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RESUMO

Este trabalho investiga os sentidos atribuidos pelos alunos ao que estudam em
Histéria. A pesquisa tratou de um grupo de 170 estudantes que compuseram as turmas
do Centro de Estudar Acaia Sagarana ao longo dos anos de 2011 a 2015. O Centro de
Estudar Acaia Sagarana é um nucleo do Instituto Acaia, sediado em Sdo Paulo (SP),
que trabalha anualmente com um grupo de 36 alunos que tém o projeto de continuar
estudando, egressos do Ensino Médio da rede ptblica estadual paulista. Nas aulas de
Histéria, uma das sequéncias diddticas, que ocorre na metade do ano letivo, trata do
processo de Independéncia do Brasil. Em torno dela, pesquisamos os conhecimentos
prévios dos alunos e as concepgdes com as quais eles chegam as aulas, tanto no que
concerne especificamente a Independéncia, quanto em relagdo a formacdo territorial
brasileira. Notamos que tais conhecimentos prévios derivam e participam dos
imagindrios sociais, que sdo aqui compreendidos como parte da realidade social e nado
como reflexo dela. Assim, na mesma medida em que a imagem da Independéncia que
os alunos tém estd muito relacionada, por exemplo, as pinturas de Histéria do século
XIX, sua compreensdo da formacgdo territorial brasileira se ancora na cartografia a que
tiveram acesso, notadamente nas tradi¢des da cartografia escolar. Se estes sdo os
conhecimentos prévios dos alunos, como eles empreendem aprendizagens a partir dai?
A pesquisa trata entdo de investigar as alteragdes nas maneiras de conceber a
Independéncia e a Histéria que os alunos evidenciam em suas produgdes nas aulas de
Histéria. Assim, este trabalho trata do ensino, mas fundamentalmente da
aprendizagem em Histéria, buscando compreender como os alunos constroem ideias
cada vez mais complexas em torno do pensar historicamente. Ao fazé-lo, tratamos de um
processo de elaboracdo curricular autoral, que toma o professor como profissional
intelectual.

Palavras-chave

Ensino de Histéria, curriculo, imagindrios sociais, cartografia escolar, aprendizagem
significativa.
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ABSTRACT

This study investigates the meanings that students attribute to what they study
in History. We dealt with a group of 170 students of the Centro de Estudar Acaia
Sagarana from 2011 to 2015. The Centro de Estudar Acaia Sagarana is a project held at the
Instituto Acaia, in Sdo Paulo (SP). Annually, it works with a group of 36 students who
come from the public schools at the end of High School and have the project to
continue studying. One of the didactic modules in the History course focuses Brazil’s
Independence process. This study takes place approximately at the middle of the year.
We investigated the students' prior knowledge and the conceptions they bring to the
classes, both regarding specifically the Independence process, and the Brazilian
territorial formation. We noted that such prior knowledge derives from and
participates in the social imagination, which is to be understood as part of the social
reality rather than reflecting it. The image of the Independence the students have is
closely related, for example, to nineteen century’s paintings of historical national
themes. Also, their understanding of the Brazilian territorial formation is widely
anchored in the maps they have had access to, most probably at school. If these are the
students' prior knowledge, how do they learn from there? We then come to investigate
the changes in the ways of conceiving the Independence and History that students
show in their texts produced in the History classes. This work deals with the teaching,
but mainly with the learning of History, trying to understand how students build
increasingly complex ideas in historical thinking. In doing so, we dealt with a process of
authorial curriculum design, conceiving the teacher as an intellectual professional.

Keywords:

History teaching, curriculum, social imagination, cartography, meaningful learning.
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PROLOGO

Ao ingressar no curso de Graduagdo em Histdria da Universidade de Sao Paulo,
em 1997, ndo pensava muito no que seriam meus horizontes de trabalho; pensava
apenas que eu ia (e queria) estudar Histéria. Costumo comentar com meus alunos que
minha opc¢ao pelo curso de Histéria foi uma escolha por aquilo que eu mais gostava de
estudar. Conto isso a eles no momento em que manifestam ddvidas acerca do que
escolher como carreira para se inscreverem no vestibular porque tais dividas muitas
vezes se relacionam as carreiras e profissdes que eles se veem desempenhando depois
da Graduagdo — e ndo ao curso em si ou ao que precisardo estudar durante os anos do
bacharelado ou da licenciatura que escolherem.

Para mim, porém, entdo com 18 anos, o que eu faria profissionalmente a partir
do curso de Histéria ndo era ainda uma questdo. Acredito que em parte isso se deva ao
fato de que sou filho de professores universitdrios, o que provavelmente contribuia
para tomar esse caminho (tornar-me pesquisador e professor universitdrio) como uma
espécie de “desdobramento natural”, sobre o qual ndo havia muito o que pensar.
Mantinha, no entanto, o que me parecia ser a0 menos uma certeza: ndo pensava em
mim mesmo atuando como professor de Histéria na Educagao Bésica.

E provavelmente alto o ndmero de estudantes que entram no curso de Histéria
desejando ndo se tornarem professores escolares, por uma série de razdes. Uma delas (a
mais imediata) talvez seja o saldrio que um professor recebe, em média, no Brasil.
Outra, relacionada a esta primeira, o desprestigio social que a profissdo tem na nossa
sociedade. Uma ou outra vez, depois de responder a alguém que eu era professor, me
deparei com uma pergunta insélita, mas enunciada como solidéria: “Ah, vocé da aulas.

E de trabalho, o que vocé faz?”. Uma terceira razdo (e, na minha opinido, mais
7
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determinante e mais comum do que as anteriores) é a propria experiéncia escolar que
muitos de nés tivemos com a Histéria e, por vezes, com nossos professores.

Eu havia tido a chance de estudar em boas escolas e de ter tido, via de regra,
professores de Histéria excelentes, no contato com quem vim construindo meu gosto
pela disciplina. Mas se por um lado isso havia sido suficiente para me atrair a
Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de Sdo Paulo, por
outro, ndo bastava para me fazer querer dar continuidade ao trabalho que eles
realizavam. Isto s6 mudou ao longo da Graduagdo — ndo por causa do curso de
Histéria, que aquela época pouquissimo tratava de questdes relativas ao ensino e a
aprendizagem, mas como resultado da minha participa¢cdo no Movimento Estudantil e
em um Grupo de Estudos sobre Educacdo (de vida bastante efémera) organizado
autonomamente por alguns estudantes de Histoéria.

Primeiro, gostaria de tratar sucintamente do Movimento Estudantil. Em 1998
concorri a diretoria do Centro Académico da Histéria (CAHIS), por uma chapa a qual
demos o nome de “Sagarana”. Nossa chapa, que representava uma continuidade em
relagdo ao que vinha se construindo na histéria recente do CAHIS, perdeu a eleigéo.
No entanto, como o estatuto do CAHIS previa a composicdo de uma diretoria
proporcional aos votos obtidos, dos nove diretores, nds elegemos quatro e eu me tornei
um deles.

A participacdo no Movimento Estudantil da Histéria me abriu portas
(experiéncias, questdes, problemas...) que eu jamais previra. Defendfamos a autogestdo
e aquela composicdo proporcional da diretoria j4 era fruto de politicas nesse sentido
que haviam sido implantadas antes mesmo da minha chegada a Universidade. A
diretoria do CAHIS, gragas a seu estatuto, tinha poderes muito restritos no que
concerne a tomar decisdes: elas eram tomadas em reunides plendrias dos estudantes
que eram realizadas mensalmente e nas quais qualquer estudante do curso de Histéria
(mesmo que fosse da diretoria do Centro Académico) tinha poder de voz e de voto
idéntico a todos os outros. Aos diretores cabia o papel de executar as decisdes dessas
assembleias e de zelar pelo patrimonio e pelo funcionamento do CAHIS.

Esse tipo de gestdo democrética de uma organizagdo politica como aquela, era
para mim uma novidade. Admito que pouquissimas vezes na vida havia me colocado
qualquer questdo em torno da representatividade ou da representacdo politica. Aquela
época, acredito que para mim, nascido em tempos de Guerra Fria, sob a ditadura de
Geisel e formado sob os governos de Figueiredo, Sarney e Collor, a politica era uma

questdo sobretudo de elei¢des. Para além disso, resumia-se, nas minhas préprias
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representacdes, a comunismo versus capitalismo, democracia versus ditadura, ou no
méaximo esquerda wversus direita. Quando comecei a participar do movimento
estudantil, ainda ndo havia sequer lido os textos de Moses Finley sobre democracia
antiga e moderna'; ndo compreendia exatamente qual era a diferenga entre democracia
direta (ou participativa) e democracia representativa: fui aprendendo isso na pratica.

O funcionamento do CAHIS me colocava essa questdo de maneira peremptéria
e me fazia experimentar a boa sensa¢do de ndo ser um lider que “pensava e decidia
pelos demais”, mas sim alguém que, mesmo numa funcio de lideranga, tinha de estar
numa posicdo de igualdade com todos os demais no que tangia a tomar decisdes e
convencé-los, por vias democrdticas, das posi¢des que eu defendia. Me referi a essa
sensa¢do como “boa” porque ela supunha (e disso ia me dando conta na prépria agdo
politica, mas também, e especialmente, nas conversas com meus colegas) tomar a todos
como sujeitos das decisdes politicas. Em tltima andlise, no que concerne aos principios,
todos nos, estudantes de Histéria, éramos concebidos (segundo aquela orientacdo)
como sujeitos da histéria.

Muito além de uma “boa sensagdo”, essa perspectiva era fascinante e me
impelia a estudar. Foi neste mesmo contexto que cursei uma marcantissima disciplina
optativa, gragas a “Resolucdo n°3045”, no Departamento de Sociologia, intitulada
“Razdo e Sociedade”, ministrada pela professora Dra. Irene Cardoso. Ali, pude ler pela
primeira vez textos de Theodor Adorno, Max Horkheimer e Walter Benjamin, pelos
quais fiquei absolutamente fascinado. Aquela disciplina e as discussdes em torno dos
textos me levavam a refletir sobre o préprio pensamento e a compreender que havia
formas diferentes de pensar, com todas as implicagdes levantadas por eles’. Essa
discussdo, no contexto dos textos da chamada “Escola de Frankfurt”, era para mim
naquele momento instigante especialmente por me permitir observar as relagdes que
essas ideias guardavam com a politica que fazfamos no CAHIS e no Movimento
Estudantil em geral.

Na elei¢do para o Centro Académico, o que fazia diferir nossa chapa da outra
ndo eram os objetivos finais (dos quais, em geral, todos partilhdvamos), mas os meios,
os caminhos para se atingir aqueles fins. No entanto — e isto eu passava a compreender

a partir daquelas leituras —, em sendo diferentes os meios, tornavam-se diferentes os

' Cf. FINLEY (1988/1985/1973), especialmente o capitulo 1: “Lideres e liderados”.
> Cf. ADORNO & HORKHEIMER (1985/1969/1944).

23



resultados e os fins’. A experiéncia no CAHIS e depois na representagdo discente do
Departamento de Histéria (nas plendrias departamentais), e também na representagao
discente da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas (na Congregacao) e da
Universidade de Sdo Paulo (na Coordena¢do dos Museus) me mostrava de modo
contundente que a forma pela qual realizdvamos o Movimento Estudantil era contetido
politico®.

Compreender a todos os estudantes como capazes de representarem-se a si
mesmos e de fazer politica era mais do que uma questdo de principio: a forma de se fazer
politica era, ela mesma, formativa de agdo politica. Do ponto de vista teérico, os textos de
Benjamin sobre o movimento estudantil, e sobretudo os escritos de Adorno e
Horkheimer, e mais tarde os de Marcuse, sustentavam minha prética e me ajudavam a
consolidar a ideia (que pode parecer ébvia, mas nédo é) de que movimento estudantil é
algo a ser feito por estudantes e dentro de uma comunidade.

Pode parecer estranho inspirar-me em Horkheimer e especialmente em Adorno
para realizar agdes politicas. Entre meus colegas era comum a sensag¢do de que os textos
destes pensadores deixavam o Movimento Estudantil aprisionado, sem saida. Para
mim, no entanto, Adorno e Horkheimer pareciam traduzir, da maneira mais radical
com que jd tinha entrado em contato, aquilo que eu concebia como movimento politico
efetivamente de esquerda (na minha compreensdo), ou seja, um movimento politico que
se ocupa da formagdo politica de sujeito histéricos, mais do que da consecugdo de um
fim pré-estabelecido por uns, para outros. Conto aqui essa experiéncia politica e
académica porque ela foi (mais do que as aulas a que assisti no Departamento de
Histdria) absolutamente decisiva para minha formagdo como professor.

E aqui que entra a participagdo naquele Grupo de Estudos a que me referi. Em
algum momento do final do ano de 1999, um grande amigo da época da Graduagdo
que havia sido, sem ddvida, minha maior referéncia na politica estudantil, Eder
Camargo, me convidou para fazer parte de um “Grupo de Estudos sobre Educagdo”,
organizado no Departamento de Histdria, por alguns alunos. Nao sei dizer ao certo se
fizemos mais do que duas reunides. Muito provavelmente, sim. O que é mais
relevante, de qualquer modo, é que o que justificava aquele grupo era a vontade de

pensar a Educacdo dentro de uma perspectiva democratica.

> Cf. HORKHEIMER (2000/1947).

* Walter Benjamin tratou explicitamente disso em pelo menos um textos de sua juventude de onde veio a
epigrafe desta tese (Cf. BENJAMIN, 2002/1972/1915), e sem dtivida Herbert Marcuse e Theodor Adorno
também o fizeram, pelo menos nas ultimas cartas trocadas entre eles em 1969, que tratavam do
movimento estudantil, logo antes do falecimento do segundo (Cf. MARCUSE & ADORNO, 1999/1969).
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Quando fui convidado, me lembro de titubear, achando que ja participava de
grupos de estudo demais. De fato, essa foi uma das riquezas da minha Graduagdo, mas
era preciso organizar esses grupos e participar deles com qualidade - e isso
demandava tempo. Mas meu titubear devia-se principalmente a acreditar que o
assunto daquele grupo (Educacédo, aulas de Histéria na escola) ndo me interessava em
absoluto. Resolvi experimentar depois de alguma insisténcia e, aos poucos (mas jd na
primeira leitura), me dei conta de que a reflexdo que estdvamos fazendo ali (sobre a
sala de aula, sobre Educacdo, sobre as escolas) era uma reflexdo politica. Naquele grupo
de estudos, ndo tratdvamos de politicas educacionais ou de gestdo democrdtica da
escola. O objeto de discussdo era a aula, talvez a diddtica, e os papéis de professores e
alunos naquele espago, no momento da aula, em relagdo ao conhecimento.’

Néo acredito que ainda tenha em algum lugar a c6pia do texto que escolhemos
para primeira (e minha unica) leitura; tampouco seria capaz de reconhecé-lo com
seguranga. Procurando na internet para citd-lo aqui, localizei um que se intitula
“Psicopatologia del vinculo profesor-alumno: el profesor como agente socializante”, que pode
ter sido aquele que lemos entdo. Recordo-me que o texto tratava do professor como
agente socializador, que apresentava uma perspectiva construtivista do ensino, que
tratava dos papéis desempenhados em sala de aula por alunos e professores (e das
implicagdes sociais e formativas do exercicio desses papéis), e que seu autor era
Rodolfo Bohoslavsky, de quem nunca mais acabei lendo texto algum, até
recentemente’.

O grupo logo se extinguiu, ndo sei exatamente o porqué, mas aquela
experiéncia havia semeado algo importante em mim em relacdo a, de um lado,
conceber a Educagdo como um conjunto de conhecimentos (compreendendo talvez
pela primeira vez que era necessdrio algo mais do que bom conhecimento histérico
para poder ensinar competentemente alunos da Educacdo Bdsica) e, de outro lado,
desenvolver algum gosto pelo ensino de Histoéria.

Pouco depois, uma amiga me avisou que a Escola da Vila, em Sdo Paulo, estava
recebendo inscrigdes para um processo seletivo para vagas de estdgio. Além do fato de

que uma das unidades daquela escola era bem préxima do campus da USP da capital,

> Nos tempos que correm, em que parcelas da populagdo nacional, exortadas por um 6dio politico
esvurmado pela midia dominante, planejam cruzadas contra uma educacédo de cardter mais emancipador,
é preciso sublinhar que me refiro aqui a um sentido profundo e ampliado de politica: 0 que tomo por
formagédo politica, para que fique claro, é precisamente a antitese do que esses paladinos da tradicdo
apelidaram — nem tdo recentemente assim — de “doutrinagio”.

¢ Cf. BOHOSLAVSKY (1975).
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eu ndo sabia ao certo o que era a Escola da Vila. No ano 2000, comecei a trabalhar 14,
inicialmente na posi¢ao de estagidrio (2000 e 2001), mais tarde como professor auxiliar
(2002) e por fim como professor de Histdria para o 2° ano do Ensino Médio (2003), e
como professor de uma disciplina chamada CHG (Conhecimentos Histéricos e
Geograficos) para a 5 série do Ensino Fundamental (atual 6° ano), de 2003 a 2005.

Como estagidrio, ao longo de dois anos, observei as aulas, tomei notas e
produzi intensamente relatérios de estdgio; com isso, passava aos poucos a realmente
me fascinar com a hipétese de me tornar professor. O que eu via era, por assim dizer,
uma “tradugdo pedagdgica” do que havia me encantado poucos anos antes na politica
estudantil — e nesse sentido era fundamental a memoria da discussdo em torno do texto
de Rodolfo Bohoslavsky, naquele grupo de estudos de existéncia efémera. Mas até
aquele momento, o fascinio com o tornar-me professor dizia respeito apenas ao
exercicio de uma profissao.

Devo salientar aqui que a leitura daquele texto havia também, por outro lado,
me causado algum estranhamento, no inicio. Isto porque a Pedagogia ou a Educacdo
ndo eram ainda para mim um campo do conhecimento. Pode soar estranho, mas aquele
texto, diferentemente dos textos de historiadores, sociélogos, filésofos, gedgrafos etc.
com o0s quais eu estava acostumado, me era esquisito por parecer ser uma espécie de
“texto simples sobre a prdtica”, o qual (eu concebia assim, ingenuamente, aquela
época) qualquer um (ou qualquer professor) poderia escrever e qualquer leitor com bom
senso poderia compreender. Foi apenas aos poucos — e bem mais tarde — que textos
como aqueles passaram, durante meu trabalho na Escola da Vila, a se tornar textos de
estudo (textos que sintetizavam pesquisas feitas na academia ou em institui¢des de
ensino, tratando da prética, e que permitiam que eu construisse novos conhecimentos
quando os relacionava com minhas préticas e com minhas reflexdes sobre elas).

Na Escola da Vila, eu via os alunos (especialmente os mais novos, de 5% ou 6°
séries), sendo bastante ativos durante as aulas. Estas, salvo no Ensino Médio,
rarissimas vezes eram aulas expositivas, nas quais o professor palestrava enquanto os
alunos tinham apenas de ouvir e tomar notas para depois serem chamados, nas provas,
a “devolver” aquilo que o professor havia falado, escrito na lousa, ou lido. As aulas
que eu observava eram predominantemente dialogadas, de modo que os alunos
tinham um papel verdadeiramente ativo, ora discutindo entre si (sempre com a
mediacdo dos professores), ora argumentando diretamente com o professor. Havia
também muitas aulas em que os alunos trabalhavam autonomamente, por exemplo na

leitura de um texto desafiador, procurando resolver um problema intelectual.
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Genuinamente — e isto era particularmente visivel nos alunos mais novos — aqueles
meninos e meninas participavam da constru¢do de seu préprio conhecimento,
formulando hipéteses, construindo argumentagdes para se contrapor ou para
concordar com a andlise de um colega, chegando a conclusdes provisérias, depois
revisitando-as e transformando-as se (e no que fosse) necessario, etc.

Um equivoco comum é pensar que essa “constru¢do de conhecimento” tem algo
a ver com produzir conhecimento académico, neste caso, historiogréfico ou geografico.
O conhecimento que pode ser construido em uma sala de aula tal como essas em que
eu entrava para observar é conhecimento do aluno, ou seja, depende, pelo menos,
daquilo que o professor soube tornar um problema a ser investigado (de diversas
formas) pelos alunos em torno de um tema de estudo, assim como das habilidades dos
alunos em formular hipéteses e construir respostas para tais problemas, e dos materiais
que sdo disponibilizados a eles pelo professor. O conhecimento que se espera que o
aluno aprenda é o conhecimento histérico/ geogréfico/social produzido pelos sujeitos
das instdncias qualificadas para tal e selecionado/organizado/enfeixado com
intencionalidade didédtica — e por isso transformado em outro — pelo professor.

Hoje em dia, no inicio de cada ano letivo no Centro de Estudar Acaia Sagarana’,
quando compartilho brevemente com meus alunos um pouco da minha trajetéria
profissional (e, portanto, do que me levou até aquela sala de aula, com eles), costumo
ressaltar que foi decisivo o que chamei de “brilhinho” que conseguia ver nos olhos dos
alunos (particularmente dos da 5* série) a medida em que as aprendizagens iam se
processando, ou seja, a medida em que eles iam atribuindo sentido ao que estavam
estudando. Isto me tornou professor.

Optei por lecionar apenas para a 5* série na Escola da Vila, deixando de ser
professor do 2° ano do Ensino Médio ja no final de 2003. Permaneci como professor de
CHG até o final de 2005, quando julguei ser necessdria uma pausa para viver outras
experiéncias. Passei o ano de 2006 trabalhando como formador de mediadores de
leitura em diferentes comunidades rurais da Amazonia Legal Brasileira, coordenando
uma equipe da Expedi¢gdo Vagalume, da Associacdo Vagalume, o que foi minha
primeira experiéncia em uma Organizacdo da Sociedade Civil de Interesse Ptblico.

Simultaneamente, fui contratado pela Escola da Vila para produzir, em

conjunto com a equipe pedagdgica do Ensino Fundamental 1 (1° ao 5° ano), sequéncias

7 Impossivel deixar de chamar atengdo para a coincidéncia do nome deste Centro com o nome dado a
chapa pela qual concorri a0 CAHIS em 1998. A partir deste momento, referir-me-ei ao Centro de Estudar
Acaia Sagarana simplesmente como “Sagarana”.
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didéticas e projetos na drea de Ciéncias Sociais, que se converteram em apostilas para
os alunos com orientagdes aos professores. Retornei a Escola da Vila em 2007, desta vez
como assessor da drea de Ciéncias Sociais para o EF 1 e professor das disciplinas de
Historia e de Politica e Sociedade para o 9° ano do Ensino Fundamental. Em 2009, meu
ultimo ano na Escola da Vila, tornei-me coordenador pedagégico da drea de Ciéncias
Sociais do Ensino Fundamental 2 (6° ao 9° ano).

Em paralelo a esse percurso concernente a formagdo do professor, ingressei em
2004 no Mestrado, sob a orienta¢do do professor Dr. Elias Thomé Saliba, com a ideia de
pesquisar o conceito de Histéria nos textos de Walter Benjamin. Tal projeto havia sido
gestado ainda em 1998, quando cursei a disciplina Razdo e Sociedade, durante a
Graduacgdo. Naquela ocasido, apresentei um trabalho de final de curso que se intitulava
“Walter Benjamin e a anagnérisis histérica: anamnese e experiéncia, salvagdo e
revolugdo”, que consistia fundamentalmente em uma leitura das teses “Sobre o
Conceito da Histéria”®, a partir da ideia do reconhecimento — e por esse caminho
relacionada a Poética de Aristételes’. Este trabalho foi retomado, aprofundado e
ampliado outras duas vezes na Graduacdo, primeiramente para a disciplina optativa
Razdo e Liberdade (também no Departamento de Sociologia), ministrada pela
professora Dra. Maria Helena Augusto, e por fim para a disciplina obrigatéria Teoria
da Histéria I, ministrada pelo professor Dr. Jorge Grespan, no Departamento de
Histdria. Essas sucessivas reaproximagdes aquele trabalho o transformaram em meu
projeto de Mestrado.

Cursei, com bom aproveitamento, todas as disciplinas necessdrias para a
obtencdo dos créditos, mas essa dissertagdo nunca foi concluida. Foi muito dificil para
mim conciliar uma rotina profissional cada vez mais intensa com a pesquisa
académica, especialmente porque havia uma distadncia muito grande (assim eu pensava
entdo) entre o que eu pesquisava (o conceito de Histéria no pensamento de Walter
Benjamin) e o que fazia profissionalmente (como professor de CHG para criangas de 10
ou 11 anos de idade e como formador de mediadores de leitura em comunidades rurais
da Amazonia Legal Brasileira). Essas esferas — a da pesquisa e a da atuagdo profissional
— foram se consolidando realmente como universos paralelos. Fui desligado do
Mestrado depois de ndo conseguir apresentar, no prazo azado, o Relatério para o

Exame de Qualificagdo.

8 BENJAMIN (1994/1985/1940).
* YEBRA (1999/1974)
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Observando esse periodo da minha histéria desde uma certa distancia, posso
dizer que esse desligamento ndo ocorreu sem algumas tentativas de conciliar
(internamente) o que chamei de “universos paralelos”.

Uma delas - talvez a primeira e mais contundente — foi a escrita de um artigo,
em principio bastante despretensioso, para o Simpoésio Interno da Escola da Vila de
2005. Tal artigo se intitulava “Histéria como ciéncia: teoria da Histdria na 5% série” e,
longe de propor a leitura de textos benjaminianos ou tedricos de outros autores por
alunos de 10 ou 11 anos de idade, tracava algumas consideragdes a respeito da
importancia de os professores de Hist6ria conhecerem teoria da Histéria e metodologia
de pesquisa em Histéria para lecionar “o que é importante aprender” para alunos da
Escolaridade Bésica.

Em outro Simpdsio Interno, desta vez no ano de 2007, escrevi outro artigo (este
mais pretensioso) bastante importante na minha trajetéria (tanto na do professor, como
na do pesquisador). Desta vez, inspirado por um texto de Marie-Jeanne Perrin-Glorian,
da drea da Diddtica da Matematica, analisei algumas aulas, atividades desenvolvidas
na Escola da Vila, e entrevistas que fiz com alunos do Ensino Fundamental 1. Para a
escrita desse texto, precisei criar um método que me permitisse identificar como os
alunos estavam atribuindo sentido ao que estudavam nas aulas de Ciéncias Sociais.
Nesta oportunidade, portanto, meu fascinio pelo “brilho nos olhos” dos alunos
assumia um contorno diferente: tornava-se algo que eu assumia poder pesquisar.
Resumidamente, eu queria verificar era como ocorria nas aulas de Ciéncias Sociais o
que Perrin-Glorian analisava nas aulas de Matematica'.

Segundo essa autora, alunos que tém maior facilidade em aprender contetidos
matemdticos tém ou desenvolvem aquilo que ela chamou de “projeto implicito de

aprendizagem e reaplicagdo”"

. Em outras palavras, sabem extrair de cada situacdo
didética a eles apresentada aquilo que era importante levar consigo na continuidade de
cada etapa de estudo. Por outro lado, alunos com maior dificuldade em aprender
Matemadtica mantém-se muito mais restritos ao contexto da situagdo didatica que é
apresentada a eles. Na pequena investigacdo que conduzi com os alunos da Escola da
Vila, consegui identificar algumas questdes bastante importantes nesse sentido. Foi

possivel constatar que muitos alunos, ao ndo atribuirem o sentido esperado pelas

" Na Escola da Vila, no Ensino Fundamental 1, hd aulas de “Ciéncias Sociais” ministradas pelas
professoras polivalentes em hordrios especificos. Ndo hd aulas de Histéria e Geografia como disciplinas
separadas.

" PERRIN-GLORIAN (1990).
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professoras as atividades propostas a eles, ndo conseguiam descontextualizar as
experiéncias e, portanto, efetivamente aprender com elas.

Ao tentar me explicar o que era a diferenca entre o presidencialismo e o
parlamentarismo (algo que constava dos estudos de Ciéncias Sociais que estavam

realizando aquela época), por exemplo, um aluno (do 4° ano) dizia:

“Os trés juntos formam o presidencialismo. O executivo.. O
parlamentarismo... é muito diferente do presidencialismo. Ele é meio
igual e meio diferente. Porque ele ndo é separado em grupos, ele é
meio tudo junto. Que nem assim, a gente tem o tridngulo do
parlamentarismo, dai a gente divide em trés partes do

parlamentarismo...”

Com isto, ele me mostrava ter retido a ferramenta grafica desenhada pela
professora na lousa para explicar a divisdo dos trés poderes, mas nado atribuir um
sentido préprio e significativo ao conceito de parlamentarismo. Em outras palavras, ele
ndo tinha aprendido aquilo que se esperava que ele tivesse aprendido (mesmo que,
talvez, neste caso, as expectativas de aprendizagem estivessem ligeiramente
desajustadas em relagdo a faixa etdria dos alunos).

Em outra ocasido, eu perguntava a alguns alunos do 5° ano o que uma
atividade intitulada “E possivel viver sem geladeira!”, que estava no inicio da apostila
sobre Grandes Navegagdes, tinha a ver com o estudo deles naquele bimestre. Os alunos
avaliados pelas professoras como mais competentes nas aulas de Ciéncias Sociais
conseguiam apontar que aquela atividade disparava o estudo porque aquilo de alguma
forma justificava algumas das viagens ao Oriente etc. Outros, com mais dificuldades
em aprender, formulavam respostas como: “E mesmo! Nao tem nada a ver!”™.

Esse texto foi publicado internamente na Escola da Vila sob o titulo de “A
construcdo de projetos implicitos de aprendizagem e reaplicagdo em Ciéncias Sociais:
um comego de pesquisa” e foi decisivo para a elaboragdo do pré-projeto de pesquisa,
apresentado ao Programa de Pds-Graduacdo em Histéria Social, quando ingressei no
Doutorado, em 2011. Afirmo que foi decisivo porque estavam postas ali, em linhas
gerais (e talvez embriondrias), algumas das principais questdes com as quais esta

pesquisa de Doutorado lida: quais os sentidos que os alunos atribuem ao que

? Aluno apontado pela professora como apresentando dificuldades em Ciéncias Sociais e nio muito
empolgado com os estudos. Este mesmo aluno declarou, pouco mais adiante na entrevista, ndo ter visto
nada de importante nesse estudo porque ele queria ser médico.
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aprendem nas aulas de Histéria? Como atribuem tais sentidos? Que perspectivas
podem ter os professores para conseguir intervir de maneira produtiva nessa
elaboragdo de sentidos por parte dos alunos (ou seja, nas aprendizagens que eles
efetuam)?

O desligamento do Mestrado, no entanto, acabou por aprofundar
(internamente) a distancia entre o professor e o pesquisador. Enveredei cada vez mais
pelo universo profissional da docéncia, deixando, na mesma medida, de me ver como
pesquisador da academia. Passei a conceber que aquilo que eu conseguia desenvolver
como pesquisa era suficiente apenas para minha atividade na escola, como professor e
como coordenador/assessor, mas era muito aquém do que seria necessdrio para uma
pesquisa de Mestrado ou de Doutorado.

Em 2007, mesmo ano em que retornei a Escola da Vila, comecei a lecionar
Histéria no Sagarana. Nos anos seguintes, passei a trabalhar também com formacéo
continuada de professores, em escolas publicas e privadas, o que intensificou ainda
mais minha atividade profissional.

A vontade de retornar a pesquisa universitdria teve inicio apenas ao longo dos
anos de 2009 e 2010 e foi possivel também gragas a convivéncia com Sonia Favaretto,
coordenadora pedagdégica do Sagarana. As aulas no Instituto Acaia traziam desafios
diferentes daqueles com os quais ja me havia enfrentado antes. O principal deles dizia
respeito a trabalhar com alunos egressos da rede publica, bastante diferentes (em
muitos aspectos) dos alunos da Escola da Vila com os quais eu estava acostumado.

Enquanto os alunos da Escola da Vila em geral chegavam as séries em que eu
lecionava acumulando j& muitos anos naquela mesma instituicdo, ou vinham de
escolas em alguma medida semelhantes, a principal dificuldade no Sagarana era néo
saber ao certo de que base partir: o que aqueles alunos sabiam, ou o que podiam
chegar a aprender (aspectos centrais na defini¢gdo de um curriculo) eram para mim
perguntas ainda sem resposta. Esse desafio se agravava diante do fato de que tais
alunos vinham de diferentes escolas estaduais, portanto com histdrias escolares muito
diferentes entre si. Enquanto alguns ndo haviam tido aulas de Histdria por um extenso
periodo no Ensino Médio, outros tinham tido muito bons professores; enquanto uns
haviam estudado com um determinado livro didético, outros haviam utilizado outros,
ou nenhum sequer; enquanto alguns tiveram professores que usavam o material Sdo
Paulo Faz Escola, elaborado e distribuido pela Secretaria da Educagdo do Estado de
Sao Paulo, outros tiveram professores que apenas distribuiam aquele material e nunca

mais o utilizavam...
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Além disso, na Escola da Vila, havia me especializado no trabalho com alunos
menores, do Ensino Fundamental. No Sagarana, eu deveria trabalhar com alunos que
estavam na 3% série do Ensino Médio ou que jd haviam concluido essa tdltima etapa da
Escolaridade Bésica, ou seja, alunos em sua maioria entre 17 e 18 anos de idade. Eu nédo
dava aulas para alunos dessa faixa etdria desde o final de 2003, meu primeiro ano
como professor. Outra diferenca importante em relagdo ao que estava acostumado é o
fato de que, ndo sendo uma escola, os alunos do Sagarana estavam 14 porque queriam,
ou porque compreendiam que precisavam. Ndo hé a obrigatoriedade (relacionada a
diplomagdo) que se verifica nas escolas de Ensino Médio. Este é um fato que
certamente transforma bastante a relagdo da turma de alunos com as aulas e com o
conhecimento — e que, em consequéncia, deve transformar também, decisivamente, a
relagdo do professor com a turma e com o conhecimento.

No meu primeiro ano como professor no Sagarana, sabia que era importante
que fosse experimentando algumas escolhas curriculares que garantissem a
oportunidade de definir um curriculo ajustado para alunos como aqueles. Acredito que
ao longo de 2008, 2009 e 2010 — e desde entdo — esse curriculo veio amadurecendo, em
um constante processo de reflexdo e transformacdo. Em 2009, assumi o cargo de
assistente de coordenacgdo e em 2010 tornei-me coordenador pedagdgico, fungdo que
desempenho até os dias de hoje, juntamente com a de professor de Histéria.

Foi no inicio de 2010, depois de transcorrido jé algum tempo desde que havia
escrito aquele texto para o Simpdsio Interno da Escola da Vila de 2007, que comecei a
me dar conta de que a prépria construgdo do curriculo do curso de Histéria do
Sagarana s6 foi possivel gragas a minha trajetéria académica e profissional até aquele
momento. Também comecei a dar-me conta de que havia efetivamente uma producao
minha de conhecimento didético — e que esse conhecimento did4tico ndo era apenas
um conhecimento advindo da experiéncia pura®, que qualquer (bom) professor
poderia fazer, como acreditara anos antes, naquele grupo de estudos. Foi entdo que me
dei conta de que o processo de construgdo do curriculo do Sagarana era um processo
de pesquisa, investigativo: tal curriculo somente poderia justificar-se com uma
investigacdo mais minuciosa sobre como os alunos do Sagarana atribufam sentido as
aprendizagens que efetuavam; como respondiam as situa¢des diddticas criadas e como

transformavam seus conhecimentos anteriores.

3 Cf. GOODSON & COLE (2014/1993).
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Comecei entdo, no inicio de 2010, a perceber que o professor e o pesquisador
eram, afinal, a mesma pessoa. Mesmo que saiba que a cisdo entre os “universos
paralelos” continue presente (internamente) até os dias de hoje, é impossivel deixar de
reconhecer que foi quando me dei conta dessa integridade pela primeira vez que
despertou a vontade de voltar a academia e desenvolver esta pesquisa. De certa forma,
este foi 0 momento (sem nenhuma alusdo aqui a um acontecimento preciso e
temporalmente muito circunscrito) em que aquele estudante de Histéria que queria ser
pesquisador e acabou professor, descobriu-se novamente estudante (e, portanto,
pesquisador) da sua prépria prética profissional.

Tudo o que segue escrito nas préximas pdaginas é inevitavelmente limitado por

essa histéria e possivel gragas a ela.

33



INTRODUCAO

“Not only are we inclined to think that anyone
can learn history; we are inclined to feel that
everyone should learn history. "'

(David Lowenthal)

Aluno da turma de 2014 do Centro de Estudar Acaia Sagarana, Clévis"
escreveu um texto de duas pdginas ao final do Médulo 3, no inicio de setembro
daquele ano. Tratava-se de uma atividade de avaliacdo final, na conclusdo dos estudos
sobre a Independéncia do Brasil. Os alunos deveriam retomar uma resposta escrita por
eles em uma atividade do inicio da sequéncia diddtica e decidir sobre as altera¢bes que
fariam no que haviam respondido entdo, podendo inclusive escrever um novo texto
desde o principio. A pergunta a que deveriam responder era: “Existe um momento em
que ‘o Brasil’ ‘comecga a existir’? Se sim, que momento seria esse? Explique”.

No entanto, a primeira das duas pdginas escritas por Clévis nos parece uma
reflexdo que em muito transcende as intengdes imediatas daquela atividade

circunscrita. Os grifos sdo nossos':

“E um pouco dificil de se encontrar a palavra certa para expressar a
surpresa que tive ao ler novamente a resposta que dei a respeito da
atividade 1. Me pergunto se este desconhecimento, ou ignorancia, é

totalmente minha culpa. Vivemos em uma sociedade em que o ensino

" Traduzido livremente: “N&o apenas estamos inclinados a pensar que qualquer pessoa pode aprender
Histéria; estamos inclinados a sentir que todos devemn aprender Histéria.”

'® Para preservar a identidade deles, todos 0s nomes de alunos que constam desta tese sdo nomes ficticios.

' Nas transcrigdes das respostas dos alunos, preferimos, sempre, reproduzir a escrita deles da forma como
eles escreveram, evitando assim corrigir os equivocos de pontuagdo, acentuagdo, ortografia, mas também
os de coesdo e clareza do texto. Desta forma, pensamos, torna-se mais acessivel o que os alunos estdo
pensando ao escrever.
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é definido por ordens superiores, ordens sobre o que serd ensinado.
Mas a questdo é: como serd ensinado?

O conhecimento, em sua grande extensdo, é repassado de forma
repetitiva e descuidada. Somos ensinados desde cedo a néo refletir,

questionar, contrariar. Apenas reproduzir. S6 que o problema é que a

repeticio, mesmo estando correta, torna-se algo automadtico, indigno

de reflexdo. Por consequéncia, serd inalterado, constante, perpétuo.

Exemplo disso, estd o ensino de Histéria. Esta, se baseia em fatos,
dados, registros cronoldgicos, entender o passado da humanidade,
etc. Tudo isso passado durante geracdes. Mas a Histéria, em sua
totalidade, costuma ser contada por poucos, aqueles cuja autoridade
tem o poder de, em muitos casos, dar preferéncia por uma versdo em

especial: a versdo do vitorioso. Desta maneira, é de suma importancia

que diferentes versdes sejam analisadas, comparadas, questionadas e

colocadas em debate. Porém, aparentemente, nem todas as versdes

sdo passadas adiante, ensinadas, reproduzidas.

Ter conhecimento sobre o passado do pais de um individuo é um
direito e um dever do Estado. Os acontecimentos que levaram ao que
uma nagdo é hoje, devem ser compartilhados para que as decisdes e
atos (ainda que de poucos) sejam lembrados e compreendidos para

entendermos a realidade de hoje. Atitudes do passado refletem no

presente.”
Na segunda pégina, para concluir sua resposta, Clévis ainda acrescentou:

“Sinto que agora sou conhecedor de um passado que talvez jamais
teria acesso. E uma pena que poucos, alguns nunca, cheguem a sentir

o prazer da descoberta.”

Este aluno tocou, nesses pardgrafos, em questdes que pensamos ser da mais alta
complexidade e relevancia para se refletir sobre a Histéria, seu ensino e sua
aprendizagem. Em texto no qual aborda os dilemas e os deleites de aprender Histdria, o
eminente professor David Lowenthal, coincidentemente, também se refere a
“surpresa”. Ele conclui sua reflexdo afirmando que “Historical enlightenment requires

7”17

being receptive to astonishment. The best-taught past is unendingly surprising””’. Mas no

7 LOWENTHAL, (2000), p. 79. O titulo deste texto é precisamente “Os Dilemas e os Deleites de Aprender
Histéria”. Em tradugéo livre para o portugués, o trecho citado seria: “A formagao histérica [esclarecimento
histérico] exige que se esteja receptivo a perplexidade. O passado melhor ensinado é infinitamente
surpreendente.”
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inicio desse mesmo texto, Lowenthal declara que a Hist6ria “may be harder to learn than

718

is commonly thought Embora tal proposi¢do possa inicialmente parecer pouco

precisa, quando lida com a atengdo que merece, ela certamente faz pensar.

Afinal, o que pode haver de tdo dificil em aprender Histéria? O que “se
costuma pensar” sobre essa disciplina? Em certo sentido, a resposta a segunda
pergunta é que nos levard a primeira, pois a Histéria que pode ser “mais dificil de
aprender” consiste em algo diferente daquilo que “se costuma pensar” sobre ela.

Talvez o que “se costuma pensar” sobre ela corresponda ainda ao primado do
conhecimento fatual, de que Clévis também tratou na sua reflexdo. Assim, a Histéria
escolar funcionaria como se o passado fosse imediatamente perceptivel, acessivel sem
mediacdo, sem permeio, sem construcdo e, portanto, sem interpretagéolg. Na leitura
que Clovis fez de sua prépria escolaridade, o passado é “passado”, transmitido. Esta
Histéria requer, para ser aprendida, fundamentalmente que o aluno tenha
desenvolvido habilidades de armazenamento de informagdes. Por sua vez, tais
informagdes podem ser indefinidamente “repetidas”, j4 que o passado (tido como o
conhecimento) é “inalterado, constante, perpétuo”, como diz o aluno. Para Walter
Benjamin, este seria um “tempo homogéneo e vazio”® sem significado, inscrito num
eterno continuum.

Nao nos parece ser algo muito desafiador aprender essa Histéria: talvez seja
necessdrio apenas algum treinamento das competéncias que estdo associadas aos
verbos frequentemente usados pelos alunos como sindénimos de “aprender”, quais
sejam, “gravar”, “absorver”, “guardar”. Todos esses verbos tém algo em comum. Do
ponto de vista gramatical, sdo verbos transitivos diretos, ou seja, exigem o
complemento de um objeto direto, j4 que tradicionalmente se diz que seu sentido, sem
tal objeto, ndo estd completo. Sdo verbos que prescindem de preposicio para o
estabelecimento da relacdo entre a acdo e seus complementos.

O objeto direto dos verbos que listamos acima, nas constru¢des dos alunos,
pode ser “as informagdes”, “os dados”, “os nomes, datas e fatos”, ou algo semelhante a
isso. “Gravar os nomes, datas e fatos”: ndo hd nessa construgdo a pressuposigdo de

qualquer agdo propriamente intelectual dos alunos. Este é outro elemento que tais

verbos tém em comum, quando usados como sindnimos de “aprender”: um

¥ Ibidem, p. 63. Traduzido livremente para o portugués: “pode ser mais dificil de aprender do que se
costuma pensar”.

¥ Cf. TUTIAUX-GUILLON (2001).
% BENJAMIN (1996/1985/1940), p. 232.
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determinado lugar que reservam ao estudante no processo de ensino e aprendizagem.
Nessa formulagdo, o que é tomado por “conhecimento” (por “Histéria”) estd fora do
aluno, pronto, e é apresentado a ele como um objeto que é mister “absorver”.
Compreendido dessa maneira, o estudo da Histéria releva o papel dos alunos na
construcdo de sentidos, ou na atribuicdo de significados para o que estdo estudando;
releva, portanto, a aprendizagem. Eles ndo aprendem Histéria; apenas se tornam
repositérios mais ou menos infinitos (do tamanho de sua memdria) e mais ou menos
tempordrios (posto que se recordam “até a prova final” e depois se esquecem) das
informagdes que chegam a eles sobre o passado.

Desviamos dessa compreensdo, pois entendemos que a aprendizagem é uma
atividade intelectual, nada “automadtica” (para seguirmos com Clévis). Também
entendemos a Histéria como uma disciplina do pensar, como o mesmo aluno
reivindica. E, por isso mesmo, ela “pode ser mais dificil de aprender do que se costuma
pensar”. Lowenthal, por sinal, procurou esclarecer quais seriam algumas habilidades
do pensar especialmente caracteristicas da Histéria. Ele chegou a cinco “modes of

thinking”, que vém a ser os seguintes™":

*  Familiarity (ou “familiaridade”): capacidade de reconhecer e localizar uma série

de referéncias substanciais sobre um passado consensualmente compartilhado.

*  Comparative judgment (ou “juizo comparativo”): capacidade de absorver e
criticar evidéncias provenientes de uma ampla gama de fontes, variadas e

conflitantes.

* Auwareness of manifold truths (ou “consciéncia de verdades madltiplas”):
capacidade de entender o porqué de diferentes sujeitos serem capazes de

conhecer o passado de maneiras diferentes.

* Appreciation of authority (ou “avaliagdo de autoridade”): Capacidade de
reconhecer o que se deve aos precursores e a tradi¢do, a0 mesmo tempo
evitando a veneragdo cega ou a adesdo sem questionamentos as perspectivas

anteriores.

* LOWENTHAL, op. cit.,, p. 64. O artigo como um todo lida com esses cinco “modos de pensar”, ainda
que o autor se detenha predominantemente em torno do primeiro e do tltimo.
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* Hindsight (ou “retrospectiva”): consciéncia de que conhecer o passado ndo é
como conhecer o presente e que a Histéria muda, na medida em que novos

dados, percep¢des, contextos e sinteses sdo descobertos e/ou produzidos.

Destacamos, do conjunto desses “modos de pensar” propostos por Lowenthal
como caracteristicos da Histéria, o fato de que dois deles tratam aproximadamente
daquilo que Clévis chamou de “diferentes versdes” que precisariam ser “analisadas,
comparadas, questionadas e colocadas em debate”. Se o terceiro tépico, “consciéncia de
verdades multiplas”, trata verticalmente disso, o tltimo, “retrospectiva”, também o faz
na medida em que aborda o fato de que o conhecimento histérico é mutdvel ao longo
do tempo.

Assim como David Lowenthal, outros pesquisadores da Histéria e do Ensino de
Histéria também se dedicaram a elaborar modelos tedricos que apontariam
caracteristicas peculiares do pensar historicamente, como veremos mais adiante neste
trabalho (particularmente no capitulo 4). A importancia desses modelos reside em
fornecer subsidios para que possamos pensar sobre o préprio pensamento histérico.
Porém, essa importancia se amplia quando tratamos do conhecimento histérico escolar,

compreendido aqui como um conhecimento especifico, produzido

. em processo que articula conhecimentos oriundos da disciplina
especifica — a Histéria, tanto no que se refere as diferentes versdes e

resultados da pesquisa académica como, principalmente, aspectos

N

relacionados a teoria da histéria — com aqueles dominados e
mobilizados pelos professores, pelos alunos, e aqueles que circulam

na escola e na sociedade de forma mais ampla.”

Afirmamos que a importancia desses modelos se amplia pelo fato de que,
considerado a partir de uma perspectiva diddtica, ajudam os sujeitos do processo de
ensino a construirem mais clareza em torno das intencionalidades que devem permear
o cotidiano de seu trabalho e o desenho das atividades propostas aos alunos, aula a
aula. Além disso, desde uma perspectiva curricular, tais modelos fornecem elementos
importantes para que se estabelecam as préprias finalidades do ensino de Histéria.

Contudo, como Ana Maria Monteiro nos esclarece no trecho acima, tais
finalidades ndo podem ser definidas levando-se em conta apenas a ciéncia de referéncia,

a historiografia. Elas ndo podem ser definidas com base apenas nesses modelos

2 MONTEIRO (2010), pp. 485-486.
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teéricos do pensar historicamente, até porque, como avisa Chris Lorenz, “professional
historians are far from being the only producers of historical consciousness”*. Por exemplo,
ao tratar da intricada relagdo entre o conhecimento histérico e a memoria, Fernando

Catroga assevera:

56 um cientismo ingénuo pode aceitar a existéncia de uma radical
separagdo entre a retrospectiva da memodria e a retrospectiva
historiografica, tanto mais que ambas nédo sdo exclusivamente criadas
pela imaginacdo e, ainda que por vias diferentes, aspiram ao

verossimil, seja por fidelidade ou por veridic¢do.”

Se a memodria e a Histéria ndo estdo radicalmente separadas na composi¢do
daquilo que podemos chamar, com Lorenz, de consciéncia histérica®, é preciso
considerar que talvez tampouco sejam muito distinguiveis naquilo que compde os
saberes histdricos dos alunos, nem sempre reputados por eles mesmos — e, certamente,
tampouco por alguns de seus professores — como conhecimento. Neste trabalho,
estaremos ocupados (nos capitulos 2 e 3) em desvendar os conhecimentos prévios dos
alunos a respeito do “comeco” do “Brasil” (como vimos na atividade que motivou a
escrita do texto de Clévis) e em analisar quais foram as transformagdes que eles
efetuaram nesses conhecimentos, assim como o que parece té-los mobilizado a fazer
tais transformacgdes (capitulo 4).

Pensamos que o conceito de imagindrio social, amplamente estudado por
Bronistaw Baczko, compreendido ndo como um reflexo de uma realidade que existe
fora dele, mas como parte constitutiva da realidade®, nos ajuda a compreender os
conhecimentos anteriores dos alunos em sua devida complexidade. Mesmo antes de
sua vida escolar, como nos mostram José Antonio Castorina & Carina Viviana Kaplan

os alunos constroem conhecimentos a respeito da sociedade nas interagdes que

» LORENZ (2011/2004), p. 27. Traduzido livremente: “... os historiadores profissionais estdo longe de ser
os tinicos produtores de consciéncia histérica”.

* CATROGA (2015), p. 53.

» Neste mesmo texto sobre historiografias comparadas, ao discutir as ideias do livro Making History in
Twentieth-Century Quebec, de Ronald Rudin, Chris Lorenz afirma o seguinte: “The first general theme brought
up by Rudin is the relationship between historical consciousness in a broader societal and cultural sense — sometimes
identified by the nebulous term collective memory (...) — on the one side and professional history on the other.”
(LORENZ, op. cit. p. 27) Traduzido livremente para o portugués: “O primeiro tema geral trazido a tona
por Rudin € a relagdo entre consciéncia histérica em um sentido social e cultural mais amplo — as vezes
identificada com o nebuloso termo meméria coletiva (...) — de um lado, e histéria profissional do outro.”

% Cf. PRADO (2007), p. 150.
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estabelecem com os outros e com o mundo social de maneira geral”. Se é verdade que
“Los imaginarios sociales son referencias especificas en el vasto sistema simbélico que produce
toda colectividad y a través del cual ella ‘se percibe, se divide y elabora sus finalidades’”*,
como afirma Baczko, entdo tais imagindrios também sdo constitutivos dos
conhecimentos (no nosso caso, histéricos) que os alunos constroem na escola e fora

dela. Continua o fil6sofo polonés:

a través de estos imaginarios sociales, una colectividad designa su
identidad elaborando una representacion de st misma; marca la distribucion
de los papeles y las posiciones sociales; expresa e impone ciertas creencias

comunes, fijando especialmente modelos formadores...”

Pensamos que, assim, os imagindrios sociais precisam ser tomados como parte
das “diferentes versdes” a que Clévis se refere em seu texto, que precisam ser
“analisadas, comparadas, questionadas e colocadas em debate” para que haja reflexao.
Se hd aprendizagem quando “los alumnos, en un contexto de intervencion diddctica,
reorganizam sus conocimientos previos”*’, entdo cabe ao professor investigar tais saberes
anteriores a intervencdo did4tica para que, durante o trabalho pedagdgico,
efetivamente acontegam aprendizagens significativas.

Estamos convictos de que, pelo menos em parte, os “deleites” de aprender
Histéria (de que Lowenthal trata e que Cldvis parece chamar de “prazer da
descoberta”), ttm a ver com esta “reorganizacdo dos conhecimentos prévios”. A

Histéria, assim, ganha sentido para o aluno e, no limite, passa a ajudé-los a

compreender “a realidade de hoje”.

O trabalho de ensino e de pesquisa, objeto desta tese, foi integralmente

desenvolvido no Centro de Estudar Acaia Sagarana, um ntcleo do Instituto Acaia, em

¥ Cf. CASTORINA & KAPLAN (2003).

¥ BACZKO (2005/1984), pp. 27-28. Em tradugdo livre para o portugués: “Os imagindrios sociais sdo
referéncias especificas no vasto sistema simbélico que toda coletividade produz e através do qual ela ‘se
percebe, se divide e elabora suas finalidades’ (Mauss).”

» Ibidem, p. 28. Traduzido livremente: “... por meio desses imagindrios sociais, uma coletividade designa
sua identidade elaborando uma representagdo de si mesma; marca a distribuicdo dos papéis e as posicdes
sociais; expressa e impde certas crencas comuns, visando especialmente modelos formadores...”

% CASTORINA & KAPLAN, op. cit.,, p. 21. Em traducdo livre para o portugués: “... os alunos, em um
contexto de intervengao did4tica, reorganizam seus conhecimentos prévios.”
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Sdo Paulo (SP), entre os anos de 2011 e 2015°". Este ntcleo, ainda que ndo seja um
“cursinho pré-vestibular”, como se verd mais adiante, trabalha com alunos concluintes
do Ensino Médio, egressos de escolas da rede estadual paulista, que pretendem
continuar estudando e, portanto, entrar em uma boa Universidade. Falamos em
“trabalho de ensino e de pesquisa” porque o professor de Histéria e o pesquisador,
aqui, sdo a mesma pessoa. O que estd em questdo, porém, ndo é propriamente o
trabalho de ensino do professor, mas as aprendizagens efetuadas pelos alunos e
analisadas a partir de suas producdes em situacdes de aprendizagem: textos, respostas
escritas, desenhos, etc.”

Lidamos nesta pesquisa com um universo que soma 180 estudantes, se
considerarmos o nimero de alunos de cada turma no inicio de cada ano. Em particular,
nosso trabalho de pesquisa se concentrou na terceira sequéncia diddtica (a qual
chamamos de Médulo 3), que consiste de um estudo do processo de Independéncia do
Brasil, e que ocorre em geral entre julho e o inicio do més de setembro. Como todos os
anos hd alguma evasdo, no momento em que se desenvolve esta sequéncia diddtica em
média had 34 alunos ainda compondo a turma, de modo que algo em torno de 170
estudantes tiveram suas produgdes analisadas ao longo dos cinco anos. Porém, nem
todas as atividades foram realizadas por todas as turmas. Por exemplo, hd atividades
que foram propostas apenas para as turmas de 2013 a 2015; outras para a turma de
2011 e depois para as de 2014 e 2015; e outras ainda que, apesar de terem sido
propostas em todos os anos, sofreram modificagdes ao longo do tempo. Isto se deve ao
fato de que o curriculo é organico e estd em constante elaboragdo, como veremos
também adiante.

No capitulo 1, intitulado “Contexto e curriculo; curriculo e autoria”, tratamos
de apresentar o Centro de Estudar Acaia Sagarana e fazemos uma caracterizagdo dos
alunos. A partir disso, apresentamos o curriculo de Histdria tal como ele vem sendo
construido desde 2007. Isto é feito em duas partes. Na primeira, “O curriculo de
Histéria: principios e objetivos”, discutimos os principais fundamentos do curriculo a

partir da explicacdo de cada um dos cinco objetivos que pretendemos que os alunos

' Importante esclarecer que tudo o que se afirma nesta tese a respeito do Centro de Estudar Acaia
Sagarana é de nossa inteira responsabilidade, ndo representando, em nenhum momento, posicionamentos
ou valores institucionais.

¥ Mesmo que algumas atividades realizadas pelos alunos e analisadas aqui tenham sido atividades de
avaliagdo, compreendemos, consoante Charles Hadji, que tais avaliagdes, de cardter formativo, foram
sempre situagdes de aprendizagem, fundamentalmente porque tinham a intencdo de promover o
pensamento histérico dos alunos e, portanto, suas aprendizagens (Cf. HADJI, 2001/1997).
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alcancem. Na segunda, “Sele¢do e organizacdo de contetdos: o curso de Histéria do
Sagarana”, apresentamos as sequéncias didéticas dos quatro Médulos anuais.

Nos capitulos 2 e 3, apresentamos as andlises das producdes que os alunos
realizaram no inicio da sequéncia didética. Nosso objetivo é tratar dos conhecimentos
deles anteriores ao Médulo 3, ou seja, os conhecimentos com os quais eles chegam para
comegar o estudo sobre o processo de Independéncia do Brasil. No capitulo 2,
intitulado “Imagindrio nacional e representa¢des compartilhadas: ‘o Brasil’, o mapa e o
territério”, nossa atencgdo incide sobre as concepg¢des dos alunos acerca da formacédo
territorial brasileira. Analisamos mapas e desenhos criados por eles, bem como a
resposta a uma atividade que solicitava que explicassem se pensavam que havia um
momento que marcaria “o comego” do Brasil. No capitulo 3, “Imagindrio nacional e
representacdes compartilhadas: imagem da Independéncia”, enfocamos as
representacdes que os alunos tém da Independéncia propriamente dita, algo que em
geral eles jd estudaram anteriormente na escola.

E importante que se diga que nossa inten¢do ndo é estudar a(s) escola(s) por
onde eles passaram, ou a rede publica estadual, ou mesmo os livros didaticos com os
quais estudaram. Estamos interessados em investigar o imagindrio dos alunos, suas
representagdes sociais, seus conhecimentos e sua forma de pensar sobre esses assuntos.
Quais os sentidos que ficaram para eles? Quais os sentidos que foram atribuidos por
eles? Para fazermos essa investigacdo, fica desde jd evidente que os alunos e seus
conhecimentos precisaram ser levados, sempre, muito a sério. Além de um principio
fundamental que norteou todo o nosso trabalho, esta é uma questdo metodoldgica: se
concebemos que a aprendizagem significativa acontece somente quando os alunos
promovem alterac¢des nas suas formas anteriores de pensar, é decisivo que conhegamos
— e respeitemos — suas formas anteriores de pensar.

Por fim, no capitulo 4, propomos um aprofundamento da discussdo sobre o
pensar historicamente e sobre os elementos que nos permitem reconhecer que os alunos
conquistaram aprendizagens importantes em Histdria. Nesse capitulo sdo analisadas as
produgdes realizadas por eles ao final da sequéncia diddtica do Méddulo 3,
especialmente uma delas, que consiste na reescrita da resposta que haviam dado na
atividade que questionava sobre “o comec¢o” do Brasil. Nosso objetivo é apresentar a
andlise das altera¢des que os alunos fizeram em seus textos e do que os levou a fazer
essas alteragdes. Assim, pretendemos construir um desenho mais preciso daquilo que

podemos chamar de aprendizagem em Histéria.
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CAPITULO 1

Contexto e curriculo; curriculo e autoria

"

.. we have history precisely because the past is
neither given nor fixed. "%

(Peter Lee & Denis Shemilt)

Esta pesquisa foi desenvolvida em um contexto, o Centro de Estudar Acaia
Sagarana, que guarda muitas relagdes com a escola ao mesmo tempo em que se
diferencia dela. E, pois, mister esclarecer tal contexto.

O Sagarana é um curso a que alguns alunos de escolas ptblicas da rede
estadual paulista se candidatam durante o 3° ano do Ensino Médio (3° EM) ou logo
apés, que pretende colaborar para que possam seguir estudando (o que passa por
entrar em uma Universidade). Isto implica, por exemplo, o estabelecimento de um
contrato pedagégico diferente daquele que, em geral, se estabelece nas escolas
(ptiblicas ou privadas): conforme jd nos referimos anteriormente, os alunos ndo estdo
no Sagarana pela obrigacdo imposta pela necessidade de diplomagdo, por exemplo, ou
pelos pais, mas por que querem, ou compreendem que precisam34. Isto certamente tem
algum impacto na relacdo que se estabelece entre eles e os professores, mas sobretudo
nas relagdes que eles tém com o conhecimento e, portanto, impde o estabelecimento do
que se pode chamar de um contrato dos alunos consigo mesmos. Candidatar-se a uma

das 36 vagas do curso, como se verd adiante, demanda que os alunos tenham um

¥ Traduzido livremente: “... temos a Histéria justamente porque o passado néo estd dado, nem é fixo.”

* Muitos pais de alunos do Sagarana, alids, ndo compreendem as diferengas entre as universidades de
modo que muitos deles tém dificuldade para entender o porqué de seus filhos néo se contentarem com
alguma faculdade “mais fdcil de entrar” (e com um trabalho para paga-la).
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projeto de seguir estudando — o que é um pouco mais do que desejar ingressar no
Ensino Superior.

