experiéncias do tempo. Belo
Horizonte: Auténtica, 2013.


http://www.seer.ufsj.edu.br/index.php/temposgerais/article/view/1706

167

JAPIASSU, Hilton A crise das ciéncias humanas. Sao Paulo: Cortez, 2012.
JENKINS, Keith. A historia repensada. Sdo Paulo: Contexto, 2007.

LAVILLE, Christian. A guerra das narrativas: debates e ilusdes em torno do ensino de
Histdria. Revista Brasileira de Historia. Sdo Paulo, v. 19, n. 38, 1999, p. 125-138. Disponivel
em: < http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0102- 01881999000200006>
. Acesso em: 8 jan. 2021.

LEMOS, Cristiane Alves de. Tecendo caminhos para a aplicacdo da Lei 10.639/03: um
relato de experiéncia em turmas de 3° ano da rede publica. Dissertacdo (Mestrado
Profissional em Ensino de Histdoria - PROFHISTORIA) — Universidade Federal do Estado do
Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2016.

LOUREIRO. Luciano Corréa. Teatro Cémico e Musicado: uma abordagem histérico-cultural
para oficinas em sala de aula (1910 — 1930). Dissertacdo (mestrado) Universidade Federal do
Estado do Rio de Janeiro - Centro de Ciéncias Humanas e Sociais Programa de P6s-Graduacéo
em Ensino de Histéria — PROFHISTORIA, 2016

LOURO, Guarcia Lopes. Género, sexualidade e educacao: uma perspectiva pos-estruturalista.
Petropolis, RJ: Vozes, 1997.

MARCONDES, Danilo. Iniciacdo a historia da filosofia: dos pré-socraticos a Wittgenstein.
2.ed. rev. Ampl. — Rio de Janeiro: Zahar, 2007.

MARTINS, Maria do Carmo. Paradoxos entre politicas e a construcdo do coletivo: curriculo e
a historia ensinada. In: RIBEIRO JUNIOR, Halferd Carlos; VALERIO, Mairon Escorsi.
(Orgs.). Ensino de historia e curriculo: reflexdes sobre a base nacional comum curricular,
formacao de professores e pratica de ensino. Jundiai: Paco Editorial, 2017.

MATTOS, Hebe Maria. O ensino de historia e a luta contra a discriminacéo racial no Brasil.
In: ABREU, Martha e SOIHET, Rachel (org.). Ensino de histéria: conceitos, tematicas e
metodologias. 2ed. Rio de Janeiro: Casa da Palavra, 2009.

MOISES, Massaud. Fernando Pessoa: o espelho e a esfinge. 3 ed. S&o Paulo: Ed. Cultrix,
2009.

MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa. Curriculo, diferenca cultural e didlogo. Educacdo &
Sociedade, ano XXIIl, n. 79, Agosto/2002, p. 15-38. Disponivel em
https://www.scielo.br/pdf/es/v23n79/10847.pdf.

MOSCOVICI, Serge. Representac6es Sociais: investigacdes em psicologia social. Petropolis,
RJ: Vozes, 2003.

PARAISO, Marlucy Alves. Diferenca no Curriculo. Cadernos de Pesquisa, v.40, n.140, p.
587-604, maio/ago. 2010.

PEREIRA, Nilton Muller; RODRIGUES, Maria Cristina de Matos. Ensino de historia e passado
préatico: notas sobre a BNCC. In: RIBEIRO JUNIOR, Halferd Carlos; VALERIO, Mairon
Escorsi. (Orgs.). Ensino de historia e curriculo: reflexbes sobre a base nacional comum
curricular, formacao de professores e pratica de ensino. Jundiai: Paco Editorial, 2017.


https://www.scielo.br/pdf/es/v23n79/10847.pdf

168

PESAVENTO, Sandra Jatahy. Em busca de uma outra histéria: imaginando o imaginario.
Rev. Bras. Hist. Sdo Paulo. Vol. 15, n® 29 — p. 9-27, 1995.

PESAVENTO, Sandra Jatahy. Historia e historia cultural. 2 ed. Belo Horizonte: Auténtica,
2008.

PESSOA, Fernando. Obra poética de Fernando Pessoa. Vol. 2. 12 ed. Rio de Janeiro: Nova
Fronteira, 2016.

PIMENTEL, Angela Rodrigues Dias; FORDE, Gustavo Henrique Aradjo. Boaventura de Sousa
Santos e a educacgdo. Pro-Discente: Caderno de Prod. Acad.-Cient. Progr. Pés-Grad. Educ.,
Vitoria-ES: jul./dez. 2011, v. 17, n. 2.

PINSKY, Carla Bassanezi. Género. In: . (Org.). Novos temas nas aulas de histéria. 2
ed. Sdo Paulo: Contexto, 2013.

REALE, Giovanni. — ANTISERI, Dario. Histéria da filosofia: de Nietzsche a Escola de
Frankfurt - v. 6 [traducdo Ivo Storniolo]. - Sdo Paulo: Paulus, 2006. - (Colecdo histéria da
filosofia).

. Histdria da filosofia: de Freud a atualidade. Traducdo Ivo Storniolo. S&o Paulo:
Paulus, 2006.