Além disso, hd no Sagarana apenas uma turma por ano, ao contrdrio do que
ocorre na maioria das escolas (e especialmente nas escolas estaduais). E de se supor
também que, por passarem por um processo seletivo, acabam sendo eliminados
aqueles alunos cujo desempenho é muito inferior 8 média. Ao contrario disso, a escola
é e deve ser o espaco ao qual todos podem ter acesso, onde todos podem aprender; ndo
deveria haver nenhum sentido em falar de “sele¢do” em um contexto escolar regular.
Este é o processo que sem dtivida marca da maneira mais acentuada a diferenca entre o
Sagarana e a escola. No entanto, como se verd em seguida, o processo seletivo para
ingresso no curso ndo se assemelha a um vestibular (entendido da forma tradicional) e
ndo elimina candidatos com desempenho inferior ao que se esperaria de um aluno ao
final do Ensino Médio, o que significa dizer que a turma que se compde ano apds ano é
uma turma, como as das escolas, bastante heterogénea e com muitas defasagens,
especialmente se considerarmos os diferentes desempenhos de cada aluno em cada
disciplina.

Essas peculiaridades, como se verd, sustentam em grande medida o
desenvolvimento de um curriculo que é, também, particular. Mas elas nédo significam
que o que se desenvolve no Sagarana ndo pode ser recriado em outros contextos,
inclusive escolares. Essa é uma afirmagdo importante de ser feita, posto que além de
um pressuposto fundamental para a prética, ela encerra uma determinada postura
politica. Os alunos do Sagarana sdo, todos, alunos da rede ptblica estadual paulista;
esta é uma condicdo que os iguala (em competéncias e em deficiéncias e defasagens)
aos estudantes passiveis de serem encontrados nas escolas de onde eles vieram®. O que
estes alunos alcangam fazer no Sagarana, poderiam alcangar fazer em outros contextos
e instituicdes.

Entretanto — e outrossim —, nossa opgdo pelo uso do verbo “recriar”, em lugar
do infelizmente mais usual “replicar”, também é politica. Como se verd mais adiante,
defendemos a ideia de que o curriculo se faz em contato com a experiéncia, ou seja, em
um determinado contexto, e por sujeitos entendidos como autores, criadores,

intelectuais. Ou seja, escrever o curriculo ou descrever o projeto sdo condigdes

% Alguns deles cursaram escolas particulares em algum momento da vida, mas fizeram o 3° EM em
alguma escola publica de Sdo Paulo. Outros, ainda que em nimero reduzido, também frequentaram
escolas puiblicas em outros estados brasileiros.
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importantes para que ele seja conhecido e apropriado por outros sujeitos em outros
contextos, mas ndo “aplicado” ou “replicado” a guisa de uma férmula.

Em contextos de formacdo continuada de professores e gestores pedagdgicos
do Ensino Médio, ndo é incomum ouvir declara¢des que sustentam a ideia bdsica de
que “se os alunos fossem melhores” ter-se-ia como fazer um bom trabalho; “se os alunos
fossem diferentes”, seria possivel dar boas aulas; “se os alunos fossem como eram em outros
tempos”, fariam as atividades solicitadas; “se os alunos ndo viessem com tantas
deficiéncias”, aprenderiam melhor o que tém para aprender. Essas formula¢des todas
apontam para o aluno como “culpado” pelo baixo aproveitamento na escola, pelos
baixos resultados, e sobretudo como condenado a ter uma aprendizagem deficiente, ao
mesmo tempo em que exime os préprios professores, as escolas, as redes, e os gestores
de muitas das responsabilidades que sdo, no nosso entender, destes agentes.

N&ao é raro encontrar no processo seletivo alunos que, por exemplo, nao
reconhecem o valor posicional dos niimeros, de modo que tém dificuldades até mesmo
para somar ntimeros inteiros, pois somam o numeral da casa das dezenas ao numeral
da casa das unidades ou centenas e assim por diante. Além disso, constata-se que o que
menos fazem na escola (mesmo nas aulas de Literatura — e, quigd, especialmente nelas)
é ler. Os professores e gestores pedagdgicos muitas vezes declaram que os alunos “nédo
sabem ler os enunciados” das atividades ou das questdes de prova e “por isso vdo
mal”, mas raramente se perguntam sobre sua prépria responsabilidade em ensinar tal
leitura. O processo seletivo do Sagarana, ao permitir que se verifiquem essas questdes
em muitos alunos, explicita que ndo se trata de um problema individual, do qual eles
sdo os culpados: a responsabilidade necessariamente deve recair sobre as autoridades
educacionais, sobre o sistema como um todo, sobre os governos, sobre as escolas, seus
gestores, e também sobre os professores™.

O fato é que os alunos do Sagarana, assim como quaisquer alunos ou seres
humanos, chegam ao curso com muitas dificuldades. Alguns tém mais facilidade para
se relacionar com determinadas disciplinas do que com outras, o que é de se esperar
pela prépria natureza do conhecimento organizado em disciplinas, mas todos tém

dificuldades expressivas e se encontram muito distantes de um patamar de igualdade

% Nao hd aqui nenhuma apologia dos sistemas de responsabilizagdo que ditam a légica das politicas
educacionais no Estado de Sao Paulo e no paifs nas tltimas décadas e que visam a atender aos interesses
privatistas em torno da Educacéo (veja-se a este respeito GOODSON, 2014, e FREITAS, 2007 e 2012, bem
como EVERS & KNEYBER, 2016.). Estamos tratando de responsabilidades profissionais e institucionais (de
diversos niveis) e de aprendizagens que os alunos precisam efetuar nos anos da escolaridade bdsica, na
escola, pois ndo as efetuardo em nenhum outro lugar ou experiéncia.
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em relacdo aos alunos de boas escolas privadas na disputa por uma vaga em uma
instituigdo publica de Ensino Superior, a0 menos com os sistemas de sele¢do vigentes”.

Ademais, é importante salientar que chegam ao curso com uma relagdo
bastante “escolarizada” com o conhecimento, ou seja, no maximo entendem que é
importante realizar determinadas tarefas para responder a uma solicitagdo do
professor®, cumprem a tarefa, mas isto ndo quer dizer que compreendam o papel de
cada etapa de estudo para sua prépria formagio™. E frequente que no inicio de cada
ano (e alguns alunos seguem até o final do ano com essa compreensdo) eles usem
verbos como “gravar”, “memorizar”, “guardar”, “absorver”, para se referir a
“aprender”. De maneira geral, talvez seja possivel afirmar que no inicio do ano os
alunos sdo alunos e apenas aos poucos, ou seja, gracgas ao trabalho desenvolvido no
Sagarana, por eles e pela equipe docente, é que vdo desenvolvendo uma genuina
relagdo com o saber, um certo habitus de estudar, e a maioria vai se transformando de
alunos em estudantes.

Investigando as relagdes com o saber de alunos de bairros populares na Franga
e no Brasil, Bernard Charlot encontrou o que chamou de “quatro processos” que

ocorrem na relagdo dos adolescentes e jovens com o estudo e afirmou que

O primeiro nédo se encontra nos bairros populares. Trata-se de alunos
que, no sentido de Bourdieu, tém o habitus de estudar. Sdo (...) os que
estudam nos finais de semana, durante as férias. E o estudo como

segunda natureza. E raro encontrar esse aluno em escolas de bairros

populares.40

z

Pode-se dizer que a construgdo deste estudante é o objetivo do curso do
Sagarana como um todo. Mas é muito importante deixar claro que se se alcanga este
objetivo ao final do ano com boa parte dos alunos, isto se deve ao trabalho
desenvolvido durante o ano no Sagarana, isto é, os alunos nio sdo “melhores” do que
outros, nem sdo “como em outros tempos”, e certamente tém muitas defasagens e

dificuldades. Nao hd, pois, muito espaco para a ideia de que os alunos do Sagarana

% Essa desigualdade se expressa, por exemplo, na diferenga (em prejuizo dos alunos das escolas ptblicas)
de horas de aula por dia. Sabe-se que esta é apenas uma varidvel, mas se considerada isoladamente, a
diferenca de nimero de horas de aula de escola regular durante todo o Ensino Médio pode chegar a 1.200
horas, sem contar as “aulas vagas”.

% Ainda que - é importante que se diga —, salvo excegdes, eles cheguem ao Sagarana por exemplo sem o
hébito de fazer ligdes de casa, 0 que explicita mais uma vez a experiéncia escolar que tiveram.

¥ Cf. PERRIN-GLORIAN, op. cit. e HELENE (2007).
“ CHARLOT (2007/2005), pp. 65-66.
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“cheguem prontos” para o trabalho que se planeja para eles, o que se assemelha muito

as condigdes que encontramos nas escolas.

1.1 O Centro de Estudar Acaia Sagarana

O Centro de Estudar Acaia Sagarana é um dos trés nticleos do Instituto Acaia,
uma organizac¢do social sem fins lucrativos, sediada no bairro da Vila Leopoldina,
préximo a Companhia de Entrepostos e Armazéns Gerais de Sdo Paulo (CEAGESP), na
Zona Qeste.

Os outros dois nticleos do Instituto sdo o Acaia Pantanal e o Atelié Acaia. O
primeiro, de constitui¢io mais recente, desenvolve uma série de trabalhos com
ribeirinhos que vivem as margens do rio Paraguai, no municipio de Corumbd (MS) -
incluindo a criagdo e manutengdo de uma escola, a Jatobazinho, para as criangas —,
além de integrar a Rede de Protecdo e Conservacao da Serra do Amolar. Jd o Atelié
Acaia, o niicleo mais antigo do Instituto e que deu origem a ele, funciona em Sao Paulo
(SP) e atualmente recebe criancas e adolescentes de 6 a 18 anos, muitos dos quais sdo
moradores das favelas da Linha (ou Votoran) e do Nove (ou Japiagu), e do conjunto
habitacional Cingapura Madeirite. Essas criangas e adolescentes participam de diversas
oficinas: linguagem oral e escrita, artes, miusica, letramento digital, marcenaria,
biblioteca, video, oficina do sentimento, capoeira, danga, costura e bordado, culindria,
xilogravura e tipografia* . As atividades do Ateli¢ Acaia sdo desenvolvidas
principalmente na sede do Instituto, mas também nos barracos-escola, instalados nas
duas comunidades.

O Sagarana, que existe desde 2006 nos moldes atuais, mas que foi iniciado
embrionariamente em 2005, desenvolve a maioria de suas atividades na sede do
Instituto Acaia. Ele se propde a ser um curso com duragdo de um ano (algo como um 4°
ano do Ensino Médio), absolutamente gratuito, voltado para alunos de escolas ptblicas
estaduais que permitem a entrada da equipe de divulgacdo do curso nas salas de aula.
Sdo cerca de vinte escolas parceiras, nimero que pode variar de ano a ano, todas da
Diretoria de Ensino Centro-Oeste. As turmas ndo sdo necessariamente compostas por

alunos de todas essas escolas: uma vez que pode ocorrer que nenhum candidato de

* Informagdes complementares a estas sobre todos os nucleos do Instituto Acaia podem ser encontradas
no site do Instituto: http:/ / www.acaia.org.br/
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uma (ou mais) delas seja aprovado no processo de selecdo. A composi¢do das turmas

de 2011 a 2015, periodo do qual trata esta pesquisa, quanto a suas escolas de origem

pode ser vista na Tabela 1.

Tabela 1

Composigdo das turmas do Centro de Estudar Acaia Sagarana, 2011 a 2015
— escolas de origem dos alunos —

ESCOLAS 2011 2012 | 2013 | 2014 | 2015

E. E. Dr. Alarico Silveira X
E. E. Alexandre Von Humboldt X X X
E. E. Prof. Almeida Janior X X
E. E. Ana Siqueira da Silva X
Etec Prof. André Bogasian X
E. E. Prof. Andronico de Mello X X X X
E. E. Anhanguera X
E. E. Prof. Antonio Alves Cruz X X
E. E. Prof. Architiclino Santos X X
E. E. Dep. Augusto do Amaral X X X X X
Etec Prof. Basilides de Godoy X
E. E. Prof. Candido Gongalves Gomide X
E. E. Min. Costa Manso X
E. E. Profa. Eliana Fischer X
E. E. Emiliano Augusto Cavalcanti de Albuquerque e Melo X X X X X
Escola de Aplicacdo da Faculdade de Educacdo da USP X
E. E. Fernao Dias Paes X X X X
E. E. Prof. Fidelino Figueiredo X
E. E. Godofredo Furtado X
E E. Prof. Joaquim Leme do Prado X
E. E. Prof. José Monteiro Boanova X X X X X
E. E. Prof. Manuel Ciridido Buarque X X X X X
E. E. Prof. Mauro de Oliveira X
E. E. Miss Browne X
E. E. Odair Martiniano da Silva Mandela X
E. E. Pereira Barreto X X
E. E. Romeu de Moraes X X X X X
E. E. Solando Trindade X
E. E. Sélon Borges dos Reis X
E. E. Virgilia Rodrigues Alves de Carvalho Pinto X X
E. E. Profa. Zuleika de Barros Martins Ferreira X
EMEFM Guiomar Cabral X

ettt bt | 2 [ 0 | w | w | o

Como se pode verificar na Tabela 1 (que apresenta 32 escolas, incluindo

municipais e Escolas Técnicas do Governo de Sdo Paulo - Etec), hd ainda alunos de

outras escolas (e de outras Diretorias de Ensino) que procuram o Sagarana e, desde que
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cumpridos os requisitos minimos, podem se inscrever no processo seletivo. Isto ocorre,
por exemplo, com alguns alunos do Atelié Acaia que, aos 18 anos, deixam de participar
das atividades daquele ntcleo e, via de regra, ja estio em condi¢des de se inscrever no
processo seletivo do Sagarana. Os candidatos devem estar no 3° EM ou té-lo concluido
no ano anterior, de modo que a turma seja composta sem que haja alunos que tenham
parado de estudar hd mais de um ano. Nao sdo admitidos candidatos egressos de
escolas particulares.

O processo de selegdo demanda muito trabalho dos professores do Sagarana.
Depois de intensas andlises dos resultados das provas feitas a cada ano e de outros
estudos feitos pela equipe de professores e coordenacgdo pedagégica, ele consiste hoje
de trés etapas — que se desdobram em quatro ou cinco para alguns candidatos. Depois
de feita a divulgagdo nas escolas, obtém-se uma lista de cerca de 250 candidatos
inscritos (aproximadamente, considerando os tltimos anos). Jd se sabe que, em média,
50% ou menos desses candidatos efetivamente comparecem para a primeira etapa do
processo seletivo: uma prova integralmente elaborada pelos professores do Sagarana.
Esta prova, a que se dd o nome de Primeira Fase, é composta de uma parte que avalia o
dominio de habilidades matemdticas bdsicas e outra parte que avalia o dominio de seis
habilidades bésicas de leitura. Esta dltima é composta de quatro textos (de géneros
diferentes) e de oito a dez perguntas de multipla escolha sobre cada texto.

A ideia da prova é avaliar as habilidades de leitura dos candidatos sem que se
avaliem contetidos disciplinares. Isto é fundamental, pois ja se sabe que nédo é possivel
contar com uma uniformidade de experiéncias escolares, muito menos com uma
uniformidade de curriculo. Ha alunos, por exemplo, que estudaram Hist6ria do Brasil
Colonial e outros que nunca estudaram este periodo; hd aqueles que aprenderam
bastante sobre a Segunda Guerra Mundial (pois eventualmente estudaram-na no 1°, no
2° e no 3° anos do Ensino Médio) e outros que sequer tiveram professor de Histéria
durante boa parte de sua escolaridade.

Desta forma, a prova é concebida para que ndo se puna esses alunos mais uma
vez: eles ja foram penalizados pelo Estado, que ndo garantiu a eles aprendizagens
minimas. Espera-se, contudo, que, ainda que em niveis bastante elementares, os alunos
possam compreender o que leem e possam operar com minimas habilidades

matemdticas: entende-se que se os alunos ndo dominarem pelo menos estas
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habilidades minimas, suas dificuldades infelizmente estardo além daquilo em que o
Sagarana teria condi¢des de ajudar em apenas um ano*.

Desta etapa para a préxima do processo seletivo, alguns candidatos que nado
conseguiram atingir esse desempenho minimo sdo eliminados. Isto correspondeu, na
ultima selegdo (feita em 2015 para a turma de 2016) a vinte candidatos, de um total 158
presentes a Primeira Fase. 138 candidatos foram, portanto, chamados para a Segunda
Fase em 2015, a qual nove deixaram de comparecer. Dos 129 que fizeram a prova de
Segunda Fase, 22 foram eliminados por conta de um desempenho muito aquém do
minimo esperado. Ao contrdrio da Primeira Fase, a essa segunda prova é dissertativa.
H4 também uma prova de habilidades matematicas (avaliando as mesmas habilidades
bdsicas), uma proposta de redagdo e dois textos a partir de cada qual sdo feitas sete
perguntas. Essas 14 perguntas, elaboradas pelo conjunto docente, pretendem
novamente avaliar o dominio das mesmas seis habilidades de leitura. A correcdo da
prova é feita pelos professores.

Para continuarmos com o exemplo da selecdo feita em 2015, 107 candidatos
permaneciam aptos a compor a turma de alunos de 2016 depois da prova de Segunda
Fase. Este nimero foi menor nos trés anos anteriores, dado que o nimero de
candidatos inscritos, desde o comeco, jd foi menor. Todos os aprovados na prova de
Segunda Fase sdo convocados para o que se chama de Entrevista Geral, a terceira e
tltima etapa do processo seletivo. E neste momento que, para alguns candidatos, a
selecdo pode se desdobrar em mais duas etapas. Em 2015, por exemplo, dos 107
candidatos aprovados na Segunda Fase, 23 tiveram de fazer o que se chama de
“Entrevista de Matematica”, oito tiveram de fazer uma “Entrevista de Leitura” e outros
nove tiveram de fazer ambas.

Os candidatos sdo convocados para estas situagdes se, ao final da Primeira e da
Segunda Fases, ainda restarem duvidas aos professores sobre a capacidade que eles
teriam para acompanhar o curso. Pode também ocorrer de o candidato ir muito bem na
redagdo e ter um bom desempenho nas provas de leitura, mas obter uma nota muito
baixa em Matemadtica, ou vice-versa. As Entrevistas de Matematica consistem em uma
aula sobre algum contetddo especifico, seguida de atividades para os candidatos

fazerem, com a possibilidade de solicitar ajuda ao professor. Interessa verificar se o(a)

# Isto, sem duvida, marca uma diferenca importante deste processo seletivo em relagdo aos vestibulares de
corte “conteudista”, como é o caso, em geral, das provas para ingresso nas universidades publicas
estaduais paulistas. O caréter elitista da selecdo pelos contetidos exclui alunos que ja foram penalizados na
sua propria experiéncia escolar.
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aluno(a) parece conseguir aprender com a ajuda oferecida, numa atividade de grau de
dificuldade ajustado. Nas Entrevistas de Leitura, cria-se uma situagdo de leitura
seguida de uma conversa sobre a compreensdo geral e perguntas sobre o texto,
também com ajuda dos professores. Caso aprovados nessas situagdes, os alunos (32 no
caso da ultima selegdo) se juntam aos demais para fazerem a Entrevista Geral.

Esta é a etapa definidora do processo seletivo, pois ao final das entrevistas, os
professores, em reunido, definem quais serdo os candidatos chamados a fazer a
matricula. As Entrevistas Gerais foram pensadas como uma situagdo na qual seria
possivel obter informagdes impossiveis de serem obtidas apenas nas provas. Ao longo
do tempo, observou-se que chamar para a matricula apenas os candidatos que haviam
tido bom desempenho nas provas de selecio ndo resultava em uma boa turma,
ajustada ao que o Sagarana poderia oferecer, e com alunos que pudessem aproveitar
verdadeiramente o curso. Um exemplo disso é o fato de que muitos dos alunos que
tém um desempenho melhor na prova sdo alunos que estdo buscando um cursinho
pré-vestibular, que revisite todo o contetido do Ensino Médio, ou que insista na
“preparagdo” para as provas do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) e dos
vestibulares. Estes sdao alunos que tendem a desistir do Sagarana um més depois de as
aulas terem se iniciado (ou um pouco mais), pois esperam aulas em que o professor
“passe o conteddo”, aulas centralizadas no professor. Neste caso, as vagas que eles
ocuparam, permanecerdo ociosas até o final do ano, ja que depois de iniciadas as aulas
e transcorrido um més é muito dificil que um aluno novo possa acompanhar a turma.
Entre outras consequéncias, isto onera demais o curso, jd que o custo continua sendo o
mesmo®.

A Entrevista Geral deve, portanto, permitir que se investigue um pouco a
relagdo dos candidatos com o saber, com o estudo, com a sua prépria aprendizagem,
com a escola, com sua escolaridade, e com o grupo (neste caso, com o grupo de alunos
com os quais eles sdo entrevistados). Ainda espera-se identificar a existéncia de real
motivacdo dos candidatos para a continuidade dos estudos e o grau de disposicdo de
cada candidato para enfrentar os desafios que certamente se apresentardo ao firmarem
a opgdo de continuar a estudar*. Além disso, pretende-se deixar bastante claro o que

eles devem esperar do Sagarana, mesmo que isso jd tenha sido falado quando da

® Importante esclarecer que ndo hd trabalho voluntdrio no Instituto Acaia. Ainda que integralmente
gratuito, o curso do Sagarana obviamente tem um custo alto, seja com saldrios, seja com a estrutura.

* Hé uma diferenca importante entre “motivacdo” (externa) e “mobilizagdo” (interna) (CHARLOT, op.
cit.) e, ainda que se compreenda que o fundamental é que os alunos se mobilizem para o estudo (“de dentro
para fora”), conseguimos nos aproximar nas entrevistas apenas de sua motivagio.
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divulgacdo nas escolas. Por exemplo, é fundamental que fique muito claro para os
candidatos que o ano em que estardo no Sagarana serd um ano diferente dos
anteriores, em que eles terdo de estudar muito (o que pode significar ter menos tempo
para namorar, sair, ganhar seu préprio dinheiro, etc.), e que este serd o verdadeiro
“preco a pagar” pelo curso. A ideia é que se crie uma situagdo de conversa na qual uma
série de pontos se tornem observdveis, tanto para os professores sobre os candidatos,
quanto para os candidatos sobre o Sagarana. Para isto, hd um roteiro pré-elaborado
pela equipe de coordenacgdo pedagégica juntamente com a equipe docente.

Ano ap6s ano, depois das entrevistas, hd um grupo de alunos aprovados para
fazer a matricula, outro grupo que compde uma lista de espera, e um terceiro grupo de
candidatos eliminados nas entrevistas. No interior de cada um desses grupos, os
alunos sdo ordenados pelas notas obtidas nas provas de Primeira e Segunda Fases. Em
geral, ndo é possivel compor a turma apenas com o grupo dos candidatos aprovados
(ndo hd ntimero suficiente, ou alguns deles sdo aprovados em algum vestibular, ou até
mesmo desistem) e, por isso, todos os anos se faz uma Segunda Chamada, que é uma
reedigdo de todo esse processo seletivo, porém realizada no inicio do ano®. Se na
Primeira Chamada a divulgagéo é feita para os alunos que estdo no 3°EM e que no ano
seguinte estariam ja formados no Ensino Médio, a Segunda Chamada é para os alunos
que fardo o Sagarana em conjunto com o 3°EM. Terminado este processo, se for preciso
(e em geral é) sdo chamados também os primeiros dentre aqueles que haviam ficado na
lista de espera.

Compde-se, entdo, uma turma de 36 alunos a cada ano. Estes alunos sdo
atendidos de forma totalmente gratuita, desde o momento da matricula até o tdltimo
dia de aula, em dezembro, sem interrupg¢do em julho. O que se oferece é um curso com
duragdo de um ano, no periodo noturno (das 18:00 as 22:30), em que os alunos tém
aulas de Biologia, Fisica, Geografia, Histéria e Quimica (150 minutos semanais de
cada), de Lingua Portuguesa (175 minutos semanais), de Literatura (100 minutos
semanais) e de Matematica (200 minutos semanais).

Além disso, héd atividades aos sdbados, que podem ser aulas, palestras de

convidados, atividades que retinem vdrios professores, saidas a campo, visitas a

# Geralmente, a Primeira Chamada ocorre do final de setembro (a prova de Primeira Fase) a meados de
novembro (conclusdo das Entrevistas Gerais), enquanto a Segunda Chamada ocorre assim que se iniciam
as aulas nas escolas estaduais, de acordo com o calendério estipulado pela Secretaria da Educac¢do do
Estado de Sdo Paulo (SEESP) a cada ano. Lamentavelmente, mesmo para as escolas, este calenddrio é
divulgado todos os anos muito tardiamente, sem possibilitar um efetivo planejamento das unidades
educacionais.
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museus, parques, etc. Desde 2011, tem sido possivel levar os alunos a uma viagem de
trabalho de campo, semelhante as viagens de “estudo do meio” que alunos de boas
escolas privadas podem fazer, em geral, todos os anos. Em 2011, assim como em 2012,
2013 e 2015, os alunos, acompanhados por quatro professores e outros funciondrios,
puderam fazer uma viagem de dez dias ao municipio de Corumbad (MS), aproveitando
a estrutura do Acaia Pantanal. No ano de 2014, quando, em funcdo da realizacdo da
Copa do Mundo da FIFA no Brasil e das altera¢des nos calenddrios escolares, ndo foi
possivel ir para o Pantanal, os alunos fizeram uma viagem um pouco mais curta ao
Vale do Ribeira (SP).

A viagem de trabalho de campo veio ganhando um lugar central no curso, pois
avalia-se que ela potencializa muito as aprendizagens que se almeja que os alunos
alcancem. A ideia é que eles possam fazer efetivamente uma pesquisa de campo, na
perspectiva de uma pré-iniciacdo cientifica. Eles se dividem em grupos de pesquisa,
cada qual com dois professores orientadores e, desde antes da viagem, constroem um
problema a ser investigado, formulam uma questdo disparadora e planejam
metodologia de pesquisa. Os temas de pesquisa respeitam a diversidade de interesses
que hd entre eles: os alunos jd foram a campo pesquisar tanto a qualidade da dgua em
diferentes localidades do municipio de Corumbd, quanto a biodiversidade dos peixes,
ou a memoria em torno da Guerra do Paraguai. A construcdo desses temas depende
dos interesses deles e de seu trabalho.

Em campo, colhem dados, fazem entrevistas, reformulam seus projetos,
deparam-se com os limites impostos a atividade de pesquisa, constatam as vezes a
impossibilidade de seguir no rumo previamente planejado, e retornam a Sdo Paulo
com um desenho um pouco mais claro do que pretendem fazer. Aqui, escrevem artigos
cientificos em que expdem sua pesquisa e que sdo compilados em uma encadernacdo
que passa a fazer parte da biblioteca do Sagarana. Ao final do ano, os grupos expdem
seus trabalhos em um evento aberto aos pais e a comunidade do Instituto Acaia, com a
palestra de abertura de um professor pesquisador.

Diante do trabalho desenvolvido em torno dessas viagens, fica mais evidente o
que mencionamos acima sobre o Sagarana ndo ser um “cursinho” nos moldes do que
ficou tradicionalmente conhecido como “cursinho pré-vestibular”. Os professores de

cada disciplina tém bastante liberdade na escolha dos contetidos e na montagem das

“Em 2011, os alunos assistiram & palestra do professor Dr. Michel Paty (Centre National de la Recherche
Scientifique, Franga); em 2012 a do professor Dr. Mansur Lutfi (Unicamp); em 2014 a do professor Dr.
Antonio Carlos Diegues (PROCAM-USP); e em 2015 a do professor Dr. Celso F. Favaretto (FE-USP).
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sequéncias diddticas: ndo hd a obrigatoriedade de cobrir todos os contetidos previstos
no curriculo do Ensino Médio e ndo hd uma prética diddtica ditada pelas provas de
vestibular.

Espera-se que os alunos passem nos vestibulares (isto é, afinal, importante para
que eles possam seguir estudando): a taxa de alunos ingressantes nas universidades
publicas ou particulares de primeira linha (com bolsa, mormente do programa Prouni
do Governo Federal) é de 67,12%, se contados todos os alunos que passaram pelo
Sagarana desde 2005. Se contarmos apenas da turma de 2011 a de 2014, periodo em que
o curriculo de todas as disciplinas veio se consolidando (e periodo coberto por esta
pesquisa), essa taxa sobe para 78,57%*; da turma de 2014, dos 33 alunos que chegaram
até o final do ano, 23 foram aprovados em universidades publicas, estaduais paulistas
(onze alunos, sendo oito na Universidade de Sdo Paulo) ou federais (doze alunos).

Esses dados estdao reunidos na Tabela 2.

Tabela 2

Ingresso em universidades publicas ou privadas de referéncia

total de alunos (incluidos . .
aqueles que ingressaram em ingressaram em
turmas 9 9 universidades privadas universidades publicas,
abandonaram o curso . ) .
. de referéncia estaduais ou federais
antes do fim)
de 2005 a 2014 295 11,5% 55,6%
de 2011 a 2014 140 10,7% 67,9%

Mas, ainda que essa taxa de aprovacgdo seja bastante superior a da maioria das
escolas particulares consideradas de ponta, bem como dos cursinhos pré-vestibulares,
diferentemente do que acontece neles, o curso do Sagarana ndo é um ano de
“preparagao para o vestibular” stricto sensu*. Trata-se, muito mais, de proporcionar um
ano de uma experiéncia escolar de exceléncia, que possa colocar os alunos em uma
posicdo um pouco mais proxima da de igualdade com aqueles das boas escolas
particulares que serdo concorrentes deles nas provas de ingresso para o Ensino

Superior.

¥ H4, nas diferengas entre uma periodizacio e outra, certamente, algum impacto (positivo) sofrido gragas
a criagdo do Sistema de Selegdo Unificada (Sisu) em 2009 e sua implantacéo a partir de 2010.

* Para aqueles que ndo entram na faculdade depois de um ano no Sagarana, hd uma parceria do Instituto
Acaia com o Anglo Vestibulares que, mediante um determinado desempenho na prova de bolsa desta
institui¢do, garante aos alunos uma condicdo diferenciada para que obtenham uma bolsa de 100% para, af
sim, um ano de curso pré-vestibular.
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Para tal, entende-se que o curriculo nédo esteja j4 dado nos documentos oficiais
em vigor (ou em elaboragdo) no pais, e tampouco nos livros diddticos ou (menos ainda)
nas apostilas de sistemas de ensino (o curriculo escolar efetivo em muitas institui¢des
de ensino brasileiras). Compreende-se que um curriculo verdadeiramente eficiente
para produzir aprendizagens significativas precisa ser construido em didlogo
permanente com o contexto em que ele serd implementado, bem como com os sujeitos
que o utilizardo: o curriculo no Sagarana, ainda que se oriente em torno de alguns
pressupostos (via de regra, expostos acima) é, nesse sentido, organico. Os professores
devem estabelecer recortes, selecionar contetidos, montar sequéncias didéticas,
elaborar seu préprio material diddtico, enfim, compor e sempre aprimorar um
programa que tenha como principal objetivo ensinar os alunos a estudar (e a aprender)
cada vez de forma mais autdnoma. Entende-se também que este processo de
construgdo curricular precisa ser feito ao longo do tempo.

O fato de os alunos virem de escolas diferentes agrava o desafio. Onde
podemos (e devemos) chegar com estes alunos? Quais sdo os recortes de conteido que

devemos privilegiar? Quais as atividades fundamentais a programar?

1.2 O curriculo de Histéria: principios e objetivos

“This professional knowledge moves well
beyond the personal, practical and pedagogical.
To confine it there is to speak in a voice of
empowrment, whilst utimately disempowering.
To define teacher’s knowledge in terms of its
location within the confines of the classroom is to

set limits on its potential and use.” *°

(Ivor Goodson & Ardra Cole)

Quando se lida com o ensino de uma determinada disciplina, hd que se haver
também com as representagdes sociais em torno dessa disciplina. Elas determinam,

entre outras coisas, formas de estudar e concepgdes de aprender. Tais representa¢des

* Em tradugdo livre: “Este conhecimento profissional se move para além do conhecimento pessoal, préatico
ou pedagégico. Confind-lo ai seria falar, em nome do ‘empoderamento’, de forma completamente
‘desempoderadora’. Definir o conhecimento do professor em termos de sua localizagdo dentro dos limites da
sala de aula é colocar limites ao seu uso e ao seu potencial.”
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estdo presentes entre os alunos do Sagarana (com varia¢des de turma a turma), mas
estdo também circulando para muito além da nossa sala de aula.

Com a forca de um axioma, instalou-se na nossa sociedade uma concepgdo de
senso comum segundo a qual “basta saber Histéria para poder ensinar Histéria”. Ela
segue fraternalmente atrelada a outra ideia, também profundamente arraigada e
tributdria de concepc¢des quase bicentendrias, de que saber Histéria é ter memorizado
uma grande quantidade de nomes, datas, fatos, acontecimentos etc.” Isto estd bastante
presente nas falas dos alunos do Sagarana no inicio do ano, muito semelhantes a:
“Nunca fui muito bem em Histéria porque ndo tenho memdria muito boa”; “N&o
consigo gravar tantas informagdes e por isso vou mal em Histéria”; “Para mim, decorar
ndo é um problema, entdo eu sempre gostei de Histéria”.

A concepcdo que se pode identificar subjacente a esta ideia valoriza pouco a
especificidade do conhecimento histérico. Talvez possamos mesmo afirmar que ela
sequer o reputa como um conhecimento cientifico, pelo menos académico, ou seja,
produzido a partir de um certo conjunto de métodos aceitos e validados por uma
comunidade cientifica. Tal concep¢do entende que o conhecimento histérico estd no
préprio passado: ele “existe”, é auto-evidente, e estd escrito porque algumas pessoas
(que sabem) o registraram. Uma vez lida (e, claro, memorizada), “a histéria” se
tornaria um saber apropriado pelo sujeito, doravante passivel de “transmissdo” — o que
também corresponderia a uma determinada pedagogia.

Nicole Tutiaux-Guillon, ao tratar da resisténcia ao debate e a controvérsia na

Histéria das escolas francesas, por exemplo, constata que:

Knowledge is expressed by declarative sentences essentially setting forth
facts. The teacher never shows that he carefully chooses arguments, words,
reasoning: his role in producing school knowledge and his role as a “director”
are erased. What is expressed does not seem to result from someone’s
interpretation of the past, of the historians’ works and of curricula, but of real
things and events themselves. Facts are not reputed to depend on words, or

4

sentences. Facts are “indisputable”, and school history says “truth” about

them: consent to facts is imposed by the principle of reality.”*

* Acerca disso, no contexto brasileiro, veja-se BITTENCOURT (2004), especialmente pp. 67-72 e também
MONTEIRO (2007). A respeito desta questdo em uma reflexdo de cunho mais pronunciadamente
epistemoldgico, veja-se WINEBURG (2001).

> TUTIAUX-GUILLON, op. cit,, p. 44. Traduzido livremente para o portugués: “O conhecimento é
expresso por sentengas declarativas, que essencialmente expdem os fatos. O professor nunca mostra que
ele escolhe cuidadosamente os argumentos, as palavras, o raciocinio: seu papel na produgio do
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Nao é nova essa concepg¢do. Podemos por exemplo remontd-la ao século XIX,
quando ingressou nos manuais e préticas escolares, no afd de cimentar os sentimentos
nacionais com a argamassa da tradi¢do narrada®. No periodo imperial brasileiro,

segundo Circe Bittencourt,

A histéria escolar contribuia para legitimar um passado responsdvel
pela constituicdo de um estado-nagdo, embora ndo estivesse isolada
nessa tarefa. (...) O ensino de histéria estava articulado, igualmente,
aos métodos pedagodgicos baseados nos pressupostos de textos

religiosos. Livros diddticos para o ensino das escolas primdrias eram

. 53
compostos em forma de catecismo “com perguntas e respostas”.

Mas, ainda que bastante antiga, essa concepg¢do segue firme e profundamente
arraigada na nossa sociedade até os dias atuais. Passa ao largo desta concepgdo a
compreensdo de que a Histéria ndo é aquilo que ocorreu no passado e que “estd 14,
esperando para ser descoberto”, mas as narrativas que construimos para vincular
aquilo que aconteceu no passado a nds, hoje em dia. Peter Seixas & Tom Morton

formularam recentemente essa questdo de maneira bastante interessante:

Histories are the stories we tell about the past. They can be simple stories
about going shopping yesterday; they can be complex stories about how
nations formed or global trade developed. But the past itself is gone. By
definition it is no longer present, so we can’t observe it directly. We have a
need for meaningful, coherent stories about what came before us. Yet a gap
exists between the present we live in and the infinite, unorganized, and

unknowable “everything that ever happened”. How we overcome that gap

) . , 54
gives rise to history.

conhecimento escolar e seu papel como um “diretor’ sdo apagados . O que se expressa ndo parece resultar
da interpretagdo que alguém fez do passado, das obras dos historiadores e dos curriculos, mas de fatos, de
coisas reais, dos préprios eventos. Os fatos ndo sdo tidos como dependentes das palavras ou frases. Os
fatos sdo ‘incontestdveis’, e Historia escolar diz ‘a verdade’ sobre eles: o consentimento aos fatos é imposto
pelo principio da realidade.”

* Cf. CARRETERO (2007).
* BITTENCOURT (2007/2006), pp. 37-38.

* SEIXAS & MORTON (2013), p. 1. Traduzido livremente para o portugués: “Histérias sdo as narrativas
que contamos sobre o passado. Elas podem ser narrativas simples sobre ter ido as compras no dia anterior;
ou podem ser narrativas complexas, sobre como as nagdes se formaram ou como o comércio global se
desenvolveu. Mas o passado em si, se foi. Por defini¢do, ele ndo existe mais, e portanto ndo podemos
observé-lo diretamente. Precisamos de narrativas coerentes e significativas sobre o que veio antes de nés.
Hé um abismo, porém, entre nés no presente e ‘tudo aquilo que aconteceu no passado’, algo infinito,
desorganizado e incognoscivel. Como superamos esse abismo é o que d4 origem a histéria.”
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A passagem nos permite evocar a distingdo, antiga na lingua portuguesa, entre
“estoria” e “histéria”, uma distingdo ainda presente em outros idiomas, como o inglés,
no qual story se refere as narrativas ficcionais, enquanto history se refere as narrativas
sobre o que aconteceu no passado. Ao relacionarem, na primeira frase, history e story,
Seixas & Morton nos permitem perceber que o conhecimento que temos sobre o
passado é um tipo especifico de construgdo: uma construgio narrativa® E esta narrativa,
por sua vez, ainda de acordo com os autores, precisa fazer sentido e ser coerente. Bem
entendido, ela ndo é ficcional, pois respeita outros ritos de tessitura. O que da origem a
Histéria (ou seja, ao nosso conhecimento sobre o que nos antecedeu), portanto, é a
necessidade de contarmos o que aconteceu no passado, enfeixar e organizar esse “todo
incognoscivel” de modo a fazer com que ele se torne coerente e possa explicar, pelo
menos em parte, nossa existéncia presente (e construir nossas perspectivas futuras).

A conceber-se o conhecimento histérico de maneira a ndo levar em conta as
especificidades da construgdo desse conhecimento, essa concepg¢do, instalada
poderosamente no senso comum, torna-se incapaz, por exemplo, de compreender a
construcdo de diferentes narrativas sobre o passado: dependendo da maneira como
enfeixamos, organizamos, o “todo incognoscivel” do que aconteceu no passado,
construimos diferentes narrativas histéricas, diferentes explicagdes, as vezes até
concorrentes ou contraditérias. Por exemplo, isto é o que permitiu, a época das
comemoragdes pelos “500 anos do Brasil”, a construcdo de narrativas paralelas,
extraoficiais e muito ligadas aos movimentos sociais e especialmente aos povos
indigenas que, ao questionar as festividades oficiais, propunham que pensdssemos
sobre os “outros 500”, em alusdo tanto aos excluidos da histéria do Brasil, quanto a
uma perspectiva redentora de futuro. O oposto do que se viu, também a titulo de
exemplo, com o “frenesi” em torno de “Luzia, a primeira brasileira”, nessa mesma
época®.

Diante do exposto, é importante que se diga que o fundamental no curso de
Histéria do Sagarana é um principio segundo o qual o aluno se desenvolverd como
melhor estudante na drea, sempre que compreender melhor como é que se constréi o
conhecimento na drea. Por “conhecimento”, nos referimos aquilo que poderiamos
chamar de saber histérico estruturado, ou seja, a historiografia, o conhecimento

produzido na academia pelos pesquisadores da Histéria. Mas também nos referimos

* Cf. GABRIEL & MONTEIRO (2014), particularmente a pagina 26.
% A respeito do “frenesi” em torno de Luzia, veja-se GASPAR NETO & SANTQOS (2009).
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ao conhecimento a que poderiamos chamar de escolar, que Ana Maria Monteiro
definiu como um conhecimento reconhecido em sua especificidade epistemoldgica,
“produzido no dmbito da cultura escolar, que gera configuragdes cognitivas préprias
ao contexto sécio-cultural desta instituicdo””’.

Mario Carretero, Alberto Rosa & Maria Fernanda Gonzdlez nos ajudam a
compreender que, grosso modo, “a histéria escolar é a que vinculamos aos livros de
texto e ao curriculo educativo”®. Importa, no curso de Histéria do Sagarana, estudar e
entender a prépria construgdo deste conhecimento, ou seja: levar os alunos a
compreenderem algumas das razdes para o fato de que determinadas narrativas
histéricas escolares tenham se estabelecido como conhecimento histérico a ser
estudado. Carretero, Rosa & Gonzdlez, porém, diferenciam a histéria escolar de um
outro conhecimento a que chamam de “histdria cotidiana”, o qual definem como sendo
“0 elemento de uma memoéria coletiva que se inscreve na mente dos cidaddos”™.
Pensamos que estes elementos compdem os conhecimentos histéricos dos alunos da
mesma maneira como os conhecimentos escolares: hd aqui, como pretendemos
demonstrar mais adiante, uma relagdo tdo complexa que talvez seja impossivel pensar
em dois tipos de conhecimento auténomos.

O processo de estruturacdo curricular do curso de Histéria do Sagarana
necessariamente leva em conta curriculos normativos a disposi¢do no Brasil. Os
curriculos nacionais, em geral, prescrevem o que sdo os contetidos histéricos a serem
estudados: quando se estuda a Antiguidade, quando se deve estudar o mercantilismo
etc. Alguns deles ddo sentidos a essa organizacdo que transcendem a cronologia dos
eventos histéricos — sentidos estes que serdo discutidos mais adiante. No caso do
Curriculo do Estado de Sao Paulo, estdo mal resolvidas, no nosso entender, as relagdes
entre os conteddos e as habilidades e competéncias que os alunos deveriam
desenvolver ao estudar Histéria na escola. Desta forma, apesar da retérica das

habilidades, o que hd para o professor é uma lista de conteddos a serem tratados de

uma determinada forma, prescrita nos Cadernos do Aluno, entregues (geralmente com

> MONTEIRO (2010), p. 483.

% CARRETERO, GONZALEZ & ROSA (2007/2006), p- 18. Faz-se necessdria a observagdo de que a
traducdo e/ou a revisdo da traducdo desta obra para o portugués é bastante falha. No trecho citado,
“livros de texto” é uma expressao que deve ser entendida como “livros didaticos”.

* Ibidem, p. 18. Veja-se também ROSA (2004).
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atraso) as escolas para que estas os distribuam, em todos os semestres, a cada aluno da
rede estadual paulista®.

A concepgao de curriculo como prescri¢do, ainda que tenha alguma importancia
em definir padrGes para a gestdo das redes de ensino, pardmetros consensuais
minimos de aprendizagem e, eventualmente, sistematizar pesquisas académicas na
area, de acordo com Ivor Goodson & Ruth Deakin Crick “develops from a belief: that we

can dispassionately define the main ingredients of the course of study, and then proceed to teach

the various segments and sequences in systematic turn”®'.

Em geral, tal concepgdo de curriculo ndo considera os saberes docentes e nao
leva em conta os contextos em que as atividades de ensino e as aprendizagens
ocorrerdo. Assim, define prioridades que muitas vezes sdo alheias aos sujeitos do
processo educativo, ou seja, a professores e alunos: “those youngsters for whom this story

‘sucks’ (usually because they feel disenfranchised in some way) search for alternative stories and

7762

ways of belonging
Segundo Goodson & Crick,

Curriculum as prescription supports important mystiques about state
schooling and society. Most notably, it supports the mystique that expertise
and control reside within central government, educational bureaucracies or
the university community. (...) The agencies of curriculum as prescription
are seen to be ‘in control” and the schools are seen to be ‘delivering’ and can
carve out a good degree of autonomy if they accept the rules and win by them.
Curriculum prescriptions thereby set certain parameters, with transgression
and occasional transcendence being permissible as long as the rhetoric of
prescription and management is not challenged. (...) Of course there are
‘costs of complicity’ in accepting the myth of prescription: above all these

involve, in various ways, acceptance of established modes of power relations.

% H4 um Caderno do Professor, com orienta¢des ao docente sobre como utilizar o material oferecido pelo
Estado aos alunos, em concorddncia com o que define a matriz curricular. O Curriculo do Estado de Sao
Paulo estd disponivel na internet e pode ser consultado no site: <http://www.educacao.sp.gov.br/
curriculo> acesso em dezembro de 2015. Cada vez mais os professores da rede estadual estdo sendo
empurrados a usar esse material didatico com seus alunos — de certa maneira, contra as préprias
orientagdes ao professor do préprio material — por meio, por exemplo, de politicas de controle e
“monitoramento” que os obrigam a informar a seus superiores (que por sua vez sdo controlados por seus
respectivos superiores), em determinado momento do semestre, sobre a “porcentagem do curriculo” que
eles ja “cumpriram”.

' GOODSON & CRICK (2014/2009), p. 45. Em tradugdo livre: “...se desenvolve a partir de uma crenga: a
de que podemos, desapaixonadamente, definir os ingredientes principais do curso, e entdo proceder ao
ensino dos diversos segmentos e sequéncias de forma sistematica.”

% Ibidem, p. 56. Traduzido livremente para o portugués: “aqueles jovens para quem essa narrativa [do
curriculo prescritivo] 'enche o saco’ (geralmente porque eles se sentem marginalizados, de alguma forma)
procuram por narrativas e formas de pertenca alternativas”. Veja-se também EVERS & KNEYBER (2016).
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Perhaps most importantly, the people intimately connected with the day-to-
day social construction of curriculum and schooling — the teachers — are
thereby effectively disenfranchised in the ‘discourse of schooling’. They
become ‘deliverers’ of content and technicians for the production of

predetermined assessment outcomes.*

N

Nada poderia ser mais avesso a perspectiva de estruturagdo curricular do
Sagarana, do que esta concepgdo do curriculo como prescrigdo. Nao buscamos matrizes
curriculares prontas para serem “aplicadas” ao curso que oferecemos. Ao contrdrio, a
organizacgdo curricular, e em particular do curso de Histéria, procura compreender
(sem descartar as tradi¢des curriculares, e levando em conta tanto o conhecimento
acumulado pelas pesquisas na drea de Ensino de Histdria, quanto a historiografia) o
que é particular do contexto em que estamos, considerando os objetivos do Sagarana, e
os alunos que temos. Dessa forma, o professor é tido como autor ndo apenas de suas
aulas, mas também do curriculo como um todo (sem com isto estarmos defendendo
que se reinvente a roda).

Trata-se de empreendermos uma passagem da concepgdo de curriculo como
prescrigido para a de curriculo como autoria: uma opgdo que valoriza o professor como
intelectual e como um tipo particular de intelectual, que é o que podemos chamar, com
Goodson, de intelectual piiblico: um intelectual que espera “his ideas to form the basis of influence

7% Nesse sentido, é preciso reconhecer que o professor,

and action in the public sphere
intelectual “descido do trono”, tem sua agdo obrigatoriamente inscrita no tempo do
debate civico, de curta ou média duragdo. E necessariamente “engajado”, no sentido

que deu ao termo Jean-Francois Sirinelli e, portanto, entendido como ator do politico®.

% GOODSON & CRICK, op. cit., p. 47. Em tradugdo livre: “O curriculo prescritivo sustenta importantes
mitos sobre a escolaridade estatal e sobre a sociedade. Mais notavelmente, ele suporta o mito de que a
expertise e o controle residem no governo central, nas burocracias educacionais ou na comunidade
universitaria. (...) Os agentes do curriculo como prescri¢do sdo vistos como estando ‘no controle’, enquanto
as escolas sdo vistas como aquelas que estdo ‘entregando um certo resultado’. Se aceitarem as regras e
vencerem por elas, as escolas até podem receber um certo grau de autonomia. Assim, as prescri¢des
curriculares definem determinados parametros, mantendo a possibilidade de alguma transgressao e certa
transcendéncia desde que a retdrica da prescri¢do e da gestdo ndo sejam contestadas. (...) Claro que
existem ‘custos de cumplicidade’ em aceitar o mito da prescri¢do: acima de tudo, estes envolvem, de vdrias
maneiras, a aceitacdo dos modos estabelecidos das relagdes de poder. Talvez o mais importante, as pessoas
intimamente ligadas ao cotidiano da construgdo social do curriculo e da escola — os professores — sdo,
assim, efetivamente marginalizados no “discurso da escola’. Eles se tornam ‘entregadores’ de contetidos e
técnicos da producdo de resultados predeterminados de avaliagdo.”

% GOODSON (2014/1999), p. 129. Livremente traduzido: “...que suas ideias formem a base da agdo e de
influéncia na esfera publica”. A respeito do professor como intelectual, veja-se o texto de Carlota Boto
(2005b), que estudou os professores primdrios portugueses do final do século XIX e inicio do XX. Sobre os
conhecimentos profissionais do professor (que informam as perspectivas de autoria), veja-se GOODSON
& COLE, op. cit. Esta passagem assume contornos muito interessantes em EVERS & KNEYBER, op. cit.

% Cf. SIRINELLI (2003 /1988)
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No Sagarana, o curriculo de Histéria veio sendo elaborado, implementado e
aprimorado desde 2007 e é importante que se diga que, em consonancia com as demais
disciplinas, ndo se propde a cobrir todo o contetido geralmente estudado nos cursinhos
pré-vestibulares, ou seja, ndo se propde a abranger todo o curriculo de Histéria do
Ensino Médio. No lugar disso, pretende colaborar para que o aluno conquiste
progressivamente mais autonomia de estudo na drea de Histéria. Em outras palavras,
espera-se que 0s alunos concluam esse um ano que passam no Sagarana menos
dependentes dos professores e mais experientes e autobnomos, pelo menos, em relagdo

aos seguintes objetivos centrais:
* ler textos relacionados a drea de Historia.
* escrever textos relacionados a drea de Histoéria.
* compreender as fontes do conhecimento histérico.
* elaborar explicagdes préprias.
* perceber-se como sujeito social.

Examinemos mais atentamente cada um deles.

1.2.1 Ler textos relacionados a area de Histéria

En las clases de Historia no se ensefia a leer, simplemente se usa la lectura.
Es habitual que los docentes “traduzcan” el contenido de los textos o que
seleccionen breves fragmentos con la intencion de allanar dificultades: el
texto aparece como un escollo inevitable, ajeno a la ensefianza de los
contenidos de Historia. Cuando los alumnos trabajan con los textos, suelen
predominar consignas que promueven fundamentalmente la localizacion de
informacion.

Estos usos de los textos responden a un modelo de la ensefianza de la Historia
que disocia en dos fases temporales, primero, la incorporacion de informacion
y luego la interpretacion y la explicacién. (...) Es decir, la lectura no es

considerada como un trabajo inherente a la construccion del conocimiento

s ) . 66
histérico; sélo ofrece insumos para ello.

* AISENBERG (2012), p. 269. Traduzido livremente para o portugués: “Nas aulas de Historia, ndo se
ensina a ler, apenas se usa a leitura. E comum que os professores ‘traduzam’o conteddo dos textos ou
selecionem fragmentos curtos com a intenc¢do de evitar as dificuldades dos alunos: o texto aparece como
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Do que afirma Beatriz Aisenberg nessas linhas, sublinhamos que
frequentemente a leitura nas aulas de Histdria é tida como um “momento” que atende
ao proposito de extrair informagdes de um texto. O leitor, por sua vez, desempenha um
papel meramente receptivo, pois ndo se ocupa de construir durante a leitura a sua
interpretacdo, a sua compreensdo; ndo se ocupa de construir o sentido geral do texto
porque em ultima andlise ndo é isto que se espera dele e, portanto, ndo é isto o que
aprendeu. No lugar de fazer uma leitura, o aluno se vé numa posigdo na qual o sentido
estd fora dele, no texto, e ndo na relagdo entre sujeito leitor e texto. Ao contrdrio, como
a prépria autora salienta mais adiante, “hace ya tiempo las investigaciones psicolingiiisticas
mostraron que la lectura es un proceso interactivo de construccion de significados en el que la
contribucioén del lector es tan decisiva como la del escritor.”®.

Segundo Helenice Rocha, referindo-se as intera¢gdes na sala de aula, ensinar

768 Muito dessa

Histéria é um processo que “ocorre na interacdo da linguagem
interagdo, como Rocha demonstra, diz respeito aos didlogos travados em aula e a
construgdo oral de explicagdes em um processo de aula dialogada®. Outra parte
substancial dos processos de ensino e aprendizagem diz respeito a interacdo dos
alunos com os textos que leem e as transformacdes que vado operando em seus
conhecimentos anteriores nessas leituras e a partir delas. Tais transformacgdes, como se
verd mais adiante, sdo transformagdes de linguagem na medida em que, dado que o

2

pensamento conceitual é linguistico, “ndo existe conhecimento que ndo esteja

materializado numa linguagem””

. Disso se conclui que, para além dos didlogos
travados em sala de aula, ndo se aprende Histéria sem ler e escrever nas aulas de
Historia.

E preciso, portanto, que os professores dessa disciplina se responsabilizem por

ensinar seus alunos a ler cada vez melhor, de maneira cada vez mais complexa (ou seja,

um obstaculo inevitdvel, alheio ao ensino dos contetidos histéricos. Quando os alunos trabalham com
textos, os enunciados tendem a promover predominantemente a localizagdo de informacoes. Esses usos
dos textos respondem a um modelo de ensino de Histéria que o dissocia em dois momentos distintos,
primeiro, a incorporagdo de informagdes e, em seguida, a interpretacdo e a explicagéo. (...) Isto é, a leitura

ndo é considerada como um trabalho inerente a constru¢do do conhecimento histérico; apenas fornece
insumos para ele.”

% Ibidem, p. 269. Traduzido livremente: “... ja faz tempo que as investigagdes psicolinguisticas mostraram
ue a leitura é um processo interativo de construcdo de significados no qual a contribui¢do do leitor é tdo

q 1% q

decisiva como a do escritor.”

% ROCHA (2006b), p. 23.
% Cf. ROCHA (2006 a e 2006b). Veja-se também AISENBERG & KOHEN (2000) e AISENBERG (2000).
7" LIMA (2009a), p. 213.
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tomando para si a compreensdo do que leem e implicando-se na leitura)”. Isto se faz,
sobretudo, lendo.

Chamamos de textos e géneros textuais relacionados a drea de Histéria, pelo
menos 0s seguintes, mais comuns no universo escolar e certamente no curso de
Histéria do Sagarana: textos jornalisticos; artigos ou textos de opinido; relatos
histéricos; textos de jornalismo cientifico e textos de divulgacdo cientifica da drea;
textos académicos da drea, como artigos cientificos ou livros escritos por historiadores
como fruto de pesquisa; enunciados de atividades escolares. No trabalho que se propde
aos alunos ao longo do ano no Sagarana, é importante que aprendam a buscar
ferramentas e caminhos para compreender o que ndo compreendem imediatamente; a
atribuir sentido ao que leem compreendendo que esse sentido é fruto de uma relagdo
(autorizada em aula) entre seus préprios saberes e o texto; a se responsabilizarem cada
vez mais por isso quando estiverem diante de um texto (por exemplo, ndo se
conformando com ler algo que ndo compreendem); e, finalmente, tomar posicdo em
relagdo ao que leem, num processo de didlogo com o conhecimento que se estd
estudando.

Pensamos que essas aprendizagens, que tomam o ano como um todo, assim
como dependem da inter-relacdo entre as vdrias disciplinas, significa um processo em
que o aluno passard a se implicar na leitura dos textos e a reconhecer que sua leitura é
uma leitura. Para tal, é decisivo o planejamento e a realizagdo de atividades de leitura
tanto individuais quanto coletivas, nas quais os significados e as compreensdes possam
estar em constante negociagdo na sala de aula’.

Nada disso se alcanga, no entanto, se os alunos ndo lerem - e isto §,
infelizmente, o que em geral ocorre nas escolas de onde a maioria deles vem: os alunos
chegam ao Sagarana com uma experiéncia leitora muito reduzida, frequentemente
restrita a um tipo de texto apenas: o texto descritivo, narrativo e linear do livro
diddtico. A restricdo ndo é somente concernente ao tipo de texto, mas também ao tipo
de leitura, como vimos. Mesmo considerando toda a complexidade que estd envolvida
no livro didético”, trata-se de um tipo de texto do qual, por exemplo, é quase
impossivel fazer um resumo; ademais, tende a ser um texto que ndo apresenta grandes

z

desafios para ser compreendido, mas cuja compreensdo € representada como

7! Acerca dessas questdes, mas ndo especificamente relacionadas a Histéria, remeta-se a LERNER (2002a).
72 Cf. CAINELLI & SCHMIDT (2009), p. 54.
7 Veja-se a este respeito MUNAKATA (2009), GASPARELLO (2009) e BITTENCOURT (2011).
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memorizacao (especialmente pelos alunos, mas frequentemente pelos professores). Isto
é um grande problema, no nosso entender, pois essa representagdo apenas confirma a
concepgdo pré-existente de que o sentido do texto estd no texto e ndo na relacdo entre
leitor e texto, ou seja, retira do aluno o papel de sujeito do trabalho de leitura.

Diante disso, ndo se concebe o curso de Histéria do Sagarana sem uma elevada
carga de leitura: a cada médulo, os alunos sdo convocados a ler textos (individual ou
coletivamente; em casa ou na sala de aula) de diversos géneros, de tamanhos variados
(com o objetivo de que se tornem capazes de ler progressivamente textos mais longos
em relacdo ao que estdo acostumados), e complexos (ou seja, textos capazes de
apresentar a experiéncia leitora a complexidade do conhecimento histérico). O que se
constata, ano apds ano, é que conforme se coloca a leitura, desta forma, na pauta das

aulas de Histdria, os alunos efetivamente leem o que se pede que eles leiam.

1.2.2 Escrever textos relacionados a area de Histéria

Separamos aqui leitura e escrita apenas para valorizar ambas; elas sdo, afinal,
em grande medida, aspectos das mesmas aprendizagens.

Em linhas gerais, o que se espera é que os alunos aprendam a tornar-se leitores-
escritores de seus proprios textos. Esse “colocar-se no lugar do leitor” a medida em que
escreve um texto é uma prdtica infelizmente muito distante da experiéncia da maioria
dos alunos que o Sagarana recebe ano apés ano e, portanto, o foco principal do
trabalho relativo a escrita nas aulas de Histéria. Para tanto, ndo apenas se faz
necessdrio que os alunos possam ser colocados na situagdo de escrever uma variedade
de géneros textuais, como também é de suma importincia que eles passem a
incorporar a prética de reescrever seus textos, aprimorando-os.

Infelizmente, sdo rarissimos os alunos do Sagarana que passaram por qualquer
experiéncia de compor um texto em vdrias versdes na escola. Como leram muito pouco
também (e, portanto, carecem de modelos), costuma ocorrer o enraizamento de
algumas certezas, entre as quais estd a ideia de que um texto “nasce pronto”, por um
“golpe de génio”. Mas mais grave do que isso, em funcdo de ndo terem tido
verdadeiros leitores daquilo que escreviam (salvo raras excegdes), os alunos escrevem
seus textos sem estarem efetivamente preocupados com a compreensdo que um leitor
terd daquilo que redigem; sem conseguirem se colocar no lugar do leitor enquanto

escrevem, e avaliar o que estdo escrevendo.
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Além das consequéncias ¢bvias disso para o desempenho deles nas provas de
vestibular (quando suas redagdes e respostas dissertativas serdo corrigidas por pessoas
que ndo os conhecem e, por isso mesmo, precisam expressar da forma mais clara
possivel o que eles sabem), a consequéncia mais grave e de longo prazo é que eles nado
se tornam, efetivamente, escritores, ou seja, sujeitos que dominam as ferramentas
necessdrias para a composigdo de textos que cumpram seu papel social e sua fungdo
comunicativa.

Fabiana Vilago, professora de Lingua Portuguesa do Sagarana, escreveu um
breve texto que foi entregue aos alunos da turma de 2015 na conclusdo do ano letivo.
Esse texto tratava do desenvolvimento da escrita dos alunos e nos parece que ele
sintetiza tdo precisamente essa questdo que vale a pena transcrever aqui alguns

trechos:

Escrever é uma forma de intervir na realidade. (...) H4 momentos em
que escrevemos textos para cumprir certas tarefas — no vestibular, por
exemplo. Para esses momentos, vocés aprenderam a escrever
atendendo a critérios especificos, respeitando as convencdes de
género textual e da norma padrdo, de forma que atingem hoje
patamares de qualidade em suas produgdes que sdo muito superiores
ao que conseguiam antes. Mas é muito importante que vocés levem
para a sua vida a ideia de que a escrita é uma atividade humana,
dentre tantas outras, a qual vocés tém direito. Continuem lutando
para escrever cada vez melhor, e aproveitem o seu direito de
expressar-se por meio da escrita. As palavras tém poder e fungdo, na
subjetividade e na politica. Seja por meio de uma cronica, de um
relato, de um poema, ou de um post: expressem-se. Permitam-se
conhecer cada vez mais suas estratégias proprias de expressio. (...) E

que seja este 0 maior aprendizado sobre a escrita que vocés tenham

. 74
construido esse ano.

Ademais, se a escrita, como sustenta Maria Lima, “é um instrumento mediador
do pensamento e da consciéncia”’®, ndo tornar-se efetivamente um escritor de textos
relacionados a drea de Histéria é perder a oportunidade de elaborar em profundidade

o conhecimento histérico:

7 Texto de autoria de Fabiana Vilago, em documento interno para os alunos do Sagarana da turma de
2015.

75 LIMA, op. cit., p. 214.
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Estudos que analisam as prdticas discursivas a partir de um
referencial sécio-histérico, sejam eles no campo da linguistica, da
filosofia ou mesmo da histéria, tém ressaltado a natureza linguistica
do conhecimento. Nessa perspectiva, é possivel afirmar que ndo existe
conhecimento que ndo esteja materializado numa linguagem, uma vez
que o pensamento conceitual é linguistico. Assim, as caracteristicas
dessa manifestagdo linguistica do conhecimento podem ser
encontradas tanto nas estruturas do discurso cientificamente
produzido e divulgado em nossa sociedade quanto nas produgdes
linguisticas cotidianas dos individuos. Esse tltimo aspecto, em
especial, aponta para possibilidades de investigacdes que enfoquem
as préticas discursivas dos sujeitos em processo de aprendizagem, a

exemplo do que alguns estudos sobre o ensino de histéria ja vém

. 76
realizando.

Como se verd mais adiante, nossa pesquisa é bastante tributdria dessa
concepgdo. A pesquisa de Maria Lima, particularmente interessada em verificar os
desenvolvimentos da consciéncia histérica entre os alunos, entre outras coisas nos
ajuda a perceber a riqueza de um trabalho diddtico que propde a criacdo de textos em
vdrias versdes na escola. Aqui, esta perspectiva nos ajuda a qualificar o trabalho que se
pretende desenvolver no curso de Histéria do Sagarana com relagdo a escrita.

Até por ndo ser um trabalho exclusivo das aulas de Histéria, e sim algo
concebido como central nos cursos de todas as disciplinas (cada qual com os textos,
géneros textuais, e preocupagdes mais apropriados), o que se alcanga ao longo de um
ano no Sagarana, em geral, como atestado pelas palavras de Fabiana Vilago, é um
enorme desenvolvimento da escrita dos alunos. Em Histéria em particular, este
desenvolvimento também é notdvel e acompanha, como anunciado acima, o processo

de aprendizagem do que poderia ser tido como “contetidos conceituais””.

76 Ibidem, p. 213.

77 Mais adiante, discutiremos mais a fundo o uso dessa tipologia. Por hora, registre-se que compreendemos
que muitas leituras dela levaram a conclusédo equivocada de que hd autonomia entre os tipos de contetido.
O préprio Antoni Zabala, em A Prdtica Educativa, quem aprimora a tipologia de César Coll, avisa que “é
conveniente nos prevenir do perigo de compartimentar o que nunca se encontra de modo separado nas
estruturas de conhecimento. A diferenciacdo dos elementos que as integram e, inclusive, a tipificagdo das
caracteristicas destes elementos, que denominamos contetidos, é uma construcdo intelectual para
compreender o pensamento e o comportamento das pessoas. Em sentido estrito, os fatos, conceitos,
técnicas, valores, etc., ndo existem. Estes termos foram criados para ajudar a compreender os processos
cognitivos e condutuais, 0 que torna necessaria sua diferenciacio e parcializagdo metodoldgica em
compartimentos para podermos analisar o que sempre se dd de maneira integrada.” (ZABALA,
2010/1998/1995, p. 39). Da mesma forma como tratamos hd pouco da inseparabilidade entre
conhecimento e linguagem, entendemos que esses contetidos sdo também inseparéveis.
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1.2.3 Compreender as fontes do conhecimento histérico

z

“Tomar documentos histéricos como documentos histéricos” é um objetivo que
pode parecer esquisito ou soar redundante, mas trata-se de algo central quando
estamos lidando com a Histéria em um contexto anterior ao universitario. E decisivo
que os alunos se aproximem de documentos histéricos e comecem a construir
perguntas aos fragmentos do passado, aos “restos” que chegaram até néds. Tais
resquicios sdo muito diversos; “documento histérico” ndo existe enquanto género
textual, por exemplo. Muito frequentemente, ndo foram criados para dar testemunho
do passado as geragdes futuras. Por exemplo, cartas, em principio, sdo escritas para
serem cartas; elas podem adquirir a condi¢do de documentos histéricos de suas épocas
de produgdo e/ou dos sujeitos que as produziram a depender da leitura que o
historiador faz delas; pinturas rupestres de 10.000 anos de idade passam pelo mesmo
processo... Mesmo um documento histérico que surgiu para ser documento histérico,
quando assume efetivamente esta condi¢do é porque o historiador jd pode fazer a ele
perguntas que ele ndo pretendia responder, transfigurando seu cardter intencional.

Dai decorre que tomar vestigios do passado como documentos histéricos e
poder lidar com eles como tais é efetivamente uma aprendizagem — e uma aprendizagem
fundamental quando se tem em mente (como se verd mais adiante) trabalhar com as
formas de construgdo do conhecimento histérico e seus usos, publicos e privados.
Adicionalmente, tomar os vestigios do passado como documentos histéricos é
condi¢do para que nos vinculemos as experiéncias humanas que vieram antes de nds,
para que tomemos a histéria da humanidade como nossa histéria”™.

Os alunos que chegam ao Sagarana, apesar de jd terem concluido a escolaridade
bdsica ou de a estarem concluindo, dificilmente aprenderam que o conhecimento
histérico que temos do passado apenas nos é possivel gracas aos vestigios das
experiéncias humanas no passado (sejam eles escritos, desenhados, orais, da cultura
material, etc.). E muito comum (e é provavel que esta seja uma aprendizagem nao
apenas dos alunos do Sagarana, mas de muitos alunos com a mesma idade escolar) que

eles reportem o conhecimento histérico aos livros (didéticos).

78 Estamos aqui em alguma medida fazendo referéncia a ideia de empatia histérica, a qual retornaremos
brevemente mais adiante. Cf. SHEMILT (1984); LOWENTHAL (1985); SEIXAS & MORTON, op. cit;
LEVESQUE (2008); e VANSLEDRIGHT (2001 e 2011).
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Chamamos a isto de “aprendizagem” porque é precisamente disso que se trata:
gracas a experiéncia escolar, os alunos aprendem a tomar o livro como fonte dos
conhecimentos histéricos e (0 que nos parece ainda mais grave), da “verdade””. O
livro (diddtico) ndo pode ser contestado ou questionado: ele ndo abre oportunidade
para isso porque ndo explica como se sabe o que se sabe, salvo, bem entendido, no que
costuma ser o primeiro capitulo de todo livro diddtico de 6° ano do Ensino
Fundamental e de 1° ano do Ensino Médio. Geralmente, as cole¢bes didaticas trazem
um capitulo de “Introdu¢do aos conhecimentos histéricos” no qual “explicam” o que
sdo os documentos histéricos, como os historiadores trabalham, quais sdo concepgdes
de tempo alternativas etc. Em geral, no entanto, esses capitulos produzem muito pouco
(ou nenhum) efeito de aprendizagem significativa, de modo que muito dificilmente os
alunos transportam essas aprendizagens para os demais capitulos do livro, nos quais
as narrativas dos processos histéricos se desenvolvem: ndo hd relacdo entre as
narrativas historicas e suas condi¢des de criacao.

E claro que o livro diddtico ndo faz isso sozinho: os professores tampouco
propdem o estudo do fazer do conhecimento histérico enquanto estdo propondo aos
alunos o estudo dos “contetidos” previstos. H4d em geral uma grande dificuldade nas
escolas em compreender o préprio conhecimento histérico (ou até mesmo, se
quisermos, o pensar historicamente) como “contetido” das aulas Histéria ou daquilo que
os alunos precisam aprender. Desta forma, “como o livro pode saber o que sabe?” nao
é uma questdo que os alunos tenham aprendido a se colocar; e este questionamento,
absolutamente fundamental quando tratamos de produzir aprendizagens relacionadas
aos conhecimentos histéricos na escola, s6 pode ser produzido se os alunos
vivenciarem (intelectualmente) situagdes planejadas para que eles se facam esse
questionamento.

Em Histéria, o trabalho com documentos histéricos e sobre documentos
histéricos de variada natureza e de épocas e sociedades distintas é decisivo para que
isto ocorra. Ademais, a confronta¢do dos alunos com os documentos histéricos é o que
garantird também o reconhecimento por parte deles de um critério importante para
definir a maior ou menor validade de explicagdes histéricas diferentes: o critério da
consisténcia com a evidéncia. Segundo Isabel Barca, hd critérios, entre os historiadores,

de validagdo de suas producdes:

7 “Primeiro, muitos alunos véem o passado como permanente. Para alguns, isso é porque a pergunta
‘como sabemos?’ simplesmente ndo surge; hd somente uma histéria “porque é dito assim no livro’
(Kimberley, 6° série).” (LEE, 2006, p. 137.)
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“Um deles e, porventura, o mais consensual, é o da consisténcia com a
evidéncia, entendida como o conjunto de indicios fornecidos pelas

fontes sobre o passado. Este critério constitui a linha de demarcagéo

P . 80
entre uma resposta histérica e uma resposta ficcional.”

Quando comegam a se questionar sobre como sabemos o que sabemos em
Histdria, o primeiro movimento de muitos alunos é reconhecer os limites da produgéo
do conhecimento histérico. Como o critério fundamental, de acordo com o senso
comum, diz que a Unica maneira possivel de se conhecer o que verdadeiramente
aconteceu no passado é tendo testemunhado o acontecimento, a Histéria nédo raro é
vista como uma impossibilidade, ou como uma simples questdo de opinido (o que tem
favorecido todo tipo de manipulagdo ideoldgica®).

Além disso, o reconhecimento de que é possivel distorcer as coisas
intencionalmente, faz com que muitos adolescentes persistam em sua desconfianga em
relagdo a Histéria, mesmo quando comegam a considerar que é possivel conhecer o que
ndo se viveu pessoalmente gracas aos vestigios do passado. Mas o trabalho continuo
com documentos nas aulas de Histéria deve permitir que os alunos aos poucos se
deem conta de que, por exemplo, podemos fazer perguntas as fontes que elas ndo
pretendiam responder®. Ou seja, o trabalho com as fontes ndo apenas é importante
para que entendam como o conhecimento histérico é produzido, mas também para que
validem esse conhecimento e o compreendam como diferente do senso comum®.

Parte importante do trabalho no curso de Histéria do Sagarana é ainda
devotada a analisar criticamente imagens, filmes e demais formatos de imagens em
movimento e ndo “se deixar levar” pelas imagens. Dizemos que este é um sub-objetivo,
derivado do anterior, porque essencialmente as imagens sdo tomadas como parte dos
documentos histéricos.**

Também gracas a uma aprendizagem escolar e a um conhecimento que é fruto das

experiéncias sociais, as imagens tém para os alunos um estatuto diferenciado de

8 BARCA (2001), p. 30.

81 Veja-se, por exemplo, o Guia Politicamente Incorreto da Histéria do Brasil, langado em 2009, e publica¢des
afins.

82 Cf. LEE & SHEMILT (2003), p. 15.

% Remetemos o leitor ao trabalho de Jeffery D. Nokes (2013) a respeito da “literacia histérica” (ou seja,
letramento histérico), também proposto por Peter Lee. Especialmente em Nokes, a literacia histérica em
larga medida, tem que ver com aprender a trabalhar com fontes, em sua articulagdo com as narrativas
histéricas.

$ H4 que se pontuar aqui a especificidade de videos escolares de cardter diddtico narrativo, ou
documentdrios de cunho didético.
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“verdade”: com imagens, comprova-se. Esse estatuto retira das imagens uma condigdo
importante, que é o fato de serem documentos histéricos dos contextos que as
produziram; elas deixam de ter (ou ser), portanto, pontos de vista, opinides, intengdes,
limites. Quando passam a reconhecer os limites, as inteng¢des, as opinides e os pontos
de vista nas imagens, frequentemente os alunos tendem a passar a tomd-las como
“mentirosas”, com a mesma intensidade de quando as viam como “a verdade”.
Veremos esse comportamento se manifestar nas produgdes dos alunos que serdo
analisadas no capitulo 3.

Costuma-se dizer da geracdo de alunos que temos hoje que é uma geragdo
“muito visual”. Essa formulac¢do, no nosso entender, oculta o fato de que os jovens,
ainda que produzam imagens numa quantidade inédita na histéria, que tenham acesso
a um conjunto de imagens cuja quantidade é igualmente inédita, e que se seduzam
pelas imagens, ndo sabem analisar a maioria das que veem. Os alunos costumam ter
dificuldades, por exemplo diante de uma pintura de Histéria, para reconhecer que
cada elemento que compde uma tela diz respeito a uma escolha por parte do pintor: se
0 céu da obra é azul, isto foi uma opgdo do artista que escolheu nédo pintd-lo carregado
de nuvens (talvez fruto também dos ditames da arte académica, como sustentou Pedro
Américo em 1888, em texto publicado para servir de “guia” a recepgdo de sua obra®).

Se isto é verdade com relagdo a pintura, ou a tapegaria, por exemplo, essa
dificuldade se multiplica quando tratamos de filmes ou fotografias que, na perspectiva
do senso comum, “reproduzem a realidade”. Assim, muitas vezes os alunos — para nédo
falarmos das pessoas em geral — limitam-se a vé-las, mas ndo as entendem. Isso se
torna evidente quando se leva alguma imagem para a sala de aula e se propde uma
andlise coletiva. Tornar as imagens analisdveis, destitui-las desse poder com que os
préprios alunos as revestem, descobrir as escolhas impressas na produgdo das

imagens: estes sdo objetivos importantes do curso de Histéria do Sagarana.

1.2.4 Elaborar explicagées préprias

Ao longo de uma boa escolaridade bésica, os alunos com idade para pleitear
uma vaga no Ensino Superior deveriam conseguir compreender explicagdes histéricas
para acontecimentos e processos sociais. Além disso, deveriam reconhecer que hé

multiplas explicagbes (vdlidas em maior ou menor grau) sobre um mesmo

% AMERICO (1999/1888), especialmente pp. 19-27, trecho sob o titulo “A Pintura”.
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acontecimento ou processo e serem capazes de confrontd-las, em alguma medida.
Todas essas operagbes levariam a pelo menos duas conquistas importantes que
deveriam ser observadas nos egressos do Ensino Médio. Por um lado, levariam a (ao
mesmo tempo em que implicariam na) construgdo de explicagdes proprias, ou seja, de
explicaces histéricas que o satisfagam enquanto sujeito do seu préprio conhecimento.
Por outro, levariam ao continuo questionamento, aprimoramento e reconstrucdo
dessas mesmas explicagdes, uma vez que estaria implicita a compreensdo de que a
explicagdo prépria é apenas uma explicagdo possivel.

O pardgrafo anterior estd no futuro do pretérito porque, ainda que essa
formagdo na escolaridade bdsica seja uma utopia realmente importante de ser
cultivada, ndo é isto o que frequentemente acontece na maioria das experiéncias
escolares e ndo € isto o que se observa entre os alunos do Sagarana no inicio do ano.
Ainda assim, é o que se almeja no curso de Histéria, mesmo que em um nivel inicial.

Isabel Barca sustenta que “actualmente, reconhece-se que a existéncia de uma
multiplicidade de propostas explicativas faz parte da natureza do conhecimento
histérico, o que lhe confere um caréacter de provisoriedade”®. “We have history precisely
because the past is neither given nor fixed”, como nos dizem Peter Lee & Denis Shemilt?.
Contudo, o reconhecimento de que hd uma multiplicidade de perspectivas explicativas
e deste cardter provisério do conhecimento (cientifico) ndo significa recair no
relativismo que esvazia o compromisso com a verdade e a ideia da busca pelas

respostas mais adequadas®:

. L. . 39 . C A -

As abordagens [epistemoldgicas] referidas” aceitam a existéncia de

uma multiplicidade de perspectivas em Histéria, por relacdo com

pressupostos e contextos de produgdo histérica diferenciados. Mas, a
~ .., 90 ~ 4

excepcdo da abordagem relativista™, pressupdem também que, entre

os historiadores, existem critérios intersubjectivos de validagdo das

~ 91
suas produgoes.

% BARCA, op. cit., p. 29.
¥ LEE & SHEMILT, op. cit., p. 14.
% Veja-se também, em torno desta discussdo, GABRIEL & MONTEIRO, op. cit.

% Sdo abordagens epistemoldgicas citadas por Isabel Barca as de: Carl Gustav Hempel, Karl Popper, Raul
Walsh, William Dray, Charles Lloyd, Hayden White e Richard Rorty.

% Neste momento, a autora se refere especificamente as perspectivas defendidas por White e Rorty.

' BARCA, op. cit,, p. 30.
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Espera-se que durante os anos de escola, os alunos também possam
desenvolver ferramentas para avaliar as explicagdes histdricas que sdo oferecidas a eles
e para, diante do conjunto delas, por meio de alguns critérios (os quais é preciso
também aprender), escolher aquelas que parecam a eles mais adequadas. Esta ndo é
uma utopia inatingivel, especialmente pelo fato de que a pesquisa tem comprovado
que os alunos tém ideias sobre a Histdria e fazem avaliagdes das explicagdes histéricas
a que tém acesso.

Em uma investiga¢do sobre como os alunos se relacionam com a multiplicidade
de explicagdes ou de perspectivas explicativas em Histéria, com 119 alunos
portugueses de entre 12 e 19 anos de idade, Barca entendeu que a maioria deles possui
uma ideia acerca da explicagdo histérica que aponta como a mais correta aquela que
agregar o maior ndmero de elementos das vdrias explica¢cdes disponiveis. Este
resultado foi encontrado em todas as faixas etdrias pesquisadas: tanto entre os
estudantes de 7°, quanto entre os de 9° bem como entre os de 11° ano, que
correspondem ao 3° ciclo e ao Ensino Secundadrio, de acordo com a divisdo do sistema
educacional daquele pafs. A autora propde cinco niveis de relacdo dos estudantes com
as explicagdes histdricas.

No primeiro deles estdo os alunos que possuem uma ideia acerca da explicagdo
histérica que a valida apenas enquanto descri¢do. A autora chama este nivel de “a
estéria”: a melhor explicagdo é aquela que traz mais fatos, que arrola uma boa
quantidade de informagdo, que descreve o que aconteceu de acordo com o que
aconteceu. “O pensamento parece orientado para o que aconteceu e cono aconteceu.”*
Em seguida, Barca propde quatro niveis de relacdo com a explicagdo histérica a que
chama de niveis explicativos. No segundo nivel, batizado de “a explica¢do correta”, as
explicacdes sdo avaliadas pelos estudantes como corretas ou incorretas, como
verdadeiras ou mentirosas: “As explicagdes — ou descrigdes, uma vez que estes
conceitos podem ndo estar claramente distintos — sdo consideradas corretas se forem
provadas pelos fatos reais.”*

No terceiro nivel, “quanto mais factores melhor”, os alunos operam com o

conceito de explicacdo; buscam verificar a relacdo da explicagdo com as fontes de

evidéncia e pensam que a explicacdo mais correta é aquela que agrega o maior niimero

2 BARCA (2000), p. 174.

% Ibidem, p. 181. Interessante observarmos como essa ideia de que “os fatos provam” se relaciona a
perspectiva de ensino criticada por Tutiaux-Guillon. Esta autora, como vimos anteriormente, se referia a
praticas didaticas que tomam os fatos como “incontestdveis”, como “indisputdveis”, como aquilo a que
devemos nos dobrar principio da realidade (Cf. TUTIAUX-GUILLON, op. cit., p. 44.).
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de elementos das vdrias explicagdes disponiveis. Neste terceiro nivel é que se
encontrava a maioria dos alunos pesquisados pela autora. No quarto nivel, “uma
explicacdo consensual”, os alunos tomam a evidéncia como critério de verificagdo da
explicacdo e buscam interligar as explica¢des disponiveis para chegar a uma explicagdo
“neutra”, com contornos absolutos. Finalmente, no quinto e dultimo nivel,
“perspectiva”, os alunos usam as evidéncias para confirmar ou refutar as explicagdes e
aceitam a ideia da perspectiva em Histéria™.

A autora também aponta para o fato de que entre os alunos do 11° ano,
portanto os mais proximos de concluirem a escolaridade bdsica dentre aqueles da
amostra que pesquisou, aparecem alguns (quatro, de 28) que jd aceitam a ideia da
perspectiva em Histéria, ou seja, tomam a multiplicidade de perspectivas como um
elemento intrinseco do conhecimento histdrico e veem isto como uma riqueza em vez
de um defeito. Nenhum aluno do 7° ou do 9° ano foi enquadrado neste quinto nivel.

Estes resultados permitem que se defenda a ideia — e o curriculo de Histéria do
Sagarana estrutura-se também em torno dela — de que ao se transformar a utopia em
um objetivo do curso de Histéria e planejar as aulas de modo a que se alcance este
objetivo, muito provavelmente haverd um maior ndmero de alunos ao final do ano
capazes de pensar (n)a Histéria desta maneira, avaliando as explicacdes disponiveis e
construindo explicagdes que os satisfacam intelectualmente.

Para tanto, é importante que tenhamos referenciais de progressdo das
aprendizagens dos alunos em relagdo ao conhecimento histérico, nessa perspectiva.
Pensamos que tal progressdo deve ser compreendida como Peter Lee & Denis Shemilt
descreveram, analisando a histéria do curriculo inglés e as orientagdes aos professores,
e entendendo a diferenca entre conceitos substantivos (mais préximo daquilo que, no
senso comum, se entende por “conteddo” das aulas de Historia) e conceitos de segunda

ordem, ou seja, conceitos estruturantes do pensamento histérico:

... there was already a disposition among teachers and researchers to look
beyond substantive ideas when school history began to move towards
teaching about the discipline of history as well as about passages of the past.
Work on pupils’ second-order ideas began to provide evidence that it was
possible to treat history as progressive in a somewhat analogous way to
physics: pupils did not simply add to their information about the past, but

acquired understandings that changed in patterned ways as they learnt about

* Ibidem, pp. 187-212.
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history. The concept of progression began to mean something more specific

than progress. It meant that history was not just about aggregation.95

O objetivo que se descreveu acima como “elaborar explicagdes proprias,
fundamentadas, para acontecimentos e processos histdricos e aprender a questionar as
préprias explicacdes” tem a ver com a compreensdo de que a aprendizagem, em
Histéria, soliddria a esta concepgdo de progressdo, é muito mais do que colecionar
informacGes sobre o passado. Ndo se quer dizer com isto que nosso objetivo deva ser
que os alunos se coloquem em pé de igualdade com os historiadores, mas que os
alunos, implicados na compreensao de acontecimentos e processos, se responsabilizem
pela construcdo de sua prépria compreensdo — fruto da contraposicdo e sintese de
leituras, explicagdes do professor, andlises de documentos histéricos de variada
natureza e origem, percepg¢des de colegas, mas também fruto de “reflexdes intimas”
provocadas pelas situagdes diddticas (muitas vezes envolvendo a escrita, mas ndo

apenas ela) que os levam a desnaturalizar suas percep¢des histéricas e sociais.

1.2.5 Perceber-se como sujeito social

E preciso compreender a importancia deste objetivo quando estamos tratando
de alunos que, em sua maioria, ainda sdo a primeira geragdo de suas familias que tem
chances concretas de ingressar no Ensino Superior, e em uma universidade de ponta.
Isto acontece, claro, em funcdo de a sociedade brasileira ser tdo profundamente
desigual, ndo apenas, mas inclusive, no que concerne ao acesso a uma vida escolar e a
uma educagdo de qualidade. E da prépria concepgio do curso do Sagarana como um
todo que ele lide com a questdo da transformagdo social: tanto de uma perspectiva
mais individual (os alunos enriquecem as chances de transformar suas préprias vidas
e, como eles gostam de destacar, as vidas de suas familias) como de uma perspectiva

mais coletiva (ao apostar que as transformagdes que esses alunos promoverdo em suas

“

® LEE & SHEMILT, op. cit.,, p. 14. Traduzido livremente para o portugués: “... ja havia uma disposi¢do
entre os professores e pesquisadores a olhar além das ideias substantivas, quando a Histéria escolar
comegou a se mover em dire¢do ao ensino sobre a disciplina de Histéria, além dos acontecimentos do
passado. Pesquisas sobre as ideias de segunda ordem dos alunos comecaram a dar provas de que era
possivel tratar a progressdo em Histéria de forma mais ou menos andloga a Fisica: a medida em que
aprendiam Histéria, os alunos ndo simplesmente ‘acrescentavam’ informagdes ao que ja conheciam sobre
o passado, mas transformavam suas compreensdes ou formas de entendimento respeitando a um certo
padréo. O conceito de progressdo, entdo, comegou a dizer algo mais especifico do que ‘progresso’. Ou seja,
a Histéria ndo era apenas uma questdo de agregar informacdes novas.” Um pouco mais recentemente,
Carla van Boxtel &, Jannet van Drie falam de “meta-conceitos” para se referirem ao que Lee & Shemilt
chamam de conceitos de segunda ordem (como por exemplo causa e consequéncia). Veja-se VAN BOXTEL
& VAN DRIE (2007), p.90. O mesmo faz LEE (2012b).
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vidas viabilizardo transformagdes sociais mais amplas em um prazo mais estendido)”.
Diante disso, é preciso verificar como este objetivo efetivamente informa o curriculo e
as aulas de Histéria, para que ele ndo figure como letra morta em um documento,
como uma declaragdo de inten¢des vazia de sentido objetivo.

Assim como em outros lugares do mundo, no Brasil o desenvolvimento de
curriculos escolares de Historia, a partir de meados do século XIX, esteve intimamente
relacionado a formagdo do Estado nacional. Particularmente no inicio do regime
republicano, a Histéria na escola deveria atender ao propédsito de “ensinar as ‘tradigdes

7797

nacionais’ e despertar o patriotismo””. Circe Bittencourt assinala que, ainda que

houvessem propostas conflitantes,

O fortalecimento do espirito nacionalista proporcionou as “invencées
de tradi¢des”, de maneira semelhante ao que acontecia em outros
paises europeus, conforme analisa o historiador inglés Eric
Hobsbawm. No caso do Brasil, as “tradi¢des inventadas” deveriam ser
compartilhadas por todos os brasileiros e delas deveria emergir o
sentimento patriético. (...) Os livros escolares elaborados no inicio do

século XX mostram como o patriotismo passou a ser objetivo

- . c s 98
organizativo central dos contetidos escolares de Histéria.

Na medida em que ensinava as “tradi¢des nacionais”, a Histéria na escola
visava a despertar nos alunos o vinculo com a nacionalidade, de modo que pudessem
se reconhecer como parte do corpo da nagdo, dentro do que Mario Carretero, Alberto
Rosa & Maria Fernanda Gonzdles chamaram de “légica da emotividade de identidade

do Romantismo”®.

% A respeito dessa perspectiva que chamamos de coletiva, remetemos o leitor a BOTO (2005a).
“ BITTENCOURT (2004), p. 65.
% ibidem, pp. 64-65.

® CARRETERO, GONZALEZ & ROSA, op. cit., p. 14: “... dois tipos de 16gica que articularam o ensino
escolar da histéria na origem dos estados liberais e até meados do século: a racionalidade critica do
[luminismo e a emotividade de identidade do Romantismo. Ambas constituiram a estampa da histéria
escolar e definem ainda hoje seus objetivos como cognitivos, dirigidos a formagdo do conhecimento das
disciplinas, e sociais ou de identidade, destinados a formacdo da identidade nacional.” Os autores
identificam, mais recentemente, “uma crescente contradi¢do entre os objetivos iluministas e os romanticos
na escola em geral e no ensino de histéria em particular” (p. 17). Veja-se também CARRETERO, op. cit. Por
sua vez, tratando do pesquisador educacional como intelectual ptiblico, Ivor Goodson registra que: “Public
knowledge and public education have historically been subject to recurrent pendulum swings between the
emancipatory/Enlightenment vision and the darker forces of subordination and social control.” (Traduzido
livremente: “O conhecimento ptblico e a educacgdo publica historicamente tém estado submetidos a
movimentos pendulares entre a visio emancipatéria do Iluminismo e as forgas sombrias da subordinacio
e do controle social.”) (GOODSON, 2014/1999, p. 129.)

76



Nessa légica, ndo era propriamente um objetivo da Histéria escolar que os
alunos observassem criticamente a sociedade, pelo menos ndo no sentido de que se
percebessem como sujeitos sociais “empoderados”, por exemplo, para promover
transformacgoes sociais. A isto correspondiam opgdes curriculares (envolvendo ndo
apenas uma lista de contetidos, mas também préticas pedagogicas, como vimos acima).
Veja-se, portanto, que uma determinada concepcdo de Histéria, sustentava opcdes
curriculares, didéticas soliddrias a tais opgdes, e também um determinado tipo de
aluno.

Nos dias que correm, ainda que a Histéria, por defini¢do, se tenha com essas
mesmas questdes, é importante ressaltar que outras tradi¢des tém cada vez mais
participado dos curriculos, instituidos ou espontaneos. Afinal, “a escola é justamente
um cendrio onde as sociedades disputam as memérias possiveis sobre si mesmas”'”. O
que nos parece importante destacar aqui é que a Histéria na escola — e sua capacidade
de contribuir para a formagdo de cidadados criticos que se veem como sujeitos — estd
bastante relacionada a questdes de identidade, de permitir aos alunos (ou levé-los a)
construirem suas identidades coletivas (nacionais, regionais, étnicas, de género, de
classe, linguisticas etc.) e se verem, diante disso, com um lugar social legitimado.

Por isso, é crucial nos perguntarmos: hd questées identitdrias que deveriam ser
levadas em conta na estruturacdo do curriculo de Histéria do Sagarana, sabendo-se
que os alunos sdo egressos de escolas variadas, bastante diversos no que concerne as
crengas religiosas, assim como a cor da pele (diferentemente, sublinhe-se, da falta de
diversidade imposta pela selegio econdmica da escola particular), com vivéncias
bastante diferentes uns dos outros em relacdo a experiéncia urbana, com origem
familiar diversa, habitantes de lugares bastante distintos da regido metropolitana de
Sao Paulo, e com nivel socioecondmico também diverso'”'? Se sim, quais seriam essas
questdes?

Sem duvida, a constru¢do de uma resposta adequada a esta pergunta mereceria

uma outra pesquisa. No entanto, esbocar aqui algumas respostas possiveis nos parece

1% CARRETERO, GONZALEZ & ROSA, op. cit., p. 14.

! Muitas vezes a equipe do Sagarana tentou fazer um estudo mais apurado do nivel socioeconémico dos
alunos, a partir de questiondrios mais ou menos estruturados. Esses dados, um tanto variados de ano a
ano, estdo nos arquivos do Instituto Acaia, mas nunca foram efetivamente estudados. Seja como for, pelo
curso jd passaram alunos cujas familias vieram de regides muito diferentes do territério nacional, como
Paraiba, Minas Gerais e Parand, mas também alunos que nunca sairam de Sdo Paulo; alunos que
aparentemente tém um nivel socioeconémico muito melhor do que outros; alunos que vivem em favelas e
outros que vivem nos Jardins, em Sdo Paulo, assim como outros ainda que vivem no Campo Limpo;
alunos que frequentam lugares como a Galeria do Rock semanalmente e alunos que nunca andaram
sozinhos pela cidade ou que nunca foram ao centro de Sdo Paulo; alunos, enfim, de todos os tons de pele,
com diferentes tipos de cabelo, com formatos dos olhos os mais variados.
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fundamental para tentar precisar qual é o lugar de onde partem os nossos alunos em
relacdo a perspectiva de sua formacdo como sujeitos, pelo menos no que concerne ao
conhecimento social e histérico. A experiéncia de elabora¢do do curriculo de Histéria
do Sagarana ao longo desses anos, nos permitiu construir a convicgdo de que ha
conceitos substantivos (ou “conteddos histéricos”) especificos importantes de serem
abordados no curso levando-se em conta essas questdes. Porém, entendemos também
que, para lidar com essas questdes de maneira satisfatéria, nos apropriando da
terminologia de Lee & Shemilt, o que se coloca aqui nos parece ser predominantemente
de segunda ordem (ou seja, da ordem daquilo que estrutura o curriculo).

Primeiramente, nos parece que os alunos do Sagarana, em particular, no seu
projeto de seguir estudando, precisam construir vinculos com o conhecimento, com a
Ciéncia. Isto em larguissima medida tem a ver com passarem a se sentir parte de uma
comunidade que cultiva e produz conhecimento (a qual ndo se sentem propriamente
incluidos); tem a ver com passarem a se perceber, realmente, como sujeitos do
conhecimento. Procurando pela especificidade desses alunos das classes populares das
grandes cidades brasileiras em relagdo a outros grupos sociais, podemos dizer que
diferentemente deles, os alunos das classes dominantes, em geral, ji se percebem
vinculados a dita comunidade '®. Diferentemente deles também, alunos de
comunidades tradicionais sdo, como demonstraram Antonio Carlos Diegues & Bérbara
Elisa Pereira, detentores de conhecimentos tradicionais (ndo exatamente cientificos ou
académicos) compartilhados de maneiras especificas (ndo privilegiadamente
escolares)'®.

Os alunos das classes populares, habitantes das grandes cidades, talvez
componham efetivamente um grupo que precisa ser compreendido em suas

especificidades, no que tange a sua relagdio com o conhecimento. Tratando de

1 A consideragdo de que as classes dominantes percebem-se vinculadas a uma comunidade que cultiva e
que produz conhecimento ndo releva o que se pode perceber como um crescente anti-intelectualismo das
elites brasileiras, jd apontado pelo historiador estadunidense Richard Hofstadter, naquela sociedade (Cf.
HOSFSTADTER, 1963). A parcela da elite que repudia os intelectuais e sua atividade tende a ndo conceber
a comunidade que cultiva e produz conhecimento como uma comunidade de valor, nem como um ideal a
ser alcangado; e ndo a representa como dominante nas rela¢des sociais.

' Diegues & Pereira nos fornecem uma boa aproximagao ao conceito de populagdes tradicionais: “Apesar
da existéncia de defini¢do legal para ‘populagées tradicionais’ [decreto n. 6.040, de 7 de fevereiro de 2007], é
preciso considerar que (...) este termo é permeado por aspectos semanticos e estd sujeito a modifica¢es.
Partindo deste pressuposto, [assinalamos] algumas de suas caracteristicas, a fim de possibilitar uma melhor
compreensdo das questdes inseridas no cendrio que envolve as populagdes tradicionais e respectivos
conhecimentos (...), entre as quais [estdo] a transmissdo oral, a existéncia de uma ampla ligagdo com o
territério habitado, os sistemas de produgdo voltados para a subsisténcia e o cardter econdmico pré-
capitalista (...). ...a utilizagdo dos recursos naturais ocupa um lugar de destaque, uma vez que tem relacdo
direta com a ocupagdo dos territérios, assim como a fixagdo nos mesmos esteve diretamente acoplada aos
ecossistemas locais, devido ao desenvolvimento das atividades culturais e de subsisténcia dessas
populagdes...” (DIEGUES & PEREIRA, 2010, p. 39).
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comunidades marginalizadas e suas relagdes com a escola, Ivor Goodson & Ruth
Deakin Crick nos ajudam a pensar nesse grupo social, ao afirmarem que “culturally
deprived and marginalized communities are fundamentally deprived of rich stories and of the
sense of identity that comes with them.”'" Note-se que os autores relacionam certo sentido
de identidade as narrativas curriculares (nas quais tais comunidades ndo se
reconhecem). Pierre Bourdieu, por outro viés, também fornece elementos importantes

para pensarmos, ao declarar que

Quando se pergunta a uma amostra de individuos quais sdo os
principais fatores de bom desempenho na escola, quanto mais se
desce na escala social, mais eles acreditam em talentos ou dons
naturais, mais acreditam que os que alcancam éxito sdo dotados de
capacidades intelectuais inatas. Quanto mais aceitam sua prépria
exclusdo, mais acreditam que sdo burros, mais dizem: “E, eu ndo era

bom em inglés, eu ndo era bom em francés, eu ndo era bom em

matemética”.'%

Como mencionamos anteriormente, Bernard Charlot pesquisou a rela¢do dos
alunos de bairros populares com o saber. Aqui é importante esclarecer que tomamos
“alunos de bairros populares” como um denominador possivel para considerar os
alunos do Sagarana, mesmo que, como acabamos de dizer, eles residam em bairros
diferentes e diferenciados do ponto de vista socioecondmico. Talvez, mais
precisamente, sejam “alunos de classes populares”, como preferimos acima: mesmo
aqueles que residem nos Jardins, ou em Santa Cecilia, ndo moram nos grandes
apartamentos de propriedade das classes mais favorecidas, mas na residéncia do
zelador condominial. Desta forma — e isto nos parece o mais relevante — tém uma
experiéncia escolar, ptblica, que é a experiéncia escolar das classes menos favorecidas
socioeconomicamente. Este é, assim, um elemento (identitdrio) relevante, a ser levado
em conta na construgdo do curriculo.

Ao fazer tal pesquisa, Charlot encontrou quatro processos que acontecem na
relagdo com o estudo; o primeiro dos quais (os alunos que tomam o estudo como
segunda natureza), segundo ele, “ndo se encontra nos bairros populares”. Em seguida,

o autor nos fala de trés outros processos. No segundo deles, que chama de “conquista

" GOODSON & CRICK, op. cit, p. 56. Traduzido livremente para o portugués: “comunidades
culturalmente carentes e marginalizadas sdo fundamentalmente privadas de histdrias ricas e do senso de
identidade que vem com elas.”

1% BOURDIEU & EAGLETON (1999/1994/1991), pp. 268-269.

79



cotidiana”'®, estd o aluno que ao estudar, se vé superando (e alimenta o projeto de

superar) etapas sucessivas. “Estou pensando em José, filho de imigrantes portugueses,
que nos disse: ‘Tirei uma boa nota, mas na préxima semana vai ter mais uma prova,
devo tirar mais uma boa nota. E assim, sempre a mesma coisa’.”'” Sio alunos que o
autor afirma que tém “grande vontade” de estudar; que gostam de ser (percebidos
como) “bons alunos”.

H4 (ndo raros) casos de alunos, no Sagarana, que foram considerados “bons
alunos” durante praticamente toda a sua vida escolar e que passam por uma etapa
importante de descobrirem-se ndo tdo bons quanto imaginavam, ou melhor, quanto
suas escolas de certa forma os fizeram crer. Dizemos que esta é uma etapa importante
porque se dar conta de suas dificuldades e tomar consciéncia das defasagens em
relacdo aos outros (a0 mesmo tempo em que comegam a se sentir capazes de supera-
las) é uma das primeiras condi¢des para que eles completem a decisdo de seguir nos
estudos.

Entre estes, tidos como “melhores alunos” na escola, hd também aqueles cujas
dificuldades sdo bastante pronunciadas. Uma hipétese para entender estes casos é que
talvez esses estudantes tenham sido avaliados como alunos competentes (porque
entregavam suas produ¢des com muito capricho; porque sempre foram muito solicitos
e educados; porque foram sempre muito pontuais e assiduos; etc.), mas nunca tiveram
suas produgdes efetivamente lidas, suas aprendizagens efetivamente avaliadas: com
frequéncia, os alunos sdo avaliados na escola, mas ndo suas aprendizagens'®.

O terceiro processo, que é o mais frequente entre os alunos da pesquisa de
Charlot e, em geral, também entre os alunos do Sagarana, diz respeito a estudar para

mais tarde ter um bom emprego, para ter uma “vida normal”:

E uma questio de realismo o qual se torna ainda mais realista se
pensado na légica de que, para se ter um bom emprego, se deve ter
um diploma e, para se ter um diploma, se deve passar de uma série
para a outra. Deve-se ter diploma para ter emprego, deve-se ter
emprego para ter dinheiro, e deve-se ter dinheiro para ter uma vida
normal. Na sociologia, muitas vezes se diz que eles ndo tém projeto.

Evidentemente eles tém um projeto, ndo um projeto de classe média,

1% Cf. CHARLOT, op. cit., p. 66.
7 Ibidem, p. 66.

1% Cf. HADJ]I, op. cit., especialmente sobre as avaliagdes implicita, espontanea e instutida (pp. 16-17).
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mas pretendem ter uma vida normal. Nossos filhos quase tém a
certeza de que terdo uma vida normal. E nosso projeto é para que
subam na escala social. Para quem nasce em um bairro popular

francés, em uma favela, aqui, ter uma vida normal é uma conquista,

< . . . . 109
ndo é uma coisa adquirida no nascimento.”

Dever “passar de uma série para a outra”, ou “ir bem na escola”, como dizem
os alunos, é uma formulacdo interessante porque denota em parte o que chamamos
anteriormente de uma “rela¢do escolarizada” com o conhecimento, com o estudo.
Existe estimulo, motivagdo, hd projeto, mas o aluno estuda para responder a uma
demanda externa: faz porque o professor determinou, ou porque assim o quer o
mundo, porque entende que deve fazer. Mas nédo se apropria dos sentidos da tarefa para
sua aprendizagem.

Atente-se para o fato de que o aluno que é posto na posicdo de ter que lutar
para ter uma “vida normal”, luta para aderir a sociedade; dificilmente para aprimora-
la, construi-la (de maneira propositiva) ou transformé-la. Ndo hd, de nossa parte,
nenhuma perspectiva de denunciar uma “auséncia de projeto” por parte deste aluno,
mas cumpre entender que projeto é este e como ele estd, afinal, relacionado ao lugar
social deste grupo, inclusive no que concerne a percepgdo de si como sujeito (ou como
objeto) do conhecimento e da sociedade. Em que medida esse projeto dos alunos
envolve a construcdo de sujeitos sociais que observam criticamente a sociedade de que
participam? De que maneiras o curriculo (no nosso caso, de Histdria), deve se
relacionar a esse projeto dos alunos?

Por fim, o quarto processo identificado na pesquisa de Charlot diz respeito
aquele aluno que, apesar de matriculado e presente, ndo entrou “nas légicas simbdlicas

da escola”:

“O quarto processo trata dos alunos que, de tdo afastados da escola,
poderiamos dizer que nunca entraram nela, no sentido simbélico do

termo. Estiveram fisicamente presentes, se matricularam, mas, na
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verdade, nunca entraram nas légicas simbdlicas da escola.”

Charlot se refere, neste caso, a alunos que constroem as seguintes falas sobre a

escola e sobre o estudo: “é como de hdbito, quando entro na aula as 8 horas, em vez de

19 CHARLOT (2007/2005), p- 67.
" Ibidem, p. 66.
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ficar contente, fico decepcionada. Digo, ah! ela (professora) ainda vai me encher a

1

cabeca durante uma hora e é tudo sempre igual, ndo muda nada!”, ou “No francés,
aquelas coisas de subordinadas, eu ndo entendo mais nada, estou toda confusa. No
inglés é sempre igual. A gramética, a histéria, Hitler e a cambada toda me enchem a
cabeca, é sempre igual, ndo muda nunca” ou ainda “Eles nos ensinam Histéria, tudo
bem, é legal durante uma, duas, trés horas, tudo bem! Mas, um ano inteiro nio é
possivel, eu ndo consigo suportar!”'"!

Este quarto processo ndo ocorre entre os alunos do Sagarana, muito
provavelmente porque estes seriam alunos que sequer se inscreveriam no processo
seletivo. O primeiro processo (dos alunos que desenvolveram um certo habitus de
estudar), que de acordo com o autor ndo ocorre nos “bairros populares”, é raro
(embora embrionariamente presente) entre os alunos do Sagarana no inicio do ano
letivo. Mais comuns sdo, de fato, os alunos que tém com o estudo uma relagdo préxima
do que Charlot descreveu no segundo e no terceiro processos: a “conquista didria” e o
projeto da “vida normal”.

Ainda assim, a constru¢do de uma relagdo com o estudo mais préxima daquela
do primeiro processo é entendida, no Sagarana em geral e no curso de Histéria em
particular, como um objetivo central na realizagdo do projeto dos alunos de seguir
estudando. Mesmo que os alunos persistam no legitimo projeto de “ter uma vida
normal”, sentir-se sujeito em uma comunidade que produz e cultiva conhecimento,
perceber-se como sujeito de conhecimento é um aspecto fundamental dessa construgéo.
Do ponto de vista curricular, isto impde decisdes tanto na selecdo de contetidos quanto
(e especialmente) no planejamento de situagdes diddticas que efetivamente tomem o
aluno como sujeito (intelectual) de suas aprendizagens.

Quando, por oposic¢do, os alunos estdo (e se percebem) na posi¢cdo de objeto da
aprendizagem de contetidos (ndo apenas conceituais, mas presentes de alguma forma
nas atividades escolares que devem fazer) com os quais ndo estabelecem nenhuma
relagdo mais orgdanica, contetidos que eles concebem como nao dizendo respeito a eles,
ndo apenas concebem o estudar no maximo como memorizagdo passiva (e o
conhecimento como algo a que devem aceder), como também mais dificilmente

constroem a ideia de que podem ter uma atuagdo social critica e propositiva no seio de

uma sociedade que, em principio, cultiva e produz conhecimento. Estamos diante de

" Ibidem, pp. 66-67.
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uma questdo que envolve, nitidamente, uma relagdo com o saber, com o conhecimento,
assim como um lugar social imaginado.

Desta feita, para assegurar que o ano no Sagarana seja um ano de
aprendizagens significativas e, portanto, transformador na vida dos alunos no sentido
da continuidade de seus estudos, importa que eles se reconhecam, também, como
sujeitos sociais''.

Para entendermos como isso se traduz em uma determinada concepg¢do do
curriculo de Histéria, pode ser importante comegarmos pela consideracdo de um
contraexemplo. Em determinados momentos da histéria nacional, ciclicamente,
parcelas da classe dominante brasileira inventam e reinventam, mecanismos de
fiscalizagdo e controle discriciondrio do trabalho docente (mormente dos professores
de Histéria e das Ciéncias Humanas). Tais mecanismos estdo muito sensivelmente
relacionados a perspectiva de que compreender a realidade social (estudé-la) envolve
adquirir ferramentas para intervir sobre ela. Se a época da ditadura civil-militar os
professores tinham de lidar com “alunos” “implantados” nas salas de aula para
fiscalizar e denunciar falas e praticas que estivessem em desacordo com os ditames do
regime, atualmente os professores (especialmente os da Educacdo Bdsica) tém de se
haver com movimentos como o representado pela ONG Escola Sem Partido que
fornece em seu site na internet um tutorial sobre como “flagrar um doutrinador” [sic] e
como “planejar sua dentincia” [sic] .

Essa ONG tem tido espaco na midia nacional e se associado a parlamentares
conservadores para que seja levado a votagdo um Projeto de Lei, tanto em Camaras
Municipais, como em Assembleias Estaduais e até mesmo no Congresso Nacional. Tal
Projeto de Lei instituiria o “Programa Escola Sem Partido”, nos diversos niveis da

administragdo publica da Educagao, e sujeitaria os professores até mesmo a prisdo''*.

"2 Objetivos semelhantes constam de muitas propostas curriculares em vigor pelo pafs e, mais
recentemente, parece figurar como um dos principios orientadores da Base Nacional Comum Curricular
para todas as disciplinas: “participar ativamente da vida social, cultural e politica, de forma solidéria,
critica e propositiva, reconhecendo direitos e deveres, identificando e combatendo injusticas, e se
dispondo a enfrentar ou mediar eticamente conflitos de interesse.” (Veja-se o documento preliminar da
Base Nacional Comum Curricular disponibilizado pelo Ministério da Educacdo em <http://
basenacionalcomum.mec.gov.br>, em setembro de 2015 e revisado em outubro do mesmo ano, a pdgina 8).

113 Cf. <escolasempartido.org>, acesso em outubro de 2015.

" Na Camara, o PL 867/2015 foi apresentado pelo deputado federal Sr. Izalci (PSDB/DF) e, tendo
recebido parecer favoravel da Comissdo de Educacéo, tramita apensado a outros Projetos de Lei afins: PL
7180/2014, PL 7181/2014, PL 1859/2015. Outro PL semelhante a esses é o PL 1411/2015, apresentado pelo
deputado federal Rogério Marinho (PSDB/RN) que “tipifica o crime de assédio ideolégico e da outras
providéncias”. Projetos semelhantes, ainda, tratam por exemplo de reprimir a abordagem do que chamam
de “ideologia de género” nas escolas. Todos os Projetos de Lei sdo ptblicos e sua tramitagdo pode ser
acompanhada online pelo site da Camara dos Deputados <http:/ / www2.camara.leg.br/>
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Trata-se de uma agenda conservadora que cunha termos novos como “assédio
ideoldgico” e “ideologia de género” para se referir pejorativamente a (e criminalizar)
durissimas conquistas que levaram décadas de luta de movimentos sociais, bem como
usa termos arcaicos mas de impacto, como “doutrinagdo”, para tomar como geral
préticas supostamente a esquerda que, no maximo, sdo excegdes pontuais.

Esses termos, entdo, passam a ser usados para que essas pessoas se refiram a
qualquer pratica docente que se guie por um programa diferente daquele do século
XIX, que compreendia o ensino de Histéria como criador do corpo da nacdo. Por
exemplo, a préticas que levem os alunos a se reconhecerem como sujeitos politicos, ou
seja, como cidaddos plenos, sujeitos de conhecimento e sujeitos sociais, em uma
sociedade democrdtica. Em outras palavras, movimentos reaciondrios como estes
costumam entender o ensino de Histéria como oferecer aos alunos uma colegdo
intermindvel e linear de informacgdes sobre o passado que, a eles, competiria apenas
passivamente colecionar. Tais movimentos concebem que isto é estudar Histéria e
apregoam que seu ensino deve se pautar dessa maneira. A Histéria, nesta perspectiva,
ndo é uma disciplina para pensar.

Entendemos, diferentemente desses movimentos reaciondrios, que a formacao
escolar em Histéria ndo pode ignorar a historiografia e os progressos das pesquisas na
drea de Ensino de Histéria das dltimas cinco décadas e ndo pode se furtar a enriquecer
(em lugar de esvaziar) o debate ptblico. Estamos de pleno acordo com Ivor Goodson &
Ruth Deakin Crick quanto afirmam que “The quality of public conversation is a crucial
determinant of the health of a society” """, Ou seja, entendemos que a formagdo que almeja
um cidaddo critico e participativo é absolutamente decisiva para que se alcance no
Sagarana os resultados que sdo alcancados. Ela ndo tem nada de doutrinagdo e nédo se
trata de uma formacao ideolégica. Mas leva a sério, e para além do senso comum, o
conceito (polissémico) de ideologia'".

Segundo José Antonio Castorina,

En principio, sabemos relativamente poco del conocimiento infantil sobre la
sociedad, en comparacion de sus pensamientos sobre la lengua, la

matemdtica, incluso respecto de los conocimientos de la naturaleza. Las

" Em tradugdo livre para o portugués: “A qualidade do debate publico é um determinante crucial da
saide de uma sociedade” (GOODSON & CRICK, op. cit., p. 57).

!® Veja-se a respeito dessa polissemia EAGLETON (1997/1991). O autor lista, logo no inicio, dezesseis
diferentes “defini¢des de ideologia atualmente em circulagao” (p. 15). Veja-se também ZIZEK (1996/1994).
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razones por las cuales las investigaciones sobre los conocimientos previos de
los alumnos han sido mds pobres que en otros campos son diversas.

Entre otras cosas, podemos destacar el criterio positivista de ciencia que ha
situado a estos conocimientos fuera del centro de la escena académica, en
tanto son poco rigurosos y fuertemente “sesgados” por enfoques ideol6gicos.
De ahi que una buena enseiianza — se dice — deberia evitar los enfoques
ideolégicos, aspirando tinicamente a una correcta descripcion de hechos

sociales “objetivos”, para cuyo aprendizaje, obviamente, los saberes

. . 117
anteriores de los alumnos carecen de toda relevancia.

Ao tratar da pouca pesquisa em torno dos conhecimentos infantis a respeito do
mundo social, o autor destaca a oposi¢do entre conhecimentos que, numa perspectiva
positivista de ciéncia, seriam “fortemente marcados por enfoques ideoldgicos” (e
portanto deveriam ser deixados de lado), e conhecimentos que, na mesma perspectiva
positivista de ciéncia, seriam de “fatos sociais objetivos” (e portanto valorizados). Essa
oposigéo, no nosso entender, estd anacronicamente presente, da mesma forma, nos
construtos ideolégicos sobre os quais se erigem as concepg¢des que informam o estridor
do “Programa Escola Sem Partido”. No entanto, mais importante do que isto,
Castorina, nos permite refletir sobre a natureza do conhecimento social infantil e,
portanto, nos permite encontrar caminhos para uma elaboragéo curricular que procure
levar os alunos a operarem transformagdes significativas em suas concepgdes em torno
do mundo social, ou seja, que permita aprendizagens significativas.

Ja sabemos que saber Histéria, ou que o conhecimento social de maneira geral,
é muito mais complexo do que colecionar “fatos sociais objetivos” ou narrativas
histéricas ditas “objetivas”. Ao pontuar que, diante destes conhecimentos, “os saberes
anteriores dos alunos carecem de qualquer relevancia”, Castorina nos leva a sublinhar
que, ao contrdrio, tém grande relevancia os conhecimentos prévios dos alunos quando
consideramos como tais aqueles que, mesmo enviesados ideologicamente, representam
as formas que eles tétm de compreender o mundo social. Os estudos desse autor nos

mostram que as criangas constroem concepgdes, opinides e formas de dar sentido ao

"7 CASTORINA (2008), pp. 50-51. Em portugués, em tradugéo livre: “Em principio, sabemos relativamente
pouco sobre o conhecimento infantil a respeito da sociedade, comparado ao que sabemos sobre seus
pensamentos em relagdo a linguagem, a matematica, e até mesmo em relagdo a natureza. As razdes pelas
quais a investigagdo sobre o conhecimento prévio dos alunos foi mais pobre nessa drea do que em outros
campos sdo diversas. Entre outra coisas, podemos destacar a visdo positivista de ciéncia que colocou esses
conhecimentos fora do centro da cena académica, como sendo pouco rigorosos e fortemente ‘enviesados’
por enfoques ideoldgicos. Assim, uma boa educagdo — se diz — deveria evitar os enfoques ideolégicos,
aspirando a uma correta descri¢do dos fatos sociais ‘objetivos’, para cuja aprendizagem, obviamente, os
saberes anteriores dos alunos carecem de qualquer relevancia.”
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mundo social a partir de suas experiéncias sociais, nas trocas com adultos, com outras
criangas, nas intera¢des familiares, etc., ou seja, tais concepgdes prévias sdo tributdrias
das experiéncias sociais vividas.

Um exemplo de alto contraste pode tornar essa questdo mais clara. Nas casas
grandes dos engenhos coloniais, assim como nas residéncias urbanas de familias
abastadas do século XIX, conviviam senhores e escravos. Os conhecimentos sociais que
o filho do senhor de engenho desenvolvia ao relacionar-se com a ordem patriarcal, ao
sentar-se a mesa para comer com a familia, ao ser servido pela escrava da casa, eram
necessariamente diferentes daqueles conhecimentos que o filho desta escrava
desenvolvia ao relacionar-se com a mesma ordem patriarcal, com “a mesma realidade”
mas desde um outro lugar. Ao montar o menino escravo nas brincadeiras infantis, o
filho do senhor de escravos estava interagindo socialmente e construindo suas
maneiras de compreender o mundo, de se relacionar com os outros (particularmente
com aqueles que tinham a pele de uma cor diferente da sua). Ao ser cavalgado pelo
sinhozinho, o menino escravo desenvolvia também uma série de conhecimentos sociais
sobre seu lugar no mundo, sobre as estratégias que o manteriam vivo naquela
sociedade, sobre poder, sobre liberdade.

Quando afirmamos que os conhecimentos anteriores do aluno sobre o mundo
social sdo construidos com base nas suas relagbes sociais (inclusive, bem entendido,
virtuais, nas chamadas “redes sociais”), nas conversas que trava com as pessoas, nas
observagdes que faz do mundo adulto, na exposi¢do a midia, a industria cultural,
estamos implicitamente afirmando que os conhecimentos do mundo social dependem
do lugar (social) de onde ele tem essa experiéncia com o mundo. Eles sdo “fortemente

enviesados” por esta condigdo. Veja-se, por exemplo, o que diz Juan Delval:

Enquanto todos pensamos que nossa representagdo da realidade
natural é relativamente adequada e que nos aproximamos lentamente
de uma verdade que estd af, independente de nds, no caso do
conhecimento da sociedade, é mais facil nos darmos conta de que esse
conhecimento é orientado por nossos preconceitos, por nossos
interesses, por nossas distor¢des particulares, por nosso préprio ponto
de vista, em uma palavra, por nossa posi¢do no mundo social, como ja
havia mostrado Marx. O fato de ser rico ou pobre, poderoso ou
insignificante, pertencer a um pafs ou a outro, professar uma religido

concreta ou ndo praticar nenhuma, ser homem ou mulher, jovem ou
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velho, etc., determina, de uma maneira muito profunda, como vemos

a sociedade e os fendmenos que se produzem nela.'"®

Slavoj Zizek afirma que estes conhecimentos sdo, propriamente, ideoldgicos, se
tomarmos como referéncia sua assercdo segundo a qual “Ideology is not simply imposed
on ourselves; ideology is our spontaneous relationship to our social world, how we perceive its
meaning and so on and so on. We, in a way, enjoy our ideology”.""” Veja-se que, ao contrdrio
do que sustentam as concepcdes de senso comum sobre o conhecimento do mundo
social e sobre o conceito de ideologia, ao nos referirmos ao cardter ideolégico dos
conhecimentos anteriores ndo estamos nos referindo as “posi¢des politicas” do mundo
adulto — e muito menos as posi¢des “partiddrias”, palavra tdo intencional e
frequentemente confundida no Brasil com a palavra “politicas”.

Se considerarmos as vdrias defini¢des de ideologia identificadas por Terry
Eagleton, podemos assumir que estas caracteristicas dos conhecimentos anteriores (que
todos temos, sempre'”’) nos permitem reconhecé-los como “ideolégicos”, pelo menos

nas seguintes seis acepgdes que circulam socialmente sobre o termo “ideologia”:
* a) o processo de producdo de significados, signos e valores na vida social;

* b) um corpo de ideias caracteristico de um determinado grupo ou classe
social'?';
7

* g) formas de pensamento motivadas por interesses sociais;
* h) pensamento de identidade;

* 0) o meio pelo qual os individuos vivenciam suas relagdes com uma estrutura
social;

* ) o processo pelo qual a vida social é convertida em uma realidade natural.'”

"8 DELVAL (2001/2000), p. 51.

19 ZIZEK (2012); trecho de The Pervert’s Guide to Ideology, entre os 5:00 e 5:19. Traduzido para o portugués:
“A Ideologia ndo é simplesmente imposta a nds; ideologia é nossa relagdo espontdnea com o nosso mundo
social, como percebemos seu significado e assim por diante. Em certo sentido, nés desfrutamos de nossa
ideologia.”

% “A maioria das pessoas hoje admitiria que sem algum tipo de preconcepgdo — aquilo que o filésofo
Martin Heidegger chama de ‘pré-entendimentos’ — nem sequer serfamos capazes de identificar uma
questdo ou situagdo, muito menos de emitir qualquer juizo sobre ela. Nado existe tal coisa como
pensamento livre de pressupostos...” (EAGLETON, op. cit., p. 17)

! Bronistaw Baczko identifica esta como uma concepgdo notadamente marxista do conceito de ideologia:
“Contentémonos con recordar que para Marx la ideologia, en el sentido mds amplio de la palabra (por momentos,
Marx duda sobre la significacién de este término, al que le dio su acepcién moderna), engloba las representaciones que
una clase social se da a st misma, de sus relaciones con sus clases antagénicas, asi como de la estructura global de la
sociedad.” (pp. 19-20). Em portugués: “Contentemo-nos com recordar que, para Marx, a ideologia, no
sentido mais amplo da palavra (em alguns momentos, Marx expressa duvidas sobre o significado desse
termo, ao qual deu sua acep¢do moderna) engloba as representa¢des que uma classe social tem de si
mesma, de suas relagdes com as classes antagodnicas, assim como da estrutura global da sociedade.” O
autor nos mostra que, na linhagem marxista é por este viés que se compreendeu, historicamente, a questdo
dos imagindrios sociais. (Cf. BACZKO, op. cit., especialmente entre as pdginas 19 e 23.)
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Em outras palavras, ndo se trata de tomar os conhecimentos anteriores dos
alunos como “falsos”: “a visdo de ideologia como ‘falsa consciéncia’ ndo parece
convincente por vérias razdes”'”. Mais propriamente, talvez se trate de tomd-los como
conhecimentos carentes do contraditdrio; carentes de conhecer outras formas de
conhecer. Trata-se, sobretudo, de entender que tais conhecimentos sdo representagdes
construidas a partir do modo como vivenciam as “relagdes com o conjunto da
sociedade, o que ndo pode ser considerado uma questido de verdade ou de
falsidade”'*. No entanto, o conhecimento ideolégico dificilmente se percebe como tal.
Ideoldgicos sdo os outros. Ao contrdrio, ele ndo abre espaco para um conhecimento
complexo e perspectivado da realidade social, uma vez que aquele que pensa apenas a
partir de suas crengas, ou representac¢des sociais, tende a ndo conceber essa forma de
pensar sequer como conhecimento e certamente menos ainda como um conhecimento.
Trata-se, afinal, de uma forma natural de relacionamento com o mundo social.