REIS, José Carlos. Historia e Teoria: Historicismo, Modernidade, Temporalidade e
Verdade. 3 ed. Rio de Janeiro: Editora FGV, 2006

REY, Fernando Luiz Gonzéles. O social na psicologia e a psicologia social: a emergéncia do
sujeito. Traducdo Vera Lucia Mello Joscelyne. Petropolis, RJ: Vozes, 2004.

RIBEIRO JUNIOR, Halferd Carlos; VALERIO, Mairon Escorsi. (Orgs.). Ensino de historia
e curriculo: reflexes sobre a base nacional comum curricular, formacdo de professores e
pratica de ensino. Jundiai: Paco Editorial, 2017.

RIBEIRO, Elyneide Campos de Souza. O Curriculo de Histdria e a lei n°® 10.639/2003: as
acoOes afirmativas do “Projeto Batuque” do Colégio Estadual de Cristalandia/TO. Dissertagéo.
Universidade Federal do Tocantins (UFT). Mestrado Profissional em Ensino de Historia.
Tocantins: 2016.

SANTOS, Boaventura de Sousa. Dilemas do nosso tempo: globaliza¢do, multiculturalismo e
conhecimento. Educacao e Realidade. Jan-jul 2001, v.26 (1). p.13-32.

SANTOS, Boaventura de Sousa. Introducédo a uma Ciéncia Pds-Moderna. 3 ed. Sdo Paulo:
Graal, 1989.

SANTOS, Boaventura de Sousa; OLIVEIRA, Jodo Marcos Veiga; SUSSEKIND, Maria Luiza.
Entrevista com Boaventura de Sousa Santos para ANPEd/Brasil. Revista Brasileira de
Educacéo: 2019, v. 24 e 240053

SANTOS, Eline de Oliveira. A mulher negra na EJA: Reflex6es sobre ensino de histdria e
consciéncia historica. Dissertagdo. Universidade do Estado da Bahia. Mestrado Profissional
em Ensino de Historia. Bahia: 2018.



169

SANTOS, Sherol dos. Historia da Africa e cultura Afro-brasileira no curriculo de Historia:
propostas de trabalho. Dissertagdo. Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Mestrado
Profissional em Ensino de Historia. Porto Alegre: 2016.

SILVA, Barbara Belanda Benevides da. O Ensino de Historia para turmas de segundo ciclo
em Nova Olimpia — Mato Grosso (1998-2018). Dissertacdo. Universidade do Estado do Mato
Grosso. Mestrado Profissional em Ensino de Historia. Mato Grosso: 2020,

SILVA, Marcos e FONSECA, Selva Guimaraes. Ensinar Historia no século XXI: em busca
do tempo entendido. Campinas, SP: Papirus, 2007.

SILVA, Tomaz Tadeu da. (Org.). Curriculo e Identidade Social territérios contestados
Alienigenas na Sala de Aula: uma Introducdo aos Estudos Culturais em Educacéo.
Petropolis: Vozes, 1995.

. (Org.). Identidade e diferenca: a perspectiva dos estudos culturais. 4a edicéo.
Petrépolis, RJ: Editora VVozes, 2014.

. Documentos de Identidade: uma introducdo as teorias do curriculo. 3 edi¢do —
Belo Horizonte: Auténtica 2010.

. Identidades terminais: as transformacd@es na politica da pedagogia e na pedagogia
da politica. Colecdo Estudos culturais em educacéo, no. 4. Petropolis: Vozes, 1996.

SILVA, Wallace Rodrigo Lopes da. O teatro de rua em Janduis/RN: constituindo a identidade
do lugar e motivando uma abordagem pratica de ensino de histéria local. Dissertacao.
Universidade Federal do Rio Grande do Norte. Mestrado Profissional em Ensino de Historia.
Rio Grande do Norte: 2020.

SOUZA, Quincas Rodriguez de. O uso de fontes como estratégia didatica para
aprendizagem historica na educacdo béasica. Dissertacdo. Universidade Federal do Rio de
Janeiro. Mestrado Profissional em Ensino de Historia. Rio de Janeiro: 2016.

VALERIO, Mairon Escorsi. Na oficina do livro didatico: aspectos para a discussio de um
documento relevante para as analises de ensino de historia. In: RIBEIRO JUNIOR, Halferd
Carlos; VALERIO, Mairon Escorsi. (Orgs.). Ensino de historia e curriculo: reflexdes sobre a
base nacional comum curricular, formacdo de professores e préatica de ensino. Jundiai: Paco
Editorial, 2017.

VEIGA-NETO, Alfredo. De geometrias, curriculo e diferencas. Educacdo & Sociedade, ano
XXI1I, n° 79, Agosto/2002

VIEIRA, Carine de Oliveira. Os PCN e o lugar da tradicéo: tensdes sobre o curriculo de
Historia. Dissertacdo. Universidade do Estado do Rio de Janeiro. Mestrado Profissional em
Ensino de Histdria. Rio de Janeiro: 2016.



	a33196ad243ea80c73b75ae28a5a5c5d348b0a950ea2ee091c20306716655a62.pdf
	3b6a10778bb84d8eb6d9d5d30a061c2127623f5643d5bac0933cf022d12cf0a1.pdf
	a33196ad243ea80c73b75ae28a5a5c5d348b0a950ea2ee091c20306716655a62.pdf