Entender tais conhecimentos como ideoldgicos, nesse(s) sentido(s), tem
consequéncias importantes para a estruturacdo do curriculo de Histdria do Sagarana. A
primeira delas diz respeito a concepcdo fundamental de que ndo sdo “fatos sociais
objetivos” (para seguirmos com Castorina) ou, se quisermos, conceitos substantivos
(para agregarmos Lee & Shemilt) o que deve estruturar o curriculo. Se os
conhecimentos anteriores dos alunos carecem de qualquer relevancia para a
aprendizagem destes contetidos, ndo é a eles, como estrutura do curriculo, que deve se
dedicar um curso de Histéria que almeja aprendizagens significativas, que por sua vez
s0 se processam mediante as transformagdes que os alunos efetuam nas suas

concepgoes anteriores'”

. Ndo se pode insistir na ideia, portanto, de que a Histéria que
se precisa aprender na escola (e no Sagarana) seja o desfile monumental de fatos, datas
e nomes de que os alunos com razdo reclamam na sua vida escolar. Bem entendido,
isto ndo significa o abandono dos processos e das narrativas do conhecimento histérico
estruturado, fundamentais para o estudo da Histéria na escola, como veremos adiante.

Outro desdobramento importante para a estruturacdo do curriculo de Histéria
do Sagarana diz respeito a compreensdo de que o pensamento histérico que se estuda

1126

(e o conhecimento social) é um ato antinatural'*. Assim, um curriculo que se proponha

122 EAGLETON, op. cit., pp. 15-16.

2 Ibidem, p. 24.

" Ibidem, pp. 27-28.

12 Cf. MEIRIEU (1998/1991), ONRUBIA (1999) e MIRAS (1999).
126 Cf. WINEBURG, op. cit.



efetivo para que os alunos construam aprendizagens significativas em Histéria
(necessariamente a partir de seus conhecimentos anteriores) precisa se propor a
explicitar tais representagdes para os préprios sujeitos do conhecimento e a levé-los a
atuar sobre elas, em um movimento que muito frequentemente contrariard os saberes
estabelecidos anteriormente.

Silvia Alderoqui e Adriana Villa, ao tratar do espago urbano como contetido
escolar, registram que os alunos dispdem de conhecimento sobre a cidade — um

conhecimento que deriva da vivéncia no préprio ambiente urbano:

Todos hablamos de la ciudad fuera de la escuela. Hablamos como ciudadanos
que vivimos y usamos la ciudad con disfrute y padecimiento; hablamos de sus
diferencias, sabemos que todos los barrios no estdn igualmente equipados, que
no todas las personas tienen posibilidades similares ni interactiian de la
misma manera o frecuentan los mismos circuitos; sabemos que hay problemas
de transporte; sabemos de las ventajas de disponer de servicios como el agua,
la energia, el teléfono, de la diferencia entre estar cerca y estar lejos... Los

alumnos, cuando estdn fuera de la escuela, también viven su ciudad y hablan

L 127
de sus experiencias.

Mas é importante registrar, como assinala Lisdngela Kati do Nascimento, que
“o contato com o ambiente urbano imediato ndo significa o aprendizado sobre a
cidade”, posto que “ndo podemos pressupor que a imersdo no real de forma massiva

por si s6 ensina”'®

. Com efeito, ocorrerdo aprendizagens importantes quando os
alunos conseguirem proceder a uma desnaturalizacdo de suas concepg¢des sobre a
realidade (ndo apenas urbana, claro, mas histérica, social), entendendo-as como
socialmente construidas.

Esta é a perspectiva que une a aprendizagem significativa a construgdo de
sujeitos sociais. Ao investir na perspectiva de levar os alunos a desnaturalizarem suas
formas de pensar, ao levé-los a flagrarem o cariz ideoldgico de seu conhecimento
anterior, o curso de Histéria do Sagarana pretende que eles passem a toma-lo,

primeiro, como um conhecimento, que é deles em fun¢do de participarem desta

7 ALDEROQUI & VILLA (2001/1998), p. 103. Em tradugao livre: “Todos falamos sobre a cidade fora da
escola. Falamos como cidaddos que vivemos e usamos a cidade, desfrutando dela ou padecendo nela;
falamos de suas desigualdades, sabemos que todos os bairros ndo contam com os mesmos equipamentos,
que nem todas as pessoas tém possibilidades semelhantes, nem interagem da mesma maneira ou
frequentam os mesmos circuitos; sabemos que hd problemas de transporte; sabemos das vantagens de
dispor de servicos como a dgua, a energia, o telefone; sabemos da diferenca entre estar perto e estar
longe... Os alunos, quando estdo fora da escola, também vivem sua cidade e falam de suas experiéncias.”

1 NASCIMENTO (2007), pp- 56-57.
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sociedade, do lugar desde o qual participam. A partir desta condi¢do é que se tornam
capazes de tomar suas concep¢des prévias como um dos possiveis entendimentos sobre
a realidade social, o qual necessariamente terdo de poér em contato com outros
conhecimentos, com outras perspectivas. Percebendo-se como sujeitos do
conhecimento, autorizados a pensar, os alunos podem passar a se reconhecer como
sujeitos sociais “empoderados”: s6 se pode almejar que eles observem criticamente a
sociedade da qual participam e percebam-se como sujeitos dessa sociedade, se forem capazes de
observar criticamente o seu préprio conhecimento como parte dessa sociedade.

E importante lembrar que as experiéncias sociais com o mundo continuardo a
acontecer e que elas continuardo formando os conhecimentos dos alunos: a

“anterioridade” dos conhecimentos “prévios”, como veremos, é apenas légica'”

.O que
talvez mais importa que eles aprendam nas aulas de Histéria, na escola, assim como no
Sagarana, é a dimensionar o poder que terd sobre eles o conhecimento advindo apenas

da relagdo com o mundo, suas representacdes sociais, as crencas que as informam.

1.3 Selecao e organizacao de contetdos: o curso de Histéria do Sagarana

Tratamos j4 dos objetivos principais do curso de Histéria do Sagarana e é
evidente como cada um deles se faz conteiido do curso. Em geral, quando se fala em
“contetido” em Histéria, na melhor das hipéteses se pensa em narrativas histéricas ou
em processos histdricos, ou “temas”, “assuntos”, que serdo estudados pelos alunos.
Pensamos de maneira diversa, ou seja, acreditamos que os “contetidos” do curso de
Histéria sdo mais do que as narrativas, os processos, as explica¢des etc., tal como
pretendemos haver demonstrado na segdo anterior.

Também por esta razdo é que optamos até aqui por ndo usar a tipologia dos
contetidos detalhada por Antoni Zabala, que trata de (1) conteddos factuais, (2)
conceitos e principios, (3) conteddos procedimentais, e (4) contetidos atitudinais, sendo
(1) e (2) passiveis de serem compreendidos como “contetidos conceituais”'*’. Pensamos
que, pelo menos da perspectiva do professor em formacdo continuada, em meio as
constantes mudangas — muitas vezes, terminolégicas — nas politicas educacionais, essa

tipologia ndo contribui para a compreensdo de que aquilo que é importante que o

12 Cf. AISENBERG (2000), p. 228.
%0 ZABALA, op. cit., pp. 27-52.
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aluno aprenda estd justamente na integragdo desses “diversos” contetddos. Por outro
lado, avaliamos que ela favorece o estudo das aprendizagens dos alunos, tal como
demonstrado pelo autor, e permite o reconhecimento (para o planejamento das

situagoes diddticas) de contetidos antes presentes apenas no curriculo oculto:

Assim, pois, serd possivel por sobre o papel o que se tem denominado
como curriculo oculto, quer dizer, aquelas aprendizagens que se
realizam na escola mas que nunca apareceram de forma explicita nos
planos de ensino. Como estes planos tém se centrado nas disciplinas
ou matérias, tudo aquilo que indubitavelmente se aprende na escola,
mas que ndo se pode classificar nos compartimentos das disciplinas,
ndo tem aparecido e tampouco tem sido objeto de avaliacSes

explicitas.'”!

Assim, a luz de toda a reflexdo desenvolvida até o presente momento em
relagdo aos principios e objetivos estruturantes do curriculo do curso de Histéria do
Sagarana, gostariamos agora de abordar precisamente estes conteiidos conceituais, ou
seja, em boa medida, tratar das narrativas e conhecimentos histéricos que comparecem
ao curriculo. Nessa discussdo, devemos sublinhar a centralidade dos contetidos
conceituais no curriculo, mas lembrar que essa centralidade deve estar inscrita em um
contexto — de cardter escolar — no qual as finalidades diddticas do saber histérico sdo
particulares e distintas das finalidades postas no ambito da ciéncia de referéncia, ou
seja, da historiografia'>.

Analisando a histéria da organizagdo curricular da disciplina de Histéria no
Brasil, Luis Fernando Cerri propde um quadro em que organiza o que chama de
“légicas curriculares” que teriam presidido diversas sele¢des e organizagdes de

contetidos de ensino. Nesse quadro, destaca seis principais l6gicas':

* Abordagens tradicionais/lineares

o Histérias nacionais

P! Tbidem, p. 30. Vemos que Zabala trata aqui de contetidos cuja aprendizagem se pode classificar como
desejdvel e que, em muitos casos, é intencional. Jd Circe Bittencourt chama a atengdo para outros aspectos
que compdem o mesmo curriculo oculto, o qual afirma ser “constituido por a¢gdes que impdem normas e
comportamentos vividos nas escolas, mas sem registros oficiais, tais como discriminagdes étnicas e
sexuais, valorizacdo do individualismo, auséncia ou valorizagdio do trabalho coletivo, etc.”
(BITTENCOURT, 2004, p. 104) Alguns destes contetddos, nesta perspectiva, seriam “ocultos” porque sua
aprendizagem, ainda que passivel de ser desejada e intencional em alguns contextos, ndo seria defensavel
do ponto de vista académico e, portanto, ndo estarfamos diante de expectativas de aprendizagem passiveis
de serem tornadas ptblicas para debate e normatizagéo.

122 Cf. BITTENCOURT, 2004, especialmente & pagina 38.
1% CERRI (2009), pp. 146-149.
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o Histéria da civilizagao
* Histéria integrada
* Historia tematica
* Histdria “regressiva”

* Histdria através dos “Modos de Produgao”

O curso de Histéria do Sagarana, ndo nos parece se basear em nenhuma dessas
l6gicas, pelo menos se concebidas de maneira “pura”. Por exemplo, ainda que haja em
determinados momentos alguma tendéncia a perspectiva temética, como se podera ver
a seguir na descricio dos médulos, ndo é a Histéria temdtica aquela que preside a
estruturagdo do curriculo como um todo: ela estd mais presente, talvez, na organizagao
do Médulo 2™ J4 a perspectiva da “Histéria integrada” estaria mais presente no
Médulo 4, que no entanto também incorpora elementos da légica da “Histéria através
dos ‘Modos de Produg¢do’”. O Mddulo 1, ao iniciar o curso de Histéria tratando do
povoamento do continente americano pelos primeiros grupos de Homo sapiens, poderia
por sua vez ser tido como uma reminiscéncia das abordagens “tradicionais/lineares”.

No entanto, em vez de assumirmos que o curriculo de Histéria do Sagarana seja
uma reunido um tanto amorfa dessas diversas l6gicas curriculares presentes na histéria
dos curriculos de Histéria, talvez seja interessante procurarmos atentar para suas
l6gicas internas. Para tal, serd importante esclarecer o conceito de sequéncia diddtica, em
torno do qual se compdem os quatro médulos de estudo.

Uma sequéncia didatica pode ser entendida como um conjunto de atividades
didéticas (aulas expositivas, leituras, atividades em grupo, licdes de casa e demais
atividades individuais, avaliagdes das aprendizagens, etc.) encadeadas de uma
determinada maneira que visa a garantir que os alunos conquistem aprendizagens
definidas em objetivos previamente estipulados. Isto posto, fica evidente o papel de
alto relevo que assumem as intencionalidades didaticas do professor no planejamento
das aulas e, sobretudo, no processo de elaboracdo das préprias sequéncias. Ha que se
prever ainda momentos em que se realizem atividades de avaliacdo das aprendizagens

dos alunos, para que se verifique se a sequéncia diddtica estd atendendo a seus

¥ Mais precisamente, concordando com Circe Bittencourt, trata-se de Histdria por eixos temdticos em lugar
de Historia temdtica (Cf. BITTENCOURT, 2004, pp. 125-127). Enquanto a segunda caracteriza a producao
histérica académica, a primeira se aproxima mais daquilo que atende aos objetivos mais propriamente
escolares.
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objetivos, ou seja, se ela estd produzindo as aprendizagens almejadas, e para que se
corrijam rumos, caso necessario'>.

As sequéncias diddticas enfeixam determinados contetidos conceituais: é
importante que cada uma delas se estruture em torno de uma problematizagido
principal, que justifique o estudo para os sujeitos dos processos de ensino e
aprendizagem, e que defina um recorte. O curriculo de Histéria do Sagarana se
estrutura em torno de sequéncias diddticas porque cada uma delas encerra uma
problematizagdo estruturadora do estudo e, portanto, também dos contetidos. Dentre
esses contetidos, importantes para o curso como um todo, estdo conteddos
“procedimentais”, como observar, classificar, ler e se expressar oralmente e por escrito,
mas também estdo os contetidos ditos “conceituais”, como por exemplo o conceito
moderno de escraviddo, ou o desenvolvimento histérico do nazismo. Considerando
somente estes ultimos (os contetidos conceituais), pelo menos dois investimentos nos
parecem importantes de serem destacados: por um lado, hd uma certa centralidade
atribuida a Histéria do Brasil e, por outro, procura-se tratar de periodos histéricos mais
recentes, ou seja, de Histéria Contemporanea'®.

A “centralidade da Histéria do Brasil” significa que algo préximo da metade
das aulas se dedica a este foco, de que tratam também aproximadamente 50% das

questdes de Histéria do Enem e dos principais vestibulares do pais'’

. Mas a opgao por
trabalharmos com a Histéria do Brasil ndo deriva de sua presenga nos vestibulares —
até porque muito do que os alunos tém que aprender, neste particular, é a enfrentar
questdes sobre os temas que eles ndo terdo estudado (jd que nunca terdo estudado
“tudo”) — e sim do fato de que, mesmo que ndo possamos saber ao certo quais

processos histéricos os alunos estudaram nas suas escolas, é muito pouco provavel que

ndo tenham estudado nada de Histéria do Brasil e particularmente sobre o processo de

" Em uma especialidade diferente da nossa, Joaquim Dolz, Michele Noverraz & Bernard Schneuwly
procuraram definir o conceito de sequéncia diddtica (para o oral e a escrita). Alguns dos elementos e
procedimentos apontados por eles nos serviram para a elaboragdo desta explicagdo. (Cf. DOLZ,
NOVERRAZ & SCHNEUWLY, 2004/2001.)

a“

% Fica claro, com “Histéria Contemporanea”, que “periodos histéricos mais recentes” ndo quer dizer
propriamente histéria recente como em DUSSEL & PEREYRA (2007 /2006) ou em LORENZ (2007 /2006) ou
em JARA & FUNES (2014), nem tampouco de historias recientes/presentes como em FUNES (2008). Ainda
que valorizemos muito a opgdo pelo ensino escolar da Histéria recente, ndo estudamos no Sagarana
episédios mais préximos do presente do que os anos 50 do século XX, salvo nos temas que sdo propostos
para estudo auténomo dos alunos. Veja-se também BITTENCOURT (2004), especialmente entre as paginas
151 e 155.

¥ Segundo levantamento feito pelo Anglo Vestibulares (“O Anglo analisa: o0 Enem e os vestibulares”),
considerando as provas para ingresso na USP (2015), na Universidade Estadual Paulista (Unesp, 2015), na
Unicamp(2015), na Universidade Estadual de Londrina (UEL, 2015), e o Enem (2014).
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Independéncia ou sobre a Colonizagdo (conteidos e periodos privilegiados no
curriculo do Sagarana).
Com efeito, quando no inicio do médulo 3" fizemos um levantamento sobre se

haviam estudado a Independéncia, a maioria dos alunos de 2011, 2014 e 2015 sustentou

que sim, como se pode ver na Tabela 3'%.

Tabela 3

Vocé estudou a Independéncia do Brasil na escola?

Total
2011 2014 2015
n/a %
sim 32 31 31 94 94%
nao 2 2 2 6 6%
TOTAL 34 33 33 100 100%

Quando perguntados sobre o momento de sua escolaridade em que teriam
estudado a Independéncia, esses mesmos alunos responderam de acordo com o que
consta da Tabela 4; ou seja, ainda que ndo fosse muito claro na meméria de muitos,
predominantemente estudaram esse processo histérico no Ensino Fundamental 2 (EF
2). Observe-se também que, provavelmente devido a repeti¢do em que muitas vezes se
estrutura o curriculo de Histdria na prética, muitos alunos sustentaram ter estudado a
Independéncia em mais de um segmento, havendo alguns que afirmaram ter estudado

o tema até trés vezes ao longo de sua vida escolar.

Tabela 4

Quando estudou a Independéncia do Brasil na escola?

Total
2011 2014 2015
n/a %(*)
EF 1 15 15 15 45 45%
EF 2 19 21 18 58 58%
Ensino Médio 11 4 6 21 21%
N3ao se lembra 2 2 0 4 4%

(*) O percentual se refere ao total de alunos (100) e néo ao total de escolhas.

% Apenas em 2013 foi feita uma inversdo entre o médulo 2 e 0 médulo 3.

¥ As respostas colhidas em 2011, inicialmente, nos mostraram que ndo seria necessdrio fazer esse
levantamento em todos os anos, pois o resultado parecia evidente. Por isso, ele ndo foi feito nem em 2012,
nem em 2013. Em 2014, porém, retomamos a atividade para que ela nos ajudasse a refletir justamente
sobre a construgdo do curriculo.
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O fato de os alunos ja terem estudado a Histéria do Brasil na escola é
importante porque nos permite dialogar com um conhecimento anterior que eles
representam como sendo um conhecimento escolar'®’. Nado é apenas quando tratamos
do processo de Independéncia que isto ocorre, mas na sequéncia didatica do Médulo 3
o conhecimento escolar pode ser diretamente tematizado, o que é importante para a
consecucdo dos objetivos discutidos acima. Ademais, os contetidos de Histéria do
Brasil permitem que os alunos, em momentos especificos, facam pesquisas a respeito
do conhecimento publico que se tem sobre determinados “herdis” e processos e
verifiquem que o conhecimento histérico ndo pertence unicamente as salas de aula ou
aos livros did4ticos'".

Cronologicamente, o curso de Histéria do Sagarana se concentra nos séculos
XIX e XX. A experiéncia nos tem mostrado, com o passar dos anos, que os alunos se
interessam mais pronunciadamente pelos assuntos histéricos mais recentes (da mesma
forma como o fazem com os contetidos histdricos mais remotamente antigos)142. Este (o
interesse) é um aspecto que favorece o estudo da Histéria e a formagdo do aluno,
apenas na medida em que o interesse represente o vinculo do aluno com o que estuda.
Mas mais importante do que isso, o que faz com que a Histéria Contemporanea seja
privilegiada no curso do Sagarana é aquilo que, no nosso entender, leva a construgio
deste vinculo.

Nesse sentido, pensamos que é importante considerar, desde uma perspectiva
ampla, o que seria o universo de inser¢io politica do estudante, tanto no que concerne a
vida objetiva, cotidiana, quanto no que diz respeito ao pensamento histérico e social.
Esta formulagdo nos permite reconhecer que hd, no vinculo, ou no interesse, um
movimento do estudante em dire¢do ao conhecimento (mediado por isso que seria sua

“insergdo politica”). Mas também nos faz atentar para um movimento simultaneo que

" Veremos, no capitulo 2, que este conhecimento néo é necessariamente, ou somente, escolar.

"1 Veja-se LIDDINGTON (2011) e BRITTAN (1998) em torno da Histéria piblica. Veja-se também
PIMENTA et al. (2014), sobre o conhecimento ptblico em torno da Independéncia: “Nao hd cidade no
Brasil que ndo tenha seus lugares de memoria ligados a Independéncia, ndo hd processo escolar formal
que a ignore, ndo ha feriados nacionais mais importantes em termos de evocagéo publica e mididtica de
conteidos do que os dela derivados. Em certa medida, a Independéncia ‘paira’ por sobre a sociedade
brasileira e com ela interage, o que faz com que praticamente todo e qualquer brasileiro, a partir de uma
certa idade, pense alguma coisa a seu respeito.” (p. 8).

2 Luis Fernando Cerri tem tratado dessa questdo, desde um grande projeto de pesquisa internacional e a
partir de uma metodologia de cardter quantitativo, e tem chegado as mesmas conclusdes, conforme
conferéncias proferidas no XIV Congresso Internacional das Jornadas de Educagdo Histérica
(Universidade Federal de Goids, Goiania, julho de 2014) e nas XV Jornadas Nacionales y IV Internacionales
de Ensefianza de la Historia de la Asociacién de Profesores/as de Ensefianza de la Historia de
Universidades Nacionales - APEHUN (Universidad Nacional del Litoral, Santa Fe - Argentina, setembro
de 2014).
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vai do conhecimento em dire¢do ao estudante e que nos leva a evocar aqui como
critério de selecdo de contetidos conceituais o sentido que determinados contetddos
podem ter diante ndo apenas das aprendizagens que se almejam, mas dos contextos de
formagdo social e politica dos estudantes.

Pensamos que isto pode se aproximar daquilo que Celso Favaretto, ao tratar do
Ensino de Filosofia, chama de “um objeto que emita signos que dizem respeito a vida”,
que “desate aquela espécie de curiosidade que destaca as pessoas de si mesmas”, pois
estd organizado de maneira a gerar “condi¢des para que o pensamento apareca como
necessidade”'*.

A respeito dos debates curriculares de algumas décadas atrds, Circe Bittencourt

nos conta que:

No Brasil, na década de 80, o debate sobre os contetidos escolares
havia dividido os educadores preocupados com reformula¢des
curriculares capazes de integrar os alunos das camadas populares. (...)
De um lado havia os defensores da ideia de que a escola deveria
fornecer os mesmos contetidos das demais escolas da elite, servindo o
dominio desses contetidos tradicionais como instrumento para o
exercicio da plena cidadania. (..) Em oposicdo a essa linha
conteudista, os defensores da “educagdo popular”, baseados em Paulo
Freire, entendiam que a escola ndo podia ser apenas o local de
transmissdo de conteddos valorizados pelos setores dominantes, mas

deveria se ater a conteiidos significativos.'**

Pensamos que a opgdo que define um recorte curricular dos conteddos
conceituais predominantemente no contempordneo resvala nesses contetidos
significativos e tem raiz naquilo que chamamos de esferas de inser¢do politica do
estudante. Os alunos se sentem implicados nos contetidos conceituais selecionados
para o estudo na medida em que as problematizagdes feitas pelo professor permitem
que eles relacionem as narrativas histdricas e as experiéncias dos homens e mulheres
do passado ao seu conhecimento social, a suas preocupagdes politicas/cidadés, a sua
visdo de mundo e, por fim, também a sua experiéncia. “Experiéncia” desde que

entendida no seu sentido benjaminiano, ou seja, como conhecimento, saber apropriado

" FAVARETTO, 2015, pp. 10-11.

' BITTENCOURT (2004), pp. 104-105. Veja-se, em torno da segunda das linhas mencionadas por Circe
Bittencourt, FREIRE (1978/1967).
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pelo sujeito, e ndo apenas como vivéncia'®. Isto se faz talvez mais facilmente com
assuntos histéricos que estejam mais préximos do tempo presente e também n&o tado
préximos que inviabilizem o distanciamento do estudante pesquisador ou, dito de
outra forma, que inviabilizem o reconhecimento por parte dos alunos de que
determinados assuntos sdo assuntos histdricos. Isto terd impacto, por exemplo, na
construcdo da ideia de que a Histéria ndo é apenas uma “simples questdo de opinido”,
a que nos referimos jd anteriormente.

Na selecdo de contetidos conceituais, portanto, foi preciso que nos fizéssemos as

“

perguntas levantadas por Sonia Regina Miranda: o que selecionar para ser
trabalhado com os alunos como conteddo histérico essencial e, em contrapartida, o que
eliminar? (...) o que selecionar em Histdria dentre os saberes instituidos e socialmente
valorizados?”'* Apenas se deve agregar a essas perguntas, o fato de que o curso do
Sagarana ainda tem a particularidade de se desenvolver em apenas um ano. Se hd
relagdes entre os contetidos conceituais e a consecugdo dos objetivos pretendidos pelo
curso, nossas perguntas fundamentais foram (e ainda sdo): que contetidos selecionar
para promover estudos histéricos que levem os alunos, em um ano letivo, a tornar
mais complexo o seu pensar historicamente?

As respostas que encontramos, sempre provisérias e passiveis de serem

aprimoradas, foram aquelas que estdo traduzidas nos seguintes médulos:

1.3.1 Médulo 1

O povoamento das Américas pelos primeiros Homo sapiens: vestigios,

teorias e hipoteses (ou: os limites das nossas certezas).

Trata-se do moédulo mais curto em termos de tempo didético, e do mais longo
no que concerne ao periodo histérico abordado. As aulas giram em torno das questdes
trazidas a tona principalmente pelas pesquisas arqueolégicas no Parque Nacional da
Serra da Capivara e seu impacto nas teorias que explicam o povoamento do continente
americano pelos primeiros Homo sapiens'. Os alunos tém acesso a chamada teoria do
estreito de Bering, segundo a qual os seres humanos teriam atravessado de um

continente a outro pela regido da Beringia hd cerca de 15.000 anos e aos vestigios

145 Cf. BENJAMIN (1994/1985/1933) e (1994 /1985/1936).
14 MIRANDA (2003), pp. 301-302.
47 Cf. KINOSHITA et. al. (2014) e GUIDON (2008).
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encontrados pelos pesquisadores que levaram a proposigdo e aceitagdo de tal teoria.
Nessa perspectiva, o povoamento do continente teria se dado de norte a sul.

Em seguida, entram em contato com os vestigios encontrados por arquedlogos
na Serra da Capivara (atual estado do Piaui), datados de cerca de até 58.000 anos e com
as controvérsias envolvidas na aceitagdo ou ndo desses vestigios e datagdes pela
comunidade cientifica. Estudam também outros vestigios de outros lugares do Brasil.

A questdo central é o que se faz quando ha vestigios que “ndo se encaixam” na
teoria? O objetivo aqui é empreender uma discussdo em torno da questdo dos modelos
cientificos utilizados para interpretar a realidade, bem como dos métodos pelos quais
os pesquisadores das experiéncias humanas no passado podem acesséa-las e construir
suas explicagdes. Isto é algo que acompanhara os alunos desde o Médulo 1 até o final
do ano, ou seja, ndo se trata de abordar essas questdes como se se tratasse de uma
espécie de “introducdo aos estudos histéricos” a qual nunca mais se voltard.

Em meio a esta discussdo, os alunos entram em contato também com as
pinturas rupestres de até cerca de 12.000 anos presentes nas paredes de rocha do
mesmo Parque Nacional da Serra da Capivara e com os limites dos nossos exercicios
interpretativos. Nessa perspectiva, sdo apresentados a estudos de arqueologia urbana

relacionados as pichagdes e ao grafite.

Médulo 1 - principais objetivos gerais de aprendizagem

1. Tomar as pinturas rupestres como manifestagdes do desenvolvimento da linguagem
e analisd-las como documentos histéricos.

2. Reconhecer as limitagdes impostas ao historiador para construir narrativas sobre o
passado, diante dos vestigios aos quais se tem acesso.

3. Reconhecer a existéncia de multiplas explicages historiograficas sobre um mesmo
acontecimento ou processo historico.

4. Comparar diferentes explicagdes historiograficas sobre o povoamento das Américas
pelos primeiros grupos de Homo sapiens.

5. Explicar as relagbes entre os vestigios, as teorias e as hipoteses explicativas, tanto no
que concerne ao povoamento das Américas pelos primeiros grupos humanos, quanto
no que tange a andlise das pinturas e gravuras rupestres.

6. Discernir os momentos distintos da descricdo e da interpretagdo de documentos
histéricos iconograficos e da cultura material.

7. Compreender o papel das relagdes cronolégicas entre os acontecimentos na
estruturacdo de um relato histdrico.

8. Identificar em um texto didatico relacbes de causalidade entre acontecimentos
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histéricos e compreender a importancia dessas relagdes na estruturagao do texto.

1.3.2 Médulo 2

Povos superiores e povos inferiores: ciéncia, escravidao, imperialismo e a

construcdao de um axioma.

O Moédulo 2 trata essencialmente de compreender raizes histéricas da ideia
socialmente difundida, e via de regra observada pelos alunos do Sagarana em sua vida
social, de que existem povos considerados inferiores e povos considerados superiores.
Na nossa sociedade, isso frequentemente se corporifica nas praticas racistas de
discriminacdo social que colocam aqueles de pele negra em uma posicdo social de
inferioridade em relagdo aos de pele mais clara, mas também nas distingdes entre
pobres e ricos, incluidos e excluidos, naturais e migrantes.

Como atividade disparadora, os alunos leem duas reportagens publicadas na
revista Veja em 2007, uma sobre o surgimento e expansdo de uma favela no morro Dois
Irméos, no Leblon, Rio de Janeiro, que precisaria ser “imediatamente derrubada”,
segundo a revista, e outra sobre a “populagdo de Sdo Paulo” que ndo aguenta mais “ter
que conviver” com os mendigos da Praca da Sé. Ambas as reportagens que, como é de
se esperar, ndo trabalham com a perspectiva do direito a cidade, permitem o
reconhecimento de que as identidades “paulistano” e “carioca”, tal como usadas pela
revista, supdem a exclusdo de uma série de “outros”, concebidos como inadequados,
estrangeiros, sujos, doentes e, sobretudo, inferiores.

Um conceito importante deste médulo é o conceito de nacionalismo, estudado a
partir da perspectiva das comunidades imaginadas, mas também das tradigdes

inventadas'®

. Mais do que a construgdo de Estados nacionais (os alunos estudam a
Argentina e a chamada Conquista do Deserto), importa estudar a formagdo das
identidades nacionais e seu uso em beneficio de projetos que levaram a ideia da
inferioridade de uns e da superioridade de outros ao extremo do exterminio étnico,
como o regime nazista na Alemanha.

Estudam, além disso, sociedades nacionais que conviveram ao longo da histéria
com sistemas institucionais de segregagdo racial e outras que ndo reprimiram (ou ndo

reprimem) grupos organizados em torno de préticas de discrimina¢do. No contexto

deste médulo, a escraviddo de africanos na América Colonial e especialmente no Brasil

48 Cf. ANDERSON (2008/1991/1983) e HOBSBAWM (2002 /1997 /1983).
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é estudada como causa (e ndo como consequéncia) da ideia de inferioridade/
superioridade, e entendida de acordo com a leitura (bastante desafiadora) de um
trecho curto de O Trato dos Viventes, de Luiz Felipe de Alencastro'.

Além disso, faz-se fundamental compreender o empreendimento do
neocolonialismo (e da descolonizacio da Asia e especialmente da Africa),
particularmente em sua interface com o comportamento de intelectuais europeus e
com o desenvolvimento cientifico no final do século XIX de ideias e programas de

branqueamento das populagdes nacionais.

Médulo 2 - principais objetivos gerais de aprendizagem

1. Reconhecer em discursos que apelam as identidades nacionais (dos séculos XIX, XX e
XXI) elementos de inclusdo e de exclusdo social.

2. Compreender que diferentes processos de construgdo de nagdes nos séculos XIX e
XX envolveram a perseguicdo e/ou o genocidio de povos considerados diferentes,
inferiores e/ou indesejados.

3. Reconhecer algumas razbes para a existéncia de multiplas interpretacbes e
explicagbes historiogréficas sobre um mesmo acontecimento ou processo histérico.

4. Depreender de uma leitura desafiadora uma linha de explicagdo critica para o fato de
haver, instalada nas sociedades ocidentais contemporaneas, a ideia de que hé povos
inferiores e povos superiores.

5. Comparar diferentes processos histéricos, de modo a reconhecer neles semelhangas
e diferencas.

6. Conceber a Histéria como a ciéncia que, ao construir narrativas sobre o passado,
problematiza a questdo das identidades ao mesmo tempo em que colabora para sua
construgao.

7. Operar com os conceitos de colonizagdo, escraviddo, Estado nacional, identidade
nacional, nagdo, governo e territorio nacional.

8. Construir uma compreensao ampla, histérica, sobre o advento do nazismo e do
holocausto.

1.3.3 Médulo 3

Brasil, século XIX: estado nacional, nagao, territério e identidades.

Este médulo trata de conceitos também presentes no médulo anterior, como os

de Estado nacional, identidade nacional e nagdo, mas com énfase na construg¢do do

4 ALENCASTRO (2000).
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Estado brasileiro. Nesse sentido, é decisiva a entrada em cena, com mais forca, de um
conceito (também presente no Médulo 2, quando estudam a Argentina e a Segunda
Guerra Mundial), que é o de territério nacional.

O Moédulo 3 concentra-se no estudo do processo de Independéncia do Brasil. A
estruturar a sequéncia didatica, neste caso, estd a compreensdo das relagdes entre as
representa¢des da Independéncia e os acontecimentos histéricos do final do século
XVIII e inicio do XIX, na perspectiva de uma Histéria Politica renovada'.

Os alunos entram em contato com uma série de versdes (ndo historiograficas)
da Independéncia, tais como as célebres representacdes pictéricas de Pedro Américo
(1888) e de Francois-René Moreaux (1844), o filme “Independéncia ou Morte!” de
Carlos Coimbra (1972), e o capitulo de O Chalaga (1994), de José Roberto Torero, que
narra o episédio da Declaragdo de Independéncia. Fazem ainda pesquisas para
levantar quais sdo os conhecimentos socialmente difundidos sobre a Independéncia e
comparam esses conhecimentos com suas préprias concepgdes anteriores.

Parte importante do Médulo 3 diz respeito a reconhecer aquilo que, no processo
de Independéncia do Brasil, foi semelhante e diferente dos processos que levaram a
criacdo dos paises da América Espanhola — com o objetivo de langar luz sobre questdes
que talvez sem um olhar comparativo seriam menos visiveis””'. O Médulo 3 é aquele
de que tratam as produgdes que serdo analisadas nos capitulos 2 e 3 desta tese e

certamente estard 1a melhor explorado.

Médulo 3 - principais objetivos gerais de aprendizagem

1. Compreender que a data comemorativa da Independéncia do Brasil é uma
convencgao que a identifica com a Declaragdo de Independéncia.

2. Compreender a Independéncia do Brasil como um processo histérico, com sujeitos
histéricos multiplos e composto de diversos acontecimentos.

3. Operar com a ideia de transformagdo conservadora para analisar a Independéncia do
Brasil em relagdo ao que este processo transforma e ao que ele conserva na
sociedade brasileira.

4. Desnaturalizar a ideia de “Brasil”, compreendendo “Brasil” (territério, nagédo e Estado
nacional) como tendo uma existéncia historica.

1% Cf. REMOND (2003 /1988). Tal perspectiva é também a que preside o Médulo 2.

! Maria Ligia Coelho Prado tratando da andlise comparada de duas telas de pintura de Histéria, aponta
que “a abordagem da Histéria Comparada pode indicar a existéncia de um problema inadvertido diante
de fendmenos aceitos como naturais e que aparentavam n&o necessitar de explicagdo”. (PRADO, op. cit.,
pp. 149-150.)
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5. Comparar processos histéricos diferentes, a fim de langar luz sobre questdes que, do
contrério, facilmente ndo se tornariam questdes.

6. Tomar as representagdes dos acontecimentos histéricos como documentos das
épocas em que foram criadas — e ndo dos acontecimentos que representam.

7. Lidar com as representagbes dos acontecimentos histéricos e com a membria
cultural, ou com o imaginario em torno deles, como aspectos do conhecimento
historico.

8. Construir explicacdes proprias a partir das fontes e das multiplas interpretagdes e
explicagdes historiograficas sobre um mesmo acontecimento ou processo histérico.

1.3.4 Médulo 4

Histéria do trabalho e dos trabalhadores: a Revolucao Industrial e o

desenvolvimento do modo de producao capitalista, na Europa e no Brasil.

O Moddulo 4 se estrutura em torno do conceito de trabalho e propde o estudo
das mudangas nas relagdes sociais de trabalho e producdo com o advento das unidades
fabris e o desenvolvimento do modo de produgdo capitalista, na Europa e no Brasil. O
conceito de mais-valia é decisivo para que os alunos diferenciem uma fdbrica de um
engenho colonial, no qual trabalhavam predominantemente escravos. A leitura de
trechos de O Nascimento das Fdbricas, de Edgar de Decca'* é um importante episédio do
Médulo 4, quando, em uma das atividades mais significativas de todo o ano para os
alunos, eles escrevem uma refutacgio, valendo-se do conceito marxista de mais-valia.

Inicialmente, 0 Médulo se apresenta aos alunos como uma discussdo bastante
tedrica e eles tém de fazer leituras bastante desafiadoras, como de trechos de A Riqueza
das Nagdes, de Adam Smith e de O Capital, de Karl Marx, compreendendo diferentes
modelos interpretativos da Histéria e da realidade social.

Em seguida, estudam os primeiros movimentos organizados de trabalhadores e
se detém um pouco mais sobre os ludditas, a quem tém, a partir da leitura de
diferentes textos, de classificar como revoluciondrios e/ou conservadores, uma
discussdo que os permite refletir sobre a importancia das palavras (como revolugao,
golpe, “primavera”...) na constru¢do das narrativas historiograficas. O estudo dos
ludditas também permite que eles estabelecam comparagdes com movimentos sociais
atuais que se dizem herdeiros daqueles pioneiros ou que atuem de forma semelhante

na sociedade de hoje.

22 DECCA (1996/1982).
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Mais adiante, o estudo caminha para compreender as transformagdes das
relagdes de trabalho particularmente no Brasil do século XIX, primeiro com a proibigdo
do tréfico negreiro e mais tarde com a proibi¢do da escravidao. Em torno da Lei Aurea,
os alunos estudam as representagdes da princesa Isabel como “a Redentora”,
libertadora dos escravos, e a resisténcia do Movimento Negro em comemorar a data de
13 de maio. Com isso, estudam como é perigosa a compreensdo da conquista de
direitos sociais como dddiva dos governantes. A respeito da proibicdo do trafico
negreiro, leem quatro textos que a explicam de diferentes maneiras e, sem que
terminemos por escolher uma das explica¢des, refletem sobre cada uma delas, tomam
decisdes sobre qual acham melhor e consideram a importancia de ler madltiplas

explicagdes sobre um mesmo processo'™.

Médulo 4 - principais objetivos gerais de aprendizagem

1. Conhecer diferentes modelos tedricos para a compreensao histérica do capitalismo.

2. Operar com os modelos tedricos para avaliar a procedéncia de uma explicagéo
historiogréfica sobre serem os engenhos coloniais da América Portuguesa fabricas em
uma sociedade ja capitalista.

3. Compreender as transformagdes nas relagdes sociais de trabalho e produgdo como
motivadoras determinantes dos movimentos dos trabalhadores.

4. Comparar processos histéricos distantes temporalmente, com o objetivo de
esclarecer conceitos e tornar mais precisas as explicagdes.

5. Escrever uma explicagdo de carater histérico-conceitual para o verbete do conceito
de putting-out system da Wikipedia.

6. Diferenciar trabalho livre de trabalho escravo, bem como proibi¢do da escraviddo de
proibicdo do trafico negreiro.
7. Avaliar diferentes interpretacbes e explicagdes historiograficas sobre um mesmo

acontecimento ou processo historico.

8. Escrever uma anélise de um documento histérico iconografico comemorativo da Lei
Aurea e contemporaneo a ela.

' Esta atividade foi amplamente inspirada em uma material do Ministério da Educagdo e Cultura -
Secretaria de Ensino de 1o e 20 graus, em 1980, chamado “Controvérsias na Histéria do Brasil”, fasciculo 2,
de autoria de Maria Amélia Azevedo Goldberg, Adalberto Marson, Fldvio Venancio Luizetto, Izabel
Andrade Marson, Maria Cristiona Zaneti Luizetto, Maria Ligia Coelho Prado, Regina Helena Zerbini
Denigres, e Sandra Maria Zdkia Lian Souza.
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1.3.5 Temas para estudo auténomo

Até 2014, prop0s-se aos alunos alguns temas para estudo autdnomo ao final do
ano, depois do Médulo 4. Cada tema deveria ser estudado por um grupo, que ficaria
responsdvel por criar um material que pudesse ser utilizado pelos demais colegas para
estudar aquele assunto autonomamente. Além disso, cada grupo deveria fazer uma
apresentacdo oral de seu tema de estudo para a classe. Em 2015, tais temas foram
propostos ao final do Mdédulo 3 e apenas as apresentacdes (e as entregas dos materiais
de estudo) ficaram para o final do ano, depois de terminado o Mddulo 4. Essa
experiéncia sugeriu, no entanto, que a partir do ano letivo de 2016 os temas para
estudo autdbnomo sejam propostos ainda no primeiro semestre, provavelmente ao final
do Médulo 1, e que os alunos tenham mais tempo para preparar esses estudos em
grupo, apresentando seus trabalhos entre os meses de agosto e novembro, em aulas
entremeadas com os Médulos 3 e 4.

Tais temas (a maioria dos quais, bastante cldssicos no que tange ao saber
histdrico escolar, o que denuncia per se sua frequente presenga nos vestibulares) foram
pensados para que em algum momento do ano os alunos passassem por assuntos que
ndo seriam trabalhados mais verticalmente nas sequéncias diddticas de cada Mdédulo.
Mais relevante do que isso, porém, trata-se de um momento importante do curso para
que, com a supervisdo mais distante do professor, os alunos possam desenvolver suas
habilidades de estudar com mais autonomia (um dos propdsitos do Sagarana como um
todo) temas que nao serao objeto das nossas aulas.

Ao darem corpo a um material que podera ser utilizado pelos outros alunos
para estudar, cada grupo precisa enfrentar-se com suas préprias formas de estudar e
com suas concepgdes a respeito do que efetivamente pode ajudar os colegas a aprender.
Espera-se que, na elaboracdo desse material, os alunos possam ir se afastando da
concepgdo de Histéria para colecionar informagbes e se aproximando da concepgdo de
Histéria para pensar. Nesse sentido, é importante que eles vdo tecendo uma meta-
reflexdo a respeito de sua prépria atividade como estudantes de Histéria nas
sequéncias didéticas previstas no curso. Ndo se espera que eles proponham sequéncias
didéticas aos colegas, mas que possam incorporar, por exemplo, a perspectiva da
problematizagdo estruturadora do estudo, ou a ideia de que aprender Histdria significa se
aproximar de explica¢des/narrativas diferentes, bem como se perguntar como é que se

sabe o que se diz saber.
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Diante do trabalho realizado nos tdltimos anos, e especialmente pelos alunos da
turma de 2015, haverd também algumas altera¢des em alguns temas para o ano de

2016, que passardo a ser:

* O desenvolvimento da Razdo e a politica nas cidades-Estado da Grécia
Antiga: mito e democracia.

* Monarquia, Reptblica, Império: Roma; histéria e representacéo.

* Histéria das religides monoteistas, do judaismo a Reforma: um sé deus,
uma sé verdade; muitos conflitos.

* Ruralizagdo e urbanizagdo da sociedade europeia ao longo da Idade Média.

* Conquista, descobrimento ou invasio da América? Encontros e
desencontros a partir da viagem de Colombo.

* Jluminismo e revolugdo: Estados Unidos da América, Franca e Haiti.

* As relagdes entre Ocidente e Oriente na regido do Oriente Médio: cultura e
imperialismo.

* A ascensdo dos Estados Unidos da América a condigdo de poténcia mundial

* Asrevolugdes socialistas na Russia, na China e em Cuba e o0s socialismos do
século XX.

* A partir da “Era Vargas”: populismo e o desenvolvimento histérico de
direita e esquerda no Brasil.

¢ A ditadura civil-militar brasileira e as demais ditaduras na América do Sul,
na segunda metade do século XX: repressao e resisténcia.

* Direitos civis: a histéria das lutas e conquistas de mulheres, negros e
indigenas, no Brasil e no mundo.
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CAPITULO 2

Imaginario nacional e representacées compartilhadas: “o
Brasil”, o mapa e o territério

“The whole world has turned on its head, but
one thing has stayed the same: Kids don’t know
history.

Or so the conventional story goes. But it is a
story that rests on shaky foundations. It may be
that we have spent so much time discovering
(only to rediscover over and over and over...)
what students don't know that we have

neglected more useful questions about young

people’s historical knowledge. "

(Samuel Wineburg)

Nos préoximos trés capitulos, analisaremos concepg¢des manifestadas pelos
alunos do Sagarana das turmas de 2011 a 2015, em atividades realizadas durante o
estudo do Médulo 3, ou seja, ao longo da sequéncia diddtica sobre o processo de
Independéncia do Brasil. Enquanto no capitulo 4 nos dedicaremos a analisar atividades
que eles fizeram ao final do Médulo, nos capitulos 2 e 3 serdo investigadas suas
produgdes do inicio da sequéncia didética.

Nosso objetivo é estudar o imagindrio dos alunos, suas representacgdes, seus
conhecimentos: no capitulo 2, a respeito do Brasil, de seu territério e de sua histéria; no

capitulo 3, em torno da Independéncia propriamente dita. E importante que nessa

empreitada estejamos atentos aquilo que os alunos sabem, ou seja, a suas concepgdes,

™ Traduzido livremente para o portugués: “O mundo jd deu muitas voltas, mas uma coisa permanece
sempre igual: as criangas ndo sabem histéria. Pelo menos, isso é o que se ouve por ai. Mas essa é uma
histéria assentada sobre fundagdes frouxas. E provavel que tenhamos perdido tanto tempo descobrindo
(apenas para redescobrir mais uma e outra..) aquilo que os alunos ndo sabem, que negligenciamos
questdes mais tteis a respeito do conhecimento histérico dos jovens.”
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representagdes sociais, formas de pensar. Como escreveu Samuel Wineburg, talvez j4
se tenha perdido tempo demais constatando que os alunos “ndo sabem histéria”'>. Em
lugar disso, nossas perguntas fundamentais serdo: o que é que eles sabem? E como

sabem?

2.1 O logomapa do Brasil

E possivel que atualmente seja menos comum nas escolas brasileiras do que o
era hd algumas décadas um tipo particular de régua pldstica ou de acrilico (por vezes
chamada de “gabarito”) que permitia o desenho, mais ou menos preciso de acordo com
o modelo, do contorno do territério brasileiro. Até alguns anos atrds, esse instrumento
integrava muitas listas de material escolar a ser comprado no inicio do ano letivo.
Atualmente, ainda é possivel encontrar tais réguas (figura 1) em algumas papelarias
paulistanas, mas ndo em todas. A dificuldade maior de acesso a esses materiais é
provavelmente uma consequéncia do desenvolvimento de novas tecnologias
cartogréficas (programas e aplicativos eletronicos, sites na internet que disponibilizam
uma infinidade de mapas etc.) e da ideia de que desenhar mapas na escola com esse
método é algo antiquado.

Ao tornarem o contorno cartogrdfico do territério nacional uma forma
independente de seu contexto geogrdfico, que poderia ser reproduzida
indefinidamente em qualquer superficie que aceitasse os tracos de um ldpis ou de uma
caneta, tais réguas produzem o efeito de transformar “o Brasil” em uma imagem, uma
estampa. Ainda que provavelmente o propdsito mais acionado pelos professores que a
utilizam em aula seja permitir o tragado mais ou menos preciso do contorno do
territério nacional, essas réguas colaboram sobretudo para que se fixe uma imagem
dele™.

No capitulo “Censo, mapa, museu” de Comunidades Imaginadas'’, Benedict

N

Anderson analisou essas trés instituicdes de poder relacionadas a construcdo do

1 WINEBURG (2001), p. viii.

' Fixar uma imagem do territério nacional era um dos principais objetivos declarados por Candido
Mendes de Almeida, autor do primeiro atlas escolar do Brasil, quando da publicacdo de seu Atlas do
Império do Brazil (1868).

15 Este capitulo ndo integrava a primeira edigdo do livro, de 1983, e foi acrescentado por Anderson em
uma segunda edigéo.
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nacionalismo no que chama de “mundos colonizados da Asia e da Africa”'*. Segundo
ele, tal nacionalismo foi modelado pelo “nacionalismo oficial dos estados dindsticos
europeus do século XIX”'. A respeito dos mapas (e daquilo que chama de um de seus

“avatares finais”), Anderson trata de aspectos que aqui nos podem ser tteis:

O segundo avatar era o mapa-como-logo. Suas origens eram
razoavelmente inocentes — o costume dos estados imperiais de, nos
mapas, colorir as suas colonias com uma tinta imperial. Nos mapas
imperiais de Londres, as col6nias britanicas geralmente eram pintadas
de rosa-vermelho, as francesas de purpura-azul, as holandesas de
amarelo-marrom, e assim por diante. Colorida dessa forma, cada
colonia aparecia como uma pega separada de um quebra-cabeca.
Como esse efeito de “quebra-cabeca” tornou-se normal, cada “pega”
podia ser totalmente destacada do seu contexto geografico. Na sua
forma final, todos os dados explicativos podiam ser sumariamente
removidos: as linhas de latitude e longitude, os nomes dos lugares, os
simbolos dos rios, dos mares e das montanhas, e os vizinhos. Puro
signo, ndo mais bussola para o0 mundo. Com esse formato, o mapa
ingressou numa série que podia ser reproduzida ao infinito, podendo
ser transferido para cartazes, selos oficiais, cabegalhos, capas de

revistas e manuais, toalhas de mesa e paredes de hotéis.'®

As réguas que permitem a reproducgdo infinita do contorno do territério
brasileiro (ou “do Brasil”) operam nesse registro. Elas colaboram para a construgao de
um emblema, ou seja, para a criagdo de uma imagem do Brasil e de seu territério
nacional que, imediatamente identificdvel, visivel por toda parte, penetrou fundo na
imaginagdo popular'®. Essa imagem traduz, pelo menos, a ideia da integridade do
territdrio brasileiro, de sua indivisibilidade.

Devemos ainda considerar outra régua: aquela que permite o desenho tanto do
territorio brasileiro quanto da América do Sul (figura 2). A figura 3 mostra o desenho
que se obtém ao tracar-se em uma folha de papel, usando esta régua sem tird-la do
lugar, tanto um contorno como o outro: o Brasil, tal como sugerido pela imagem que se

forma, ocupa praticamente todo o territério da América do Sul. Projetando-se dessa

15 ANDERSON, op. cit., p. 226.
¥ Ibidem, p. 226.

1 Ibidem, pp. 241-242.

1 Tbidem, p. 242.
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forma sobre o continente, o Brasil ndo deixa espago para nenhum pais vizinho. Além
disso, evidencia-se a coincidéncia do contorno do continente (de formacdo natural)
com o contorno do Brasil (construido historicamente), o que colabora para o
assentamento da ideia de um territério nacional naturalmente pressuposto ou, pelo
menos, cuja expansao histdrica é pressuposta pela prépria geografia continental.

Em que medida tais imagens ou ideias penetram na imaginagdo social,
certamente variard de acordo com o dmbito da sociedade que se pretenda analisar. Um
dos possiveis ambitos é justamente aquele onde essas réguas foram e ainda sdo
predominantemente usadas: a escola. Outro, é o imagindrio dos alunos, acessivel a
partir das concepgdes que manifestam ao responderem a determinadas perguntas ou
situagdes que sdo propostas a eles. Tal imagindrio ndo necessariamente se compde
apenas de situagdes escolares. Assim como no caso das réguas, se tais ideias sobre o
Brasil aparecem na escola, elas estdo também presentes em uma série de outros lugares
que ndo sdo escolares: a imagem una e indivisa do Brasil, seu logomapa, estd em todos
os lugares'®.

Ao investigarmos o imaginario dos alunos sobre “o Brasil” '®, podemos nos dar
conta de que ele se compde, em larga medida, dos efeitos provocados por objetos como
as réguas que acabamos de mencionar ou pelo contato com mapas, objetos e ideias que
dao suporte a construcdo de concepgdes bastante firmes.

A turma de alunos de 2014, pedimos que desenhassem “o Brasil”. Literalmente,
o enunciado era: “No espaco do verso desta pagina, desenhe o Brasil”. Isto foi feito no
infcio do Médulo 2, ou seja, cerca de dois meses antes de iniciarmos os estudos do
Moédulo 3 que tém “o Brasil” como objeto de reflexdo. Para que realizassem essa tarefa,
foi entregue a cada aluno uma folha de papel tamanho A4, com um lado em branco.
No total, 35 alunos realizaram essa atividade. Destes, oito criaram desenhos
representando aspectos muito diferentes. Técia, por exemplo dividiu a pagina ao meio
e de um lado representou o “Brasil por brasileiros”, enquanto do outro desenhou o
“Brasil por estrangeiros”. A desigualdade social também se fez presente nos desenhos

de alguns deles, como no de Marilia (figura 4), que representou uma avenida como

> Ainda considerando as réguas, é muito dificil afirmarmos se os alunos do Sagarana jd as viram ou
usaram na escola. Um deles, da turma de 2011, nos presenteou com sua régua escolar do contorno do
Brasil dentro do contorno da América do Sul. Mas mesmo que alguns se lembrem de ja terem visto esses
objetos, essas lembrancas necessariamente ja compdem a relacdo que eles tém com o préprio logomapa do
Brasil e podem estar sugestionadas por outras experiéncias escolares e extra-escolares.

® A respeito de um estudo sobre as representagdes sociais em torno do Brasil, mas de jovens
universitdrios, veja-se a tese de Doutorado de Lticia Pintor Santiso Villas Boas (2008).
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“muralha invisivel” na cidade'®, assim como elementos mais conjunturalmente ligados

as manifesta¢des de junho de 2013'.

Outros dois alunos desenharam a bandeira do Brasil junto com outros
elementos: Suzanne representou um coragdo, dentro do qual estava a bandeira
brasileira, colorida, e Clévis desenhou a bandeira apenas com ladpis grafite, mas alterou
a inscri¢do para “DESORDEM E REGRESSO”, assim como transformou as estrelas em
“carinhas tristes”. Nao obstante, o que nos chama mais atencéo é o fato de que, ainda
que o enunciado ndo mencionasse “mapa” em nenhum momento, os demais 25 alunos
(0 que representa aproximadamente 72% da turma) representaram o mapa do Brasil'®.
Entre eles, apenas dois (Eduardo, cujo desenho estd reproduzido na figura 5, é um
deles) representaram somente o contorno do territério brasileiro a ldpis grafite sobre a
pdgina em branco (exatamente como se faz a partir do uso das réguas a que viemos nos
referindo, ainda que nos pareca nitido que esses alunos nado estivessem fazendo uso
delas). E importante observarmos, inclusive, a hipdtese de estes dois desenhos terem
sido feitos de tdltima hora: jd que a atividade era uma li¢do de casa, ndo podemos
deixar de imaginar que alguns alunos talvez a tenham feito com pressa, préximo do
momento de entregar ao professor e, neste caso, teriam desenhado aquilo que primeiro
lhes veio a mente. Em certo sentido, isto s6 agrava o fato de que a imagem do Brasil,
enquanto logomapa, compde firmemente o imagindrio desses alunos como imagem a
representar o préprio “Brasil”.

Outros doze representaram esse mesmo contorno do territério nacional

acrescido de algum outro elemento, como palavras ou desenhos. O desenho de

' Antes de realizar esta atividade, logo no inicio do ano letivo, os alunos sdo levados ao Parque do
Ibirapuera para sua primeira experiéncia de trabalho de campo. L4, trés grupos, cada qual acompanhado
por um professor, realiza suas atividades de pesquisa de uma forma diferente. Enquanto alguns
entrevistam trabalhadores do Parque, outros pesquisam as instalagdes culturais e outros percorrem todo o
perimetro do Ibirapuera. Tanto para preparar a ida a campo quanto para analisar os dados na retomada
em aula, os alunos leem na disciplina de Geografia um texto que em geral causa neles bastante impacto:
“As muralhas invisiveis da babilonia moderna”, de Nicolau Sevcenko (1985). Esse texto é depois retomado
no Médulo 2 de Histéria. Pensamos que esta aluna fez referéncia a essa ideia em sua representacao.

1% F inegavel que desde junho de 2013, quando se iniciaram em Sao Paulo as manifestagdes contra o
aumento da tarifa de 6nibus de R$3,00 para R$3,20, dando origem as chamadas “Jornadas de Junho”
(termo que foi consagrado por Lincoln Secco) houve um aumento significativo no grau de politizagdo dos
alunos do Sagarana. Isto parece ter apenas aumentado na turma de 2014, ano eleitoral (2012 também foi
ano eleitoral, mas esse grau de politiza¢do ndo foi observado), e até mesmo na turma de 2015, quando
discussdes em torno de um possivel impeachment da Presidenta da Reptiblica tomaram a midia e, com isto,
o cotidiano nacional. Sobre as “Jornadas de Junho”, remetemos o leitor ao livro Cidades Rebeldes e
particularmente a SECCO, 2013.

1% Destes 25, uma nos parece bastante particular. Marianne desenhou minuciosamente os mapas das cinco
regides politico-administrativas brasileiras, separados uns dos outros, com as divisdes dos estados, suas
siglas e assinalou as capitais de cada qual. O conjunto da representacdo dessa aluna ndo compde o mapa
do Brasil no sentido que viemos tratando aqui, ou seja, de logomapa. Mas é bastante tinico.
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Penélope (figura 6) se indaga novamente (tal como Clévis) sobre “a ordem” e “o
progresso”, sempre tomados como valores ou mdaximas positivos (ndo positivistas), o
que abre espaco para um lamento em relagdo a percepgdo deles de que tais valores ou
maximas ndo foram “transformados em realidade”. O desenho de Penélope, porém, é
nitidamente uma representagdo de cardter mais escrito do que iconografico. Por outro
lado, desenhos como os de Mariza (figura 7) e Suelen (figura 8), destacam o contorno do
territério como o elemento a representar a identidade nacional de forma mais
categérica, a0 mesmo tempo em que fazem critica social (Mariza) ou destacam
estere6tipos regionais (Suelen). Semelhante ao de Suelen, hd ainda outros seis
desenhos. Um deles é o de Adam (figura 9), que foi o tnico a identificar de forma
explicita os esteredtipos regionais como tais. Dez desenhos representaram divisdes
internas no mapa do Brasil, evidenciando os estados da federacdo (nove alunos) ou as
regides politico-administrativas (um).

Como se vé, a presenga do logomapa do Brasil no imagindrio dos alunos se faz
evidente, até mesmo como simbolo a melhor representar o que eles entendem por “o
Brasil” — melhor do que a bandeira nacional, por exemplo.

Essa atividade foi feita também com a turma de 2015'”. Novamente, 35 alunos
criaram suas representagdes. Mais uma vez, é notdvel a presenca de trabalhos que, de
diferentes maneiras, denunciam a desigualdade social brasileira, assim como a
diversidade cultural. Dos 35 alunos, 12 elaboraram representac¢des de cardter bastante
variado, as quais seria dificil categorizarmos como “mapas”. Entre estes, um aluno
desenhou uma mandioca, dois representaram a bandeira nacional com alguma
inscrigdo sobre ela (como Livia, figura 10), quatro desenharam rostos de modo a
representar a diversidade cultural e étnica brasileira (como Raquel, figura 11), e outros
cinco criaram representacgdes de diferentes aspectos, desde a diversidade de paisagens
até a ideia da corrupgdo politica.

Todos os demais (23 desenhos) sdo mais préximos daquilo que Yi-Fu Tuan, em
um artigo jd cldssico de 1975, chamou de mapas mentais'®, ou do que Carla Lois preferiu
chamar de mapas-imagem'®. Quatro alunos criaram mapas-imagem semelhantes ao de

Cleyton (figura 12). Com a excegdo de um destes quatro, todos sdo bastante agudos em

' A unica diferenca é que a folha de papel foi entregue totalmente em branco, sem que um lado trouxesse
impresso o enunciado da atividade. As orientag¢des, neste caso, foram dadas oralmente.

1% Cf. TUAN (1975).
1 Cf. LOIS (2013).
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denunciar a percepc¢do de que a realidade social brasileira inspira preocupagdes: ndo
apenas a desigualdade social é destacada, como também questdes ambientais,
demonstrando como esses aspectos (jd desde o que vimos na turma de 2014) integram
o imagindrio social dos alunos e representam “o Brasil” até mesmo na condigdo de

simbolos!”

. Novamente, a maioria dos alunos representou “o Brasil” explicitamente
com um mapa do territério nacional. No total, 20 alunos assim procederam, o que
corresponde a 57% das representagdes criadas, nimero que é inferior ao que o
verificamos na turma de 2014, mas que ainda assim é bastante expressivo.

Dentre estes, trés nos chamaram especialmente a atengdo por deixarem de
representar o logomapa do Brasil solto na pdgina, descolado de qualquer contexto mais
propriamente cartogréfico. Estes foram os tnicos trés alunos de todos os 70 cujas
imagens estamos aqui analisando (das turmas de 2014 e 2015) a representarem o mapa
do Brasil no continente sul-americano. Jonas (figura 13) apenas destacou as fronteiras
entre o territério nacional e o restante do continente, sem fazer qualquer inscri¢do;
Eudes (figura 14) preferiu puxar uma seta que parte do territério brasileiro e escrever:
“a partir do momento em que se delimita o espago, provavelmente apés 1500 d.C.”; e Miguel
(figura 15), por sua vez, também criou desenhos sobre o mapa identificando tragos
culturais ou estereétipos regionais. Vale destacar que, enquanto Eudes representou um
territério brasileiro ampliado, ocupando boa parte da América do Sul e dos paises
vizinhos - cujos territérios ndo sdo representados —, os outros dois parecem representar
um territério brasileiro consideravelmente reduzido, uma representagdo que, como se
vera adiante, ndo é muito comum.

De qualquer forma, é importante registrarmos o dado: apenas trés alunos, de
70, representaram o restante do continente; nenhum dos quais desenhou os territérios
dos paises vizinhos. Esse dado nos remete aquela das réguas que sugeria que o
territério brasileiro se projeta sobre o do continente (figuras 2 e 3). Ao que parece, ao
desenhar o mapa do Brasil é mais comum (96% dos alunos) fazé-lo sem qualquer
referéncia ao contexto cartogrdfico mais imediato, o que consistiria nos territérios
nacionais vizinhos ou, pelo menos, o continente em si.

Os demais dezessete (dentre os 20 que representaram “o Brasil” explicitamente
com um mapa do territério nacional) desenharam o contorno do mapa do Brasil
descolado disto que chamamos de contexto cartogrdfico, ressaltando o “efeito

decalque” do logomapa. Quatro deles representaram, dentro do contorno territorial do

17" Nossa referéncia para pensar o imagindrio social ¢ o texto de Bronistaw Baczko (1984/2005).
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Brasil, mas sem a ideia de criar ou valorizar aspectos regionais, algum elemento a mais,
como foi o caso de Matilde (figura 16), que sobrepds a imagem de uma casa a imagem
do mapa. Esses desenhos se assemelham a outros trés que representam elementos
como estes, mas fora do contorno do territério brasileiro. Nestes casos, dos quais o
desenho de Olivia (figura 17) é um exemplo, o logomapa do Brasil é um dos elementos
—ndo o tnico — a compor o imaginario.

Na turma de 2014, houve dez alunos que representaram as divisdes dos
estados brasileiros nas imagens dos mapas do Brasil que criaram. J4 em 2015, nenhum
aluno desenhou tais divisdes internas. No entanto, hd doze desenhos (dez em 2015 e
dois em 2014) que, além de representarem o contorno do territério brasileiro, trazem
também a ideia de divisGes internas que ndo nos parecem exatamente politico-
administrativas. Vitoria (figura 18), por exemplo, criou uma linha demarcatéria entre o
que parece ser um territério da “riqueza”, ao sul, e um territério da “pobreza”, ao
norte. E possivel que este desenho faca referéncia a uma representacio social do Brasil
dual: o Norte e Nordeste como a terra da miséria, da fome e da seca, e o Sul e Sudeste,
industrializados e plenamente capitalistas, como a “locomotiva da nac¢do”. Vitéria d4
um titulo a seu mapa-imagem: “Desigualdade social”. Com ele, parece transformar seu
desenho em uma dentincia, mas identifica essa desigualdade, ao que parece, como
sendo um contraste, sempre biunivoco, entre o “sul” e o “norte”: “ensino” versus “falta
de ensino”; “satide” wversus “falta de satde”; prédios versus casas populares;
“shopping” versus “pobreza”; “dgua” versus “fome”.

Isto certamente é revelador de um desconhecimento sobre o Brasil. Em outras
palavras, podemos olhar para a criagdo de Vitdria e detectar ali o que ela ndo sabe: que a
desigualdade social é muito mais complexa do que essas rela¢des biunivocas indicam;
que encontramos pobreza no sul, da mesma forma como encontramos riqueza no
norte; que muitas vezes o corte econdmico do julgamento ndo permite enxergar outras
questdes (riqueza cultural, por exemplo); que o pensamento que privilegia os
estere6tipos generalizantes ndo leva a muitos lugares; etc. Mas preferimos tomar o
desenho dela como revelador de conhecimentos que ela tem sobre o Brasil, o que ndo
implica afirmarmos que o que estd ali estd “correto”. Trata-se de uma postura tedrica e
metodolégica: é sobre o que ja se sabe que se constroem os novos conhecimentos'’;

nenhum aluno é um caderno em branco que cabe ao professor completar. Os alunos

71 Cf. AISENBERG (2000), p. 226: “Todo nuevo conocimiento se construye sobre la base de otros anteriores.”, ou
“Todo conhecimento novo se constréi sobre a base outros, anteriores”. Veja-se também MEIRIEU, op. cit.
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sabem muitas coisas e é somente se eles operarem transformacdes nestes saberes — se
forem convocados a refletir critica e significativamente sobre o que sabem — que haverd

aprendizagem:

O que importa no método construtivista é a atividade intelectual do
aluno. Quem consegue desenvolver, incentivar a atividade intelectual
do aluno, faz o que e [sic] mais importante de um ponto de vista
construtivista. Ja encontrei professores rotulados de tradicionais que
davam mais oportunidades para os alunos ter [sic] uma atividade
intelectual do que outros rotulados de construtivistas. O que importa
ndo é o rétulo, o que importa é ter o objetivo de permitir ao aluno
uma atividade intelectual, porque é ele que aprende, ninguém pode

aprender no lugar do aluno. Ele deve ter uma atividade intelectual.'”

O tnico caminho para conseguirmos levar os alunos a terem uma atividade
intelectual durante as aulas, durante os estudos, como sustenta Bernard Charlot, é
compreendermos que mesmo 0s “equivocos” que eles cometem (em relagdo a um
conhecimento de referéncia) sdo representativos de conhecimentos que eles tém e nao
de “faltas”'”. Os professores devem fazer, portanto, a todo momento, um esforco de
buscar compreender o que é que os alunos sabem, para entdo seguir com as aulas em
direcdo ao que precisam aprender. E importante lembrar que a anterioridade presente

na ideia de “prévios” é somente lgica:

Es cierto que desde la Psicologia se afirma que los nuevos conocimientos se
construyen “a partir de” conocimientos anteriores pero, en esta idea, la
anterioridad del “a partir de” es de caracter 16gico, no temporal: para lograr
nuevos aprendizajes debe darse una interaccién que supone simultaneidad

entre saberes anteriores y objeto de conocimiento. '’*

2

Ao considerarmos esses conhecimentos prévios, ainda é importante que

compreendamos a diferenca entre o que chamaremos de informagdes prévias (as

72 CHARLOT (2002), p. 19.

17 Essa discussdo tangencia aquela outra sobre a concepgdo de disciplina escolar. Estamos aqui mais uma
vez nos aproximando das concepgdes que tomam as disciplinas escolares (neste caso, a Histéria) como
formadas no interior da cultura escolar, “tendo objetivos préprios e muitas vezes irredutiveis aos das
‘ciéncias de referéncia’ (BITTENCOURT, 2004, p. 38).

174 AISENBERG (2000), p. 228. Em tradugéo livre para o portugués: “E sabido que em Psicologia se afirma
que 0s Novos conhecimentos se constroem ‘a partir de’ conhecimentos anteriores, porém, nesta ideia, a
anterioridade do ‘a partir de” é de caréter 16gico, ndo temporal: para alcancar novas aprendizagens deve
acontecer uma interagdo que supde simultaneidade entre saberes anteriores e aquilo que é objeto de
conhecimento.”
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informagdes histéricas que os alunos eventualmente possam ter) e o que mais
precisamente se refere a concepgdes prévias: “Ignorance of preconceptions risks the
assimilation of what we fondly think we are teaching to sets of ideas the children already
have”'”. Ora, se concebemos a aprendizagem de Histéria como algo que estd além do
acamulo (passivo) de informagdes sobre o passado, é preciso que valorizemos
sobretudo as concepgdes prévias dos alunos, isto é, seus esquemas de pensamento
histérico e social, os valores que compdem sua capacidade de julgamento histérico,
suas habilidades em desenvolver algum grau de empatia histérica, suas explicacdes e
narrativas, suas habilidades em adotar uma perspectiva histérica, os conhecimentos
sociais que constroem na relacdo com o mundo, sua ideologia.

Nos parece que Castorina traduziu bem essa questdo ao pontuar que
frequentemente, na escola e no universo académico, ignora-se o que as criangas sabem

sobre o mundo social:

. en el mundo educativo se suele pensar que los problemas referidos a la
concepcion del mundo social o las creencias sociales son propias de los adultos
pero muy poco de los nifios. (...) Por el contrario, es de enorme importancia
para la escuela la comprensién de que los nifios son agentes sociales que
participan en diversas prdcticas e interacciones comunicativas con sus pares
y con los adultos. Bdsicamente, ellos elaboran ideas personales sobre
fenémenos politicos, econdmicos e histéricos antes, paralelamente y durante
la prdctica escolar. A su vez, dicha construccion estd estrechamente asociada
con creencias sociales que les preexisten y de las que se apropian en aquellas

prdcticas con los adultos y maestros.'”®

Castorina estd tratando aqui de criangas certamente mais novas do que os
adolescentes e jovens que estdo no Sagarana, o que nos leva a pensar que estes tltimos
tiveram ainda mais “prdticas e interagdes comunicativas com seus pares e com 0s

adultos”, além de mais aulas de Histéria (e de Geografia, de Sociologia e de Filosofia).

" LEE & SHEMILT (2003), p. 15. Em traducéo livre: “A ignorancia das preconcepgdes pde a perder a
assimilagdo daquilo que nés ingenuamente achamos que estamos ensinando, em favor de conjuntos de
ideias que as criangas jd tém.”

76 CASTORINA (2008), p. 51. Traduzido livremente para o portugués: “... no mundo da Educagdo, se
costuma pensar que os problemas relacionados a concep¢do do mundo social, ou as crengas sociais, dizem
respeito aos adultos, mas muito pouco as criangas. (...) Pelo contrdrio, é de enorme importancia para a
escola a compreensdo de que as criangas sdo agentes sociais que participam de diversas praticas e
interagdes comunicativas com seus pares e com os adultos. Basicamente, elas elaboram ideias pessoais
sobre fenémenos politicos, econémicos e histéricos antes, paralelamente e durante a pratica escolar. Por
sua vez, tal constri¢do estd intimamente associada a crencgas sociais que sdo preexistentes em relagdo as
criangas e das quais elas se apropriam naquelas préticas com adultos e professores.”
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Isto ndo necessariamente quer dizer que eles tém mais conhecimentos (porque entdo
estariamos pensando apenas no nivel das informagdes histéricas e de seu “acimulo”),
mas que seus conhecimentos, representagdes sociais e crengas (ou seja, suas concepgoes
sobre o mundo social) sdo provavelmente ainda mais fortes e enraizados.

Se retornarmos aos mapas-imagem criados pelos alunos, veremos que os onze
que, como Vitdria, representaram o contorno do territério brasileiro com divisdes
internas que ndo correspondem exatamente as politico-administrativas evidenciam
concepgdes semelhantes a respeito do Brasil. Este é o caso de Leandro (figura 19), que
apresenta os “indios” na mesma categoria de “café”, “cana-de-agtcar” e “floresta”'”,
ou de Darel (figura 20), que localiza regides em que hd “poluicdo” (aproximadamente o
Sudeste), “curiosidades bioldgicas (curas)” (mais ao Norte), “drea ainda muito
explorada” (faixa litordnea no Nordeste), “organizacdo de leis para a popula¢do” (no
centro), e “desigualdade social” no espago restante.

De alguma forma, nos parece que muitos desses alunos, ao representarem “o
Brasil”, nos comunicam com seus mapas-imagem a impossibilidade de fazé-lo de
forma muito sintética. O desenho de Eugénia (figura 21) é certamente a melhor
traducdo disso: a lista exaustiva de “coisas” que compdem o “seu” Brasil (o que
aproxima este mapa-imagem do de Penélope, da turma de 2014 (figura 6)) parece
pretender revelar a impossibilidade da tarefa: “o Brasil”, o “Meu Brasil”, é, na verdade,
muitos “Brasis”'’®. Ainda assim, “tudo isso” se retine em um simbolo: a imagem do
mapa do territério nacional, descontextualizada cartograficamente: o logomapa do

Brasil. Esta ideia parece estar potentemente enraizada no imagindrio dos alunos.

2.2 O comeco do Brasil: aqui ja era aqui muito antes do “terra a vista”

Trinta e dois alunos da turma de 2012 realizaram uma outra atividade cujo
objetivo era diagnosticar como pensavam a histéria territorial brasileira e o “comego” do
Brasil. Tal atividade foi proposta a eles como a segunda de uma sequéncia didatica em

torno do processo de Independéncia. Antes disso, no Sagarana, esses alunos nao

77 Leandro inclui em seu mapa, ainda, uma legenda explicativa: “carnaval”. E localiza esse aspeto
: P 2 .egenda exp X i P
precisamente em um ponto, provavelmente préximo a cidade do Rio de Janeiro.

7% Ainda que Eugénia represente divisdes internas ao territério brasileiro que lembram as fronteiras entre
os estados, ndo nos parece que essas divisdes representem os estados da Federagdo ou qualquer divisdo
politico-administrativa evidente: parecem assumir a condi¢ao de representacdo dos problemas sociais.
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haviam ainda estudado a histéria nacional. Essa segunda atividade consistia de duas
perguntas. A primeira delas procurava investigar algumas concepg¢des a partir de uma
resposta escrita, enquanto a segunda solicitava que os alunos representassem a histéria
territorial do Brasil cartograficamente. Tais perguntas eram feitas logo apds a seguinte
orientacdo geral: “Realize as atividades propostas, respondendo as perquntas da forma mais
completa possivel. Baseie-se nos seus conhecimentos (mesmo que vocé ndo tenha estudado nada
sobre isso)”. Essa orientagdo foi complementada oralmente com o aviso de que o

professor recolheria aquela atividade assim que estivesse terminada'”

. A primeira
pergunta da atividade era: “Existe um momento em que o Brasil ‘comega a existir’? Que
momento seria esse? Explique.”

A intencdo dessa pergunta era que ela se comportasse como uma thought-

provoking question, tal como definida por Peter Seixas & Tom Morton:

Engaging students through thought-provoking questions is integral to our
approach to teaching history. The right questions should prompt them to take
an active stance toward engaging with the past. Inquiry questions demand
more than memorizing pieces of information or looking up solutions. They
involve  grappling with evidence, weighing choices, and making

interpretations.'

Dos 32 alunos, dez afirmaram que algum evento do século XIX marcava a

1181,

origem do Brasil: sete apontaram a Independéncia como momento inaugural ™; outros

7 Muitas vezes o fato de saberem que deverdo entregar a atividade ao professor repercute na forma como
os alunos realizam as atividades em sala de aula ou em casa. A medida dessa repercussao é indicadora do
grau de desescolarizacdo da experiéncia de estar no Sagarana: quanto maior for a diferenca entre o que
aluno produz “para si” e o que ele produz “para o professor”, mais escolar é a experiéncia dele como
estudante. O momento do ano em que essa atividade foi realizada, o més de julho, marca o periodo que,
ano apds ano, para muitos dos alunos essa relagdo escolarizada com o Sagarana se transforma
profundamente. Isso se deve ao tempo transcorrido desde que iniciaram o curso, mas também em grande
medida se deve a viagem de trabalho de campo feita (nos anos 2011, 2012, 2013 e 2015) para o Pantanal e
para o Vale do Ribeira (SP), em 2014.

1% SEIXAS & MORTON, op. cit., p. 9. Traduzido livremente: “Envolver os alunos por meio de perguntas-
provocadoras-de-reflexdo [perguntas ‘problematizadoras’] é fundamental para nossa abordagem do ensino
de histéria. A pergunta certa deveria solicitd-los a assumir uma postura ativa no sentido de se envolverem
com o passado. Perguntas investigativas demandam mais do que a memorizacio de pedacos de
informac&o ou a busca de solug¢Ses [‘pesquisa’, no sentido mais comumente usado nas escolas brasileiras]. Elas
envolvem lidar com as fontes, pesar escolhas e fazer interpretagées.”

Mais uma vez, pensamos que isto guarda relacdo com a perspectiva defendida por FAVARETTO
(2015) em relagdo ao Ensino de Filosofia, quando fala em “gerar as condi¢bes para que o pensamento
apareca como necessidade” (p. 10) e “Entdo, serd que ndo é por ai que pode comegar o ato de
conhecimento, o trabalho do pensamento, o ensino de filosofia? Escolher, recortar, fabricar um objeto que
emita signos que dizem respeito a vida, mas que s6 podem se tornar significativos quando procedem de
uma problematizagdo...” (p. 11).

¥ Importante esclarecer que até este momento da sequéncia diddtica ndo havia sido explicitado para os
alunos o tema de estudo do médulo 3. Portanto, aqueles que declararam ser a Independéncia o “comego”
do Brasil ndo estavam sugestionados por isso.
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dois destacaram a Proclamacdo da Reptblica e ainda uma aluna afirmou que “talvez o
Brasil tenha ‘comecado a existir’ quando a escraviddo foi abolida e quando o Brasil
comegou a crescer economicamente.” (Ynaé). Quatro alunos escreveram respostas
dificeis de serem agrupadas, jd que fazem mencdo a acontecimentos ou a concepgdes

bastante diversos. E o caso da resposta de Dora:

“Quando o territério esta definido, ou seja, quando suas fronteiras sdo
delimitadas comeca a surgir um Brasil. Os Bandeirantes tiveram papel
fundamental nesse contexto. Porém um identidade de “Brasil’, nacdo

pode se concretizar com a cria¢do de hino nacional e bandeira.”

Dora revela consciéncia de que “o Brasil” (alids, notadamente sua realidade
territorial) tem uma histéria, ou seja, passou por um periodo de formagdo, para o que
concorreram alguns acontecimentos, entre os quais as expedi¢des bandeirantes.
Interessante observar também que a aluna fala em “territério definido” e “delimitagao
de fronteiras” como processos que ocorrem antes do que denomina “surgimento do
Brasil”, o que, por sua vez, ela relaciona com a identidade, com a nagdo. Trata-se de
uma resposta bastante sofisticada e ndo muito comum no universo de respostas
analisadas.

Outra dificil de agrupar por revelar uma compreensdo bastante tinica desse

processo é a resposta de Mdrcio:

“O Brasil comega a existir a partir do momento em que um conjunto
de estados decidem se reunir e formar um pafs. Diferente dos outros
pafses da América do S., o Brasil foi formado por estados de grande
tamanho, portanto acho que o Brasil seja 0 maior pais da América do

Sul.”

Marcio menciona uma “reunido de estados”. Ndo sabemos ao certo o que
pretendia dizer com isso. Seja como for, essa resposta parece ainda revelar alguma
compreensdo de que “o Brasil” (aqui mais relacionado a ideia de Estado do que a ideia
de nagdo) foi composto por um conjunto de outras realidades juridico-territoriais. Essa
concepgdo expressada por Mdrcio serd importante para compreender sua resposta a
outra atividade, mais adiante.

Outras duas alunas registraram respostas que evidenciam concepgdes
importantes de serem ressaltadas. Uma delas é Thabata: “O Brasil comega a existir no

momento em que os indios sdo reconhecidos, como os primeiros habitantes do Brasil.”
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Nesta resposta, cumpre destacar a mencgdo aos “indios”, algo que aparece em apenas
sete das trinta e duas respostas. Também chamamos atencdo para a afirmagdo de que
os indios seriam os “primeiros habitantes do Brasil”. Sua afirmagdo pode revelar uma
concepgdo segundo a qual a realidade territorial estd dissociada de uma identidade
nacional especifica, bem como de um Estado, ou seja, em ultima andlise, ndo ha
exatamente uma histéria atribuida ao territério. Segundo esta concepgdo, “o Brasil”
teria sempre existido: mudaram os povos que habitaram essa por¢do de territério que,
tomado como entidade ontolégica, nunca deixou de “ser Brasil”.

Vejamos outra resposta:

“O Brasil comeca a existir para os europeus, no momento em que fora
descoberto por ‘Portugal’. Deve-se resaltar que ele sempre existiu, que
era habitado por diversas tribus indigenas. Para os que se diziam
‘civilizados” o Brasil s6 comecou a existir no momento em que
descobrem suas riquezas, e se enteresam por ele, para aumentar seus

lucros.” (Barbara)

A resposta de Barbara é ao mesmo tempo préxima e distante da de Thabata. Had
que se chamar atencdo para o destaque dado pela primeira as diferentes perspectivas
em relacdo a existéncia do Brasil (o que fica evidente no uso da expressdo denotativa
de um certo ponto de vista: “para os europeus”). No entanto, assim como Thabata,
Bdrbara atribui ao Brasil uma qualidade natural: “deve-se ressaltar que ele sempre
existiu”.

Outros trés alunos escreveram respostas relativamente préximas a de Barbara,

porém com significativas transformacoes. E o caso da aluna Antdnia:

“O espago de terra denominado ‘Brasil’ pelos colonizadores sempre
existiu, porém ap6s a ocupacado pelos europeus, esse territério passou
a ter um nome. Eu nédo sei dizer exatamente em que momento o Brasil
passou a “existir’, mas acredito que tenham sido os padres jezuitas que

determinaram isso.”

Aqui, em vez de afirmar que o Brasil sempre existiu, a aluna ressalta uma
diferenga importante: “o Brasil” e a drea territorial que ele ocupa sdo entidades

essencialmente diferentes. Hd que se chamar atencdo para o destaque que a aluna d4
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ao ato de nomeagdo do territério'. Isso também aparece, por exemplo, na resposta da
aluna Elisangela: “O territério que chamamos de Brasil existe hd muito tempo, mas
acredito que o nome tenha vindo dos colonizadores...”**

Por fim, treze alunos registraram respostas nas quais sustentaram que o Brasil
comegou a existir a partir do inicio da Colonizac¢do. Vejamos, destas, a resposta escrita

por Joseane:

“O momento que o Brasil comegou a existir foi quando os portugueses
chegaram nessas terras e denominaram como Brasil, no entanto os
indios j4 haviam conquistado as terras, mas ndo existia um nome

concreto p/ suas terras. Creio que seja assim.”

A escolha das palavras, empreendida por Joseane, ndo deve ser menosprezada:
ela afirma que “os indios” j4 haviam “conquistado” as terras, ainda que ndo as tivessem
batizado com um “nome concreto”. Isso atribui aos povos autéctones do territério
Correspondente ao Brasil atual duas caracteristicas bastante relevantes, no nosso
entender. Em primeiro lugar, Joseane (como todos os demais que mencionaram os
povos indigenas) supde uma identidade entre esses povos. Mas ela foi mais longe:
afirmou que esses povos, sob a designacdo “indios”, vieram a conquistar essas terras. O
uso do verbo “conquistar”, neste caso, nos parece revelar outra concepgdo subjacente:
ndo h4 “terra de ninguém”. A Col6nia era portuguesa, mas antes dela havia outros
povos aqui, antes dos quais havia ainda outros. As “mudangas de dono” dessa terra se
deram por meio de “conquistas”, ou seja, em alguma medida, por meio de conflito'.

Isso ajuda, por oposicdo, a realcar uma caracteristica do pensamento de muitos
alunos sobre o territério, da qual trataremos mais adiante mas que ecoa nos logomapas
desenhados por eles (e analisados anteriormente): a concep¢do segundo a qual o
territério brasileiro experimenta um processo de continua e ininterrupta expansio —
processo em que nao h4a nem conflitos, nem outros territérios vizinhos. No limite, essa

concepgdo revela um tipo de pensamento teleolégico sobre os limites territoriais

12 £ realmente surpreendente como essa atengdo dada por Antdnia (e outros alunos) ao ato de nomeagao
ecoa na andlise empreendida por Benedict Anderson a respeito do poder que o mapa, o censo e o museu
tinham em fazer uma “categorizacdo exaustiva e inequivoca”, definir categorias de identidade, e
sobretudo rotular populagdes e terras (Cf. ANDERSON, op. cit., p. 229).

'® Ressalte-se que no enunciado da atividade néo havia qualquer mengio ao ato de nomeagéo do Brasil.

% Além do que destacamos efetivamente para andlise, é importante langar luz sobre o fato de que essa
concepgdo em torno do conflito ndo é comum entre os adolescentes. Em geral, o conflito é algo tido pelos
estudantes (e por muitos professores) como um problema que precisa ser eliminado, resolvido — e néo
como algo que torna o movimento da histéria possivel.
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brasileiros: o mapa (atual) Brasil, tal como na régua, ou no gabarito, estava
naturalmente pressuposto. Também revela uma compreensdo segundo a qual, apesar
de haver povos indigenas vivendo no territério em que os portugueses aportaram em
1500, eles ndo haviam dado um “nome concreto” para “seu territério”.

Para a turma de 2013, a mesma atividade foi proposta, com algumas pequenas
alteragdes que visavam a salientar que ndo se esperava deles uma resposta “correta”,
mas uma reflexdo prépria, baseada nos conhecimentos que eles trouxessem. Ela se

tornou a primeira atividade da sequéncia diddtica e foi proposta para os alunos em

1185

meados de abril™. A pergunta foi complementada pelo comando “explique”: “Existe

um momento em que o Brasil ‘comega a existir’? Que momento seria esse? Explique.”

A maior mudanga em relagdo ao que fora proposto em 2012 diz respeito ao
numero de linhas oferecidas aos alunos como espago para registrarem suas respostas.
Em 2012, haviam sido deixadas seis linhas; em 2013, dezessete. Isso permitiu que
aparecesse um conjunto de respostas mais extensas, assim como que os alunos
pudessem explicar melhor o que pensavam. No total, 23 alunos entregaram essa
atividade'®.

Deste novo conjunto de respostas, dez (pouco menos da metade) definiram
como “comec¢o do Brasil” a chegada dos portugueses e o “Descobrimento”.

Proporcionalmente, esse nimero foi muito préximo daquele de 2012 (que foi de pouco

mais de um tergo das respostas). Vejamos inicialmente a resposta de Ynaia:

“Eu acho que o Brasil passou a existir a partir do momento em que os
portugueses chegaram aqui, que foi por volta de 1500. Foi nesse
instante que o Brasil ganhou notoriedade.

Quando os portugueses aqui chegaram sé existia tribos indigenas, e
um monte de florestas. E entdo os portugueses se viram na
necessidade de colonizar o Brasil, impondo sua cultura (modo de se
vestir, falar, comer, formas comportamentais), mataram diversos
indios. Retiraram o que o Brasil tinha de mais valioso, e determinaram

o nome Brasil através da drvore pau-brasil.

% O que em 2012 havia sido 0 Médulo 3 foi antecipado em 2013 e tornou-se o Médulo 2.

1% Esse baixo niimero em relagdo ao total de alunos da turma (trinta e quatro, em abril de 2013) pode ser
explicado. Essa atividade precisava ser recolhida pelo professor, estudada (para a defini¢do das etapas
seguintes da sequéncia diddtica) e devolvida aos alunos com (poucos) comentdrios para que a utilizassem
em atividades subsequentes. Apenas depois de todo esse trabalho é que o professor solicitou aos alunos
novamente a entrega das atividades que haviam feito no inicio da sequéncia. Nesse processo, é provavel
que alguns deles tenham perdido suas fichas, ou se desfeito delas, ou apenas se esquecido de entregar.
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Dividiram os estados, capitais — e determinaram os estados onde se
produzia (alimentos, roupas, coisas téxteis). Construiram cidades,
casas, ruas — e isso tudo trouxe turistas, imigrantes para o nosso pafs,

a partir desse momento o Brasil comeca a existir para o mundo.”

H4 muitos sentidos que podem ser explorados nesse texto. Primeiramente,
destaque-se que novamente estamos diante de uma resposta que ressalta o ato de
nomeagdo: “determinaram o nome Brasil através da drvore pau-brasil”, mas também da
inauguracdo das divisdes territoriais internas e do ato de nomeacéo delas: “dividiram
os estados, capitais”.

Tratando da histéria argentina, Carla Lois observa que no Atlas del Instituto

Geogridfico Argentino de 1892,

Con la sola excepcion de la ldmina de la Gobernacién del Rio Negro, todos los
departamentos de las gobernaciones patagénicas llevan designaciones que
ilustran la voluntad de imponer una nueva racionalidad territorial que hace
tabula rasa del pasado indigena e impone criterios ordenadores nuevos y
funcionales a la gestion estatal (e.g. 'Departamento 1%, ‘Departamento 2,

etc., y ‘Departamento Capital’ y ‘Departamento Sud’)."*’

Vertendo a andlise de Lois para o Brasil, é interessante observar que Ynaid
parece “citar” em sua resposta o que seria essa intencdo (fazer tdbula rasa do passado
indigena e impor novas divisOes territoriais em acordo com os interesses da
metrépole). H4 que se observar ainda a relagdo que a aluna estabelece entre “comecar a
existir” e “ganhar notoriedade”, ou seja, passar a ser conhecido pelo mundo'®, o que
acontece com a chegada dos portugueses e com a Colonizagdo. Hd um “instante” em
que isto ocorre. Essa ideia de passar a ser conhecido pelo mundo, geralmente

acompanhada da nogdo de que o Brasil sempre existiu, estd presente na respostas de

muitos alunos. Veja-se, por exemplo, um trecho da resposta de Danusa:

“No continente americano, o Brasil sempre existiu O seu territério

sempre existiu e nele jd haviam pessoas habitando esse territério, os

¥ 1OIS (2013), p. 11. Traduzido livremente: “Com excegdo da 1amina da Gobernacion del Rio Negro, todos
os departamentos das provincias patagonicas assumem designagdes que ilustram a vontade de impor uma
nova racionalidade territorial que faz tabula rasa do passado indigena e imp&e novos critérios ordenadores,
funcionais a gestdo estatal (por exemplo, ‘Departamento 1%, ‘Departamento 2%, etc. e ‘Departamento da
Capital’ e ‘Departamento Sul’).”

'® Note-se que na resposta de Ynaid parece haver uma certa aproximagdo de sentido entre isso e

vou

“celebrizar-se”, “ganhar notoriedade”.
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indigenas. Porém, o Brasil no mundo afora ainda néo fora descoberto,

sendo assim ndo sendo conhecido ou ndo existindo.”

Podemos dizer que a ideia de que o Brasil teria sempre existido permeia as
respostas de oito alunos, o que corresponde a cerca de um ter¢o da turma de 2013.
Ainda considerando a resposta de Ynaid, vale a pena observar que ela cita “tribos
indigenas”, como alguns outros alunos fizeram; relaciona “tribos indigenas” a

“florestas”'®’

e afirma que era “apenas isso” o que existia aqui quando da chegada dos
portugueses. Estes, entdo, precisaram fazer uma série de coisas que, afinal, permitiram a
criagdo do “nosso pais”, da sociedade moderna.

Entretanto, a aluna afirma que uma das coisas que os portugueses tiveram que
fazer antes desse momento em que o Brasil “comega a existir” foi retirar “o que o Brasil
tinha de mais valioso”. Esta ambiguidade no uso do termo “o Brasil” nos coloca um
problema interessante que é, essencialmente, o que estamos investigando: o que é “o
Brasil”, na concepgdo expressada por essa aluna e pelos demais? Em que medida essa
nocdo de “Brasil” estd mais atrelada ao territério do que a uma concepcido de
identidade cultural? De que forma participa (se é que participa) da andlise que os
alunos estdo fazendo a criagdo do Estado brasileiro?

Chamamos a atengdo para o fato de que Ynaid lista uma série de aspectos
culturais que determinam o que ela concebe como Brasil: “modo de se vestir, falar,
comer, formas comportamentais”, que ela define como tendo sido impostos pelos

portugueses. Outros alunos destacam outros aspectos culturais, como por exemplo

Vanessa:

“Napoledo Bonaparte queria conquistar toda a Europa. Neste tempo a
colonia portuguesa decidio ir para o Brasil, onde o Brasil ja era col6nia
de Portugal. Entdo a familia real portuguesa vai para o Brasil, passar
uma estadia 4. A familia real leva muitos empregados da corte, junto
com diversos artefatos, culturais e ndo culturais ao Brasil. Eles vao
todos juntos com diversos objetos em duas embarcagdes, e através de
uma tempestade uma das embarca¢des chega no Rio de Janeiro, e a

outra na Bahia.

' Em um movimento que, ainda que escrito, parece andlogo aquele de Leandro da turma de 2015 (figura
19), na atividade em que tinham de desenhar “o Brasil”.
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Como os Indios jé se encontravam no Brasil, os portugueses com suas
culturas, e objetos, foram de certo modo implantando essa cultura

aqui no Brasil.”

Ela atribui aos portugueses — e ndo aos indigenas cuja existéncia é mencionada
— a “implantacdo” ou a “imposi¢do” de cultura. A despeito de toda a confusdo
cronolégica e conceitual entre “Coroa” e “Coldnia”, Vanessa demonstra estar bastante
preocupada com as questdes culturais: menciona, por exemplo, que a Familia Real teria
trazido artefatos “culturais e ndo culturais” ao Brasil, e depois fala em “portugueses
com suas culturas”. E possivel chamarmos de “confusdo” o que ocorre entre 0s termos
porque, até um certo ponto, o que Vanessa faz é chamar de “Colénia” o que seria, na
verdade “Coroa”. No entanto, é importante destacar que a leitura de sua resposta
também nos permite inferir que hd muito pouco sentido atribuido a cronologia dos
fatos histéricos e sobretudo ao conceito de colonizag¢ao. Diante disso, ndo se sabe dizer,
ao certo, o que a aluna concebe como sendo colonizagdo ou Periodo Colonial do Brasil.
“Os indios ja se encontravam no Brasil”, mas “o Brasil j4 era colénia de Portugal”; ao
mesmo tempo, os portugueses (que teriam chegado depois de o Brasil j4 ser Colonia de
Portugal), vdo implantando “essa” cultura no Brasil. Quando acontece o qué? Quando
ela estd concebendo que houve colonizagdo portuguesa do Brasil?

Outro aluno que explorou um ponto de vista de ordem mais cultural foi
Moisés. Assim como Dora (da turma de 2012), ele parece estar mais préximo da ideia
de Brasil como identidade cultural, como nacdo, do que da concepgdo de Brasil como
territério ou como Estado. Moisés construiu sua explica¢do, porém, por um caminho

significativamente diferente:

“O Brasil comecou a existir quando comecou a existir o povo
brasileiro. O povo brasileiro comegou a existir quando os portugueses
(colonizadores das terras conhecidas hoje como Brasil), africanos
(trazidos pelos portugueses para trabalharem na colonia de Portugal)
e indios (habitantes da colonia de Portugal) deixaram de si identificar
como: portugueses, indios e africanos, ou seja, miscigenaram-se.

O Brasil cultural comegou a existir, portanto, com a miscigena¢do do
portugueses, indios e africanos. O Brasil politico comegou a existir
com o reconhecimento de sua Independéncia como um pais e ndo

colonia.”
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Para nossa andlise, talvez o que haja de mais importante em sua resposta seja a
eleicdo autdnoma e explicitada de um critério para determinar o que é, para ele, “o
Brasil”. Ele determina, na primeira frase, a origem do Brasil como o momento em que
“comegou a existir o povo brasileiro”. O aluno cria expressdes que definem para ele o
que é propositalmente deixado ambiguo no enunciado da questdo: “Brasil cultural” de
um lado, “Brasil politico” de outro. Mais do que isso, ele determina uma hierarquia
entre essas duas nogdes: quando perguntado sobre a origem do Brasil, parece que o
que veio primeiro a mente foi o povo, o “Brasil cultural”, fruto da miscigenagdo. Do
ponto de vista cronoldgico, segundo a percepgdo de Moisés, isto também ocorre antes
do surgimento do “Brasil politico”, com a Independéncia, que ocupa, na hierarquia
estabelecida por ele, um segundo lugar. Voltaremos a Independéncia em seguida,
posto que ela evidencia uma concepgdo segundo a qual “o Brasil” estd mais associado

ao Estado do que ao territério ou a nagdo. Vejamos, antes disso, outras respostas:

“O Brasil comecou a existir a partir do momento em que comegou a
ser habitado. Esse momento ocorreu no periodo em que os povos
indigenas foram habitando este territério, ocupando os mais diversos
locais, aumentando a sua familia e sua populagdo, gerando cada vez
mais descendentes e ‘expandindo’ a cultura do primeiro povo

brasileiro.” (Iara)

Iara também menciona os indigenas, mas trata sobretudo de uma ideia de inicio
da ocupagdo do territério, de “primeiro povo brasileiro” (o que ecoa a ideia de
“surgimento do povo”, de Moisés, ainda que lara deixe de lado o mito das trés racgas).
Ao focar em uma cultura, que seria a brasileira, e pontuar sua origem no mais ancestral
habitante dessas terras, Iara estd revelando que concebe que o que determina que esses
antiquissimos povos fossem “brasileiros” é o fato de eles povoarem um determinado
territério. Para ela, “o Brasil” estd muito fortemente atrelado a ideia de um territdrio,

assim como para Catarina:

“O nome ‘Brasil’ s6 aparece depois da chegada dos portugueses a essa
terra, mas esse territério existe a milhares de anos, quando os
primeiros homo sapiens chegaram aqui.

Pinturas rupestres, pedras lascadas, etc datam quando os primeiros

humanos chegaram aqui e é daf que o Brasil comega a existir

125



Aqui j4 era aqui muito antes do ‘terra a vista’, no entanto, Brasil sé
comeca a virar o que é hoje depois desse grito de Cabral.” (os grifos

sdo da aluna)

Observe-se que para Catarina o primordial é o territério, tido como anistérico
(porque dotado, de certa forma, de uma condigdo politica atemporal). Gragas a isto é
que ela pode afirmar, concordando com lara, que os povos que habitaram aquilo que
hoje é o Brasil eram “brasileiros”, independentemente de quando tenham vivido.
Interessante observar como isto (esse sentimento nacional avant la lettre) de certa forma
ecoa naquilo para o que Circe Bittencourt chama a aten¢do ao tratar dos manuais

escolares do Império:

Em vdrios manuais escolares, as guerras contra os holandeses depois
da Restauracdo portuguesa, corresponderam ao despertar do
“sentimento de amor a pétria”, envolvendo “heréis” brancos
portugueses, indigenas e negros para expulsar estrangeiros do
territério nacional no século XVII, ou seja, em plena fase de col6nia

portuguesa ja se constitufa o sentimento nacional.'”

Esta concepgdo ndo esta distante de certo “frenesi” em torno da figura de Luzia,
muito disseminado na midia em meio as comemoragdes dos supostos 500 anos de
Brasil, entre os anos de 1999 e 2000"'. A midia entdo apresentava Luzia como “a
primeira brasileira”, como o fez a revista Veja na reportagem de capa de sua edicdo de
25 de agosto de 1999'>. Dos 23 alunos de 2013, trés citaram explicitamente os
ocupantes ancestrais das terras que viriam mais tarde a ser conhecidas como territério
brasileiro. Dificilmente esses alunos estiveram expostos diretamente ao que chamamos
acima de “frenesi” em torno de Luzia em conformidade com Verlan Valle Gaspar Neto
& Ricardo Ventura Santos, mas seus professores, muito provavelmente,
testemunharam esse movimento e talvez de alguma forma (mesmo que pela negativa)
se influenciaram por ele.

Seja como for, essas manifestacdes de Iara e Catarina nos remetem novamente a

discussdo suscitada pela resposta da aluna Thabata (da turma de 2012): elas tomam o

1 BITTENCOURT (2007/2006), p. 37.
I Cf. GASPAR NETO e SANTOS (2009), especialmente pp. 455-459.

12 Na capa, a manchete era “Luzia’, a primeira brasileira”; na Carta ao Leitor, sob o titulo de “Uma noticia
de 11.500 anos”, o editor registrava: Um dos destaques de VEJA nesta semana é uma noticia de mais de 100
séculos. E a reportagem sobre Luzia, a primeira brasileira de que se tem conhecimento nas pesquisas arqueoldgicas.
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territério (definidor da brasilidade daqueles que o habitaram) como uma entidade
politica atemporal, que sempre existiu. Em 2012, sete alunos mencionaram os
indigenas como “brasileiros” antes da chegada dos portugueses; em 2013, esse nimero
passou para quinze (correspondente a quase dois tercos das respostas obtidas); em
2014, para dezessete (cerca da metade) e, em 2015, apenas 9 alunos mencionaram os
indigenas dessa forma (o que se aproxima de um ter¢o dos 32 alunos que realizaram a
atividade). Em alguns casos (ndo raros), os alunos manifestam-se politicamente,

colocando-se soliddrios aos indigenas e contra a arbitrariedade da dominagdo europeia:

“O Brasil ndo tem um momento em que ‘comeca a existir’ sempre
existiu. Ja haviam habitantes nele antes de ser descoberto, os indios
estavam aqui. O pais ndo tem que existir se alguém com influéncia
descobri-lo, sempre achei isso ridiculo, o fato do Brasil s6 ser
considerado apés os portugueses chegarem nele.

Porque ndo os indios foram os descobridores? Porque sé ser
considerado um pafs em 1500? Por isso defendo o fato de que ele
sempre esteve aqui, sempre existiu, mesmo antes do de ser descoberto

pelos portuguéses.” (Dayse)

Dayse deixa essa questdo bastante clara. Ao dirigir sua indignagdo (“sempre
achei isso ridiculo”) ao fato de o Brasil “s6 ser considerado um pais em 1500”7, ela
explicita que em sua concepgdo o Brasil, que sempre existiu, deveria ser considerado um
pais antes de 1500.

Interessante também observar a formulacdo “alguém com influéncia”. Isto
parece ecoar naquilo que Jose Antonio Castorina, Raquel Kohen Kohen e Beatriz
Aisenberg constataram em sua investigacdo sobre os conhecimentos que as criangas

argentinas tém do governo nacional'”

. Os autores verificaram, entre outros aspectos,
uma importante tendéncia a personalizar a vida social, de modo que as criangas
tendem a tomar o presidente como um benfeitor que cuida dos individuos e cuja
autoridade ndo tem limites. Outra aluna, Sandra (da turma de 2014), por exemplo,

formula assim sua resposta:

Creio que existe sim um momento em que o Brasil comecou a existir,

pois tudo na vida tem um comeco, faz tempo que isso aconteceu,

' Esta ampla pesquisa resultou em uma série de publicagdes, entre as quais: AISENBERG, 2001/1998;
AISENBERG, 2000; AISENBERG & KOHEN, 2000.; mas também se encontra mencionada em outros textos,
como por exemplo em CASTORINA, 2008.

127



desde quando comegou a ser habitado por pessoas. O momento exato
é dificil saber, até porque € algo que ndo dd para medir.

Mas acho que ele comega a existir a partir do momento que existe
pessoas e que ele comeca a crescer, a se desenvolver, tanto
economicamente, como territorialmente.

Pelo meu entendimento ele comeca a existir, por esse pressuposto.

Nesta resposta, o pressuposto de que deve ter um inicio porque “tudo na vida
tem um comego” nos indica cristalinamente essa operagdo de personalizagdo dos fatos
sociais e histéricos. No caso de Dayse, observamos um eco dessa tendéncia sendo
alcado (na condi¢do de conhecimento) a critério de julgamento ético/politico da
Histéria. Peter Seixas & Tom Morton tomam a “dimensdo ética” como um dos

“grandes seis conceitos do pensar historicamente”:

Historians attempt to understand the ethical dimension of history. As we
look back on the devastation of conquests or the injustices of enslavement, an
ethical stance is unavoidable. By the same measure, an ethical judgment is
involved when we try to decide what were the victories and achievements of
the past. Yet those who were involved lived in circumstances so different
from those of today that we must use caution in applying our own moral
sensitivities. This raises a series of interrelated questions: How should we
judge historical actors? What are the implications for us, today, of the
horrors and heroisms of the past? How can we use the study of the past to

inform judgments and actions on controversial issues in the past? '**

Dayse, porém, ndo parece estar julgando os “horrores e os heroismos do
passado”, mas se contrapondo — e nesta contraposigdo é que estd o julgamento — a uma
determinada explicacdo histérica, a uma narrativa ainda possivelmente comum em
torno do “Descobrimento” (e seus correlatos). Ndo é demais lembrar que, do ponto de
vista quantitativo, no que concerne ao acontecimento histérico determinante, o

Descobrimento aparece entre as respostas dos alunos como aquele que mais marca a

4 SEIXAS & MORTON, op. cit., p. 6. Em tradugdo livre para o portugués: “Historiadores procuram
entender a dimensdo ética da histéria. Ao olharmos para trds e vermos a devastagdo das conquistas ou as
injusticas da escraviddo, uma atitude ética é inevitdvel. Da mesma forma, um julgamento ético esta
envolvido quando tentamos decidir quais foram as vitérias e as conquistas do passado. No entanto,
aqueles que estiveram envolvidos naquelas agbes viveram em circunstancias tdo diferentes das de hoje
que temos que ter cuidado ao aplicar nossas préprias sensibilidades morais. Isto levanta uma série de
questdes inter-relacionadas: como devemos julgar os sujeitos histéricos? Quais sdo as implicagdes para
nés, hoje, dos horrores e heroismos do passado? Como podemos usar o estudo do passado para informar

julgamentos e agdes sobre questdes controversas no passado?”
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origem do Brasil, em todas as turmas investigadas, exceto a de 2015, quando apenas
um quarto dos alunos (ou seja, 8) responderam assim: foram treze em 2012 (pouco
mais de um ter¢o da turma); dez em 2013 (pouco manos da metade) e catorze em 2014
(também pouco menos da metade).

A “tese do Descobrimento” estd presente de formas variadas. Entre as respostas
de 2015, por exemplo, incluimos nessa categoria a de Darel, a partir da qual é muito
dificil entender o que o aluno estava compreendendo por “independente”, e até
mesmo o que ele define como sendo o que chamamos de “ato de nomeacdo”. No
entanto, nos parece que o que o aluno identifica como “comeca a ser independente”
guarda mais relagdo com a chegada dos europeus do que com a Independéncia do

século XIX:

“Sim, existe um determinado momento em que o Brasil comeca a
existir. Tal momento seria quando o pafs comeca a ser independente e
comeca a adquirir seu espago politico. Esse fato ocorre devido ao seu
determinado colonizador (Portugal) exercer um nome para essa
determinada drea.

Porém, as terras ja existiam na América do Sul e eram habitadas por
indigenas, ndo havia um ‘nome’ para esse territorio, mas sim pessoas.
O nome em si é dado por um grupo de individuos que se consideram
superiores. Ou seja, o Brasil foi comecando a existir na época da

independéncia.”

Outro caso de oposigdo a tese do Descobrimento combinada com a valorizacao

dos povos indigenas, foi Suelen, da turma de 2014:

“Nao, o Brasil existia antes dos colonizadores, e ele ndo comecou a
existir a partir dai. O que ensina sobre “descoberta do Brasil” traz ao
imagindrio social brasileiro a ideia de que sé quando o Brasil foi
‘colonizado’ se passou a existir uma sociedade. O que acontece é que a
histéria em si é contada somente pela visdo de quem colonizou, assim
se tem apenas uma versdo da histéria. Temos que levar em conta que
as terras que hoje é o Brasil, ja eram habitadas por indios, uma
sociedade que vivia da terra e da caca para sobreviver, o que ndo
tinha era a nomeacdo dessas terras como Brasil, e ndo existia uma
sociedade moderna nos parametros da época. Conclui-se que ndo hd
uma época especifica para afirma o ponto de partida ao Brasil, e sim

uma terra desconhecida do branco colonizador.”
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Em geral, os alunos que adotam a postura combativa em relacdo a tese do
Descobrimento tomam “os indios” como “Brasil” antes dos portugueses e tendem a
defender a perspectiva de que “o Brasil” sempre existiu (como Dayse). Suelen, porém,
ainda que também faca uma avaliagdio das explicagdes histéricas, consegue
desenvolver a formulagdo de “terras que hoje é o Brasil”, de modo que parece revelar
uma compreensdo mais histérica da formagéo territorial brasileira.

Se, em 2012, dez alunos (cerca de um terco) relacionaram, nesta atividade, “o
Brasil” a acontecimentos politicos do século XIX e, dessa forma, revelaram
compreender que “o Brasil” do enunciado relacionava-se primordialmente a ideia do
Estado, em 2013 houve apenas cinco respostas que fizeram o mesmo (o que

)195

corresponde a um quinto da turma) . Uma delas foi a de Moisés, que mencionou o

reconhecimento internacional da Independéncia do Brasil como o acontecimento a
marcar a origem do que chamou de “Brasil politico”. Vejamos outras duas destas

respostas, que remetem a origem do Brasil a acontecimentos diferentes:

“O momento em que o Brasil ‘comeca a existir’ seria 0 momento em
que se tornou independente, quando Dom Pedro I declarou a
indepéncia as margens do rio Ipiranga. A partir daf o Brasil passou
realmente a ser conhecido como um pais, antes era apenas uma drea
que foi descoberta pelos portugueses da qual se retirava riquezas

como o P4u-Brasil.” (Amélia)

“O Brasil passa a existir de fato apartir do momento em que deixa de
ser império de Portugal e passa a ser um pafs republicano. Em tese, o
Brasil sempre existiu, o territério o qual hoje chamamos de Brasil,
sempre esteve aqui mas a questdo é um pouco mais abstrata. Como
pétria e como o ‘pafs Brasil’ ele passa a existir apenas depois da
proclamacdo da republica, antes disso era apenas um territério
dominado por outro pais e que ndo tinha nada que lhe pertencesse. As
riquezas eram de Portugal, as leis eram os Portugueses quem
ditavam, a distribui¢do de terras era atribuido pelo Imperador, ou

seja, aqui era apenas um territério Portugués. Em suma, o Brasil

> Em 2014, de um universo de 33 alunos, quatro (c. 12%) frisaram acontecimentos do século XIX; todos
eles mencionaram a Independéncia. Em 2015, do total de 32 respostas, este ntimero foi maior: dez delas
(cerca de 31% dos alunos) mencionaram algum acontecimento politico do século XIX, oito das quais (25%
da turma) apontaram a Independéncia; as outras duas respostas mencionaram a Proclamagdo da
Reptblica.
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comega quando nasce a histéria do povo brasileiro autdbnomo e néo

mais como povo dominado.” (Isabel)

Assim como Amélia, em 2013 apenas mais uma aluna destacou a Declaracdo de
Independéncia como sendo o momento que marcava o comego do Brasil'. E
interessante observar que apenas duas alunas (de um total de 23) consideraram como
“o0 comego do Brasil” o evento que marca (inclusive simbolicamente) a criagdo do
Estado nacional brasileiro. Isabel, por outro lado, que fala também em “territério o
qual hoje chamamos de Brasil”, destacou a Proclamagdo da Republica, ainda que ndo
fique exatamente claro na sua resposta o que ela estd considerando como Proclamagao
da Reptiblica, momento em que o Brasil “deixa de ser império de Portugal”. Talvez
haja na resposta de Isabel algo que também nos parece compor o imagindrio de muitos
alunos em torno da Proclamacédo da Reptblica. Alguns alunos (como nos parece o caso
de Paula, a seguir) tendem a falar de “democracia” relacionando esse termo a “ideais
de”, muito mais do que a fatos histéricos.

Da mesma forma, “Reptblica” e “democracia” aparecem frequentemente como
conceitos sindnimos, geralmente associados a “liberdade”, de modo que todo um
imagindrio positivo (geralmente associado ao conceito de democracia) passa a estar
imediatamente associado também a Proclamacdo da Republica, como se fosse a plena
realizacdo de um anseio popular. Assim, a “Reptiblica” na resposta de Isabel, aparece
como redeng¢do emancipadora, muito mais do que a Independéncia. Neste caso, porém,
nos parece que a ideia de Independéncia estd, na verdade, confundida com a de
Reptublica. Assim como Isabel, uma outra aluna identificou o mesmo acontecimento,
no entanto, foi apenas Isabel (dentre todos os alunos de 2012 e 2013) que fez referéncia
explicita a certa ideia de soberania: “... o Brasil comega quando nasce a histéria do povo
brasileiro auténomo e ndo mais como povo dominado.”

Em 2014, 33 alunos no total realizaram essa atividade. Houve ainda duas alunas
que escreveram respostas que ndo se encaixam em nenhuma dessas categorias, por
mais amplas que sejam. Enquanto Vivian afirmou categoricamente ndo ser possivel
afirmar em que momento o Brasil comeca a existir (sem, contudo, recair na ideia de
que ele sempre existiu), Paula percebe “a industrializa¢do” e até mesmo a inser¢do do

Brasil no comércio mundial como o0 momento determinante:

" E assim como Amélia, VerOnica também se refere as “margens do Ipiranga”, assunto ao qual
voltaremos mais adiante: “O Brasil passa a existir quando Dom Pedro II da seu grito de Independéncia as
margens do rio Ibiranga. Onde enfim o Brasil que na verdade nunca foi descoberto, afinal, querendo ou
ndo a terra deste espago (chamado hoje como Brasil) jd existia, e tinha suas populac¢des indigenas e etc.
Teve enfim independéncia de outros paises.”
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“Um provavel momento em que o Brasil ‘comeca a existir’, seria a
partir da Industrializagdo, pois, diante disso acontece um
relacionamento mais profundo entre o Brasil e outros paises. Desse
modo, o pafs comega a ser mais visto internacionalmente, comecando
a realizar processos mais acelerados de importagdes e exportagdes. Os
trabalhos internos no pais também passaram a crescer, aumentando
assim o crescimento econdémico, possibilitando ideais de uma

democracia etc.”

Nessa resposta, podemos notar como “democracia” aparece associada a “ideais
de”, o que ndo é algo incomum no imagindrio dos alunos. De qualquer forma, assim
como ocorre nos ultimos casos de 2013 de que viemos tratando, Paula toma como “o
Brasil” a ideia de Estado. J4 Penélope, que defende como origem do Brasil o
Descobrimento, aporta a ideia de “pais” para se referir ao Brasil em que “os indigenas”

viviam antes dos portugueses:

“O Brasil ‘comega a existir’ quando é descoberto pelos portugueses.

O Brasil era um pafs que, para os indigenas que aqui viviam, servia
como um lar, algo que era deles, mas ndo conheciam mais nada.

Ap6s a chegada dos portugueses o pais teve um nome oficial e
‘reconhecimento’ de sua existéncia em outros paises principalmente
economicamente. E assim comeca o ciclo econ6mico envolvendo méo-

de-obra e matéria-prima.”

O Brasil, neste quadro, era ja um “pais” antes da chegada dos portugueses;
apenas ndo era reconhecido como tal. O conceito de pais parece comparecer aqui
ocultando uma ideia de “Brasil” como Estado, mas também como territério. De
maneira geral, o que escasseia entre os alunos é a compreensdo de “Brasil” como
nagdo, como povo. A turma de 2015 marca aqui novamente uma excegdo, que talvez
guarde relagdo com o fato de o conceito de nagdo ter sido melhor trabalhado no
moédulo de estudo anterior. Mesmo assim, houve apenas cinco alunos que parecem ter
associado “o Brasil” do enunciado a ideia de nagdo, de povo, ou de identidade. Além
deles, os dois alunos que relacionaram o comeco do Brasil a Proclamagdo da Reptblica
parecem também relacionar esse evento ao “surgimento da nacionalidade”. Sao

respostas de diferentes matizes, como:

“O Brasil apesar de ndo ter o nome Brasil, comeca a existir quando se
p , G q

é necessdrio agrupar determinadas pessoas dentro do territério, e

132



excluir outras, assim criando uma identidade para essas pessoas, de
um lado nds, os brasileiros, e de outro lado, o resto. O nome Brasil,
puramente dito, ¢ uma nomenclatura de territério que demarca o que

é brasileiro do que néo é brasileiro.” (Eudes)

“Sim, acredito que o Brasil passa a existir a partir do momento que
uma identidade nacional é criada. Por ter sido col6énia portuguesa por
muito tempo existiu grande influéncia europeia na construgdo do que
é o Brasil. Um pais fruto da relagio dolorosa entre o senhor e o
escravo, que se transformou em uma imagem de um povo caloroso e
miscigenado. Hoje a ideia que se tem de Brasil, um pafs amigdvel,

disfarca aquilo que o moldou.” (Darlene)

“Nd&o sei precisar um momento em que ‘o Brasil’ ‘comeca a existir’,
acredito que eu possa ter estudado, mas ndo me recordo. Porém,
falando de caracteristica popular, acredito que apés a proclamacédo da
Reptblica posso falar de “povo brasileiro’, mas a justificativa ndo é
diretamente de fatos histéricos. Pois 0 que acontece é que me recordo
de ser enaltecido o Brasil e o povo brasileiro nos perfodo de escola
quando o estudo era a Reptblica, como se o principio de tudo fosse

ali.” (Danton)

Seja como for, o quadro que se desenha com essas explicagdes parece compor
um mosaico bastante heterogéneo de conhecimentos dos alunos, de concepgdes
anteriores (neste caso, como ja afirmamos, anteriores ao inicio da sequéncia didética),
mais ou menos agrupdaveis, mas diante do qual se deve colocar a pergunta: levando-se
em conta estes conhecimentos, quais devem ser as aprendizagens a priorizar na
programacao dos estudos? O que é mais importante que esses alunos aprendam ao
estudar Histéria? Quais atividades intelectuais eles deveriam ser levados a ter no
estudo da Histéria, para que possam operar transformagdes nesses seus

conhecimentos? Essas sdo perguntas que também nos acompanhardo na andlise de

algumas outras atividades.
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2.3 A formacao territorial do Brasil, ou: Brasil, um pais sem fronteiras

Na primeira atividade da sequéncia didatica, a pergunta cujas respostas viemos
analisando se completava com uma segunda pergunta, cujo objetivo era verificar se os
alunos concebiam uma histéria de formacgéo do territério brasileiro e, em caso positivo,
como concebiam tal histéria. Vimos que em muitas das respostas escritas por eles, a
ideia de “o Brasil” remete diretamente ao logomapa ou ao territério. Além disso,
constatamos também que o territério brasileiro aparece frequentemente sem histéria:
ele sempre existiu tal como é hoje. Com esta segunda pergunta, explicitamente voltada
para o territério, quisemos investigar essa questdo lancando mdo novamente do
desenho.

Para a turma de 2012, o enunciado era: “Nos mapas abaixo, que mostram apenas o
contorno do continente americano, represente o Brasil, de acordo com o que era seu territério,
em trés momentos diferentes de sua histéria (a sua escolha).” Abaixo desse enunciado,

oferecia-se aos alunos o seguinte:

Momento 1: Momento 2: Momento 3:

20001 hquaens)

@ rtpstgeo.ac st marseite

Recorremos ao desenho porque permite muitas vezes que os alunos expressem

197

concepgdes dificeis de aparecerem em uma resposta escrita . Mesmo que eles ndo

tivessem de desenhar um mapa inteiro sobre uma folha em branco, estes sdo mapas

7 Aparecem em desenhos concepgdes que ndo aparecem em respostas escritas, da mesma forma que
muitas vezes as descri¢des ou explicagdes escritas permitem aos professores acessarem concepgdes dos
alunos que ndo se tornam evidentes nos desenhos. (Cf. NASCIMENTO, 2012 e LYNCH, 2011/1960))
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mentais, ou seja, imagens que eles criaram a partir de um certo universo referencial.
Muitas pesquisas, especialmente sobre ensino de Geografia e notadamente em torno da
categoria geografica de lugar, t¢ém demonstrado que os mapas mentais criados pelos
alunos sdo ferramentas importantes para acessarmos os sentidos que eles ddo aos
espacos ' e ao que poderiamos chamar de recortes do espago, preenchidos de
significados.

Yi-Fu Tuan determina que os mapas mentais sdo um “dispositivo mnemonico”

(“mnemonic device”)'’

, ou seja, que ao se configurarem como uma imagem espacial,
como um constructo, auxiliam na memorizagdo de eventos, pessoas e coisas em geral.
Tuan afirma ainda que os mapas mentais nos preparam para comunicarmos
informacdo espacial com eficiéncia, dado que sdo, “like real maps, means to structure and
store knowledge ™. Nesse sentido, podemos sustentar a ideia de que os mapas mentais
sdo ao mesmo tempo suportes da memoria e construidos por ela®".

Em uma pesquisa sobre o sentido comum geografico e o imagindrio geografico,
Carla Lois solicitou a setecentas pessoas, habitantes de diversas partes da Argentina,
de diferentes faixas etdrias, que desenhassem em uma folha de papel em branco o
mapa daquele pais. Ela nos esclarece que “en un sentido tradicional puede entenderse que el
mapa es una representacion, pero en este ejercicio se trata de representar una
representacién””.,

O trabalho de Lois é bastante importante para a estruturagdo desta nossa
investigacdo. H4, no entanto, diferencas significativas no que propusemos aos alunos.
A primeira delas é que no nosso caso o universo pesquisado era menos amplo.
Também, como vimos, ndo entregamos aos alunos folhas de papel em branco. Além

disso, solicitamos a produgdo de trés representagdes, e ndo apenas uma *”.

Possivelmente, ainda que muitos livros didaticos tragam reprodug¢des de mapas do

%8 Cf. NASCIMENTO (2012), pp. 74-91
% TUAN (1975), p. 210.

* Ibidem, p. 210. Em tradugdo livre para o portugués: “como mapas reais, meios para estruturar e
armazenar conhecimento”.

»! Tuan afirma ainda que toda imagem é uma percepgio do passado (TUAN, 1975, p. 209). Georges Didi-
Huberman (2006/2000) fala em ser toda imagem memdria.

22 LOIS (2013), p. 171. Traduzido livremente: “em um sentido tradicional, pode-se entender que o mapa é
uma representacdo, mas nesse exercicio se trata de representar uma representagdo.”

% Isto é uma escolha didética. Muitas vezes, quando buscam verificar como os alunos concebem um
processo historico, os professores solicitam aos alunos a criagdo de duas imagens, ou como neste caso, dois
mapas. Os alunos muitas vezes conseguem desenhar a situagdo 1 e a situacdo 2, evidenciando diferencgas
entre elas. Mas néo estdo efetivamente concebendo um processo que leva da situagéo 1 a situagdo 2, ou que
de alguma forma ligue uma situagdo a outra. Por isso, solicitar que produzam trés imagens (ou trés
mapas) nessas atividades, é bastante aconselhével.
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Brasil em periodos diferentes da histéria, muitos dos nossos alunos ndo conheciam
essas representagdes ou ndo haviam tratado diretamente desse assunto na escola. Isso
provavelmente tornou mais dificil a tarefa deles, pois compreendiam que, mais do que
se lembrar de representagdes (e representar essas representagdes lembradas), o que eles
deveriam fazer era imaginar representagdes possiveis, com base em suas concepgdes
sobre a histéria do territério brasileiro.

Kulhavy e Stock chamam a atengédo para o fato de que “In western society, general
knowledge about maps develops at an early age, most likely a result of exposure to maps in
books, newspapers and magazines, and television”*. Esse conhecimento a respeito dos
mapas em geral ndo pode ser considerado o mesmo do que seria o conhecimento de
um mapa especifico (ou um conjunto especifico de mapas) que, em uma determinada
situagdo, serviria como o mapa (ou o conjunto de mapas) de referéncia para a construgao
de um mapa mental. Ainda assim, defendem os autores, “People do not learn maps in a
conceptual vacuum (...); their map representations are influenced by information already in
memory”*®. Segundo os autores, portanto, o conhecimento prévio (ou o que estamos
chamando aqui de concep¢des prévias) determinam os mapas mentais de cada individuo.
E nesse sentido que estamos falando em “imaginar representagdes possiveis” com base
em concepgdes prévias.

Ainda de acordo com esses mesmos autores, as pessoas criam representa¢des
mentais a partir do que eles chamam de “estimulos cartogréficos” (“cartographic
stimulus”), ou seja, mapas (e, como vimos, informag¢des ou conhecimento) que sdo
pontos de partida e que configuram certo universo referencial. As representagdes
mentais sdo chamadas por eles de “mapa imagem” (“map images”)**. Para os efeitos
deste trabalho — e em consonancia com Lois®”, que pontuou certa ambiguidade no
termo “mapa imagem” - consideraremos “mapa imaginado” a imagem mental que
cada aluno parece evocar de determinado(s) “mapa(s)-estimulo(s)” e chamaremos de

“mapa-imagem” os mapas que, a partir desses mapas imaginados, efetivamente

2 KULHAVY & STOCK (1996), p. 124. Em tradugdo livre: “Na sociedade ocidental, o conhecimento geral
sobre mapas se desenvolve em uma idade precoce, muito provavelmente como resultado da exposicio a
mapas em livros, jornais e revistas, e na televisao.”

% Ibidem, p. 126. Traduzido para o portugués: “As pessoas ndo aprendem mapas a partir de um vdcuo
conceitual (...); suas representacdes cartogrificas sdo influenciadas por informagdes que jd estdo na
memoria.”

% Ibidem, p. 123.
27 LOIS, op. cit,, pp. 171-172.
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ganharam materialidade desenhada®®

. Ou seja, os alunos criam mapas-imagem a partir
de mapas imaginados.

Portanto, torna-se importante que possamos identificar os alunos que parecem
fazer referéncia direta a representacdes por eles conhecidas, e os alunos que parecem
ter efetivamente imaginado representagdes a partir das suas concepgdes. Para isso, serd
preciso considerar os mapas-imagem que representam realidades territoriais mais
antigas: ndo é possivel que do Brasil atual (que muitos alunos escolheram para
representar no “momento 3”) eles ndo tenham algum repertério cartografico, como ja
verificamos quando da atividade em que deveriam representar “o Brasil”.

Do conjunto de 32 alunos de 2012, seguramente dezoito evocaram mapas-
estimulo que conheciam objetivamente. Afirmamos esta convicgdo porque oito alunos
criaram pelo menos um mapa-imagem (geralmente identificado como o “momento 1”
da atividade) que representa representagdes cartograficas das Capitanias Hereditdrias
(como os da figura 22). H4 nitidamente um mapa imaginado, fruto das experiéncias
anteriores dos alunos, em relagdo a essa primeira divisdo administrativa da Colonia.
Dezessete alunos (sete dos quais representaram as Capitanias Hereditdrias)
desenharam a linha do Tratado de Tordesilhas (como na figura 23): “mais para ld ou
mais para cd”*”, o meridiano vertical e retilineo faz-se presente nesses desenhos.

Interessante observar como essa imprecisdo ecoa no que Iris Kantor esclarece a respeito

do Tratado de Tordesilhas e seu momento histérico:

O Tratado de Tordesilhas, assinado em 7 de junho de 1494, dividiu o
mundo em dois hemisférios, por um meridiano distante de 370 léguas
das Ithas de Cabo Verde, deixando a Espanha tudo que ficasse no
Ocidente, e a Portugal o que se contivesse no Oriente. O acordo
estabelecia o prazo de dez meses, contados a partir da data do pacto,
para que fosse demarcado o meridiano divisério. Entretanto, a linha
nunca chegaria a ser fixada in situ. Sua localizagdo nos mapas era um
exercicio de projecdo conceptual que ndo levava em conta nem os
aspectos fisicos geogrdficos, nem a ocupagdo amerindia do

territério. 2’

% O termo “mapa imagem”, portanto, substituird o termo “mapa mental” que pode encerrar a mesma
ambiguidade.

* O meridiano parece as vezes coincidir com os limites ocidentais do Brasil atual.

20 KANTOR (2007), pp. 70-71.
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Esse “exercicio de projecdo conceptual”, mencionado por Kantor é o que salta a
vista nas representagdes cartogréficas do Tratado de Tordesilhas. Ao observar (em atlas
histéricos ou em livros diddticos de Histdria, por exemplo) mapas que representam o
Tratado, chama a atengéo a arbitrariedade (justamente devido a distancia em relagdo a
realidade territorial vivida) da divisdo politica retilinea do territério. O mesmo
acontece com a representacdo cartogrdfica das Capitanias Hereditdrias: neste caso, as
linhas retilineas passam a ser vdrias e passam a estar dispostas horizontalmente nos
mapas, mas a arbitrariedade da divisdo politica (evidenciada pelo mapa) é a mesma'".
O Tratado de Tordesilhas e as Capitanias Hereditdrias tornam-se tdo marcantes em
suas representacOes cartogrdficas que tais se convertem com muita forca em mapas-
estimulo poderosos: pouco mais da metade dos alunos de 2012 tinham mapas
imaginados relacionados a isso.

Ademais, é possivel afirmarmos que de alguma forma os alunos conhecem
representagdes cartograficas do meridiano de Tordesilhas e/ou das Capitanias
Hereditarias, pelo menos devido ao fato de que tais representagdes sdo incrivelmente
populares no universo escolar. Para além dos atlas histéricos, em geral disponiveis nas
escolas, hd muitos desses mapas reproduzidos em livros didéticos. No ano de 2013, os
professores de Ensino Fundamental 2 das escolas ptublicas brasileiras, puderam
escolher livros a serem usados por seus alunos, no Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD), do Ministério da Educagdo. S6 chegam as escolas para andlise dos
professores as cole¢des didaticas que foram aprovadas pelo Ministério.

Dessas colegdes, selecionamos uma amostra com o fito de investigar tragos do
que poderia ser uma cultura instalada: parece haver uma tradigdo segundo a qual
devem constar das colecdes diddticas mapas referentes ao Tratado de Tordesilhas e as

212

Capitanias Hereditdrias®“. No total, tivemos acesso a nove cole¢des de seis diferentes

editoras, compondo um mosaico de doze autores’”. Todas as colegdes, exceto uma,

! Jorge Pimentel Cintra, da Escola Politécnica da Universidade de Sdo Paulo, publicou em 2013 um artigo
em que problematiza a imagem cartogréfica das Capitanias Hereditdrias justamente no que concerne ao
desenho das linhas horizontais no mapa. O estudo, mais do que aportar conhecimentos novos acerca de
como era a divisado territorial das Capitanias Hereditdrias, nos ajuda a defender a forca da imagem que
representa as linhas retilineas. (Cf. CINTRA, 2013).

*12 Ressalte-se que nosso objetivo neste momento nio é fazer uma andlise exaustiva dos mapas histéricos
reproduzidos nas cole¢des didéticas disponiveis no mercado editorial brasileiro. Tampouco é nosso
objetivo tecer criticas ou elogios as cole¢des didaticas ou ao PNLD.

¥ Uma das nove obras é daquilo que se convencionou chamar de “autoria coletiva”: Projeto Araribd:
Histéria, da Editora Moderna. Nessa modalidade editorial, os autores, chamados de “colaboradores” sdo
vérios e recebem um pagamento em funcdo do texto criado. Este, em regime de cessdo de direitos autorais,
passa entdo a pertencer a Editora. Em todas as cole¢des, o volume em que o contetido Tratado de
Tordesilhas é tratado é o volume do 7° ano.
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apresentam uma representacdo cartogrdfica das Capitanias Hereditdrias; sete
apresentam um mapa especificamente para representar o meridiano de Tordesilhas**.

Todo mapa é uma imagem, mas podemos dizer que os mapas histéricos que
representam o Tratado de Tordesilhas (como o da figura 24) e as Capitanias
Hereditdrias (como o da figura 25), pelo esquematismo das linhas e pelo contraste que
provocam diante das representagdes cartograficas de divisdes politicas atuais, mais
conhecidas dos alunos, se convertem imediatamente em uma imagem, que se afirma na
memoria.

E 0 esquematismo das linhas que comparece nos mapas-imagem criados pelos
alunos: cada um representou uma quantidade diferente de Capitanias (variando de
cinco a dez), mas todos eles definiram um tamanho padrdo para elas, como se ndo
houvesse umas maiores e outras menores. Dai podemos concluir que o que importava
representar, para eles, ou seja, o que era seu mapa imaginado, era o esquematismo das
linhas e ndo necessariamente a realidade politico-administrativa de um territério. Esse
esquematismo das linhas era o que esses alunos (que conheciam representagdes delas e
as evocaram no momento de realizagdo da atividade) concebiam como um modelo
compartilhado por aqueles que haviam demandado a eles a tarefa’”. Estamos aqui
diante de um caso em que o mapa-estimulo que informa o mapa imaginado na criagdo
do mapa-imagem ¢é palpdvel: os alunos conheciam mapas que representavam
Tordesilhas e as Capitanias.

Outro aspecto interessante a destacar é o fato de que esses dezoito alunos
conceberam o inicio da colonizagdo portuguesa da América®*® como o inicio da histéria
territorial brasileira, ainda que apenas dez houvessem registrado na resposta a
primeira questdo que concebiam a chegada dos portugueses como o comego do Brasil.
Quatro dos oito alunos que representaram como “momento 1” do territério brasileiro

as Capitanias Hereditdrias haviam defendido que o comeco do Brasil havia se dado

A colegdo Leituras da Histéria ndo apresenta nenhum dos dois mapas. Ainda assim, hd um mapa
intitulado “Areas de origem dos africanos escravizados no Brasil” no qual aparece representado o
meridiano de Tordesilhas (CARDOSO, 2012, p. 127). Esta colegdo, por sinal, caracteriza-se por trazer
pouquissimos mapas histéricos. A outra cole¢do que ndo apresenta um mapa especifico sobre o Tratado de
Tordesilhas é Projeto Araribd: Histéria. H4, porém, um mapa intitulado “As viagens portuguesas” no qual o
meridiano estd representado. Trés delas registram os nomes dos capitdes donatarios no préprio mapa:
BOULOS (2012) registra apenas os nomes dos capitdes donatdrios e ndo os nomes das Capitanias;
AZEVEDO & SERIACOPI (2013), assim como COTRIM & RODRIGUES (2012) trazem as Capitanias com
seus nomes e os nomes dos capitdes donatdrios. As demais cole¢des (excegdo feita a de autoria de Oldimar
Cardoso, na qual ndo existe tal mapa) trazem os nomes de todas as Capitanias Hereditdrias registrados
nos mapas.

215 Cf. LOIS, op. cit., p. 189.

216 O Tratado de Tordesilhas é anterior a chegada da esquadra de Pedro Alvares Cabral, em 1500, mas para
efeito da nossa andlise, conceberemos que ele faz parte do empreendimento colonizador portugués.
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com algum evento do século XIX (Independéncia ou Proclamagdo da Reptblica). Dos
dez alunos que representaram apenas o Tratado de Tordesilhas, sete haviam afirmado
que o comego do Brasil se deu com a chegada dos portugueses; Renato, por sua vez,

registrou:

“O momento em que o Brasil comeca a existir é a partir do Tratado de
Tordesilhas, no qual, Espanha e Portugal definem uma certa distancia.
Antes dessa distancia é territério portugués apds esse territério é

territério espanhol.”

Um outro aluno que representou como “momento 1” o Tratado de Tordesilhas
havia defendido que o comeco do Brasil veio com a Independéncia. H4 um fendmeno
interessante, entdo, a observarmos: o mapa imaginado que alguns alunos tém do
comeco do Brasil (e aqui necessariamente estamos préoximos da compreensdo de “o
Brasil” como territério) ndo corresponde exatamente aquilo que eles mesmos haviam
escrito: é como se a histdria territorial do Brasil ganhasse alguma autonomia em
relagdo aquilo que concebem acerca da histéria do Brasil.

H4 quatro alunos que parecem ndo conceber, de acordo com seus mapas-
imagem, uma histéria territorial do Brasil (nesse sentido, se aproximam dessa falta de
correspondéncia as suas explicagdes escritas). A aluna Thabata, que havia escrito que
“0 Brasil comega a existir no momento em que os indios sdo reconhecidos, como os
primeiros habitantes do Brasil”, deixou os trés mapas em branco. Outros trés alunos
representaram apenas o “momento 3”, em um esfor¢o de construir uma imagem do
territério brasileiro atual®’. Afora esses quatro alunos, vinte e oito desenharam trés ou
dois mapas-imagem.

Fiel a sua concepgdo de ser o Brasil a “reunido de vdrios estados”, o aluno
Marcio representou-a cartograficamente (figura 26). Mdrcio é um dos dois alunos de
2012 que ndo conseguiriamos encaixar em dois grandes grupos de respostas que
imediatamente podemos formar, de acordo com as concepg¢des sobre o territério
brasileiro que manifestam em seus mapas-imagem. H4, de um lado, um grande grupo

(quinze alunos) que representa o territério nacional em trés momentos numa sequéncia

*7Nos titulos correspondentes ao “momento 3”, esses alunos registraram: “Atual (ndo sei a partir de
quando)” (Elisangela), “Brasil independente” (Jorge, que havia registrado que “O Brasil comega a existir
quando deixa de ser uma col6nia portuguesa no comeco de século XIX e passa a ser um pais
independente.”, mas curiosamente ndo concebe a partir desse momento, uma histéria: o territério
brasileiro j4 teria surgido, de acordo com sua concepgdo, tal como é hoje), e “Atualmente” (Neide, quem
também havia apontado a Independéncia como momento inaugural do Brasil).
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de expansdo continua. De outro lado, hd um grupo também expressivo (onze alunos),
que representa as dimensdes e fronteiras do territério brasileiro, como uma
continuidade estdvel.

Marcio de certa forma se aproxima do grupo de alunos que representa certa
estabilidade nas dimensdes do territério brasileiro, mas seus mapas-imagem sdo tdo
atipicos, que preferimos deixa-lo a parte. Ele recua a datagdo do “momento 1” para o
ano “1100 D.C”; no “momento 2”, ele registra “1400 D.C”, e no “momento 3” registra
“1900D.C”. Fala em “formacado do Brasil” e representa o territério dividido em estados,
no “momento 3” e no “momento 1”. No caso do “momento 1”7, o que ele chama de
“vdrios estados” toma toda a América do Sul. Mércio parece considerar em todos os
seus mapas-imagem os territérios da América do Sul que ndo fazem parte do Brasil.
Isto é outra exce¢do em relagdo a todos os alunos, que nédo registram nada nesse espaco
Outra excegdo aos dois grandes grupos definidos acima foi Diogo (figura 27), que
parece sugerir que o territério nacional diminui de tamanho.

Se houve oito alunos que representaram divisdes internas do territério
brasileiro no “momento 1” (as Capitanias Hereditdrias), nos demais mapas (e,
portanto, nos demais periodos definidos por eles mesmos) essas divisdes internas dao
lugar a representacdo de uma macica unidade territorial. Apenas trés alunos, além de
Madrcio, representam algum tipo de divisdo interna ao territério nacional nos seus
demais mapas.

Isso sofreu uma significativa mudanga na turma de 2013, dado que seis alunos
representaram divisdes internas ao territério nacional, pelo menos no terceiro mapa.
Interessante observar, porém, que fodos esses alunos desenharam linhas divisérias de
territorialidades por todo o continente sul-americano. Dos seis, dois representaram
uma linha mais forte identificando o que era territério brasileiro e o que ndo era, como
Clésio (figura 28), que puxou uma seta para informar o que eram os “paises vizinhos”.
Os outros quatro alunos dividiram a América do Sul inteira em pequenas
territorialidades, mas ndo diferenciaram claramente o que faz parte do Brasil e o que
ndo faz, ou seja, parecem assumir que consideram toda a América do Sul como
territdrio brasileiro, como fez Ynaié (figura 29).

Houve mudangas nesta segunda questdo de 2012 para 2013. O enunciado da

questdo passou a ter a seguinte redacao:

2) Nos mapas a seguir, que mostram apenas o contorno do continente americano, represente o
que teria sido o territério brasileiro em trés momentos diferentes de sua histéria, sendo:
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- Momento 1: antes de 1500.
- Momento 2: em algum momento entre 1500 e a Proclamagdo da Repiiblica (1889)
- Momento 3: apds a Proclamagdo da Repiiblica (1889)

Dé um titulo para cada mapa.

Além disso, os mapas foram entregues aos alunos em tamanho maior, cada um
dos trés ocupando cerca de meia folha de papel. As mudancas ndo foram feitas no
sentido de aprimorar a atividade, mas no sentido de procurar diagnosticar outros
aspectos, ou aspectos especificos, daqueles que haviam sido observados no ano
anterior. A alteragdo mais evidente no enunciado é o fato de passarmos a determinar,
com a delimitagdo de periodos bastante amplos, temporalidades especificas que os
alunos deveriam considerar na elaboragdo de seus mapas-imagem. O “momento 17,
que previa a criagdo de um mapa referente a uma realidade territorial anterior a 1500,
ou seja, anterior a chegada dos portugueses a América, é aquele do qual as principais
informagdes a tratarmos aqui foram tiradas.

Primeiro, cabe apontar que sete alunos (dos 23), ou seja, pouco menos de um
terco da turma, deixou o mapa do “momento 1” em branco. Todos eles, porém, deram
um titulo a esse mapa que foi mantido por decisdo deles apenas com as linhas de
contorno continentais. Isso nos permite identificar uma concepgdo bastante sdlida
segundo a qual nédo é possivel falar em “Brasil”, ou pelo menos em territério brasileiro,
antes de Cabral. Alguns titulos dados a estes mapas sdo bastante eloquentes nesse
sentido: “Que Brasil?” (Verdnica), “Brasil?” (Moisés), “Terra dos Indios” (Fabio).
Outros sdo titulos curiosos: “Brasil antes de ser Brasil” (Catarina) ou “Brasil um pafs
sem fronteiras” (Jessé). A ideia de um “pais” antes de 1500 ja é em si interessante, mas
um pais (chamado Brasil) “sem fronteiras”, cobrindo toda a &rea do continente
americano, nos faz pensar na concepcdo de uma grande “nagdo original”, comentada
acima quando registrdvamos que alguns alunos faziam meng¢do aos “indios”
concebendo-os como um povo uno e “brasileiro” por habitarem aquele territério.

Dos alunos que deixaram o mapa do “momento 1”7 em branco, podemos
observar que duas alunas haviam escrito, na questdo anterior, que o Brasil sempre
existiu (ou existiu desde seus primeiros habitantes chegarem aqui), expressando a
concepgio segundo a qual o territério ndo tinha propriamente uma histéria politica. E
interessante observar que no momento em que sdo convocadas a representar
graficamente esse territério, ambas atribuem determinada histéria ao territério. O

titulo que Dayse atribuiu a seu mapa-imagem, porém, remete novamente a ideia de um
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territério anistérico: “Brasil sem divisdes” é um titulo bastante semelhante ao “Brasil um
pais sem fronteiras” de Jessé. Outros trés alunos que deixaram o mapa do “momento 1”
em branco haviam afirmado, em concordancia com essa atitude, que o Brasil comegara
com a Independéncia: ndo hd, pois, “Brasil” a ser representado antes de 1500°". Por
fim, dois alunos que haviam mencionado os portugueses em suas respostas a primeira
questdo, também deixaram o mapa do “momento 1”7 em branco. Um deles, porém,

havia construido uma resposta bastante interessante:

“O territério em que o Brasil se localiza hoje, sempre existiu. Quando
os portugueses erraram a rota do barco, que era para a Africa,
acharam a costa litoranea norte de um lugar desconhecido, mas que
hoje é o Brasil. Depois os portugueses deram o nome para essa terra

de Brasil.” (Fabio)

Fabio trouxe de volta a questdo do ato de nomeagao do territério e foi o tinico
aluno que mais claramente identificou uma distancia temporal entre a chegada dos
portugueses a América e esse ato de nomeacdo, ou seja, atribuiu a chegada dos
portugueses a cria¢do do Brasil, mas ndo imediatamente em 1500.

Outro aspecto que o novo enunciado (2013) da segunda questdo nos permitia
investigar é qual a temporalidade atribuida pelos alunos ao Tratado de Tordesilhas.
Isto porque nenhum deles representou o meridiano do Tratado nos seus mapas-
imagem do “momento 1” (até 1500). Ele apenas aparece representado no mapa-
imagem do “momento 2” (entre 1500 e 1889) por cinco alunos.

Considerando o conjunto dos trés mapas-imagem criados pelos alunos da
turma de 2013, temos que sete deles representaram as dimensdes e fronteiras do Brasil
como estdveis ao longo do tempo, ou seja, o territério brasileiro ndo cresce, nem
diminui: quando surge, ja tem o tamanho final. Dez alunos representaram uma
continua expansdo territorial do Brasil ao longo de sua histéria. Esses sdo os dois
maiores grupos, assim como no ano anterior. Quatro alunos representaram uma
histéria territorial que diminui progressivamente o tamanho do Brasil e dois outros
criaram um conjunto de mapas que ndo permitem essa classificagdo.

Interessante observar, comparativamente, que na Argentina, segundo Lois,

Tanto desde la geopolitica pridctica como desde la formal, se vienen

sosteniendo las historias territoriales mds conocidas entre los argentinos que

218 E entdo aparecem os titulos: “Brasil?”, “Que Brasil?”, que mencionamos acima.
p q
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repiten, con pocas variantes, que la Argentina ha sido victima de diversas
acciones (bélicas y diplomdticas) que le han hecho perder sistemdticamente
territorios en favor de la soberania de otros paises — principalmente Chile y el
Reino Unido, pero también Brasil, Paraguay y Bolivia. Esta version ha sido
fuertemente enfatizada a través de la instruccion geogrdfica de fuerte sesgo

nacionalista y patridtico en la escuela primaria.”"

H4, portanto, no pais vizinho, uma narrativa de corte nacionalista que sublinha
as perdas territoriais e apresenta o Estado nacional argentino, ainda que uno e
indivisivel?®’, como vitima de outros Estados — narrativa que aparece, com intensidades

diversas, nos mapas desenhados por pessoas de diferentes faixas etdrias:

Este tipo de expresiones grificas™" expresadas en la encuesta visual revela

que los discursos geopoliticos han sido y siguen siendo un factor activo en la

configuracién del “sentido comiin geogrdfico”**

Em contraste, o que observamos nos mapas-imagem criados pelos alunos do
Sagarana é o comparecimento de uma narrativa (também de corte nacionalista), que
destaca a expansdo territorial e o exercicio (imperial) de soberania sobre as nagdes
vizinhas. Isto é o que praticamente a metade dos alunos, tanto de 2013 quanto de 2012,
representaram em seus mapas-imagem. A figura 30 apresenta os mapas-imagem
criados pela aluna Fldvia, da turma de 2013. A sequéncia desses mapas é bastante
denotativa de um mapa imaginado da histéria do territério brasileiro que o mostra em
constante expansdo, sem considerar qualquer pafs vizinho no continente sul-
americano. H4 um determinado conhecimento da histéria do Brasil que, como mapa-
estimulo, sustenta a construc¢do desse mapa imaginado. A quantidade de alunos que
criou mapas-imagem com conteddo semelhante nos leva a supor que esse

conhecimento ndo é individual, mas compartilhado.

M LOIS, op. cit.,, p. 183. Traduzido livremente para o portugués: “Tanto a partir da geopolitica pratica
como a partir da geopolitica formal, se tem sustentado as histérias territoriais mais conhecidas dos
argentinos, que repetem, com poucas variantes, a ideia de que a Argentina foi vitima de diversas acdes
(bélicas e diplomaticas) que fizeram com que sistematicamente perdesse territorios em favor da soberania
de outros paises — principalmente Chile e Reino Unido, mas também Brasil, Paraguai e Bolivia. Essa versdo
veio sendo fortemente enfatizada pela instrucdo geografica de forte viés nacionalista e patriético na escola
primdria.”

20 Cf. LOIS (2012).

Z! A autora se refere essencialmente ao episédio das Ilhas Malvinas, mas também a outros episédios
compreendidos segundo essa narrativa de viés nacionalista como perdas territoriais.

2 LOIS, op. cit, p. 21. Traduzido livremente: “Esse tipo de expressdo grafica, expresso na pesquisa visual,
revela que os discursos geopoliticas tém sido e continuam a ser um fator ativo na configuragdo do ‘senso

1

comum geografico’.
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A partir das entrevistas que realizou para o desenvolvimento de sua pesquisa
sobre a imagem da cidade na década de 1950, Kevin Lynch sustenta a existéncia de
uma imagem piiblica da cidade, ainda que cada individuo construa uma imagem

individual:

Cada imagem individual é tnica e possui algum contetido que nunca

2

ou raramente é comunicado, mas ainda assim ela se aproxima da

imagem publica que, em ambientes diferentes, é mais ou menos

impositiva, mais ou menos abrangente.**

Essa nogdo de uma imagem piiblica pode ser bastante importante para
conseguirmos compreender que parece haver sentidos compartilhados pelos alunos no
que concerne ao marco cartogréfico e, portanto, no que concerne a sua compreensao da
histéria do territério brasileiro. Cada aluno criou uma representacdo cartogréfica
propria (cada qual é autor de seu mapa-imagem), mas o conjunto dos mapas-imagem
produzidos por eles parece indicar a existéncia de sentidos compartilhados, ou seja, de
uma certa base comum de conhecimentos prévios. Esses sentidos compartilhados
parecem compor aquilo que chamamos acima de universo referencial ou, se
ampliarmos o conceito, de mapa-estimulo.

Para que essa questdo fique clara do ponto de vista quantitativo, pode ser
importante verificarmos, na tabela 5, o fato de que uma sintese dos mapas-imagem dos
alunos de 2014 e 2015 coincide em linhas gerais com o que analisamos naqueles dos
alunos de 2012 e 2013%**.

Vimos que no que concerne ao Tratado de Tordesilhas e as Capitanias
Hereditérias parece haver um sentido compartilhado advindo da exposi¢do a mapas
que os representam, presentes generalizadamente nos materiais diddticos. Dissemos
que naquele caso os mapas-estimulo eram palpdveis, pois o que os alunos estavam
representando era o esquematismo das linhas retas que com certeza haviam visto

representadas em outros mapas. No entanto, esses outros sentidos comuns, ou

3 LYNCH (2011/1960), p. 51.

#* Novamente, de ano a ano, hd pequenas alteragdes na atividade. Para as duas turmas mais recentes,
procuramos ndo determinar previamente os periodos histéricos como fizemos em 2013. No caso da turma
de 2014, oferecemos aos alunos os mapas em branco (geralmente conhecidos como mapas mudos) do
continente americano como um todo, sobre os quais eles deveriam representar seus mapas; para a turma
de 2015, apresentamos trés espagos retangulares totalmente em branco, para que eles desenhassem o mapa
por completo. As alteragdes nos enunciados resumiam-se a identificar essa diferenca e a solicitar, no caso
dos alunos de 2015, que usassem alguma escala. H4 algumas diferencas que podem ser notadas nas
respostas dos alunos, de uma situagdo a outra, potencialmente atribuiveis a essas mudangas, que talvez
merecam ser estatisticamente estudadas em um outro momento, com uma amostra de alunos mais
ampliada.
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compartilhados, visiveis nos mapas-imagem criados pelos alunos, ndo poderiam ser
explicados da mesma maneira: se 0os mapas imaginados aqui provém de mapas-
estimulo concretos, estes ndo sdo igualmente palpdveis para nés. Neste caso, pensamos
que seja preciso investigar a tradigdo cartografica escolar em busca de um mapa-
estimulo que se componha a partir de um imagindrio geogréfico (e também histérico)

compartilhado.

Tabela 5
Mapas-imagem dos alunos das turmas de 2014 e 2015 (frequéncia e porcentagem)
total
2014 2015
n/a %
Repr'esentam a h~|stor|a do territério nacional como uma 18 14 32 50%
continua expansao
Representam o territério nacional como estavel em 9225 11 20 . 31%
tamanho e formato
Representam o meridiano de Tordesilhas 6 14 20 c. 31%
Representam as Capitanias Hereditarias 6% 1" 17 c. 27%
Representam outras divisdes internas 7% 328 10 c. 16%
Repres'.,e'nfam o meridiano de Tordesilhas e as Capitanias 2 6 8 . 13%
Hereditarias, em um mesmo mapa
.Represen.t'alzn alguma expansao ou retracao territorial 2 3229 5 c. 8%
intermediaria
R.ep.res.er_ltam a hlsto.rla do territério nacional como uma 2 ] 3 . 5%
diminuicdo progressiva
TOTAL 32 32 64

Nessa investigacdo, ndo estamos em busca necessariamente daqueles precisos
mapas aos quais nossos alunos tiveram acesso: ndo seria possivel saber precisamente
quais foram os mapas a que cada aluno teve acesso ao longo de sua vida, sequer de sua

vida escolar. Pretendemos, isto sim, encontrar na tradicdo cartogrdfica escolar

> Um desses alunos representou essa estabilidade assumindo como territério brasileiro a totalidade da
América do Sul.

26 Dois destes alunos mencionaram as Capitanias Hereditdrias no titulo de pelo menos um de seus mapas,
mas nao as representaram cartograficamente. Isto s6 aconteceu na turma de 2014.

*7 Interessante observar que trés destes alunos mencionaram a divisdo dos estados atuais no titulo, mas
nio representaram tais divisdes cartograficamente, deixando o mapa sem linhas divisérias internas.

8 Entre estes alunos, estava Livia. Ela representou as divisdes dos estados nos dois ultimos mapas — o
primeiro dos quais trazia “divisdo de estados” como titulo. No primeiro mapa, representou as Capitanias
Hereditdrias. Foi a tinica aluna de 2015 a representar os estados da federacdo, o que talvez guarde relagido
com o fato de ter migrado recentemente da Paraiba.

*? Dois desses alunos estavam realizando uma pesquisa (a partir do trabalho de campo no municipio de
Corumbd) sobre a Guerra do Paraguai e seus mapas-imagem trouxeram este conflito representado.
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elementos que compdem o imagindrio histérico-geogréfico que serviu como mapa-
estimulo para os alunos criarem suas representagdes™".
Mesmo assim, ainda é preciso termos em mente que os sentidos comuns

geograficos ndo se limitam a escola, como assegura Carla Lois:

... el sentido comiin geogrdfico puede estar estrechamente ligado al sistema
educativo pero de ninguna manera se limita a él. Porque si bien es cierto que
el pasaje por la institucion escolar asegura una exposicion regular y sostenida
a los mapas en diversos formatos relativamente estables, es evidente que la
capacidad evocativa del mapa como figura sintesis de la geografia nacional

resuena también fuera del dmbito escolar.”'

E possivel compreendermos que, partilhando de um certo imaginario histérico-
geografico comum e largamente difundido, esses alunos reproduzam (ou recriem)
explicacdes que dizem respeito a esse imagindrio, mesmo nunca tendo tido contato
precisamente com estes mapas que vamos apresentar. Vejamos especificamente aquilo
que concerne as respostas das alunas Thabata e Catarina, entre outros. Mencionamos
que havia ali uma concepg¢ao subjacente segundo a qual naturalizava-se ou eternizava-
se (no sentido do passado) a existéncia do Brasil, na perspectiva de que “o Brasil” era
seu territério tomado em uma concepgdo anistérica. Vemos essa naturalizagdo em
alguns mapas que constam de materiais escolares atuais ou um pouco mais antigos.

O Atlas Histérico Bdsico, de José Jobson Arruda, é certamente ha bastante tempo
um dos mais populares atlas histéricos escolares do pais. Ainda assim, ndo é possivel
afirmarmos com absoluta certeza que os alunos do Sagarana tenham tido acesso

continuo a ele durante seus anos de escola??

. Nesta obra encontramos mapas como
“Povos Indigenas do Brasil na Epoca do Descobrimento” (figura 31) que, julgamos, nos

ajudam a compreender parte dessa tradicdo cartografica escolar, da mesma forma que

230 Estamos trabalhando com uma compreensdo de imagindrio geogrdfico bastante préxima a de sentido
comum geogrdfico, que segundo Lois corresponde ao “conjunto de premisas sencillas sobre las formas y las
propiedades del territorio” (LOIS, 2012, p. 28), ou, em portugués, “conjunto de suposi¢des simples sobre as
formas e as propriedades do territério”. Mas entendemos também que o que chamamos aqui de imagindrio

geogrifico relaciona-se analogamente a ideia de cultura histérica ou mentalidade histérica (LE GOFF,
1996/1990), e também a de imagindrio social (BACZKO, 2005/1984).

PLLOIS (2013), p. 172. Em tradugdo livre: “... 0 sentido comum geogréfico pode estar estreitamente ligado
ao sistema educativo, mas de forma alguma se limita a ele. Porque, ainda que seja verdade que a passagem
pela escola garante uma exposi¢do regular e sistemdtica a mapas em diversos formatos relativamente
estdveis, é evidente que a capacidade evocativa do mapa como figura-sintese da geografia nacional
repercute também fora do &mbito escolar.”

#2 Este atlas consta da biblioteca do Sagarana e pode ser consultado por qualquer aluno a qualquer
momento. Ndo acreditamos, porém, que seja este tipo de consulta o que garanta a construgdo de
concepgdes tais como as que eles expressaram.
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o mapa “Distribui¢do dos Grupos Indigenas”, da 4° edigdo do Atlas Histérico Escolar
(figura 32).

Perceba-se que ambos 0s mapas terminam por evidenciar a mesma concepgao
acerca do territério brasileiro e dos povos indigenas manifestada por aqueles alunos.
Ao apresentar os diversos povos indigenas que habitavam esta parte do mundo
quando da chegada dos portugueses, projetando sobre a “época do Descobrimento” as
fronteiras nacionais do Brasil da segunda metade do século XX, e fazendo com que os
“povos indigenas” preencham a totalidade deste territério, o Atlas Histérico Bdsico, de
Arruda, de certa forma abandona a perspectiva de narrar a formacado histérica do
territério brasileiro e, portanto, o objetivo de ndo naturalizar suas fronteiras™.

No caso do mapa “Distribuicio dos Grupos Indigenas”**, do Atlas Histérico
Escolar, ndo apenas as fronteiras do Brasil, como também a de todos os atuais paises
vizinhos, estdo nitidamente representadas, em um mapa que, em teoria, representaria
uma realidade anterior a prépria viagem da esquadra de Cabral. Talvez ainda mais
representativo da ideia de um Brasil “pressuposto”, de um pensamento teleoldégico
sobre o territério nacional, cartografado, assim como da “terra de ninguém” em que
consistia o territério ndo (administrativamente, pelo menos) “ocupado” por Portugal, é
o mapa “As Primeiras Capitanias Hereditdrias” (figura 34), da 4° edicdo do Atlas
Histérico Escolar.

Neste mapa, no qual a representacdo das bacias hidrograficas é uma escolha,
parece haver um territério brasileiro natural, atemporal. Por mais que o titulo denuncie
a disposi¢do de apresentar uma representacdo cartogrdfica das primeiras divisdes
administrativas da Colonia Portuguesa, o mapa termina por supor a existéncia, do lado
ocidental do meridiano de Tordesilhas, do “resto” do futuro territério nacional do
Brasil. No caso deste mapa, as fronteiras ndo estdo representadas de modo concreto,

mas sugeridas pelo desenho composto pelo emaranhado dos rios que se escolheu

3 Interessante observar que trés colecdes diddticas de Ensino Fundamental 2, das nove que consultamos,
apresentam mapas muito parecidos com este. Duas delas registram na legenda uma linha indicativa de
“fronteiras atuais do Brasil” (BRAICK, 2011, p. 200) ou de “limite atual do territério brasileiro” (COTRIM
& RODRIGUES, 2012, p. 90). Outra colegdo (PANAZZO & VAZ, 2012, p. 193) (figura 33), apresenta a
mesma linha na legenda mas, sob um titulo de “Etnias indigenas no Brasil no inicio do século XVI”, traduz
tal linha como “divisdo politica”. Divisdo politica do século XVI?

»* Neste mapa, até mesmo as capitais dos estados brasileiros da segunda metade do século XX estdo
representadas.
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representar: as (futuras) fronteiras internacionais brasileiras sdo, assim, obra da
natureza e estavam, podemos dizer, pressupostas jd no século XVI*.

Apresentamos aqui esses mapas sem a pretensdo de sermos exaustivos, mas
tampouco estamos tratando de mapas raros, que configuram exceg¢des, tomando-os
como se fossem a regra. Se o Atlas Histérico Bdsico, de Arruda, desfruta atualmente de
grande popularidade, o Atlas Histérico Escolar editado pelo MEC/FENAME entre as
décadas de 1960 e 1980 também gozava de grande penetragdo nas escolas brasileiras.

Se tomarmos, ainda, a quarta edi¢do deste ultimo, veremos que héd pelo menos
outros seis mapas histéricos sucessivos que recorrem ao mesmo procedimento do
mapa “As Primeiras Capitanias Hereditdrias”. O primeiro mapa a aparecer neste atlas
apresentando limites internacionais do Brasil com linha de fronteira claramente
delimitada (ou seja, ndo atribuindo somente aos rios a fun¢do de delimitar fronteiras
que seriam “naturais”) é o mapa “Império do Brasil — 1822 — 18897236 (figura 35). Diante
disso, cabe apontar que o Atlas Histérico Escolar, por mais que favorecesse a construgdo
de um pensamento teleolégico e de uma concepgdo que naturaliza o territério nacional,
trazia a tona uma determinada narrativa sobre a construgdo espago-territorial
brasileira, que vem a ser uma construgdo progressiva. Sublinhamos que essa narrativa
é visivel nas proprias representagdes cartogrdficas, algo que nos parece absolutamente
alheio ao Atlas Histérico Bdsico, de Arruda.

Em artigo sobre as projecdes cartograficas e a emancipagdo politica do Brasil,
Iris Kantor chama nossa atencao para a existéncia da Sociedade Real Maritima, Militar e
Geogrdfica para o Desenho, Gravura e Impressdo das Cartas Hidrogrdficas, Geogrdficas e
Militares — e suas operagdes no sentido de conformar uma determinada cartografia que
projetava, ja no século XVIII, uma unidade politica para o territério da América

2

Portuguesa. Se é verdade que “o Brasil como entidade geopolitica estava sendo

inventado naquele momento”*’, nos parece claro que o que foi inventado naquele

2 E interessante observar como essas mesmas concepgdes aparecem em outras caracteristicas do préprio
material didético, assim como possivelmente em falas de professores em sala de aula. A titulo de exemplo,
uma das cole¢des consultadas traz um capitulo no qual, segundo o texto do préprio livro, “estudaremos os
elementos da cultura de alguns dos povos que viveram no continente americano entre os séculos VI e
XII...”. O capitulo se intitula: “Ameérica: povos do México, do Peru e do Brasil”. N&o h4 duvida de que o
titulo é mais forte do que o complemento da frase que foi destacada acima: “(...) nos territérios dos atuais
México, Peru e Brasil.” (DREGUER & TOLEDO, 2012: 61).

6 Atlas Histérico Escolar, 4* ed., pp. 26-27. Destaque-se que, mesmo neste mapa, os rios desempenham um
papel relevante na delimitagdo das fronteiras internacionais do Brasil e continuam pressupondo-as, pelo
menos no que concerne ao atual estado do Acre. Frise-se ainda que, no que se refere aos paises vizinhos,
este é também o primeiro mapa do atlas que apresenta os nomes desses paises, dispostos sobre a regido
aproximada de sua localiza¢do, mas as fronteiras internas da América do Sul — exceto as do Brasil — ndo
estdo representadas.

»7 KANTOR (2010), p. 123.
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momento perdura até os dias atuais no imagindrio e na memoria coletiva dos alunos
sobre o territério nacional e suas representa¢des. No encal¢o do embate, denunciado
por Kantor, entre as “Tendéncias centrifugas que alimentaram reagdes separatistas
logo ap6s a proclamacéo da Independéncia”238, calcadas nas identidades regionais, e as
forgas centripetas a instituir a unidade territorial, é preciso que voltemos aos atlas e aos
livros diddticos de Histéria para verificarmos as representagdes que projetam e
divulgam.

Tratamos ja de como a representagdo de divisdes internas ao territério
representado como brasileiro é farta no que concerne ao periodo das Capitanias
Hereditdrias, nas cole¢des diddticas consultadas. No entanto, é preciso que se registre
que mapas com caracteristicas como as daquele que vinha encartado no livro de
Joaquim Silva (figura 36) sdo atualmente raros na literatura cartografica escolar. Nos
chamam a atengdo neste mapa alguns aspectos. Primeiramente, a imprecisdo das
fronteiras externas do territério nacional, numa linha que se inicia préximo a nascente
do rio Madeira e segue até a ilha de Maraj6, ainda que de novo os rios parecam
delinear os limites “naturais” do atual territério brasileiro. Ressaltamos que este tipo
de representacdo imprecisa das fronteiras externas (de representacdes do territério da
América Portuguesa) vem dando lugar, nas publicacdes mais recentes, a mapas que
parecem precisar as fronteiras territoriais coloniais a luz dos limites internacionais do
Brasil de hoje, como vimos. Com isso, ndo apenas deturpam realidades vividas no
passado, como também instauram uma determinada forma de pensar sobre o passado,
ou de imaginar o passado, que termina por ser paulatinamente partilhada também
pelos estudantes.

O segundo aspecto do mapa constante do livro de Joaquim Silva que nos chama
a atengdo é o lugar onde estd escrito o seu titulo. Ao observarmos o mapa, salta a vista
o territdrio brasileiro justamente por ele estar representado em meio a uma espécie de
vazio. Isto nos remete novamente a pelo menos dois dos logomapas que vimos os
alunos desenhando, no inicio deste capitulo. A leste, temos o Oceano Atlantico
assinalado sobre o papel; mas a oeste, ndo hd nada: apenas o papel. Justamente sobre
esse vazio (que seria a América Espanhola), estd o titulo “Vice-reino do Brasil e
Capitanias da Coroa”. Essa ideia de um wvazio territorial pode ter impacto na construcdo
dos sentidos compartilhados por alguns alunos (entre os quais, Fldvia, autora dos

mapas-imagem reproduzidos na figura 30). Lembramos que apenas dois alunos da

»8 Ibidem, p. 111.
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turma de 2013 representaram (particularmente no “momento 3”) outros territérios
vizinhos ao Brasil.

A relagdo com a América Espanhola, que vimos como sendo um aspecto
significativo dos mapas-imagem criados pelos alunos e, portanto, dos mapas
imaginados por eles, constitui um capitulo importante da representacdo da histéria do
territério brasileiro na cartografia escolar. Daquelas nove cole¢ées diddticas do dltimo
PNLD para o EF 2 de que j4 tratamos antes, seis trazem mapas que representam as
divisdes administrativas da América Espanhola, semelhantes a figura 37. Como se vé
neste exemplo, todos estes mapas terminam por ser também mapas da América
Portuguesa: eles deixam sugerido, negativamente, o territério brasileiro (em suas
dimensdes atuais ou préximas), mesmo que ndo haja sobre este territério qualquer
inscricao™.

Outro aspecto do mapa “Vice-reino do Brasil e Capitanias da Coroa”, do livro
de Silva, é a explicitagdo do fato de que a administragdo portuguesa da Coldnia foi a
administracdo portuguesa das Coldnias, em muitas situagdes. Essa diferenciagdo entre
Estado do Brasil e Estado do Maranhdo, que aparece no mapa de Silva, quase
desapareceu da literatura cartografica escolar mais recente. Em outras palavras, parece
ter havido um movimento que reforou uma determinada forma de representar o
territério nacional, sempre privilegiando a unidade e a integridade territorial, em
detrimento da representagdo de qualquer imprecisdo nas fronteiras externas e/ou de
qualquer evidéncia de separacdo interna®”.

Mapas que representam divisdes administrativas internas a América
Portuguesa abundam no livro coordenado por Sérgio Buarque de Hollanda, intitulado
Histéria do Brasil, de 1971. Publicou-se ali uma infinidade de mapas da formacdo do
territério brasileiro, muitos dos quais apresentam tipos de representacdo
completamente ausentes das cole¢des atuais (figuras 39, 40 e 41): divisdes

administrativas internas concernentes a diferentes periodos histéricos, representadas

#’ Pode ser interessante no futuro investigar comparativamente como se conta essa histéria cartografica
em diferentes paises da América Latina. Consultamos apenas uma cole¢do did4tica argentina e nela ndo hd
mapas semelhantes a esses. As diferentes formas nacionais de contar a histéria é um assunto abordado por
Mario Carretero, Liliana Jacott & Asuncién Lépez-Manjén (2004), por Mario Carretero & Maria Fernanda
Gonzalez (2004 e 2007 /2006), assim como, de maneira diferente, por Vitéria Rodrigues Silva (2006).

M0 E preciso chamar a atengdo para os mapas que aparecem em uma das cole¢es did4ticas consultadas
(VICENTINO, 2012, p. 225) (figura 38): trata-se de uma exce¢do no que concerne a representacdo de
divisdes administrativas da América Portuguesa.
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com limites curiosamente imprecisos (provavelmente mais préximos da realidade
territorial vivida)**’.

Entre o século XIX e o XX, nas décadas que se seguiram a Independéncia, era
decisivo “colocar o Brasil no mapa”; incluir o novo Estado nacional no (ou na imagem
do) mundo. A figura 43 consta da capa do Atlas dos Estados Unidos do Brazil, de
Theodoro Sampaio, cuja publicacdo data de 1908. A representacdo do globo terrestre,
sem qualquer informacdo de natureza politica a respeito de nenhuma parte da Terra,
exceto aquela correspondente ao territério brasileiro (em primeiro plano e destacado
em outro tom) parece ser um convite a que se reconheca que o pais existe, que possui
identidade e unidade, e que estd indissociavelmente ligado a um territério amplo, cujos
limites externos sdo conhecidos. Ademais, é preciso notar que, além da inscri¢do
“BRAZIL”, em letras maitisculas dispostas diagonalmente sobre o territério hachurado,
hd a referéncia explicita a cidade do Rio de Janeiro, entdo a capital do pais.

Esta imagem € uma ideia. Uma ideia sobre o Brasil, seu territério e sua unidade.
Ela nos remete imediatamente as réguas ou gabaritos escolares com a imagem do
Brasil, que discutimos acima: hé af o imperativo da forma, do contorno, do territério
brasileiro, a maneira de uma estampa, que pode ser totalmente destacada do seu
contexto geogrdfico preservando ainda assim o seu sentido.

O Atlas dos Estados Unidos do Brazil é composto de vinte e quatro pdginas:
primeiro, mapas do territério nacional e, em seguida, mapas dos estados. H4, antes de
tudo, um “Mappa Mundi” que, juntamente com o mapa da América do Sul, parece
compor o mesmo esfor¢o que jd sugerimos no uso do pequeno globo com o territério
brasileiro destacado, reproduzido na capa do volume: situar (colocar) o Brasil (ou a
imagem do Brasil) no (ou na imagem do) mundo. Daf em diante, o que em particular nos
interessa sdo os 21 mapas dos estados, pois eles nos permitem verificar como Theodoro
Sampaio lidou com a representacdo das fronteiras internas a Reptiblica — com a costura
da nacionalidade em sua dimens&o territorial.

Observemos primeiramente duas imagens, ambas detalhes do mapa do estado

do Espirito Santo, enfocando a divisa com a Bahia (figura 44) e a divisa com Minas

Gerais (figura 45). Destaque-se, na primeira, a inscri¢do “limite reclamado pela Bahia”

A divisdo explicitada no mapa da figura 39, entre Estado do Maranhdo e Estado do Brasil, aparece
também em um mapa do Atlas Histérico Escolar, de 1968. Observe-se, porém, que tal divisdo estd tratada de
forma significativamente distinta (figura 42): além de estar representada com uma linha demarcatéria de
fronteira bastante precisa, trata-se de um detalhe de um mapa que néo é sobre isso. Por outro lado, inexiste
qualquer representagdo dessa divisdo, por exemplo, na obra de Adriana Lopez e Carlos Guilherme Mota,
de 1996.
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e, na segunda, a inscri¢do “territério contestado”. No mapa “Estado do Piauhy”,
Teodoro Sampaio esclarece, na legenda (figura 46), que hd uma linha de “fronteira
contestada”. Por fim, vejamos o que tem Theodoro Sampaio a mostrar a respeito do
Estado de Santa Catarina (figura 47) e do Estado do Parana (figura 48).

Gostariamos de chamar aten¢do para a insistente representagdo, em varios dos
mapas de estados brasileiros, de incertezas em relacdo as fronteiras internas do Brasil, o
que permite uma leitura segundo a qual a ideia de unidade territorial é uma construcao;
ndo é natural. Da observagdo mais cuidadosa do Atlas de Theodoro Sampaio nos fica
uma impressdo de que hé fissuras na nagdo representada como territério. Aquelas
divisdes internas (ou dissengdes, litigios, desacordos) que hoje em dia escasseiam nas
representacdes cartograficas escolares do territério brasileiro, nesta obra parecem ter
um espaco de grande destaque.

Quarenta anos separam esta obra do que foi o primeiro atlas escolar brasileiro,
o Atlas do Imperio do Brazil, de Candido Mendes de Almeida, publicado no Rio de
Janeiro em 1868. Ainda no rastro de tradi¢bes da cartografia escolar brasileira, vamos
investigar comparativamente esses dois atlas pioneiros e analisar como suas
semelhangas e diferengas se arranjam e produzem significados ao longo do tempo.
Mais do que efetuar um estudo minucioso de histéria dos atlas ou da cartografia
escolar, nos interessa discutir em que medida algumas caracteristicas contrastantes
desses dois atlas parecem ter se mantido vivas, enquanto tradi¢do e imagindrio social,
até periodos mais recentes*.

Candido Mendes apresenta sua obra de maneira bastante peculiar. Além de
destinar seu atlas as escolas (em especial aos “Alumnos do Imperial Collegio de Pedro
I1”), o autor explicita as razdes que o motivaram a fazé-lo. Sob o titulo “Razédo desta
obra” estd um texto de nove pardgrafos, no qual ele sustenta que seu atlas deve auxiliar
no conhecimento da nagdo e na sua construgdo: “queremos que 0s que a possuem, se
esforcem por ve-la luzir com esmeraldo brilho”. Ao mesmo tempo, cuidadosamente

omite sua intensa ocupacdo politica na segunda metade do século XIX**. Tem

*2 Tanto o de Theodoro Sampaio quanto o de Candido Mendes de Almeida eram atlas destinados as
escolas. O primeiro se apresenta de forma muito sucinta: “Este atlas organisado para auxiliar o ensino da
Geografia patria nas escolas primarias do Brazil contem os seguintes mappas:” — ao que segue um sumadrio
com 24 itens e suas respectivas pdginas. Excetuando-se o titulo e as inscri¢des editoriais, este é o tinico
texto que aparece no Atlas dos Estados Unidos do Brazil (algo que jd aponta para um contraste grande em
relagdo ao Atlas do Imperio do Brazil, que traz mais paginas com textos do que com mapas).

*3 Tendo nascido em 1818, Candido Mendes de Almeida se graduou em advocacia em 1839, em Olinda.
Além de professor de Geografia e de Histéria no Lyceu do Maranhdo (até 1850), trabalhou como promotor
na mesma provincia. Membro do Partido Conservador, tornou-se deputado geral pela provincia do
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consciéncia de que seu atlas encerra uma proposta para a administragdo das fronteiras
— especialmente as internas, mas também as externas*** - e, no entanto, esquiva-se de
apresentar o atlas como instrumento desse jogo politico da amarragdo nacional.

Candido Mendes atrela a importancia de seu atlas ao futuro da nag¢do: quer que
a obra participe da formacdo das geragdes de futuros administradores do Império.
Conhecer o territério nacional, fixar uma imagem dele, amanhar esse “grande e opulento
patrimdnio” (que é o “nosso solo”, cujas riquezas sdo inesgotdveis), tornar cada vez
mais conhecido interna e externamente o territério dessa “segunda familia”: eis os
principais objetivos declarados pelo autor.

Compreendendo a dimensdo de proposta que sua obra tinha, em vez de
representar os dilemas em torno das divisas entre as provincias, Candido Mendes
encontrava outras solugdes para representd-las sem a explicitagio de qualquer

*. Assim sdo, por exemplo, os mapas do Espirito Santo ou do Piauf: ndo h4

conflito
qualquer mencdo a qualquer incerteza diviséria. No caso do conflito entre Parand e
Santa Catarina, Mendes recorre a um expediente criativo: na lamina dedicada a
Provincia do Parand, atribui a esta provincia a jurisdigdo sobre o territério em litigio;
na lamina dedicada a Santa Catarina, atribui aos catarinenses a jurisdi¢cdo sobre o
mesmo territério.

Nao é verdade que Candido Mendes ignorasse tais conflitos: no préprio Atlas do
Imperio do Brazil ele escreve sobre vdrios aspectos incertos e incoerentes na defini¢do

. No entanto, chamamos atencdo para o fato

das divisas internas entre as provincias
de que, ainda que o autor escreva sobre tais conflitos, ele ndo os representa
cartograficamente no seu atlas, como o faz Theodoro Sampaio. A imagem que Candido

Mendes cria com seu atlas é uma imagem de sélida unidade nacional. Essa diferenca

Maranhdo em 1843 e, depois de representar sua provincia por cinco legislaturas consecutivas, tornou-se
senador do Império em 1871 (BORGES, 2006, p. 381).

O que chamamos aqui de “consciéncia” o atestam vdrias passagens da parte de textos do Atlas do
Império do Brazil, notadamente os trechos em que o autor discute questdes como conflitos decorrentes da
imprecisa demarcagdo de fronteiras entre as provincias, ou em que argumenta que provincias muito
extensas sdo um despropésito tanto quanto provincias por demais diminutas. No desenho dos mapas
constantes do Atlas — assim como na reunido de fartissimo material de referéncia descrito na parte dos
textos — Candido Mendes toma decisdes acerca das fronteiras; faz propostas — inclusive a de criagdo da
provincia de Pinsonia, no extremo norte (Cf. GUERRA & SANTOS, 2011).

*3 Essa dimensdo de proposta também atinge a questdo das fronteiras internacionais: “De todos os paises
que fazem fronteiras com o Brasil, apenas o Uruguai j4 tinha & época limites acertados e demarcados com
o Império. A Venezuela, Peru e Bolivia jd haviam entrado em acordo com o Brasil a respeito dos limites,
mas ainda precisavam cumprir algumas etapas, ou assinar o acordo ou proceder as demarcag¢des. Com os
demais paises, o Brasil ndo tinha conseguido entrar em acordo, havendo muitos litigios. Na elaboragdo do
atlas o autor utilizou as demarcagdes oferecidas pelo Brasil em tentativas de acordo sobre o assunto.”
(GUERRA & SANTOS, 2011, p. 7) Nado h4 espaco, note-se, para incertezas nas fronteiras internacionais.

% GUERRA & SANTOS, op. cit., pp. 3 et seq.
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entre esses dois atlas, se reportada ao pequeno histérico que apresentamos aqui, parece
ser decisiva em relagdo ao estabelecimento da imagem do territério brasileiro e de sua
histéria que se assentard, até os dias atuais, com mais for¢a no imagindrio geografico

nacional.

Ao dedicar seu atlas a Instrugdo Publica do Imperio com
especialidade 4 dos Alumnos do Imperial Collegio de Pedro II, de
certa forma Candido Mendes apostou na capacidade da linguagem
cartogrdfica em criar uma imagem do espago brasileiro de forma a
consolidar os limites que foram por ele propostos. Afinal, é através
dos mapas que os limites sdo definidos, tracados e passam a ter sua

existéncia material.>*”

Se observarmos o que os alunos representaram como o territdrio brasileiro e sua
histéria — assim como a histéria da literatura cartografica escolar —, veremos que, entre
Theodoro Sampaio e Candido Mendes, este dultimo, ao propor uma imagem
cartografica consolidada — e pacificada — do territério nacional, parafraseando Jorge
Coli**, atingiu a convergéncia rara de formas, inten¢des e significados que fazem com
que uma imagem cartogrdfica e uma ideia de territério entre poderosamente em uma
cultura. Esta imagem do territério uno, grandioso e harmoénico (sem conflitos)
dificilmente poderd vir a ser apagada ou substituida: ela é a imagem do territério

nacional brasileiro.

*7 Ibidem, p. 3.
2 COLI (1998), p. 118.
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CAPITULO 3

Imaginario nacional e representacées compartilhadas: imagem
da Independéncia

1 3 i ,
“Siempre, ante la imagen, estamos ante el
tiempo. ¥

(Georges Didi-Huberman)

Concluimos o capitulo 2 parafraseando um texto de Jorge Coli. Naquela

oportunidade, o autor se referia a tela Primeira Missa no Brasil (1861), de Victor

Meirelles (figura 49). Sobre ela, o autor declara que “A descoberta do Brasil foi uma

invengdo do século XIX”*. E prossegue:

Ela resultou das solicitacdes feitas pelo romantismo nascente e pelo
projeto de construgdo nacional que se combinavam entdo. Como ato
fundador, instaurou uma continuidade necessdria inscrita num vetor
dos acontecimentos. Os responsdveis essenciais encontravam-se, de
um lado, no trabalho dos historiadores, que fundamentava
cientificamente uma ‘verdade’ desejada, e, de outro, na atividade dos
artistas, criadora de crencas que se encarnavam num corpo de
convicgdes coletivas.

A ciéncia e a arte, dentro de um processo intrincado, fabricavam
‘realidades’ mitolégicas que tiveram, e ainda tém, vida prolongada e
persistente.

O quadro de Victor Meirelles, retratando a Primeira missa no Brasil, tal

como foi descrita na carta de Pero Vaz de Caminha, é um epis6dio

*? Em tradugdo livre: “Diante da imagem, estamos sempre diante do tempo”.

#0 COLL, op. cit., p. 107.
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muito expressivo dentro desses processos. Ele fez, em grande parte,
com que o Descobrimento tomasse corpo e se instalasse de modo
definitivo no interior de nossa cultura. Assim, revela-se um excelente
objeto de andlise para a compreensdo de procedimentos artisticos que
dependem, em sua prépria génese, das contribui¢des originadas no
projeto ideolégico mais geral, na prépria natureza de uma histéria
capaz de engendrar o passado que se deseja, e na relagdo camplice
entre as duas disciplinas no sentido de conferir aos construtos

resultantes uma forga efetiva de persuaséo e de certeza.”
E conclui como ainda hd pouco parafraseamos:

Meirelles atingiu a convergéncia rara de formas, intengdes e
significados que fazem com que um quadro entre poderosamente em

uma cultura. Esta imagem do Descobrimento dificilmente podera vir

a ser apagada ou substituida: ela é a primeira missa no Brasil.”*

Considerando outro processo histérico, seria possivel afirmarmos que
Independéncia ou Morte! (1888), de Pedro Américo (figura 50), é a Independéncia do

Brasil, no imagindrio que dela se compds, nas concepgdes apresentadas pelos alunos?

3.1 A imagem da Independéncia, ou: a “ideia do ribeiro”

Com seguranca poderiamos afirmar que a pintura de Américo, é, a imagem pelo
menos da Declaracdo de Independéncia para os alunos de 2012. Ou seja, é a imagem
que a maioria dos alunos do Sagarana da turma de 2012 apontou como como sendo a
mais conhecida imagem da Independéncia. Isto é o que afirmaram dezoito alunos (de
um total de 32), na terceira atividade da mesma sequéncia diddtica que viemos
discutindo até o presente momento.

Apresentamos a eles um conjunto de onze reproducgées de pinturas de Histéria
diferentes e solicitamos que cada um escolhesse trés imagens em categorias diferentes,
de acordo com orientagdes apresentadas e discutidas anteriormente. O enunciado da

atividade era precisamente o seguinte:

#! Ibidem, p. 107.
»2 Ibidem, p. 118.
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Dentre as pinturas (coloridas) reproduzidas abaixo (em tons de cinza), escolha:

a) aquela que vocé reconhece como sendo “a imagem” da Independéncia do Brasil.
(Assinale-a com um “A” na margem direita.);

b) aquela que vocé avalia que representa “de verdade” a Independéncia do Brasil.
(Assinale-a com um “B” na margem direita.);

¢) aquela que vocé avalia que deveria ser “a imagem” da Independéncia do Brasil.
(Assinale-a com um “C” na margem direita.).

Tais orientagfes estavam escritas na atividade entregue aos alunos, mas foram
complementadas com explicagbes orais que procuravam assegurar a compreensio de
que no item a) eles deveriam assinalar a imagem que reconhecessem como sendo a
imagem cldssica, a mais conhecida imagem da Independéncia. Também procuramos
esclarecer que o item b) solicitava que escolhessem uma imagem, dentre aquelas
mesmas, que na concepgdo deles fosse a mais préxima da realidade, daquilo que
compreendiam como tendo “acontecido de fato”. Por fim, esclarecemos que no item c)
0 que se esperava deles é que apontassem uma imagem que acreditassem que seria
“digna de meméria”, “uma boa imagem” para se ter da Independéncia®’.

Conforme se vé na Tabela 6%, dezoito alunos escolheram como “a imagem” da
Independéncia a tela de Pedro Américo. Observe-se que trés alunos assinalaram a
reproducdo de Batalha de Friedland (1875), de Jean-Louis Ernest Meissonier (figura 51).
Este é um dado muito interessante, se observarmos que esta obra foi usada como

modelo por Pedro Américo para a criagdo de sua Independéncia ou Morte!/*. Sete outros

#3 Lilia Schwarcz destaca que esta é uma qualidade fundamental das pinturas de Historia: “A Academia
serviria bem aos propésitos de uma arte grandiosa, onde eventos singulares eram transformados em fatos
exemplares e dignos de memoéria.” (SCHWARCZ, 2003: p. 19). E, portanto, bastante oportuno (do ponto de
vista das aprendizagens pretendidas) que os alunos, ao se depararem com pinturas de Histéria tenham de
se haver com questdes que os levem a pensar nas qualidades do que é “digno de meméria”. Carretero,
Gozélez & Rosa destacam que “A recordagdo € feita do que, em cada momento, se registra, inscreve-se o
que se considera digno da memodria, da lembranca futura.” (CARRETERO, GONZALEZ & ROSA,
2007/2006, p. 19). O trecho nos permite aproximar as pinturas de Histéria dos contornos da recordagédo e
da configuragdo de meméorias.

»* Uma das alunas de 2012 atribuiu as letras A, B e C para todas as imagens e, por essa razdo, ndo estd
computada na tabela.

5 Cf. PRADO, op. cit., pp. 156-157, e MATTOS (1999), pp. 97-99. Retomando os livros diddticos, BOULOS
(2012), traz a tela de Américo reproduzida em uma atividade bastante discutivel — figura 52 — no capitulo
sobre a emancipagdo politica do Brasil). A atividade nos parece bastante discutivel por pelo menos trés
razdes: 1) assim como a maioria das cole¢des didéticas, esta reproduz a tela de Américo no capitulo sobre a
Independéncia do Brasil. Sob o titulo de “A imagem como fonte” (titulo de uma segdo da colegdo), no
entanto, Independéncia ou Morte! ganha irremediavelmente o titulo de documento histérico da
independéncia. Com isso, deixa-se de tomd-la como um documento iconografico da crise da monarquia
em 1888, mesmo que a primeira pergunta feita aos alunos trate disso; 2) a atividade afirma que “vdrios
elementos da obra foram inventados pelo artista”, deixando de ressaltar o fundamental: como qualquer
obra de arte, esta tela é uma criacdo do pintor, de modo que tudo o que estd no quadro é fruto de escolhas
que sdo feitas pelo artista. A “invencdo” que importa os alunos aprenderem, portanto, ndo estd nos
detalhes “inventados” (ou, se quisermos, nas pequenas inverdades do quadro), mas na composi¢éo de um
conjunto que representa uma versdo sobre o fato histérico; 3) por fim, em vez de tratar a relagdo de
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apontaram a tela Proclamagdo da Independéncia (1844), de Frangois-René Moreaux (figura

53), como sendo “a imagem” da Independéncia.

Tabela 6

“Aimagem” da Independéncia (frequéncia)

(Os campos preenchidos em preto assinalam imagens que nao foram apresentadas aos alunos no ano correspondente;
os que foram deixados em branco assinalam que nenhum aluno escolheu a imagem correspondente.)

2012 201325%¢ 2014 2015 TOTAL
Pedro Américo, Independéncia ou morte!, 1888 (figura 50) 18 19 1 18 66
Fragois-René Moreaux, Proclamagdo da Independéncia, 7 14 13 1 45
1844 (figura 53)
Jean-Louis Ernest Meissonier, Batalha de Friedland, 1875 3 5 2 ] 1

(figura 51)

Pedro Américo, Batalha de Campo Grande, 1877 (figura 54)

Edmund Restein, Evacuation Day, Nov. 25", 1783, 1879
(figura 55)

Victor Meirelles, Primeira missa no Brasil, 1861 (figura 49)

Pedro Subercaseaux, El abrazo de Maipu, 1908 (figura 56)

Victor Meirelles, Batalha dos Guararapes, 1879 (figura 57)

Martin Tovar y Tovar, Boceto para un cuadro sobre la firma
del acta de la Independencia, 1876 (figura 58)

Juan Manuel Blanes, Juramento de los treinta y tres
Orientales, 1877 (figura 59)

Angel Della Valle, La vuelta del malén, 1892 (figura 60)

Pedro Subercaseaux, Proclamacién y jura de la
Independencia de Chile, 1945 (figura 61)

January Suchodolsky, Batalha de Saint-Domingue, 1845
(figura 62)

Pedro Américo, Batalha do Avai, 1877 (figura 63)

Victor Meirelles, Combate naval de Riachuelo, 1883 (figura
64)

Jaime Bestard, Intimacién de los revolucionarios a Velasco,
1960. (figura 65)

TOTAL

Independéncia ou Morte! com a Batalha de Friedland como uma caracteristica importante, um preceito até, das
pinturas académicas de Histéria do século XIX, a atividade fala em “pldgio” e em “suspeita de plagio”.

»5 Alguns alunos assinalaram mais de uma imagem.
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Propusemos uma atividade semelhante para a turma de alunos de 2013, com
algumas mudangas. Desta vez, foram escolhidas nove imagens em vez de onze,
algumas das quais eram as mesmas de 2012. O novo conjunto tratava mais
uniformemente de representar cenas de Independéncia (do Brasil e de outros paises
das Américas), a excegdo da jd mencionada tela de Meissonier e de La Vuelta del Malén
(1892), de Angel Della Valle* (figura 60).

O resultado foi bastante semelhante ao de 2012, a0 menos no que tange a tela de
Américo: ela foi assinalada como “a imagem” da Independéncia por dezenove alunos
de um total de 29”°. Em segundo lugar, aparece também a pintura de Moreaux,
escolhida catorze vezes. Se observarmos os resultados de 2014 e de 2015, veremos que
Independéncia ou Morte! aparece ou sendo a imagem mais escolhida como aquela que
entrou para a histéria como “a imagem” da Independéncia, ou como a segunda mais
escolhida, mesmo dentro de um conjunto maior de telas: em 2014, cerca de um terco
dos alunos a escolheu (um pouco menos do que aqueles que escolheram a obra de
Moreaux); e em 2015, pouco mais da metade.

Independéncia ou Morte! de fato obteve pleno sucesso na empreitada de tornar-se
o emblema da Independéncia. Ainda que tenha sido finalizada sessenta e seis anos
depois do “grito”, é muitas vezes vista como uma “fotografia do evento”, como “uma
pintura que se propde como testemunha ocular” da Declaragdo™’.

A obra de dimensoes épicas (7,5 m de largura por 4,11 m de altura) ficou
distante do ptblico por mais de seis anos desde que fora concluida, em 1888,
aguardando a inauguracdo oficial do Monumento do Ipiranga, em 7 de setembro de
1895, a partir de quando pode passar a ser admirada publicamente. Pedro Américo
trabalhou na obra em Florenga, entre 1886 e 1888, depois de haver se candidatado para
atender a uma encomenda da Comissdo do Monumento do Ipiranga. O quadro foi

apresentado ao imperador Pedro II e em seguida guardado, esperando também as

»7 A principal justificativa para a presenga desta imagem foi o fato de que ela representava indigenas (da
Patagonia) em uma atitude ndo passiva (diferente, portanto, da Primeira Missa no Brasil). Alguns alunos
poderiam identificar na tela de Della Valle uma atitude altiva dos indigenas e isso traria uma riqueza
especial ao levantamento que estdvamos fazendo acerca das concep¢des deles em torno da Independéncia.

»8 Alguns alunos assinalaram mais do que uma imagem, tanto no item a) quanto nos demais. Esta é a
razdo de, na tabela, a soma dos alunos por item resultar em mais do que 29. Um dado importante, nesse
sentido, é que das cinco vezes em que a tela Batalha de Friedland foi citada no item a), quatro correspondem
a alunos que também apontaram Independéncia ou Morte!.

»? Se fosse uma fotografia, entendemos que tampouco seria um imparcial registro da realidade: sabemos
que um tal “registro” ndo é possivel e que se fosse uma fotografia, ela traduziria, pelo menos, um ponto de
vista sobre o evento. Mas esta era, segundo Coli (2007), uma das inten¢bes da pintura de Histéria, ao
menos na tradigdo de Horace Vernet: “Antes de qualquer coisa, é uma pintura que se propde como
testemunha ocular — e isso vale mesmo para os episédios do passado. Como se nés estivéssemos 14,

contemplando o acontecimento...” (COLIL, 2007, pp. 55-56).
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turbuléncias politicas da transigdo para a Reptblica. Representando ideais caros a
Monarquia brasileira®, paradoxalmente o quadro s6 passou efetivamente a existir no
periodo republicano, fato que motivou intimeras discussdes a respeito de ser Pedro
Américo um defensor da Monarquia ou um republicano. Desde entdo, porém, passou a
ser, como afirma Cecilia Helena de Salles Oliveira, “sem sombra de duvida, a
representagdo iconografica mais divulgada do episédio de 7 de setembro de 1822”*".

De fato, apesar de ndo ser a tnica representacdo da Proclamacdo, a reprodugdo
da tela figura em incontdveis obras destinadas, por exemplo, a ser utilizadas como
material didético nas escolas brasileiras, até os dias atuais®”. No escopo do Programa
Nacional do Livro Diddtico para o Ensino Médio (PNLD-EM), no ano de 2011 os
professores das escolas ptblicas receberam cole¢des diddticas para que pudessem
escolher os livros com os quais pretendiam trabalhar a partir de 2012. Das colec¢des
enviadas pelas editoras para as escolas nesta oportunidade, consultamos oito (de seis
editoras diferentes e compondo um total de 20 autores, jd que todas as cole¢des sdo de
autoria compartilhada).

Dessas colegdes, seis trazem a reproducdo da tela de Pedro Américo, o que
atesta a afirmagdo de Oliveira quanto a sua divulgagdo. Dessas seis, trés apresentam
apenas (ou com muito destaque) Independéncia ou Morte! como “ilustragdo” do 7 de
setembro de 1822°®. Entre as mesmas seis colecdes, ha outras trés que apresentam a
tela de Pedro Américo assim como Proclamagdo da Independéncia (1844), de Frangois-
René Moreaux™. Estas tendem a propor que os alunos reflitam sobre os diferentes
discursos acerca da Independéncia que cada uma das telas propde. H4d uma colegao,

entre as oito consultadas, que apresenta apenas a reprodugdo da tela de Moreaux®”; e

20 Cf, PRADO, op. cit.
21 OLIVEIRA (1999), p. 63.

% Interessante observar que na colegio diddtica argentina a que tivemos acesso, ndo é esta a imagem que
acompanha o texto sobre a Independéncia brasileira, mas sim Aclamagdo de D. Pedro I Imperador do Brasil
(1834), de Jean-Baptiste Debret (figura 66), uma representacdo do episédio que, até convencionar-se o 7 de
setembro, marcava a data comemorativa da Independéncia do Brasil. Em um dos livros diddticos
paraguaios que também pudemos consultar, a independéncia brasileira é contada em um texto sob o titulo
“La independencia del Brasil: ‘Grito de Ipiranga’”, acompanhado da tela de Francois-René Moreaux. No outro,
apenas um retrato de Dom Pedro I é apresentado.

%3 G50 elas: 1) VAINFAS, FARIA, FERREIRA & SANTOS, 2010; 2) FERREIRA & FERNANDES, 2010; e 3)
PEDRO & LIMA, 2010.

** Estas sdo: 1) FARIA, MIRANDA & CAMPOS, 2010; 2) NOGUEIRA & CAPELLARI (org.), 2010; e 3)
PELLEGRINI, DIAS & GRINBERG, 2010.

5 Esta é: VICENTINO & DORIGO, 2011.
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ainda uma outra cole¢do que ndo apresenta nem a tela de Pedro Américo, nem a de
Moreaux**.

E interessante observarmos, diante disso, como alguns alunos guardam na
memoria sua exposicdo a tela de Pedro Américo. Da turma de 2013, vinte e dois alunos
fizeram uma atividade (a terceira da mesma sequéncia diddtica), na qual foram
apresentados a uma reproducdo da pintura. Perguntamos a eles se a conheciam e, em
caso afirmativo, de onde a conheciam. Quatro alunos afirmaram desconhecé-la e um
outro deixou a resposta em branco. Trés que declararam conhecé-la ndo explicaram de
onde a conheciam. Nove alunos afirmaram que haviam travado contato com aquela
imagem em livros diddticos. Este foi o caso, por exemplo, do aluno Valdinei:
“Reconheco a pintura acima, pois jd a vi em alguns livros de Histéria e a mesma se
encontrava em capitulos referente a independéncia.”

Outros dois alunos afirmaram que conheciam a imagem da internet, e trés
declararam té-la visto “no Museu”?”. Além dos nove alunos que declararam conhecer a
pintura dos livros didéticos, houve um que se referiu a “aulas de Histéria” e outro que
mencionou um professor. E possivel concluir que o material did4tico (ou a escola) é o
principal veiculo difusor de Independéncia ou Morte! Isto o atesta também a resposta de

Eliane, que por sua vez nos traz outras questoes:

“Sim, conheco a pintura. Reconheco dos livros de histéria que falam
sobre a independéncia do Brasil e esta pintura seria a ‘ilustragdo’ deste

acontecimento.”
Ou a de Suelen, da turma de 2014:

“Sim, na maioria dos livros diddticos é mostrada estd imagem

representando a independéncia do Brasil.”

Nao é nosso objetivo nos aprofundarmos em uma andlise pormenorizada dos
usos que tais cole¢des fazem dessas imagens. Apenas gostariamos de chamar a atencéo
para algumas questdes, para além de testemunhar a presenca maciga de reprodugdes

da tela Independéncia ou Morte!, de Pedro Américo. A primeira dessas questdes,

%6 MORENO & VIEIRA, 2011.

%7 Podemos supor que se trata do Museu Paulista da Universidade de Sdo Paulo, mas devemos contar com
a hipétese desse registro ser, na verdade, uma ideia. Penélope, da turma de 2014, por exemplo, registra:
“Sim, conhego esta tela. J4 vi diversas vezes em livros, internet, e principalmente em museus.” (os grifos
SA0 NOSS0S).
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apontada na prépria resposta de Eliane, diz respeito precisamente a forma como as
imagens sdo apresentadas: como ilustragdo.

Cada vez mais as colecdes diddticas brasileiras estdo repletas de imagens®®. £
certo que é preciso distinguir entre texto diddtico e texto académico, especialmente
quanto a seus fins e a seus métodos de composigdo. Ainda assim, chama a atengéo a
pouca frequéncia com que muitas imagens de livros didaticos de Histdria sdo tratadas
como documentos histdricos iconogrdficos, efetivamente. Em vez disso, elas comparecem
muitas vezes como ilustragdo, ou seja, como se fossem apenas traduzir em linguagem
visual, pldstica, aquilo que estd registrado como fato ou processo histérico no corpo do
texto; como se viessem, as vezes, a demonstrar o que o que o livro conta.

Isto enseja a segunda das questdes as quais gostariamos de chamar atengéo.
Todas as vezes em que Independéncia ou Morte! (e também a tela de Moreaux) aparece
nos livros didéticos consultados, elas estdo reproduzidas precisamente no capitulo
dedicado a Independéncia (observe-se que tanto Valdinei quanto Eliane, quanto
Suelen, em suas respostas transcritas acima, chamaram atencédo explicitamente para
isso). Dos 35 alunos de 2014, dezesseis reconhecem a pintura e catorze declaram té-la
visto em livros na escola; dois ndo se referem diretamente a escola ou aos livros, mas
nos permitem essa interpretagdo, como é o caso de Raymundo: “Sim, sempre vejo esta
pintura representando a independéncia”. Nenhuma vez, nas oito cole¢des consultadas,
a tela de Pedro Américo aparece no capitulo dedicado a crise da Monarquia ou aos
acontecimentos do dltimo quartel do século XIX, quando ela foi criada.

E possivel afirmar, portanto, que as colegdes tendem a nao apresentar a tela de
Pedro Américo como uma versdo da Declaracdo de Independéncia do Brasil, feita no
final do século (ou, se quisermos novamente citar Jorge Coli, como uma obra que
inventa a Proclamacdo), mas quase como seu efetivo “retrato”. Faz-se necessdrio
pontuar que, para isso, ndo é decisivo que a colecdo apresente a obra explicitamente como
uma “fotografia” do evento. O fato de estar ilustrando o capitulo da Independéncia j4
bastaria para essa constru¢do, mesmo que a imagem viesse acompanhada de uma

legenda que a situasse historicamente sessenta e seis anos depois do fato®”. E

% Veja-se a este respeito SILVA (2006), especialmente & pdgina 137.

* Este é, por exemplo, o caso da colecdo Histdria Sempre Presente, de PEDRO e LIMA, que traz a
reproducéo da tela de Pedro Américo em um boxe de atividades (p. 350), acima da seguinte legenda: “A
obra Independéncia ou morte, de Pedro Américo, foi concluida em 1888, e atendia a uma encomenda da
Comissao de Construgdo do Monumento do Ipiranga. Hoje, o monumental quadro ocupa o saldo nobre do
Museu Paulista da Universidade de Sdo Paulo, e é uma das mais conhecidas pinturas histéricas do Brasil,
gracas também a suas intimeras reproducdes em livros diddticos”. Em seguida, propde como primeira
atividade para o aluno a seguinte pergunta: “Em sua opinido, qual era a intengdo da comissdo que
encomendou a pintura, e a do préprio pintor, ao executar o trabalho?”. Depois propde uma “pesquisa”
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interessante observar que, assim, mais de 120 anos depois de ser concluida, a pintura
de Pedro Américo parece ainda estar imbuida do cardter de “testemunha ocular”
identificado por Coli na pintura de Histéria. Tal cardter foi desde entdo certamente
asseverado por episédios como o filme Independéncia ou Morte, dirigido por Carlos
Coimbra, e lancado em setembro de 1972. O filme recria, aos detalhes, a cena da
pintura (figura 67). As imagens em movimento, na encenac¢do daquilo que no quadro é
estdtico, realmente impressionam.

Essas constata¢des nos ajudam a conformar a hipétese de que a tela de Pedro
Américo instalou-se no imagindrio nacional ndo apenas do final do século XIX, mas
notadamente dos dias atuais, como o fiel retrato da Independéncia. Vejamos a resposta
escrita pela aluna Fldvia, de 2013: “A imagem acima ocorreu perto do rio Ipiranga,
quando era declarada a Independéncia do Brasil.”

Quando a aluna declara que “a imagem ocorreu” — e quando declara que
ocorreu no momento da Declaragdo de Independéncia —, certamente ela nos estad dizendo
mais do que um equivoco na construcdo de uma frase ou um engano na cronologia.
Podemos dizer que Independéncia ou Morte! e os usos que foram e sdo feitos dela
ajudam a compor um imagindrio coletivo em torno da Independéncia do Brasil, que
toma este processo ndo como uma sucessdo complexa e intrincada de fatos e interesses,
mas como um unico acontecimento: a Independéncia ocorreu em 7 de setembro de
1822%°, tal como atestado por Pedro Américo”!, e gragas a bravura de D. Pedro. Nos
referimos aqui tanto ao que poderiamos chamar de “usos grandiloquentes” (como o
filme de Carlos Coimbra), como aos usos didaticos, mas também aos usos de carater
mais privado (por exemplo ao conhecimento transmitido de pai para filho, mais

préximo daquilo que Marc Bloch concebia ao abordar metodologicamente a questdo da

sobre a tela e, em seguida, a terceira atividade: “Baseado em sua pesquisa e na observagdo da pintura,
elabore um texto comparando o nascimento do Estado brasileiro com o quadro de Pedro Américo. A
pintura pode ser considerada um ‘retrato” da nossa Independéncia?”. A atividade, se bem conduzida pelo
professor, pode ser bastante rica no sentido de levar o aluno a construir conhecimentos em torno da
Independéncia e da construcdo do Estado e da nacionalidade. No entanto, apesar de apresentada desta
forma critica e problematizada, o que mais fica para a maioria dos alunos provavelmente é o fato de a obra
estar “ilustrando” o capitulo sobre a Independéncia.

70 Cecilia Helena de Salles Oliveira agrega a isto que a tela (e 0 Monumento do Ipiranga) “selaram o
significado da data, sobrepujando as intensas polémicas que cercavam, desde a década de 1820, a
cronologia da construg¢do da nacionalidade. A partir de entdo, o Sete de Setembro transformou-se em
marco inquestiondvel da histéria do Brasil.” (OLIVEIRA, 2005, p. 71).

7! Impossivel aqui ndo recordarmos nossa discussdo, do capitulo 1, em torno de TUTIAUX-GUILLON
(2001) e BARCA (2000), a partir do que esta dltima propunha como segundo nivel de relagdes dos alunos
com as explicagdes histéricas: “As explicagdes — ou descrigdes, uma vez que estes conceitos podem ndo
estar claramente distintos — sdo consideradas corretas se forem provadas pelos fatos reais” (p. 181).
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memoria coletiva??). A aluna Amélia (da turma de 2013) nos deu, nesse sentido, um

testemunho interessante:

“Conheco [a tela de Pedro Américo] pois meu pai me deu e disse que era
da Independéncia do Brasil e me lembro de ter guardado e visto na

minha gaveta.”

Em 2011, uma de nossas principais hipéteses ao disparar o trabalho de
investigacdo diddtica de concepgdes prévias junto aos alunos daquele ano do Sagarana
era de que eles ndo concebiam a Independéncia como um processo histérico, mas como
um acontecimento pontual. Para iniciar a sequéncia didédtica sobre o processo de
Independéncia do Brasil, os alunos deveriam responder por escrito a uma pergunta
relativamente simples: “Escreva um texto que conte a Independéncia do Brasil, tal como vocé
a conhece [ estudou [ ouviu falar”. Importante pontuar que o objetivo desta atividade nédo
era promover uma anamnese a respeito de como haviam estudado a Independéncia na
escola (como vimos no capitulo 1 — Tabelas 3 e 4 —, alguns o fizeram mais de uma vez).
A atividade com a qual tinham de se haver pretendia investigar qual a imagem que
havia ficado consolidada da Independéncia, seja por meio da escola, seja por outros
meios. Em outras palavras, mais uma vez, nosso objetivo ndo é analisar a(s) escola(s)
de onde cada aluno veio, mas as representa¢des dos alunos e seu imagindrio.

34 alunos realizaram esta atividade em 2011. Deste conjunto, algumas respostas
chamaram nossa aten¢do por destacarem muito enfaticamente que ndo saberiam
responder precisamente, evidenciando um certo constrangimento com o que
percebiam como sendo um nao-saber, em alguns casos concebido explicitamente como
uma “falta” deles. Em si, este j4 é um dado interessante, posto que estamos
convencidos de que, justamente sobre a Independéncia, ndo existe algo que
efetivamente possa ser chamado de “um ndo-saber”: trata-se de um tema
recorrentemente estudado na escola, mas também muito presente em outras esferas da
vida””. Por exemplo, o feriado da Independéncia é das poucas datas pétrias cujas
comemoragdes ndo apenas acontecem em muitos locais, como também sdo
televisionadas. Para citar apenas um outro exemplo, diferentes modalidades de loteria
contam com uma edicdo temdtica da Independéncia, ano apdés ano, o que envolve

também a criagdo de certa iconografia, por sua vez ndo presente apenas nas casas

#2 Cf. BLOCH (2006/1925). Veja-se a este respeito também BARTON & LEVSTIK (2004).
73 Cf. PIMENTA et. al., op. cit.
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lotéricas”*. Como pretendemos mostrar nas linhas que seguem, mais uma vez, isto que

os alunos reputam como um ndo-saber €, na verdade, um saber:

...los alumnos, en tanto participantes de prdcticas sociales con otros nifios y
con adultos, sean padres o maestros, se apropian de concepciones que sus
grupos sociales de pertenencia han producido. Es decir, hay conocimientos de
sentido comiin que llamamos representaciones sociales que se han constituido
en las interacciones sociales y que los nifios utilizan para dar sentido a las

situaciones de la vida social o a la informacion escolar.””
Vejamos algumas respostas destes alunos:

“Néo recordo-me do ocorrido. Independéncia ou morte. Dom Pedro (I

ou II).” (Dulce)

“A Independéncia do Brasil aconteceu em 7 de setembro de 1822
quando D. Pedro nas margens do rio Ipiranga proclamou a
Independéncia com seu ‘grito’: Independéncia ou morte. Brasil deixou
de ser coldnia para ser um pafs independente.

obs: Sinceramente ndo me lembro de mais nada, pois sempre foi
muito dificil entender histéria, por parte dos professores e por parte
minha, porque nunca tive incentivo para estudar (sei que isso ndo é

desculpa!)” (Leandra)

“O que estudei sobre a histéria do Brasil foi algo muito raso, ndo
tenho uma lembranca nitida desse contetido, a tnica coisa que
lembro e séria vergonhoso ndo saber é que no dia 7 de Setembro de
algum ano, Pedro A. Cabral proclamou indepéncia ou morte entre as

margens do rio Ipiranga.” (Gedrgia)

“Bom, ja que é para ser sincera eu ndo lembro de praticamente nada,
tenho vagas lembrangas sobre o assunto. Se ndo me engano, a

Independéncia do Brasil foi declarada com o grito de guerra

7* As figuras 68 e 69 datam de 2015 e ajudam a perceber esse conjunto de conhecimentos sobre a
Independéncia do Brasil que se dissemina socialmente e que informa as concep¢des dos alunos sobre o
tema. Ndo se trata apenas de informagdes, mas de concepgoes.

75 CASTORINA (2008), p. 51. Traduzido livremente para o portugués: “Os alunos, enquanto participantes
de praticas sociais com outras criangas e com adultos, sejam pais ou professores, se apropriam de
concepgdes que seus grupos sociais de pertenca produziram. Ou seja, hd conhecimentos de sentido
comum, aos quais que chamamos de representagdes sociais, que se constituiram nas interagdes sociais e
que as criangas usam para dar sentido as situa¢des da vida social ou a informagdo escolar.”
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‘Independéncia ou morte’, dado por D. Pedro (I ou II, ndo lembro ao

certo). A data?... 07 de setembro.” (Iraci)

Nao podemos deixar de observar a insisténcia no “lembrar” (os grifos nas
transcri¢des das respostas dos alunos sdo nossos). Destaque-se que o enunciado da
atividade néo fazia referéncia a necessidade de uma atitude de rememoragdo da forma
como estudaram, mas pedia que contassem o que conheciam, o que nos remete a suas
concepgdes sobre o aprender e sobre o estudar, que ja discutimos em capitulo anterior.

Outras respostas nos chamaram a atengdo por outras razdes, como a de Jacyra:

“Dom Pedro 11, declarou a Independéncia as margens do Rio Ipiranga, no dia
sete de setembro, com a frase (ele berrou, acho) ‘Independéncia ou morte!” e é

tudo que eu sei.”

O que este exemplo parece mostrar (assim como, acima, as quatro outras
respostas também o fazem) é que, quando reduzida ao essencial, a memoria que
evocam sobre a Independéncia (o conhecimento que declaram ter sobre ela) parece ndo
conseguir escapar: 1) do registro de que quem fez a Independéncia foi um personagem,
D. Pedro”’; 2) da data; 3) do gesto: o grito de “Independéncia ou morte”; e 4) das
margens do Ipiranga.

E bastante impressionante que aquilo que no evento em si pode ser considerado
um mero detalhe seja, por via dessas narrativas, algado a condi¢do de informagdo
histérica relevante. E notdvel a frequéncia com que “as margens do Ipiranga”
aparecem nos relatos. Das seis respostas destacadas acima, trés fazem referéncia as
margens do Ipiranga dando a elas importancia semelhante aquela dada ao personagem
de D. Pedro. No ano de 2013, essa atividade foi novamente realizada com os alunos®”.
Nesta oportunidade, a aluna Fldvia optou por desenhar uma cena, em vez de escrever.
Neste desenho (figura 70) estd presente, com grande destaque, o célebre riacho (assim
como o contetdo do “grito”).

Com esta experiéncia em mente, em 2015 solicitamos aos alunos que, além de

explicarem por escrito o que sabiam sobre a Independéncia, desenhassem-na. O

76 Melhor dizendo, “algum Pedro”. H4, como vimos, um caso de aluno que n&o se refere a D. Pedro, mas a
Pedro Alvares Cabral, e hd outros também que ndo sabem precisar se o autor da faganha teria sido D.
Pedro I ou D. Pedro II. H4 ainda casos de alunos que afirmam com convicgéo ter sido D. Pedro II aquele a
dar o grito. Seja como for, o que nos parece de relevo é o fato de atribuirem a autoria da Independéncia a
um personagem que, neste sentido, é D. Pedro I.

770 enunciado era passou por uma leve mudanca: “Escrever um texto que conte a Independéncia do Brasil da
forma mais completa possivel, mas tal como vocé a conhece [ estudou [ ouviu falar [ se lembra dela.”
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enunciado dizia exatamente: “Desenhar a Independéncia do Brasil no espago abaixo, tal como
vocé a conhece | estudou | ouviu falar | sabe dela.” Dos 32 alunos que realizaram esta
atividade, catorze (pouco menos da metade) desenharam uma cena que néo traz, de
nenhuma maneira aparente, o riacho do Ipiranga. Destes, trés desenharam cenas que
em nada lembram a Declaragdo de Independéncia, como Darel (figura 71); outros cinco
ndo usaram os dizeres “Independéncia ou Morte!”, mas criam cenas muito préximas
da ideia de apenas um personagem responsavel pelo rompimento com Portugal, como

Neuza (figura 72) e Alceu (figura 73); mas os demais seis destacaram a frase
“Independéncia ou Morte!”, como o fez Isabelly (figura 74) e Cleyton (figura 75). Este
dltimo foi o tinico aluno a ambientar a cena do grito nomeadamente em um outro
lugar, a “Praga da Republica”, ainda que Emilia (figura 76) também tenha desenhado
prédios ao redor dos sujeitos histéricos que desenhou.

Os demais dezoito alunos (o que corresponde a um pouco mais da metade)
desenharam de alguma forma o ribeirdo: dez escreveram sobre o desenho “Ipiranga”,
“Rio Ipiranga” ou “margens do Ipiranga”, como por exemplo Décio (figura 77) ou
Raquel (figura 78); os outros oito desenharam explicitamente um rio, mas ndo
escreveram o nome, como Bernardo (figura 79), e as vezes assinalaram “margens

placidas”, como Edilson (figura 80). Destaque-se que, destes dezoito alunos que
representaram o rio, treze escreveram a frase “Independéncia ou Morte!” nos seus
desenhos. No total, portanto, dezenove alunos fizeram isso, o que corresponde a quase
60% da turma.

Nao seria em vdo nos perguntarmos de onde isto vem. Certamente o Hino
Nacional, que se inicia com o verso “Ouviram do Ipiranga as margens pldcidas...”,

desempenha algum papel ”®.

No entanto, o hino em si ndo traz as palavras
“Independéncia” ou “independente” (e o Hino da Independéncia ndo menciona o
Ipiranga).

Por outro lado, o préprio Pedro Américo pode nos ajudar a responder de onde
vem, no conhecimento sobre a Independéncia explicitado pelos alunos, tdo insistente

referéncia ao pequeno curso d’dgua e suas margens, pois tdo importante quanto o

78 Evidentemente, no desenho de Edilson (figura 80). Desde 2003 tramitava na Camara dos Deputados um
Projeto de Lei que obrigava “a impressao da letra do Hino Nacional brasileiro, com os devidos créditos de
autoria da musica e da letra, nos livros didaticos distribuidos pelo Ministério da Educacédo para o ensino
publico...” (texto do Substitutivo ao Projeto de Lei N° 997, de 2003, da Comissdo de Educagdo, Cultura e
Desporto da Camara dos Deputados, disponivel em <http:/ /www.camara.gov.br/sileg/integras/147469.
pdf> acesso em janeiro de 2014). O Projeto virou Lei em 2006 e desde entdo os livros didaticos distribuidos
pelo Ministério da Educagdo trazem impressa a letra do hino nacional na contracapa.
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riacho é para os alunos, ele o era para o pintor. No texto intitulado “O brado do

Ipiranga ou a proclamagdo da Independéncia do Brasil”, de 1888, o pintor explica que:

Para satisfazer o geral desejo de ver representado o célebre riacho do
Ipiranga — o qual na realidade passaria a distancia de alguns metros
atrds de quem observa o painel —, forcei a perspectiva pintando um
simulacro de corrente aos pés dos cavaleiros do primeiro plano.
Desculpe-me o ptblico essa quase insignificante violéncia a
topografia, considerando a necessidade de consagrar na pintura a
ideia do ribeiro cujo nome tdo intimamente ligou-se ao glorioso fato

da nossa emancipagéo politica.”’

Com efeito, na tela de Américo é possivel distinguir, no canto inferior direito, o
pequeno curso d’dgua representando o riacho do Ipiranga. E interessante observarmos

também que a obra é mais frequentemente chamada de Independéncia ou Morte!*™,

mas
muitas vezes é chamada (tanto por estudiosos, quanto pelos livros didaticos®') de O
Grito do Ipiranga®?. O préprio Pedro Américo refere-se a tela como O Brado do
Ipiranga®®’, mesmo titulo com o qual foi publicado em 1999 o livro de Claudia Valladao
de Mattos e Cecilia Helena de Salles Oliveira, sobre a obra. Ao que parece, o Ipiranga,
pelo menos como simbolo, era bastante importante na composi¢do da obra e do
imagindrio coletivo em torno da Independéncia.

Voltemos as respostas dos alunos de 2011 para verificar algumas que parecem

explicagdes um tanto mais completas:

79 AMERICO (1999/1888), pp. 26-27.

20 E assim, por exemplo, que ela aparece no Museu Paulista. E assim também que Claudia Valladao de
Mattos (1999) se refere a obra. Alguns autores ndo registram a exclamagédo, como é o caso de Maria Ligia
Coelho Prado (2007).

1 E interessante notar que as colegdes didticas mais atuais dentre as que consultamos (aquelas que
participaram do PNLD e que estavam nas escolas para andlise dos professores de Ensino Fundamental II
no ano de 2013) reproduzem a tela de Pedro Américo em menor ntimero do que as cole¢des voltadas para
o Ensino Médio do ultimo PNLEM. Trés das nove que consultamos ndo traziam reprodugdo da famosa
pintura. Sdo elas: VICENTINO, 2013; BRAICK, 2011; e DREGUER & TOLEDO, 2012. Outras duas colecdes
reproduzem a tela e apresentam uma legenda na qual a chamam de Independéncia ou Morte!. Estas sdo:
COTRIM & RODRIGUES, 2012 (no capitulo sobre a Independéncia); e CARDOSO, 2012 (na abertura do
capitulo sobre a Independéncia). Esta tltima € a tinica cole¢do que reproduz também uma pintura de José
Antoénio da Silva, segundo a colecdo, intitulada O Grito do Ipiranga. Trata-se de imagem semelhante a que
apresentamos como figura 81. AZEVEDO & SERIACOPI, 2013 (curiosamente no capitulo sobre a
Proclamacéo da Reptiblica); PANAZZO & VAZ, 2012 (na abertura da Unidade “Brasil Independente”); e
BOULOQOS, 2012 sdo as trés cole¢des que usam dois nomes para se referirem a obra de Pedro Américo:
Independéncia ou Morte! e O Grito do Ipiranga. Por fim, a colegdo Projeto Araribd chama a tela apenas de O
Grito do Ipiranga (no capitulo sobre o Primeiro Reinado).

%2 Por exemplo, Lilia Schwarcz (2003).

3 Maria Ligia Coelho Prado (2007) refere-se tanto a Independéncia ou Morte como a O Brado do Ipiranga.
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“Para o Brasil ter a sua Autonomia houve certos conflitos que fariam
do pafs ndo mais dependente de seus colonizadores portugueses.
Dom Pedro I foi quem lutou por essa Independéncia, lutando pela
pétria livre e conseguindo isso proclama a nagdo Brasileira.”

(Francisca)

“A Independéncia do Brasil foi liderada por Dom Pedro I que visava
transformar o Brasil colonia, governado e obrigado a prestar contas do
que acontecia para Portugal em um pafs que pudesse ser governado
independentemente e com uma politica que fosse mais favoravel para
a populacéo brasileira, e que se encaixasse com as reais necessidades
do pafs, e criando assim uma cultura e forma de governar mais
baseada nos naturais brasileiros, principalmente os que ja viviam aqui
antes da coloniza¢do. A Independéncia ocorreu no século XIX, mais
precisamente em 22 de abril de 1822 quando Dom Pedro I gritou as

margens do rio Ipiranga: ‘Independéncia ou morte’.” (Kétia)

“Sinceramente, ndo me lembro de muita coisa, pois as vezes que
estudei esse assunto, foram na 4° série e na 8" série. Sei que Dom
Pedro I declarou a Independéncia do Brasil, as margens do rio
ipiranga, gritando a famosa frase ‘Independéncia ou morte!’. Quando
a familia real, retorna a Portugal, Dom Pedro I é declarado imperador
do Brasil quando crianga, e era orientado por um tipo de ‘secretario’.
Quando adulto Dom Pedro I estava sendo precionado por Portugal e
teria que tomar alguma atitude, e por fim corta relacées com Portugal.
Posso estar trocando as histérias, mas isso é o que me lembro

vagamente.” (S6nia)

As respostas de Francisca, Kdtia e Sonia reservam um lugar bastante especial
para Dom Pedro. Nessas respostas hd a descri¢dio de um ato heroico em toda a sua
plenitude. Mesmo que Francisca ndo destaque a cena as margens do Ipiranga, ela
declara que Dom Pedro “foi quem lutou por essa Independéncia”, “pétria livre”,
atribuindo a ele, devido a forma como escreveu, certa exclusividade nesse papel. Ja
Kétia se refere diretamente ao ocorrido as margens do Ipiranga, mesmo confundindo
dia e més com as datas do Descobrimento. Alids, essa confusdo com as datas parece

revelar ainda outros aspectos da representacdo sobre a Independéncia, que tém a ver
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com relacioné-la ao Descobrimento®™. Seja como for, Dom Pedro é tido como o her6i
que garantiu que o pafs pudesse ser “governado independentemente e com uma
politica mais favordvel para a populagdo brasileira”, atenta “as reais necessidades do
pais” e de alguma forma até voltada para uma certa justica social em relagdo aos
habitantes que “jd viviam aqui antes da colonizagdo”. S6nia em alguns momentos
confunde Dom Pedro I com Dom Pedro II. Mesmo assim, a narrativa é toda focada na
figura individual que, respondendo a necessidades histéricas identificadas por alguns
alunos com clamores populares, torna o Brasil independente.

O que mais chama a ateng¢do no conjunto de respostas dos alunos, porém, é que
vemos sendo reconstruida, com palavras, a tela de Pedro Américo. Os elementos da
pintura estdo todos nessas respostas: desde o heroismo destemido de Dom Pedro até as
“margens do Ipiranga”, passando pela data de 7 de setembro e pelo “Independéncia ou
Morte!”. Em termos quantitativos, dos 34 alunos que redigiram suas respostas aquela
questdo em 2011, 23 referiram-se explicitamente as margens do rio Ipiranga. Uma
dessas referéncias explicitou como fonte o Hino Nacional; as demais, ndo. Dos mesmos
34 alunos, quinze usaram a expressdo “Independéncia ou morte!”, que é contetdido do
suposto grito, mas é também titulo da tela de Pedro Américo, como vimos.

H4 ainda a percepgdo generalizada de que aquele acontecimento da Declaragao
de Independéncia é, em si, a propria Independéncia: os alunos ndo revelam a
percepcdo ou o conhecimento de um processo histérico que teria levado a
Independéncia.

Todos esses contetidos se fizeram novamente presentes nos anos subsequentes.
J& vimos como os alunos de 2015 reagiram a esta atividade nos desenhos. Em 2013, de
22 alunos, nove literalmente descreveram o quadro ao serem instados a contar a
Independéncia do Brasil tal como a conheciam. Dois destes nove, além de descreverem
a cena da Declaragdo imaginada por Pedro Américo, agregaram outras coisas, a
exemplo de Katia e Sonia, da turma de 2011, acima. Em 2014, oito alunos (um quatro
da turma) mencionaram as “margens do Ipiranga” em suas respostas. Silvana é um

exemplo disso:

% K4tia ndo foi a tnica a operar essa confusdo. Quando realizamos a mesma atividade com a turma de
2013, a aluna Regiane registrou, sob o titulo de “Pindorama”: “Quando o Brasil era habitado pelos Indios,
seu nome era Pindorama. Pedro A. Cabral e sua tripulagdo safram em uma embarcacdo, indo para
determinado lugar, porém eles tiveram que fazer outro caminho, por motivos que ndo me recordo. Com
esse desvio que eles fizeram, eles encontraram Pindorama (atual Brasil), como eram terras que eles ndo
tinham conhecimento da existencia, eles pararam nessa terra e foram recebidos pelos indios, fato que
ocorreu no dia 22 de abril.”
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“Dom Pedro II, cansado de governar o Brasil e acreditando que a
Reptblica precisava desvincula-se de Portugal, em uma tarde de
setembro, montado em seu cavalo branco, foi até as margens do rio
Ipiranga e farto gritou:

‘Independéncia ou morte’.

A partir deste dia o Brasil tornou-se independente de Portugal e
passou a tomar suas ‘decisdes’ sozinho. 7 de setembro passou a ser

feriado para relembrar esta data.”

Outros quatro, como Adriana, ndo mencionaram as “margens do Ipiranga”,
mas apresentaram a Independéncia com seus outros elementos usuais: “O Brasil

precisava ser independente entdo no dia 7 de setembro D Pedro II diz a famosa frase

7

‘independéncia ou morte’.
Essa reconstrucdo da tela de Pedro Américo, em alguns casos, foi substituida

por uma outra imagem, igualmente forte:

“Ndo lembro muito sobre o assunto, jd que faz algum tempo que ndo estudo
esse assunto. O pouco que me recordo é que, no dia 7 de setembro Dom Pedro
teria proclamado o grito de Independéncia, porém ndo da forma como havia
estudado, ou seja, aquela forma majestosa de um cavalo entre outras coisas.
Mas sim de que ele estaria com diareia e estaria fazendo necessidades
Biologicas no momento do fato e que a histéria teria sido alterada para criar
uma ideia de que o dia do ocorrido teria sido lindo em todos os aspectos
formando um conceito de nagdo batalhadora entre outros adjetivos.”

(Rogério, 2011)

“A Independéncia do Brasil surge tempos apés a corte Portuguesa se mudar
para o Brasil (precisamente o Rio de Janeiro). Por conta das conquistas
napolednicas. O Brasil na época estava nas mdos de D. Pedro I a regido do
Rio era a mais “urbanizada na época”. Ele decidiu se tornar independente de
Portugal, se tornando imperador (gerando a divida externa), e reproduzindo
uma “cOpia da monarquia”, onde a elite comandava o pais. Existe um quadro
relacionado a Independéncia em que idealiza D. Pedro I como um heroi ao
lado de seus cavaleiros, supostamente gritando “Independéncia ou morte.”,
mas alguns historiadores afirmam que ele estava doente (Problemas
intestinais), e estaria no dia 7 de setembro no séc 18 debilitado.” (Wilton,

2011)
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De alguns anos para cd, esses e outros alunos parecem ter sido expostos a uma
“reconstrucao” da histéria da Independéncia que tem sido frequentemente
apresentada nos meios leigos como uma versdo “critica”. Dessa concepg¢do, um
expressivo representante é a narrativa ficcional O Chalaga, de José Roberto Torero
(1994), que foi imediatamente seguida pelo longa-metragem Carlota Joaquina, Princesa
do Brazil, dirigido por Carla Camurati, definitivamente um marco de um determinado

12, Por fim, na esteira do interesse

tipo de narrativa anedética sobre o passado naciona
pela Hist6ria motivado pelas comemorag¢des dos 500 anos da chegada dos portugueses
ao Brasil, em 2002 a Rede Globo transmitiu a minissérie O Quinto dos Infernos, em grande
medida inspirada pela jocosidade de alguns episédios narrados em O Chalaga. Tal

1 286

minissérie foi reexibida no canal de TV a cabo Viva, em 201 e foi novamente

apresentada em 2014*".

Fosse este 0 nosso objetivo, nos perguntariamos qual é a necessidade de tdo
frequentemente as pegas promocionais relacionadas a esses produtos culturais
trazerem a tona uma suposta ambiguidade de discurso (entre a narrativa ficcional e a
obra historiografica). Nesse sentido O Chalaga parece ser efetivamente o precursor de
todos os outros. Expressdes como “histéria nem tanto oficial”, “coletdnea de pesquisas
histéricas sérias, irritantes e desagraddveis”, ou ainda “bastidores da Independéncia”
fazem parecer que a Histéria é assunto de revelagdes a moda das revistas de fofoca e
que os processos histéricos sdo episédios encenados como o sdo as narrativas
televisivas. Haveria, portanto, “bastidores” (sempre bastidores do poder, ou dos
poderosos) que precisariam ser “revelados” por aqueles que, ao fazerem isso, estariam

trapaceando historiadores que, de maneira nada incauta, passam a ser qualificados de

5 Carlota Joaquina, Princeza do Brazil ndo trata precisamente da Independéncia, mas nos permite identificar
como essa reorientagdo de discurso no sentido da reconstru¢do anedética do passado se espalha por
diferentes temporalidades.

* No site deste canal (http://canalviva.globo.com/programas/o-quinto-dos-infernos/materias/ultimo-
capitulo-de-o-quinto-dos-infernos.html, acessado em dezembro de 2011), o texto que apresenta o dltimo
capitulo da minissérie inicia-se assim: “Chega ao fim a minissérie O Quinto dos Infernos, que mostrou os
bastidores da Independéncia do Brasil.”

7 Essa historia ndo se interrompe ai. Se formos, por exemplo, considerar o Guia Politicamente Incorreto da
Histéria do Brasil, de Leandro Narloch, ela continua pelo menos até seu langamento, em 2009. Este é
apresentado da seguinte forma no site criado pela editora Leya para celebrd-lo e promové-lo
comercialmente: “E hora de jogar tomates na historiografia politicamente correta. Este guia retine histérias
que vdo diretamente contra ela. S6 erros das vitimas e dos heréis da bondade, sé virtudes dos
considerados vildes. Alguém poderd dizer que se trata do mesmo esfor¢o dos historiadores militantes, s6
que na diregdo oposta. E verdade. Quer dizer, mais ou menos. Este livro ndo quer ser um falso estudo
académico, como o daqueles estudiosos, e sim uma provocacdo. Uma pequena coletdnea de pesquisas
histéricas sérias, irritantes e desagraddveis, escolhidas com o objetivo de enfurecer um bom nimero de
cidaddos.” (http:/ / guiapoliticamenteincorreto.wordpress.com/o-livro/, acessado em dezembro de 2011).
O Guia Politicamente Incorreto da Histéria do Brasil, devido ao sucesso de vendas, motivou o lancamento, em
2011, do Guia Politicamente Incorreto da América Latina, de autoria de Narloch e Duda Teixeira, também
publicado pela Editora Leya.
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“politicamente corretos”, o que colabora, ademais, para confundir também o que se
entende por “politicamente correto” — uma nogdo frequentemente criticada por esses
mesmos historiadores. Nos “bastidores” é que estaria “a verdade”.

Tal discurso conservador, porém, termina por ndo inverter nada: os
personagens histéricos que telas como a de Pedro Américo colocavam na posi¢do de
heréis, permanecem nessa posi¢do, que é apenas atualizada: passam a ser as
“celebridades” cujos supostos segredos importa investigar para tornar publicos. O
coroldrio desta operagdo é assentar-se a concepgdo segundo a qual saber Histéria
significa saber esses “segredos”, essas “anedotas de bastidores”.

Ao que parece, alguns alunos reproduziram isso, na medida em que apontaram
que “na verdade” a histéria “ndo é bem como aprendi na escola”**, afinal Dom Pedro
“estaria com diareia e estaria fazendo necessidades Biolégicas no momento do fato”.
Estes continuam, apesar de pensarem o contrdrio, reféns de um tipo de conhecimento
histérico que néo é libertador, na medida em que ndo os leva propriamente a pensar
historicamente. Ao contrdrio do que imaginam e até declaram, muitos deles foram
apresentados a essa visdo precisamente na escola, por professores que também, em
algum momento, se seduziram por esse tipo de “revelagao”.

Na mesma aula, quando os mesmos 34 alunos de 2011 foram apresentados a
uma outra atividade na qual se deparavam com a reproducédo da tela Independéncia ou
Morte!, cinco deles declararam ndo conhecé-la e outros dois declararam que ndo a
conheciam, mas que a imagem era a eles de alguma forma familiar. Havia, portanto,
sete alunos que tinham como imagem consolidada da Independéncia a tela de Pedro
Américo (em termos do que escreveram como tendo sido a Independéncia do Brasil),
mas que ndo reconheciam a tela em si ao serem apresentados a ela. Em 2014, de 34
alunos, catorze declararam ndo conhecer a tela, ou nunca a terem visto. Um desses
alunos foi Vera, por exemplo, que declarou que “Nunca vi essa pintura, porém,
imaginei que ela representasse a independéncia pois Dom Pedro é o reverenciado”, ao
passo que, quatro atividades antes, escreveu um texto que contava a Independéncia tal

como ela a conhecia:

“A independéncia do Brasil ocorreu no dia sete de setembro de 1822,
quando Dom Pedro I gritou as margens do rio Ipiranga:

Independéncia ou Morte.

%8 Um material divulgado em setembro de 2012 pela revista Mundo Estranho, da Editora Abril, corrobora
esta perspectiva de maneira cristalina (figuras 82 e 83), na medida em que explora precisamente essa
oposicdo entre “verdade” e o que “aprendemos na escola”.
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Sei que Dom Pedro tinha fama de mulherengo, casou-se com a
imperatriz Leopoldina e teve Domitilha como amante por muitos anos
tornando-a como Marquesa de Santos. O Imperador morreu jovem,
seu pai e sua mde viviam clamando por juizo do filho e tentando

coloca-1o na linha para poder se tornar um imperador responsédvel.”

Evidente que Vera aporta algumas outras informag¢des possivelmente
decorrentes das narrativas “dos bastidores” a que nos referimos acima — e veja-se que
ela o faz algando este contedido a mesma categoria de importancia da Declaragdo de
Independéncia em si para responder ao que havia sido solicitado. Mas é também nitido
como o primeiro pardgrafo de sua resposta recria a tela de Pedro Américo, nas bases
do que viemos discutindo até aqui, ou seja, como imagindrio social amplamente
compartilhado: um imagindrio social estabelecido em torno da Independéncia,
constituido fundamentalmente a partir da pintura de Pedro Américo, mas que em
certo sentido ja independe dela.

Nesta atividade, foi perguntado aos alunos: “Vocé conhece a pintura reproduzida
abaixo? Se sim, conhece-a porque a estudou na escola? Se sim, descreva como foi esse estudo.” e
“Como vocé apresentaria essa imagem a um estudante que ndo a conhece?” A grande maioria
dos alunos apresentaria a tela de Pedro Américo como sendo a imagem (no sentido do
item b) da atividade com a que iniciamos este capitulo, ou seja, no sentido de ser o
retrato fiel) da Independéncia®”: 21 alunos fizeram mencdo a esta caracteristica. Trés
respostas parecem conceber a ideia de perspectiva histérica e apontaram que a tela de
Pedro Américo é uma versdo da histdria, seu ponto de vista ou interpretacdo. Um

exemplo destas € a resposta escrita por Laura (de 2011):

“Sim, eu conhego porque estudei na escola, mas especificamente na
semana retrasada. Em sala de aula tivemos uma exposicdo de diversas
imagins, como esse quadro do Pedro Américo, retratado anos depois
da Independéncia, ou seja, é completamente uma visdo do pintor

sobre a histdéria.”

Quatro respostas resvalaram em declarar ser a tela de Pedro Américo uma
imagem da Independéncia criada para “esconder a verdade” ou uma “falsificacdo da

verdade”. A prépria Laura caminhou para esse lado ao registrar, mais abaixo que:

* Os alunos de 2011, ao contrdrio daqueles de 2012 e 2013, ndo passaram pela atividade em que foram
apresentados a reproducdes de diferentes obras de pintura de Histéria.
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“Diria que esse quadro feito por Pedro Américo retrata 0 momento
histérico que chamamos de: o grito de Independéncia ou morte dado
por Dom Pedro II ao que deveriam ser as margens do Rio Ipiranga.
Esclareceria também que essa ndo é uma reprodugdo veridica da cena,
pois alguns historiadores acreditam que Dom Pedro nem se quer

pode comparecer neste dia.”
Outra aluna seguiu neste mesmo sentido:

“Apresentaria como uma falsificagdo da verdade histérica porque
estdo todos bem vestidos, cavalos bonitos, D. Pedro no centro como

um herdi e na realidade néo foi assim que aconteceu.” (Dulce)

E preciso que se registre que estas respostas que criticam a tela de Pedro
Américo apontando no sentido de que ela seria uma falsificagdo da verdade parecem
tomd-la como uma versdo a respeito dos acontecimentos, ou seja, uma narrativa, e
portanto ndo a dnica. Esses alunos operam, no entanto, uma cisdo importante: hd uma
versdo (a da pintura) que consideram “falsa” justamente porque implicitamente a
opdem a uma outra, que aparece na narrativa deles como “verdadeira”. Perceba-se que
essa cisdo é operada pelos alunos naquilo que poderiamos chamar de plano fatual da
Histéria.

No que tange a explicagio dos fatores da situagdo passada, ndo hd efetivamente
uma nova versdo pois, como nos esclarece Isabel Barca (2001), para considerar

20 Referindo-

diferentes explicagdes, é preciso ir além do critério de verdadeiro ou falso
se as aulas de Histdria na escola e ocupada em compreender como alunos portugueses
de 12 a 19 anos de idade concebem as diferentes explicagdes em Histéria e como lidam
com essa multiplicidade, Barca nos chama a atengdo para a necessdria distingdo entre
pelo menos dois niveis daquilo que denomina de interpretacdo histérica, como em

parte jd vimos no capitulo 1:

O critério de consisténcia com a evidéncia pode e deve ser explorado,
gradualmente, na aula de Histéria. Contudo, hd que se distinguir
claramente dois niveis de interpretagdo histérica: aquele que se
reporta a descrigdo de acontecimentos simples (por ex: D. Jodo VI foi
ou ndo assassinado?), e que apenas carece de confirmac¢do ou

refutacdo factual; e aquele que se situa no plano da explicagao dos

0 O que nos remete novamente a revista Mundo Estranho (figuras 82 e 83).
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fatores de uma situacdo passada que, além de necessitar de
confirmacao factual, precisa também de se apresentar como plausivel

e logicamente satisfatéria face ao que conhecemos do mundo real.*

Portanto, as respostas que afirmam que “na verdade” ndo foi isso que
aconteceu parecem operar com as diferentes perspectivas sobre a Histéria de modo a
eliminar a multiplicidade de versdes, pois transformam a consideracdo das multiplas
explicagdes em operagdes relativamente simples de escolha: D. Pedro ndo estava a
cavalo, pois estava montado em um jumento; ele ndo pode aparecer como um heréi
altivo, pois estava com disenteria; ndo hd na verdade aquela elevagdo do territério
junto as margens do Ipiranga, logo a imagem “é falsa”. Como destacamos acima, esse
tipo de concepgdo ndo evidencia a constru¢do de um pensamento histérico que tenha
se tornado mais complexo em fun¢do do contato com diferentes narrativas sobre a
Historia.

Mas hé ainda outras aprecia¢des dos alunos a propésito de Independéncia ou
Morte! que merecem ser consideradas. Quatro respostas destacam que a pintura de
Pedro Américo é uma representacdo heroica dos acontecimentos e outras trés leem a
imagem como a representagdo de uma cena de batalha, o que nos evoca a lembranca da

pintura que serviu de modelo para a criacdo de Américo, Batalha de Friedland:

“Nela a figura principal é D. Pedro II declarando a independencia,
atrds dele grupos de apoio e logo abaixo podem ter grupos rebeldes

que se opunham a ideia de separagdo da Colonia.” (Augusto)

“O quadro descreve a proclamagdo da Independéncia. Em que pode-

se observar duas tropas, aparentemente inimigas.” (Joaquim)

“E o momento em que Dom Pedro I com outros brasileiros véo a luta
para a Independéncia nacional. Com a espada apontando para cima
Dom Pedro I mostra-se disposto a lutar e morrer pelo Brasil.”

(Francisca)

Quando apresentados, nesta mesma atividade a reprodugédo da tela de Frangois-
René Moreaux, Proclamagdo da Independéncia, temos um resultado significativamente
diverso. Primeiramente, cabe destacar que, diante da pergunta “E esta outra imagem,

vocé conhece? Apresente-a a um estudante que a desconhece”, dezenove alunos declararam

1 BARCA (2001), p. 30.

177



explicitamente ndo conhecer a tela, enquanto apenas dois afirmaram conhecé-la (em
2013, dos 22 alunos, catorze declararam ndo a terem visto antes). Para apresentd-la a
alguém que ndo a conhecesse, onze alunos declararam que a imagem mostrava uma
situacdo imediatamente apds a conquista da Independéncia, o que é bastante
interessante, especialmente se observarmos que havia uma legenda acompanhando a
imagem que informava o titulo da obra. Sete alunos destacaram a aclamacgdo popular a

Dom Pedro:

“Na&o hd conhego. Porém se fosse apresentar diria que este momento
representa talvez o momento em que Don Pedro estaria sendo
aclamado pelo povo logo apés ter proclamado a independéncia.”

(Rogério)

“(N&o sei se me lembro muito bem). A imagem é uma comemoragéo
ap6s a vitdéria entre o conflito a busca da independéncia brasileira.
Dom Pedro I aparece agora com o chapéu levantado, dando a
impressdo de liberdade e cumprimento. Felicitando o ocorrido, como
uma grande festa, onde toda a sociedade brasileira participava

7o

comemorando a sua ‘liberdade’.” (Francisca)

“Também representa a proclamagdo da Independéncia, porém
aparenta ser um momento depois, parece que eles erguem os chapéus,
numa saudagdo, como se fosse uma comemoracdo. Eu ndo conheco o
quadro, entdo a interpretagdo pode estar completamente errada, mas é

o que consegui deduzir.” (Jacyra)

“Nédo a conhego! Ao centro do quadro observamos o D. Pedro I
provavelmente na volta a cidade sendo aclamado pela populagdo.”

(Mério)

E interessante observar que alguns alunos mencionam o retorno de uma batalha
pela Independéncia a qual, podemos supor, provavelmente foi travada em
Independéncia ou Morte!. Outros sustentaram ser esta imagem uma representagdo que
percebiam como “provavelmente mais proxima da realidade” (dois alunos trouxeram

esta interpretagdo)™

*” Interessante observar que essa percepgdo é oposta ao que Lilia Schwarcz (2009) defendeu sobre a tela
Proclamagdo da Independéncia.
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“Representagdo artistica da Independéncia no Brasil feita por
Frangois-René Moreaux™”, essa representagdo se aproximava mais da

realidade se comparada a de Pedro Américo.” (Wilton)

Considerando a atividade em que os alunos (de 2012 a 2015) lidavam com
vdarias imagens que poderiam ser imagens da Independéncia, é importante notar que se
houve apenas onze que apontaram Independéncia ou Morte! como a imagem mais
préoxima daquilo que de fato ocorreu, vinte escolheram nesta categoria Proclamacio da
Independéncia (como se pode ver na Tabela 7, na préxima secdo deste capitulo). Apenas
em 2015 ndo houve nenhum aluno escolhendo a tela de Moreaux como a mais
fidedigna, mas em todos os trés anos anteriores, a diferenca entre o nimero daqueles
que a tomaram como a imagem consolidada da Independéncia e o ntimero daqueles
que dizem que ela é mais préxima da realidade é menor quando consideramos a tela
de 1844 do que quando consideramos a de 1888. Ainda descrevendo a tela Proclamagio
da Independéncia, um aluno declarou que esta seria uma representagdo de cardter

notadamente elitista:

“Neste quadro é possivel observar que a Independéncia no Brasil
aconteceu somente para os brancos, pois ndo vemos nenhum indio ou

negro comemorando com o resto do Brasil.” (Norberto, 2011)

Curiosamente, esta ideia é bastante préxima daquilo que Lilia Schwarcz
escreveu sobre a pintura de Moreaux: “N&do hd negros, e muito menos indigenas, na
representagdo pretensamente as margens do Ipiranga”**. Schwarcz atribui isto a uma

excessiva idealiza¢do da cena da Independéncia, operada pelo pintor francés:

Mas, neste caso, o modo idealizado como a cena é retratada é quase
constrangedor. O ambiente pouco se parece com o Brasil, ndo fossem
as poucas palmeiras devidamente sombreadas no fundo da tela. (...) A

populagdo que rodeia D. Pedro I também contribui para o aspecto

** Como nota de rodapé ao enunciado da questdo, os alunos contavam com a seguinte informagio: “O
titulo desta imagem é Proclamagdo da Independéncia. Ela é de autoria de Francois-René Moreaux e tem 2,44m
X 3,83m. Foi concluida em 1844 e estd no Museu Imperial de Petrépolis.” Alguns alunos evidentemente
utilizaram essas informacgdes para construirem suas respostas. A maioria ndo o fez. Havia nota de rodapé
semelhante ao quadro de Pedro Américo.

#* SCHWARCZ (2009), p, 44. Observe-se aqui novamente presentes as “margens do Ipiranga”.
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idealizado do quadro. (...) A tela resumia as aspirag¢ées de civilizagdo e

o0s prognosticos de uma monarquia segura em seus destinos. **

Quando a atividade foi desenvolvida novamente com os alunos de 2013,
chamou a atencédo a quantidade de vezes em que a palavra “idealiza¢do” apareceu nas
respostas escritas por eles. E possivel afirmarmos que os alunos atribuiram essa
qualidade de idealizagdo muito mais a tela de Moreaux do que a obra de Pedro
Américo, o que é um dado bastante interessante, especialmente ao convirmos que hd
“idealizacdo” em ambas as telas. Justamente em fung¢do disto, ndo estamos seguros de
que “idealizacdo” seja o melhor termo para tratar dessas obras. E muito dificil precisar
uma escala para medir “niveis de idealiza¢do”. O melhor a fazermos (sempre com o
objetivo de investigar as concepg¢des dos alunos) talvez seja distinguirmos tipos de
representagio™”.

Se acompanharmos Claudia Valladdo de Mattos, por exemplo, veremos que se
por um lado Pedro Américo lan¢a méao de diversos artificios (geométricos, simbdlicos e
propriamente pldsticos) para competentemente criar do evento uma interpretagdo
heroica, Moreaux esforgou-se por criar uma imagem que busca “legitimar o governo

77297

mondrquico por meio de um ato divino”“’. Se o modelo para o Dom Pedro de

Independéncia ou Morte! é o Napoledo das telas de Meissonier, como vimos, Moreaux

busca reafirmar a legitimidade da monarquia por um outro caminho:

Tanto o principe, quanto vdrias das figuras que o acompanham
dirigem seus olhares para o céu, de onde desce um raio de luz que
ilumina a cena. Moreaux apresenta D. Pedro como o consumador de
uma vontade divina. Nesta representacdo ndo estd em jogo a sua
habilidade politica, tampouco o perfil de seu cardter ou a sua

capacidade de lideranca. A imagem enfatiza o evento em sua ligacdo

% Ibidem, pp. 44-46.

*$ Em torno das acusa¢des de maior ou menor grau de idealizagdo, vale a pena observar a colegdo Projeto
Radix: Histéria (2013), que reproduz uma xilogravura de Harzal (figura 84) sobre a Independéncia,
acompanhada da seguinte legenda (grifos nossos): “Dom Pedro, filho do rei de Portugal, declarava a
independéncia definitiva do Reino do Brasil, separando-o de Portugal em célebre ato histérico
denominado de Grito do Ipiranga. Ao lado, reproducdo de uma obra que retrata a visao idealizada da
ocasido, executada pelo artista H. Harzal, no século XIX.” (VICENTINO, 2013, p. 151). Que representagdo
ndo seria “idealizada”?

7 MATTOS (1999), p. 90.
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com a providéncia divina, diminuindo com isso o tom heroico e

voluntarioso da figura do principe...”®

Maria Ligia Coelho Prado compara a obra de Pedro Américo a pintura EI
Juramento de los Treinta y Tres Orientales, de Juan Manuel Blanes, tela de 1877, que
representa um episédio do processo de Independéncia do Uruguai. Apesar de
proximas devido ao tema (a Independéncia), essas telas mostram-se na andlise da
autora substancialmente diferentes em relagdo aos imagindrios politicos que acionam e
mobilizam: uma, a tela brasileira, se integra ao imagindrio da Monarquia, enquanto a
outra mobiliza simbolos e signos de um imagindrio republicano®”. Para estabelecer a
comparagdo, Prado delimita uma caracteristica das obras de pintura de Histéria do
século XIX que nos parece decisiva: de acordo com a encomenda (via de regra feita
pelo Estado, seus 6rgédos e seus macigos investimentos), “Las imdgenes creadas por los
pintores representaban los acontecimientos histéricos que debian ser comprendidos al primer
golpe de vista de parte de sus espectadores”™™.

Ou seja, se toda sociedade inventa e imagina a legitimidade com que sustenta o
poder®, as obras de pintura de Histéria precisavam acionar um sistema simbélico que
fosse compartilhado, reconhecido, pelo publico. Essas obras se tornavam possiveis em
contextos em que determinados cédigos simbdlicos as autorizavam e, por sua vez, elas
também passavam a instituir novamente (ou, talvez, em alguma medida, novos)
imagindrios sociais.

Ora, se adotarmos como critério de sucesso para uma obra se estabelecer como
essa espécie de emblema da Independéncia a frequéncia com que ela aparece
socialmente reproduzida, assim como o vigor com que ela penetra no imagindrio
coletivo, podemos compreender porque Independéncia ou Morte! é considerada “menos
idealizada” pelos alunos do que Proclamagdo da Independéncia. A tela de Américo, de
1888, mesmo se integrando a um imagindrio do periodo imperial, parece acionar um
sistema simbélico que ainda continua compartilhado, reconhecido, pelo publico
atualmente. Se relacionarmos isto ao que vimos no caso do atlas de Candido Mendes

(publicado apenas vinte anos antes), podemos dizer que em certa medida o imagindrio

*% Ibidem, p. 90
 Cf. PRADO, op. cit., pp. 163-164.

%0 PRADO, 2010, p. 167. Em portugués, em traducgdo livre: “As imagens criadas pelos pintores
representavam os acontecimentos histéricos que deviam ser compreendidos por seus espectadores ao
primeiro golpe de vista.”

% PRADO, 2007, p. 150.
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nacional dos alunos de hoje em dia, pelo menos no que concerne ao territério e a
Independéncia, é um imagindrio imperial.

Ainda sobre Independéncia ou Morte!, quando alguns alunos acusam a imagem
como falsa, ou sustentam que ela é uma mentira, ou que nédo corresponde a verdade, o
significado do que concebem é diferente de quando abordam a tela de Moreaux. Ao
afirmarem que esta é uma imagem “idealizada”, asseguram a ela um lugar entre as
versdes possiveis da histdria, posto que ela ndo é “falsa”: ela é uma versdo. Estamos
com isso dizendo que Independéncia ou Morte! ocupa um lugar no imagindrio coletivo
compartilhado por esses alunos que ora é o de “a Independéncia”, tal como aconteceu,
ora é o de “mentira que precisa ser refutada”. A tela de Pedro Américo, em ambos os
casos, é um fato: falso ou verdadeiro, é assim que ela é concebida pelos alunos. Nesse
sentido, vale retomarmos a resposta de Fldvia: “A imagem acima ocorreu perto do rio
Ipiranga, quando era declarada a Independéncia do Brasil.”

Quanto a tela de Moreaux, outros sete alunos de 2011 destacaram que ela seria
uma outra representagdo do momento da Proclamagdo da Independéncia. Gettilio,

aluno de 2013, escreveu sobre Proclamagio da Independéncia:

“Na&o conhego estd imagem, mas a identifiquei com a independéncia
por conta deste homem centralizado no quadro e as pessoas o

apoiando.”

Gettlio parece reconhecer, de alguma maneira, uma certa forma de
representacdo que entra em acordo com o que estd representado. Ele ndo conhece a
imagem, mas a identifica com a Independéncia por alguns aspectos que destaca na
pintura. Além disso, o fato de identificar essa obra com a Independéncia, denota que
ele reserva a ela uma condicdo de versdo possivel: neste caso a pintura ndo é um fato;
ndo é uma questdo de falso ou verdadeiro. Talvez isto aconteca precisamente porque
ele foi exposto a duas imagens diferentes que representam a Independéncia.

Neste caso, este é um fato que nos ajuda a compreender que as situa¢des
descritas e analisadas neste capitulo, além de situac¢des de avaliagdo diagndstica inicial,
ja sdo, também, situagdes de aprendizagem: a medida em que os alunos estdo sendo
convocados a pensar sobre as representa¢des da Independéncia, a medida em que
estdo sendo expostos a uma série de representagdes diferentes, comecam
inevitavelmente a se questionar em relagdo ao que sabem. Comegam a pensar a

Histoéria e, com isto, a aprender. Retomaremos esta questdo no capitulo 4.
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Ainda quanto a tela de Moreaux, uma resposta nos chamou em particular a
atengdo. Esta era, como descrevemos, a quarta situagdo em que os alunos eram
chamados a escrever sobre a Independéncia. Nas trés oportunidades anteriores houve

uma aluna que se referiu a Dom Pedro I como Pedro Alvares Cabral:

“Estudei na escola porém num periodo curto. Lembro que a
professora contou muito resumidamente que Pedro Alvares, foi o
homem que no meio de tantos outros homens em guerra, tomou a
coragem e disse ‘Independéncia ou Morte permitindo uma escolha
antes de fazer qualquer outra coisa. ATENCAO: sei que estd confuso,
porém estd confuso ainda mais na minha cabega, ndo lembro dos fatos

como deveria lembrar por ja té-los estudados.”
Sobre a tela de Pedro Américo:

“Uma pintura que mostra o dia que Pedro Avares Cabral declara
Independéncia ou Morte no meio de um campo entre vérios
cavaleiros montados em seus cavalos com espadas em maéos
apontando em direcdo a Pedro Alvares, os cavaleirtos possuiam
outros tipos de armas na cinturas assim como Pedro A. Cabral O
posicionamento de Pedro A. Cabral indica que ele seja um lider, pois
estd na frente de seus aliados, e no momento que vai fazer o berro de
Independéncia ou Morte levanta sua espada em direcdo aos
‘inimigos’. Era dia e todos estavam cercados por terras e matos, entre
esses matos havia pessoas observando o que se passava, de fundo de

todo esse cendrio havia uma casinha com caracteristicas humildes.”*%

Nesta quarta oportunidade, porém, sem ter corrigido nenhuma das
oportunidades anteriores (como alguém que se dd conta de um equivoco e vai corrigi-

lo), a aluna deu crédito a outro personagem:

“Conhego, posso apresentar o tiinico problema é que ndo tenho certeza
da minha apresentacdo. No meio de uma rua entre vdrias pessoas,
Dom Pedro I proclama alguma coisa que eu ndo lembro, ele estd

sendo prestigiado pelo povo da cidade pois os defendias sempre. Ao

%2 Na primeira oportunidade, j& transcrita anteriormente, Gedrgia escreveu: “O que estudei sobre a
histéria do Brasil foi algo muito raso, ndo tenho uma lembranga nitida desse contetido, a tinica coisa que
lembro e séria vergonhoso nio saber é que no dia 7 de Setembro de algum ano, Pedro A. Cabral
proclamou indepéncia ou morte entre as margens do rio Ipiranga.”

183



chegar de Portugal ele logo foi se interessando pelos assuntos que
relacionavam as pessoas mais pobres da cidade, por isso que quando
proclama a Independéncia é tdo reconhecido, na imagem é possivel
dizer que todos sdo gratos a eles, jd que ele os libertou de uma certa

escraviddo vivida nessa época.”

A resposta de Gedrgia — assim como o conjunto de textos que escreveu ao longo
das duas atividades — é muito rica em possibilidades de anélise. Chama a atengdo, por
exemplo, o fato de que em um determinado momento do texto ela ndo se lembrava do
que Dom Pedro havia proclamado, mas em seguida registrou que ele havia
proclamado a Independéncia. De qualquer forma, Gedrgia parece traduzir duas
questdes que sdo de importancia central na nossa abordagem das representa¢des dos
estudantes sobre a Independéncia.

O primeiro aspecto de relevo a salientar é o fato de que a aluna procedeu, na
oportunidade em que desviou seu olhar da tela de Pedro Américo para a de Moreaux a
uma troca do personagem que vé ali representado. Ndo se trata de apontarmos aqui
que quando estava diante de Proclamagio da Independéncia a aluna atribuiu a acdo ao
personagem correto enquanto que, ao abordar Independéncia ou Morte!, tratou de Pedro
Alvares Cabral. O que nos parece mais relevante é o fato de que ao entrar em contato
com uma representagdo alternativa (assumida como possivel e por isso alternativa) da
Declaragdo de Independéncia, a aluna parece intrinsecamente questionar a sua prépria
percepgdo — e talvez seu préprio conhecimento sobre a Independéncia do Brasil,

abrindo espaco para aprendizagens mais significativas®”

. Cabe lembrarmos que esta
mesma aluna registrou, na primeira oportunidade (quando a atividade era contar

como sabia que havia se dado a Independéncia), que:

“a tnica coisa que lembro e séria vergonhoso ndo saber é que no dia 7
de Setembro de algum ano, Pedro A. Cabral proclamou indepéncia ou

morte entre as margens do rio Ipiranga.”

Quando se depara com a obra de Moreaux, sem ainda haver estudado o que
estudaria em seguida sobre o processo de Independéncia, ela se permite pensar em
outras questdes, tais como a participacdo popular, a necessidade de Dom Pedro levar

em conta os anseios populares, a possibilidade de o poder de Dom Pedro derivar do

%3 Por mais “candnica” que seja também a tela de Moreaux, é interessante observar como o “singelo” fato
da exposi¢do a uma imagem menos conhecida pode favorecer uma atitude de abertura para o pensamento
histérico, como de certa forma descrito por Elias Thomé Saliba (Cf. SALIBA, 2011/2006).
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prestigio e da aclamacdo popular etc. Note-se que desaparece também a referéncia
sempre obrigatéria as margens do Ipiranga. Hd, portanto (e este é o segundo aspecto),
muito provavelmente, um caminho aberto no sentido da construgdo de uma outra

imagem da Independéncia.

3.2 Uma outra imagem da Independéncia

Descrevemos no inicio da segdo anterior deste capitulo uma atividade na qual
os alunos foram apresentados a uma série de pinturas de Histéria e tinham que
escolher uma imagem de acordo com cada um de trés critérios. J4 discutimos os
resultados relacionados as escolhas dos alunos da imagem mais divulgada em torno da
Independéncia, que era o item a). Verificamos entdo (na Tabela 6, na se¢do anterior
deste capitulo), que Independéncia ou Morte! foi escolhida 66 vezes (de um total de 140
escolhas), ao passo que Proclamacio da Independéncia foi escolhida 45 vezes.

O item b) desta mesma atividade solicitava que os alunos escolhessem uma
imagem que julgassem mais se aproximar da verdade daquilo que havia acontecido na
Independéncia. As respostas a este item foram consolidadas na Tabela 7.

Em 2012, quando o conjunto era composto por onze imagens, a mais
frequentemente apontada pelos alunos de acordo com esse critério foi Proclamagio da
Independéncia, de Moreaux, escolhida por nove alunos. Em seguida apareceu Juramento
de los treinta y tres orientales, de Blanes (escolhida por oito). Em 2013, de um conjunto de
nove imagens, a tela de Moreaux foi escolhida sete vezes, atrds apenas de Boceto para
un cuadro sobre la firma del acta de la Independencia (1876), de Martin Tovar y Tovar,
apontada dez vezes como a imagem que mais se aproximava do que havia acontecido
de fato. Entre os alunos de 2014, diante de um conjunto de quinze imagens, quatro
apontaram a tela Proclamagdo da Independéncia que, empatada com outras duas cenas,
ocupou o segundo lugar, atrds da obra de Tovar y Tovar. Por fim, em 2015, diante mais
uma vez de um conjunto de quinze imagens, a obra de 1844 ndo figurou entre as
escolhidas pelos alunos, que preferiram optar novamente por Tovar y Tovar e, em
menor numero, pela Batalha de Campo Grande (1877), de Pedro Américo.

Se considerarmos apenas estes resultados, é possivel distinguir o acionamento
de alguns imagindrios em torno da Independéncia. Primeiro, na esteira da anilise

efetuada por Maria Ligia Coelho Prado, alguns alunos parecem associar a
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Independéncia do Brasil os signos do imagindrio republicano, presentes na tela de

Blanes.

Tabela 7
Imagem mais préxima do que foi a Independéncia na realidade

(Os campos preenchidos em preto assinalam imagens que nao foram apresentadas aos alunos no ano correspondente;
os que foram deixados em branco assinalam que nenhum aluno escolheu a imagem correspondente.)

2012 2013304 2014 2015 TOTAL

Martin Tovar y Tovar, Boceto para un cuadro sobre la firma 10 6 10 26
del acta de la Independencia, 1876 (figura 58)
Fragois-René Moreaux, Proclamagdo da Independéncia, 9 7 4 20
1844 (figura 53)
Juan Manuel Blanes, Juramento de los treinta y tres

) 8 2 3 13
Orientales, 1877 (figura 59)
Pedro Américo, Independéncia ou morte!, 1888 (figura 50) 2 4 3 2 11

Pedro Américo, Batalha de Campo Grande, 1877 (figura 54)

Edmund Restein, Evacuation Day, Nov. 25", 1783, 1879
(figura 55)

Pedro Américo, Batalha do Avai, 1877 (figura 63)

Jean-Louis Ernest Meissonier, Batalha de Friedland, 1875
(figura 51)

Angel Della Valle, La vuelta del malén, 1892 (figura 60)

January Suchodolsky, Batalha de Saint-Domingue, 1845
(figura 62)

Pedro Subercaseaux, Proclamacién y jura de la
Independencia de Chile, 1945 (figura 61)

Pedro Subercaseaux, El abrazo de Maipu, 1908 (figura 56)

Jaime Bestard, Intimacién de los revolucionarios a Velasco,
1960. (figura 65)

Victor Meirelles, Batalha dos Guararapes, 1879 (figura 57)

Victor Meirelles, Primeira missa no Brasil, 1861 (figura 49)

Victor Meirelles, Combate naval de Riachuelo, 1883 (figura
64)

N&o assinalou nenhuma imagem 4 4

TOTAL 31 30 34 33 128

%* Alguns alunos assinalaram mais de uma imagem, em proporcdo diferente do item a). Por isso o total de
respostas para este item b) de 2013 é menor do que para o item a).
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Outros, por outro lado, se seguirmos a andlise de Claudia Valladdo de Mattos,
parecem confiar maior fidedignidade ao atenuado “tom heroico e voluntarioso da
figura do principe”, da tela de Moreaux. Por fim, um terceiro grupo associa a
Independéncia o imagindrio de uma cena de cadmara: a pintura de Tovar y Tovar
representa uma cena de gabinete, na qual figuram poucos personagens, a meia luz, em
uma ceriménia sem grandiloquéncia. Este tltimo grupo escolheu uma cena que em
nada lembra a imagem cldssica da Independéncia (a tela de Américo), o que nos remete
novamente a questdo da oposigdo entre uma verdade que ocorre nos bastidores e uma
cena criada, que representa a independéncia como um ato heroico, mas que é falsa
porque “na verdade” o que aconteceu (e poucos sabem) foi outra coisa.

Os alunos tinham ainda que escrever uma justificativa para a escolha de cada
uma das imagens. Algumas dessas justificativas sdo muito interessantes para nossa

andlise. Fatima (2013), por exemplo, escolheu a imagem de Tovar y Tovar e escreveu:

“Escolhi esta imagem como sendo ‘de verdade’ a representacdo da
independéncia do Brasil, pois ndo acredito que o Brasil livrou-se de
Portugal por conta de um homem encima de um cavalo levantou sua
espada gritando ‘independéncia ou morte’, fragilizando ou
amedrontando alguém. Acredito que tenha ocorrido uma espécie de
Assembléia para que entdo possam resolver o tema em questdo.

(Imagem 6°%)”

“As imagens 5 e 6 a0 meu ver se aprocimam mais do que poderia ser
a verdade sobre esse tema. A 6 principalmente porque trata uma
situacdo mais burocrdtica. Acredito que na realidade tenha sido dessa

forma.” (Gléria, 2013)

“A imagem 6 retrata um acordo, que eu acredito ter sido o que

aconteceu.” (Darlene, 2015)

“Esta imagem parece representar algo que estd sendo decidido por
uma parcela de pessoas que possuem poder politico, parece ser menos
fantasiado como uma conquista gloriosa a todo o povo.” (Erenice,

2014)

% A imagem 6, na ficha que eles receberam, era a imagem de Tovar y Tovar; a imagem 5, mencionada na
resposta seguinte, é a gravura de Edmund Restein sobre Evacuation Day.
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H4 a percepgdo de que a Independéncia deve ter ocorrido de forma “mais
burocratica”, ou mais reservada, em uma espécie de reunido (dos homens de poder e
de decisdo) para se resolver os problemas do rompimento com Portugal.

No ano de 2012, ndo havia na ficha entregue a eles a reprodugdo do esbogo de
Tovar y Tovar. Naquela ocasido, como vimos, um nimero significativo de alunos
escolheu a tela de Blanes que representa a Independéncia do Uruguai. Este nimero cai
vertiginosamente em todos os anos subsequentes: em 2013, apenas dois alunos; em
2014, nenhum; e em 2015, trés. Talvez a queda tenha alguma relagdo com a introdugéo
da cena de Tovar y Tovar: as duas obras sdo aquelas em que a representagdo de um ato
heroico e praticamente individual d4 lugar a uma reunido de sujeitos.

Vejamos as justificativas que alguns alunos deram para escolher a obra de

Blanes:

“Escolhi essa pois acho que ndo foi tdo formal e espléndido, sem
cavalos, sem uniformes (fardas), com vestudrios da época.” (Tania,

2013)

“Essa imagem representa como deveria ter sido a ‘Independéncia de
verdade’, pois esse momento histérico deve ter sido apenas um fato
corriqueiro para Portugal, sem a devida importancia necessdria.”

(Barbara, 2012)

“Acho que foi de um jeito mais simples, sem batalhas e ainda tem uns
boatos de que D Pedro néo estava num cavalo, estava mal.” (Everson,

2015)

“Eu escolhi essa imagem por ela ser mais simples, realmente ndo
acredito em todo esse glamor, as coisas talvés tenham sido belas mais

as fotos apresentadas sdo um exagero.” (Haroldo, 2013)

Haroldo chamou as pinturas de “fotos”, o que em si jd é bastante interessante.
Mas para além disso, é importante ressaltar que todos estes alunos identificaram na
imagem de Blanes o despojamento que Prado havia atribuido ao imagindrio

republicano acionado pelo pintor em sua representagao:

(...) as aparéncias exteriores — a pompa, os trajes — eram indispensdveis
para Pedro Américo, faziam parte da imagem da Monarquia,

integravam seu significado. Para o republicano Blanes, as virtudes —
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coragem, dignidade — vinham de dentro dos heréis e os trajes eram

meros acessorios que ndo empanavam o brilho da cena histérica.’®

E preciso salientar que provavelmente os alunos nio estdo reconhecendo neste
fato qualquer aspecto do republicanismo da cena uruguaia; estdo apenas afirmando
que acreditam que a pompa é um atributo da imagem divulgada, mas nado corresponde
ao acontecimento histérico, tido como “mais simples”, “ndo tdo espléndido”, ou até
mesmo um “fato corriqueiro para Portugal”.

Por fim, no conjunto dos alunos, muitos destacaram como imagem mais
proxima da realidade a tela de Moreaux (foram 20 escolhas, em um universo de 128).

Estes alunos assim justificaram sua escolha:

“Ao certo ndo hd como saber exatamente como foi a proclamagdo da
independéncia do Brasil. No entanto, existem indicios que
demonstram que foi algo comum, sem muitas idealizac¢des e de fato
Frangdis-Renené Moriauc, ilustra esta concep¢do menos idealizada

sobre a independéncia do Brasil.” (Roberto, 2013)

A justificativa de Roberto nos remete imediatamente a discussdo, acima, em
torno do “indice de idealiza¢do”; note-se, porém, que ele vé menos idealizagdo na tela
de Moreaux do que em outras possiveis representacdes da Independéncia. Essa
caracteristica de “menos idealizagdo” parece ser também identificada por Bento, da

turma de 2014:

“Creio que o grito de independéncia ndo foi algo tdo tenso e
dramatico, este discurso deve ser para dar uma sensacdo de grandeza

para o pafs.”

Ja a resposta de Getulio (2013) é bastante proxima da andlise da tela
empreendida por Mattos, pois o poder de D. Pedro deriva da forma como ergue seu

chapéu:

“Assinalei a imagem 4, pois tem um homem montado em um cavalo e
o Povo estd apoiando o grito de independéncia deste homem. A forma
em que Dom Pedro ergue seu chapéu me fez entender como se ele

tivesse determinacdo e ‘Poder’.”

3% PRADO (2007), p. 163.
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As justificativas que os alunos deram para as escolhas das imagens sdo sentidos
que eles atribuiram a prépria Independéncia, neste caso do item b), j4 que estavam
escolhendo a imagem que na opinido deles mais teria se aproximado da realidade. O
item c) da atividade tornou esses sentidos ainda mais eloquentes, quando pediu aos
alunos que escolhessem imagens que eles gostariam que fossem imagens da
Independéncia do Brasil.

Como se pode observar na Tabela 8, no caso dos alunos de 2012, oito apontaram
Proclamacion y jura de la Independencia de Chile, de Pedro Subercaseaux, muito a frente
das duas telas que foram escolhidas em segundo lugar: a de Moreaux e a de Della
Valle, La vuelta del malén. No caso dos alunos de 2013, as duas mais escolhidas foram
estas ultimas (sete alunos escolheram cada uma delas) e em seguida apareceu a célebre
tela de Pedro Américo (escolhida por seis alunos). Em 2014, a obra mais escolhida foi a
de Della Valle (cerca de um terco dos alunos), e em 2015 (ano em que ninguém a
escolheu como a obra mais préxima da realidade) a de Moreaux (préximo de um
terco).

Em certo sentido, a pergunta do item c) era bastante préxima de perguntar a
eles como achavam que a Independéncia do Brasil “deveria ter ocorrido”, mas também
como, a partir disso, ela deveria ter sido representada, no sentido da construcdo de
memoria (nacional). Estamos aqui novamente bastante proximos da ideia de Jorge
Coli, pois estamos assumindo que a representacdo da Independéncia poderia se
converter na (ou em alguma medida, ser a) Independéncia: isto ficard mais visivel, a
medida em que observarmos as justificativas dos alunos para suas escolhas.

A tela de Subercaseaux foi assim percebida por alguns que a escolheram como a

imagem que deveria representar a Independéncia brasileira:

“Na minha percepg¢do a independéncia devia ser registrada como no
quadro que assinalei. Talvez em praga publica, com pessoas do poder,
com uma forma de ‘transmitindo a nacionalidade’, a importancia

dela.” (Cida, 2012)

“Acredito que esta imagem deveria representar a independéncia pois,
ao olhéa-la, sinto que a criagdo de uma nagéo livre da subjugag¢do de
outras estd melhor representada. Isso deve-se principalmente pela
bandeira localizada no mastro, o brasdo e o prédio que localiza-se

atrds das personagens no fato.” (Tarcio, 2012)
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Tabela 8

Imagem que deveria ser “a imagem” da Independéncia

(Os campos preenchidos em preto assinalam imagens que nao foram apresentadas aos alunos no ano correspondente;
os que foram deixados em branco assinalam que nenhum aluno escolheu a imagem correspondente.)

2012 201337 2014 2015 TOTAL
Angel Della Valle, La vuelta del malén, 1892 (figura 60) 4 7 12 3 26
Fragois-René Moreaux, Proclamagdo da Independéncia, 4 7 5 10 26

1844 (figura 53)

Pedro Subercaseaux, Proclamacién y jura de la
Independencia de Chile, 1945 (figura 61)

Martin Tovar y Tovar, Boceto para un cuadro sobre la firma
del acta de la Independencia, 1876 (figura 58)

Edmund Restein, Evacuation Day, Nov. 25", 1783, 1879
(figura 55)

Pedro Américo, Independéncia ou morte!, 1888 (figura 50)

Juan Manuel Blanes, Juramento de los treinta y tres
Orientales, 1877 (figura 59)

January Suchodolsky, Batalha de Saint-Domingue, 1845
(figura 62)

Pedro Subercaseaux, El abrazo de Maipu, 1908 (figura 56)

Victor Meirelles, Primeira missa no Brasil, 1861 (figura 49)

Victor Meirelles, Combate naval de Riachuelo, 1883 (figura
64)

Victor Meirelles, Batalha dos Guararapes, 1879 (figura 57)

Jean-Louis Ernest Meissonier, Batalha de Friedland, 1875
(figura 51)

Pedro Américo, Batalha do Avai, 1877 (figura 63)

Pedro Américo, Batalha de Campo Grande, 1877 (figura 54)

Jaime Bestard, Intimacién de los revolucionarios a Velasco,
1960. (figura 65)

N&o assinalou nenhuma imagem

TOTAL

31

36

34

33

134

%7 Alguns alunos assinalaram mais de uma imagem, em quantidades diferentes em relagdo aos itens a) e
b). Por esta razdo, o total de respostas de 2013 é diferente daquele das duas tabelas anteriores.
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Cida se refere a “praga ptiblica”, enquanto Tarcio se refere a elementos da cena
que indicam sua urbanidade (0 que nos remete as cenas desenhadas por Cleyton e
Emilia de 2015, figuras 75 e 76). Muitos outros alunos fizeram referéncia a multidao
que aparece na pintura de Subercaseaux. E interessante perceber que ao serem
expostos a essa imagem tantos tenham sublinhado o cardter publico daquela cena e,
por oposicdo, destacado o cardter ndo publico que atribufam a Independéncia do
Brasil. Aqueles que escolheram a tela de Della Valle seguiram por um outro caminho:
ressaltaram a participagdo dos povos indigenas na conquista da liberdade, evocando
concepgdes que vimos anteriormente, nas atividades em torno da histéria territorial do

Brasil:

“Queria que a independéncia do Brasil fosse feita por Brasileiros,

Verdadeiros Brasileiros, indios.” (Vander, 2013)

“Na imagem 8 as pessoas que estdo montadas nos cavalos parecem-
me Indios e, na minha opinido, os Indios que deveriam ter declarados
Independéncia, afinal as terras que os portugueses colonizaram eram

dos Indios.” (Moisés, 2013)

“Eu escolhi a imagem 8, pois achava que os Indios teriam apoiado
Dom Pedro I a proclamar a Independencia do Brasil. Pois ja estariam
cansados de serem explorado e ‘domesticado’ pelos portugueses. E
por isso teriam ido a luta ao lado de Dom Pedro I, para conseguir a

Independencia das terras dele.” (Vanessa, 2013)

Proclamagdo da Independéncia, de Frangois-René Moreaux, foi a obra mais
escolhida para o item c), no ano de 2015. Todos os que a escolheram nesta categoria
destacaram a harmonia entre as pessoas, a participacdo popular e o congracamento.
Por fim, Catarina e Valdinei estavam entre os seis alunos de 2013 que escolheram a tela
Independéncia ou Morte!, de Pedro Américo, como a imagem que deveria representar a

Independéncia brasileira®®:

“Esta imagem é como eu gostaria que tivesse sido a independéncia, de um

jeito bonito, quase poético.” (Catarina)

“Imagem 7 — Escolhi a imagem 7 porque a interpreto como o exato momento

no qual Dom Pedro gritou independéncia e instantineamente, na mesma

% Além deles, houve apenas mais dois alunos: um em 2012 e um em 2014.
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imagem, foi representada a reagdo dos opositores, ou seja, a reagdo das pessoas

(ou soldados) que eram contra a idéa de independéncia.” (Valdinei)

Ao tratar de como gostariam que a Independéncia fosse representada, estes
alunos denunciam caracteristicas importantes desta obra. Acreditamos que estdo
nessas duas formula¢ées muitos dos elementos que fazem de Independéncia ou Morte!,
de Pedro Américo, a Independéncia do Brasil: o “jeito bonito, quase poético” de contar,
identificado por Catarina ndo deve ser menosprezado. Da mesma maneira, a ideia de
que essa pintura é o fato, como na asser¢do de Valdinei, e como jd discutimos
anteriormente, nos parece bastante importante. Mas além disso, é preciso notarmos
que este ultimo percebe a tela de Pedro Américo como compondo uma certa narrativa,
mesmo que esta ndo condiga com o que pretensamente ocorreu quando da Declaracdo
de Independéncia (afinal, Dom Pedro néo teve de lidar com “a rea¢do dos opositores”,
naquele preciso momento).

Este cardter narrativo talvez contribua para a efetuacdio do sentido da obra, ou de
seus sentidos como conhecimento histérico, na medida em que “human beings construct

77309

meaning through narrative”””, mas também na medida em que a narrativa é um

elemento constitutivo do préprio saber histérico™.

Nossa investigacdo sobre o imagindrio nacional dos alunos e suas
representagdes sociais buscou entender quais sdo os sentidos histéricos (e geograficos)
compartilhados por eles. Tais sentidos, como vimos, compdem seus conhecimentos
sobre “o Brasil” e sobre a Independéncia, desde que saibamos reconhecé-los como
conhecimentos (e ndo valorizar apenas o acimulo de informagdes histéricas).
Independentemente de os alunos terem estudado esses assuntos na escola ou ndo, o
que eles sabem — e também o que representam como aquilo que sabem — certamente é
fruto de suas interagGes sociais, de seu contato com o mundo, bem como dos anos
anteriores de escolaridade.

Se defendemos no capitulo 1 que as aprendizagens significativas s6 podem
acontecer quando os alunos operam transformagdes nos seus conhecimentos

anteriores, estdvamos nos referindo (no caso do Médulo 3) as concepgdes discutidas

% GOODSON & CRICK, op. cit., p. 55. Os autores estdo tratando da poténcia que hd em se conceber o
curriculo como narrativa. Em portugués, traduzido livremente: “os seres humanos constroem significado
por meio da narrativa.”

1" GABRIEL & MONTEIRO, op. cit., p. 30.
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nos capitulos 2 e 3. Pensamos que, se nosso horizonte é um trabalho pedagégico, é
preciso nos ocuparmos de mapear esses conhecimentos e de planejar um trabalho de
ensino intencional, que os leve em consideracdo a todo momento. Na escola, assim
como no Sagarana, hd porém mais alguns passos a percorrer a partir daqui, jd que
importa que os alunos transformem essas suas concepg¢des anteriores e, de acordo com
o que defendemos nesta tese, avancem no seu pensar historicamente.

Suas aprendizagens em relagdo aos principais objetivos do Médulo 3 serdo

analisadas no préximo capitulo.
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CAPITULO 4

O pensar historicamente e a construcao de ideias cada vez mais
complexas

“La manera por la que el pasado recibe la
impresién de una actualidad més reciente esta
dada por la imagen en la cual se halla
comprendido.

Y esta penetracién dialéctica, esta capacidad de
hacer presentes las correlaciones pasadas, es la
prueba de verdad de la accién presente. Eso
significa que ella enciende la mecha del
explosivo que mora en lo que ha sido. "

(Walter Benjamin)

Na Introducdo desta tese, vimos que Chris Lorenz afirma que “professional
historians are far from being the only producers of historical consciousness”*'>. De maneira

semelhante, Jacques Le Goff sustenta que

A histéria da histéria ndo se deve preocupar apenas com a produgdo
histérica profissional mas com todo um conjunto de fendmenos que
constituem a cultura histérica ou, melhor, a mentalidade histérica de

uma época’"”.

' Em tradugdo livre: “A maneira pela qual o passado recebe a impressdo de uma atualidade mais recente
estd dada pela imagem na qual se encontra compreendido. E esta penetragao dialética, esta capacidade de

tornar presentes as correlagdes passadas é a prova de verdade da agdo presente. Isso significa que ela
acende o pavio do explosivo que vive naquilo que foi.”

2 LORENZ, op. cit., loc. cit. (“... os historiadores profissionais estdo longe de ser os tnicos produtores de
consciéncia histérica”).

3 LE GOFF (1996/1990), p. 48. “Cultura histérica” e “mentalidade histérica” sdo expressdes usadas pelo
autor para designar essencialmente a mesma ideia, mas nos parece haver certa preferéncia por
“mentalidade histérica”, como no trecho citado ou neste outro: “A cultura (ou mentalidade) histérica ndo
depende apenas das relagdes memoria-histéria, presente-passado.” (p. 52)
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Ambos o0s autores nos sugerem pensar nos conhecimentos histéricos que
existem socialmente, para além da historiografia académica. Ao investigarmos, nos
capitulos anteriores, o imagindrio dos alunos e seus conhecimentos e representacdes
sociais a respeito do “comeco” do Brasil, de sua formagdo territorial e de sua
Independéncia, tratamos de nos aproximar também dessa mentalidade histérica, ou seja,
de um certo conjunto de sentidos compartilhados socialmente em relagio a uma
Histéria tida como comum.

Para fazé-lo, tratamos de uma série de fontes de diversa natureza, tais como as
narrativas histéricas de cardter anedético (televisivas, filmicas ou literdrias), os livros
didéticos, os atlas escolares, bem como a cartografia e a iconografia escolar (e ndo
escolar). Todas elas, na mesma medida em que manifestam aspectos dessa mentalidade
histérica, parecem confluir para sua conformacdo. Mas nossa principal fonte foi o
conjunto de respostas produzidas pelos cerca de 170 alunos do Sagarana, nos cinco
anos de 2011 a 2015, em algumas situagdes didédticas do Médulo 3. Pudemos ver que
estes estudantes tém conhecimentos sobre o Brasil e a Independéncia (e sobre a
Historia), ndo necessdria ou exclusivamente atribuiveis a sua experiéncia escolar. Neste
ponto, é importante assinalarmos que, se tal mentalidade histérica é compartilhada
pelos alunos, ela o é na forma de conhecimentos prévios (compreendidos na acepgdo de
concepgdes), ou seja, como conhecimento histérico ou conhecimento social, como vimos.

O artigo “A Independéncia e uma cultura de histéria no Brasil”, de Jodo Paulo
Pimenta e vdrios outros autores, se propde a analisar algo semelhante: “atitudes e
valores que os brasileiros da atualidade nutrem diante de um fato histérico especifico —
a Independéncia do Brasil”*'. O trabalho tem o mérito de abordar a autoimagem do
povo brasileiro como um “povo sem memoria” e de desfazer esse estereétipo,
defendendo a percepcdo de que “Todo brasileiro pensa algo sobre a histéria, mesmo
que ndo a valorize ou com ela ndo se importe”*', com o que estamos de pleno acordo.
Para chegar a essa percepgdo, além de analisar uma série de fontes semelhantes as
nossas, os autores realizaram uma “sondagem de opinido”, aplicada presencialmente
nas ruas da cidade de Sdo Paulo por meio de um questiondrio. Pensamos que neste
dltimo aspecto reside uma diferenca importante, no que tange as fontes e ao método,

entre o trabalho que resultou naquele artigo e a pesquisa de que trata esta tese.

** PIMENTA et. al., op. cit., p. 5. O artigo é assinado por sete autores: Jodo Paulo Pimenta, César Augusto
Atti, Sheila Virginia Castro, Nadiesda Dimambro, Beatriz Duarte Lanna, Marina Pupo & Luis Otdvio
Vieira.

5 Ibidem, p. 7.
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E preciso que, ao analisar as atividades realizadas pelos alunos, saibamos que
ndo colhemos apenas o que foi perguntado: para usarmos a célebre imagem evocada
por Walter Benjamin, escovamos as produgdes deles a contrapelo®™. Isto, nos parece,
faz diferir essa nossa andlise de uma sondagem de opinido publica. Outra diferenca
significativa — e assim nos aproximamos deste capitulo 4 — reside no fato de que
estamos ocupados em desvendar caminhos pelos quais os alunos elaboram
transformagdes nos seus conhecimentos histéricos. De certa forma, novamente
inspirados por Benjamin, investigamos como eles operam a interrupcdo do
continuum®’ de seu pensamento histérico.

Assim, trata-se agora de darmos um passo a mais em relacdo ao que fizemos
nos capitulos 2 e 3: como se intervém nessa mentalidade histérica, pelo menos da
perspectiva do sujeito epistémico, do sujeito que conhece? E quais sdo os limites das
possibilidades de intervencdo?

Para efeito deste quarto capitulo, analisaremos produgdes realizadas apenas
pelas turmas de 2013, 2014 e 2015. Isto se deve ao fato de que, de acordo com a
organicidade do curriculo a que jd nos referimos, a atividade que predominantemente
analisaremos neste capitulo ndo costumava ser proposta aos alunos das turmas

anteriores a 2013.

4.1 O pensar historicamente

Até aqui, analisamos atividades realizadas no inicio da sequéncia didatica do
Moédulo 3. Em todos os anos, essa sequéncia teve continuidade, no sentido de perseguir
que os alunos atingissem os objetivos de aprendizagem estabelecidos tal como
descritos no capitulo 1. Nesse processo, percebemos que muitas das concepg¢des
prévias deles foram transformadas no decorrer dos estudos; outras ndo foram
significativamente alteradas. E preciso ainda considerar que esses processos sdo

necessariamente individuais: mesmo que se persiga a aprendizagem de todo o grupo,

31 BENJAMIN (1994/1985/1940), p. 225: “Nunca houve um monumento da cultura [civilizagio] que ndo
fosse também um monumento da barbdrie . E, assim como a cultura nio é isenta de barbdrie, ndo o §,
tampouco, o processo de transmissdo da cultura. Por isso, na medida do possivel, o materialista histérico
se desvia dela. Considera sua tarefa escovar a histéria a contrapelo.”

7 Cf. BENJAMIN, (1994 /1985/1940).
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ela ocorrerd individualmente, na medida em que cada aluno operar transformagdes nas
suas concepgdes anteriores.

Ao final do trabalho sobre o processo de Independéncia do Brasil em 2015,
quando ja se iniciava o estudo do Médulo 4, os alunos realizaram individualmente
uma atividade (a vigésima da sequéncia diddtica) na qual tinham que ler as duas
pdginas da revista Mundo Estranho sobre a Independéncia e sua época, que traziam um
desenho com alguns boxes de texto sob o titulo “Aprendemos na escola que... Mas a
verdade é que...” (figuras 82 e 83 do Caderno de Imagens). Essa pdgina dupla nunca
antes havia sido apresentada aos alunos, nem discutida em aula. Eles deveriam, em

casa, fazer o seguinte:

Escreva no seu caderno uma carta ao editor de Mundo Estranho, comentando a publicagio
desta pdgina dupla, especialmente no que se refere a Independéncia do Brasil. Passe essa carta a
limpo e entreque-a ao professor para que ele a encaminhe. Sua carta ndo pode exceder 1000

caracteres (sem espagos), nem ser menor do que 800 caracteres (sem espagos).”®

Se adotamos, como critério de agrupamento das cartas, a atitude fundamental
dos alunos diante daquela pdgina dupla, vemos que a turma se dividiu precisamente
na metade. De um lado, dezesseis alunos essencialmente parabenizavam o editor da
revista por ela revelar a “verdade que ndo se estuda nas escolas”; de outro, os demais
dezessete pontuavam que aquela pdgina dupla pretendia apenas substituir uma
verdade por outra sem contribuir para a compreensdo do processo e para a reflexdo
histérica.

A carta de Jonas representa bem o primeiro grupo:

“Prezado editor.
Gostaria de parabeniza-lo pela publicacdo da revista ‘Mundo
Estranho’, que apresentava em uma pdgina dupla, as mistificagdes de

personagens histéricos e suas atitudes perante a histéria.

*® H4 uma razdo para esses limites expressos em termos de caracteres. Em geral, os alunos trazem como
experiéncia acumulada na escola uma compreensdo tarefeira em relagdo aos limites de pédginas. Via de
regra, aprenderam (pela prépria experiéncia escolar) que um texto é bom se néo for curto, e que os limites
de pdgina (geralmente, limites minimos) sdo colocados pelo professor de maneira relativamente arbitrdria
para que os alunos escrevam mais. Em sentido diverso, compreendemos que as restri¢des que podem ser
impostas aos alunos na realizagdo de uma determinada tarefa podem ganhar um outro estatuto e
contribuir para o éxito do aluno porque elas sdo orientadoras da tarefa e comportam-se como critérios de
realizagdo (Cf. HAD]I, op. cit.). Exemplos de restri¢des que podem funcionar assim vdo desde a limitacdo
méxima e minima de extensdo (que pode ajudar a aprender sobre as ferramentas de um editor de texto no
computador ou contribuir para o desenvolvimento do poder se sintese), até a obrigatoriedade de utilizar
um determinado conceito (ou mais) na composi¢do de um texto.
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Infelizmente, essas mistifica¢des de tais personagens estdo enraizadas
no senso comum da sociedade brasileira e as escolas que deveriam
desmistificar essas lendas, sendo a escola uma institui¢do para a
transmissdo de conhecimento e de formacao de novos cidadaos, sdo as
principais responsaveis pela implantacio deste axioma que estd
comumente presente na memoria dos brasileiros.

Um dos maiores mitos presentes no senso comum da populacdo
brasileira é sobre a independencia de nosso pafs, que estd muito
presente nesta pdgina dupla que desmistifica trés individuos
historicos, que estdo muito envolvidos nas aulas de histéria sobre a
independéncia do Brasil, sdo eles Tiradentes, Dom Jodo VI e Dom
Pedro L.

Essas personagens sdo bem trabalhadas nesta edicdo, que separa as
ideias ficticias das comprovadas historicamente, destes individuos,
que tiveram uma participagdo relevante para que a independéncia do
Brasil fosse exatamente da maneira que ocorreu e que ficou na

memoria dos brasileiros. Parabéns.”

Sem contar os espagos, Jonas escreveu (de préprio punho, portanto sem usar as
ferramentas de contagem de palavras de um editor de texto no computador) 1033
caracteres, escapando ligeiramente do limite mdximo. Obviamente, porém, esta ndo é a
principal questdo a ser observada na sua missiva, que foi aceita pelo professor.

Evidentemente, Jonas estava preocupado com o que chamou de “mistificagdes
de personagens histdricos (...) que estdo muito envolvidos nas aulas de histéria sobre a
independéncia do Brasil”, e valorizou a atitude da publicagdo de proceder a
desmistificacdo deles e a separacdo entre as “ideias ficticias” e as “comprovadas
historicamente”. Ele acusou ainda as escolas, instituicdes “para a transmissdo de
conhecimento e de formacado de novos cidaddos”, ndo apenas de ndo colaborar para a
desmistificagdo desses personagens histéricos, mas também de fomentar a criagdo
dessas “lendas”. Assim, é importante observarmos que Jonas assumiu como sua a ideia
da revista sobre a oposicdo entre o que se aprende na escola e “a verdade”*"’. Destarte, a
carta que ele escreveu ao editor de Mundo Estranho ao final da sequéncia didatica do

Moédulo 3 denota certa permanéncia sua no plano da avaliagdo das narrativas histéricas

* Fica, contudo, pouco claro, diante de tudo o que ele havia escrito, o que quis dizer ao final com “... para
que a independéncia do Brasil fosse exatamente da maneira que ocorreu e que ficou na memdria dos
brasileiros”. Ele parece dizer aqui que na “meméria dos brasileiros” ficou a independéncia “tal como ela
ocorreu”, o que em principio entraria em contradi¢do com a ideia da mistificagao.
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segundo um critério de falso ou verdadeiro, como descri¢des, portanto, e ndo como
explicagdes possiveis, concorrentes™.

Ao mesmo tempo, é importante destacar que estamos tratando de um aluno
que repetidas vezes ao longo do ano, mais do que os outros de sua turma, manifestou
seu desapontamento para com a sua escola de origem, referindo-se a ela
frequentemente, em tom bastante pejorativo, como uma “creche para alunos mais
velhos”, que eram apenas “deixados 14”. Este elemento certamente contribui para a
compreensdo desta situagdo didatica especifica como uma oportunidade de manifestar
(desta vez, publicamente e para alguém que se projeta para fora do universo escolar;
um editor de uma revista) sua revolta em relagdo a escolaridade anterior.

Talvez esteja precisamente af parte do poder de sedugdo do discurso mididtico
desta especifica publicagdo: seu conteddo simula uma espécie de revolta diante da
escola. Para alunos que tém um sentimento amargo em relagdo as instituigdes em que
estudaram (este sim, geralmente, bastante fundamentado), é provdvel que esse apelo
contestador fale mais alto do que o contetido em si. Em outras palavras, talvez estejamos
diante de uma situagdo que nos permita sustentar a hip6tese de que mais do que a
atividade intelectual do aluno de pensar sobre o assunto em si, pesa para muitos o
subtexto de cardter publicitario.

Com efeito, isto corrobora a ideia de que esse tipo de publica¢do (ou até mesmo
de versdo, mas sobretudo pela forma como é apresentada), ndo liberta, ndo emancipa,
no sentido de que nao fornece, efetivamente, elementos para pens.ar.321 Nesse sentido,
cumpre observar como a exposi¢do dos alunos a este tipo de material ndo provoca o
mesmo efeito que sua exposi¢do as obras (“menos” candnicas) de pintura de histdria,
tal como vimos no capitulo anterior, por exemplo quando tratamos da aluna Gedrgia ,
da turma de 2011, que passou a atribuir a Independéncia ao “Pedro correto”**.

Por outro lado, Jonas empregou termos que chamam nossa atencdo. Ele
escreveu que as mistifica¢des em torno dos personagens histéricos estdo “enraizadas
no senso comum”, e mencionou que esse “axioma (...) estd comumente presente na
memoria dos brasileiros”. O uso da palavra “axioma”, ainda que aqui nos pareca uma

apropriagdo ligeiramente distorcida de uma palavra importante (e marcante) para a

20 Cf. BARCA (2001), p. 30.

¥! Sabemos que em outras oportunidades (anteriores e posteriores a esta) o mesmo aluno foi capaz de
operar com explicagdes histéricas concorrentes e mesmo com diferentes representagdes de fatos histéricos,
inclusive com mais propriedade do que outros colegas. Nesta produgéo especifica, porém, nao fez isso.

2 Novamente, em torno das imagens candnicas e da abertura para o pensar originada da exposicio a
outras imagens, fazemos referéncia a SALIBA, op. cit.
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compreensdo de um dos textos que os alunos leem no Moédulo 2, denota sua
preocupacdo com uma forma de compreender a histéria da Independéncia.

Jonas vé o que a revista gostaria que ele visse (ou seja, que “na escola” se
aprenderia algo que ndo corresponde a “verdade” fatual — que por sua vez é revelada
pela publicagdo), mas alarga essa compreensdo ao registrar que a “mistificagdo” estd
presente “na memoria dos brasileiros” — e ndo apenas na escola, da mesma forma como
viemos demonstrando nos capitulos 2 e 3. E verdade que ele parece operar no registro
da oposigdo entre fato e falsidade mas, mesmo que a tenha tomado como uma “lenda”
ou como uma “fic¢gdo” e a refute, reconhece a existéncia dessa outra compreensao. Mais
ainda: a reconhece como disseminada no “senso comum”, como um elemento do
imagindrio social ou, como diz, como uma espécie de meméria coletiva nacional ou, com

Jan Assmann, como uma manifestagdo da memdria cultural:

Just as the communicative memory is characterized by its proximity to the
everyday, cultural memory is characterized by its distance from the everyday.
Distance from the everyday (transcendence) marks its temporal horizon.
Cultural memory has its fixed point; its horizon does not change with the
passing of time. These fixed points are fateful events of the past, whose
memory is maintained through cultural formation (texts, rites, monuments)

and institutional communication (recitation, practice, observation).’*

Jonas acusou em sua carta a existéncia de alguma “comunicagdo institucional”
ou instituida a respeito de fatos do passado relacionados especialmente aos
personagens da Independéncia. Ele atribuiu tal comunicagdo a escola (explicitamente
mencionou a “transmissdo de conhecimento” como uma das prerrogativas dessa
instituicdo).

Por outro lado, a carta escrita (também a mao e com 999 caracteres sem espagos)
por Miguel, representante da outra metade de alunos da turma de 2015, nos deixa

entrever aprendizagens diferentes:

“Caro Sr. Editor,

% ASSMANN (1995/1988), pp. 128-129. Traduzido livremente para o portugués: “Da mesma forma como
a memoria comunicativa é caracterizada por sua proximidade ao dia-a-dia, a meméria cultural se
caracteriza por sua distdncia desse dia-a-dia. A distdncia do dia-a-dia (a transcendéncia) marca seu
horizonte temporal. A memoéria cultural tem seu ponto fixo; seu horizonte ndo muda com o passar do
tempo. Esses pontos fixos sdo acontecimentos do passado, cuja memodria é preservada por formacdes
culturais (textos, ritos, monumentos) e comunicagéo institucional (recitagdo, prética, observagdo).”
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No ano de 2012, foi publicada na revista Mundo Estranho duas
pdginas que tinham como tema: “aprendemos na escola que..." e ‘mas a
verdade é que... E por causa desta publicacdo que lhe envio esta carta.
Gostaria de comecar discutindo a nogdo de verdade, ja que ela é
relativa e construida a partir do referencial adotado. A verdade que o
Sr expds em sua publicagdo mostra uma visdo eurocéntrica do mundo,
pois todos os personagens tidos como heréis ou referéncias nacionais
(D. Pedro I, Tiradentes, Aleijadinho) sdo descritos de maneira caricata,
enquanto Dom Jodo VI (referéncia portuguesa) é representado como
sdbio. Refletir sobre o que é contado e construir novas visdes para um
evento histérico é importante, porém caracterizar essa reflexdao como
verdade pode ser um equivoco.

Nédo se sabe ao certo se a Independéncia do Brasil foi um plano
conduzido por D. Jodo VI para tornar seu filho imperador, mas
concordo com a publicacdo de que a Independéncia era um processo
inevitdvel e que a decisdo de vir para o Brasil foi sébia.

H4 outras versdes da histéria que caricaturam esse evento, a que vocé

2 2

adotou é interessante, mas ndo é a Unica ou é absoluta para ser

chamada de A verdade.”

O primeiro a observar na carta de Miguel é que ele se posicionou de forma mais
critica a publicagdo, precisamente porque se prop0s a discutir a “nogdo de verdade, ja
que ela é relativa e construida a partir do referencial adotado”. Para fazé-lo, ele antes
considerou o tema da reportagem como sendo justamente a oposicdo entre “a escola” e
“a verdade” — e ndo como “desmistificagdo”. Para Miguel, ao que parece, importa o que
se diz, assim como quem diz e especialmente como diz, o que se torna ainda mais
evidente quando ele considera que a publicacdo adota uma visdo eurocéntrica e
destaca que alguns personagens sdo “descritos de maneira caricata”, ao passo que outro é
“representado como sdbio” (grifos nossos). Interessante observar como isto ecoa na
descricdo que Carla van Boxtel & Jannet van Drie fazem de uma pesquisa levada a
cabo por Samuel Wineburg em 1991 que comparou a leitura de fontes feita por

estudantes com aquela feita por historiadores:

Whereas historians considered information about the text, such as who wrote
the text and at what time, to be very important, students focused on the
information in the text. Reading texts seemed to be a process of gathering

information for students, with texts serving as bearers of this information.
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On the other hand, historians seemed to view texts as social exchanges to be
understood, puzzled about the intentions of the author, and situate the text in

a social context. All this means that to historians what is said is inseparable

from who says it.>**

Outro aspecto que nos parece de relevo é o fato de que Miguel faz explicita
mencdo a data de publicagdo daquela pagina dupla: logo no inicio, ele escreve que “No
ano de 2012, foi publicada...”. Em um artigo de investigacdo diddtica, ao observar
atividades de leitura na escola (no que corresponderia ao Ensino Fundamental 2, no
Brasil), Beatriz Aisenberg explica que pretende apresentar uma andlise de possiveis

relagdes entre os processos de leitura e de aprendizagem da Histéria. E acrescenta:

Se trata del andlisis de un error en la lectura de textos de historia que
reencontramos con cierta regularidad en alumnos de escuela primaria (de 9 a
12 afios). El error es el siguiente: algunos alumnos “leen pasado” donde un

texto de historia se refiere a la actualidad; es decir, los alumnos interpretan

una alusioén a la actualidad como si correspondiera al pasado.”

Aisenberg fornece em seguida uma série de exemplos de situa¢des diddticas de
leitura e de entrevistas com alunos que atestam o fato — também recorrentemente
observado nas produgées dos alunos do Sagarana — de que os marcadores temporais

de um texto sdo em geral relevados na leitura que os alunos fazem®

. Como Aisenberg
demonstra, e como também jd procuramos defender no capitulo 1, hd relagdes muito
profundas entre a leitura e a constru¢gdo do conhecimento: relevar os marcadores
temporais de um texto diz algo sobre como os alunos concebem o tempo e também,
pelo menos, sobre como concebem as articulagbes entre acontecimentos histéricos, a

ideia de processo, e a questdo das duragdes.

¥* VAN BOXTEL & VAN DRIE, op. cit.,, p. 94. Traduzido livremente para o portugués: “Na medida em
que os historiadores consideraram informagdes sobre o texto, tais como quem escreveu o texto e quando,
como muito importantes, os estudantes mantiveram seu foco nas informagdes do texto. Para os estudantes,
ler pareceu ser um processo de localizar informagdes, com os textos servindo apenas como fontes de
informacdo. Por outro lado, os historiadores pareceram encarar os textos como trocas sociais a serem
compreendidas, intrigados com as inteng¢ées do autor, e situando o texto em um contexto social. Isso nos
mostra que, para os historiadores, aquilo que é dito é inseparével de quem diz.”

% AISENBERG (2008), p. 37. Traduzido livremente para o portugués: “Trata-se da andlise de um erro na
leitura de textos de histéria que encontramos com certa regularidade nos alunos da escola primdria (de 9 a
12 anos de idade). O erro é o seguinte: alguns alunos ‘leem passado’ onde um texto de histéria se refere a
atualidade; ou seja, os alunos interpretam uma aluséo a atualidade como se correspondesse ao passado.”

% Delia Lerner também tratou explicitamente dessa questdo no 4° Semindrio Internacional de Educagdo do
Colégio Parthenon, com os temas “Propésitos e sentidos da leitura na escola e fora dela” e “A leitura na
escola — ler para aprender”, realizado nos dias 10 e 11 de junho de 2005 no Colégio Parthenon (Guarulhos -
SP).
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Portanto, iniciar um texto com “No ano de 2012”7, como Miguel fez, ndo é um
fato que deva passar despercebido. Ele usa a referéncia temporal para localizar mais
precisamente para o leitor (o editor da revista)qual é o assunto de que pretende tratar, o
que faz pleno sentido, se pensarmos que a publicacdo datava de trés anos antes da
carta. O fato se torna ainda mais relevante quando se observa que a ficha que
propunha essa atividade, entregue aos alunos, trazia essa informagdo sobre a data de
publicacdo de maneira bastante discreta, como parte da imagem da publicagdo em si.
Ou seja, Miguel utilizou a referéncia temporal em sua carta porque tomou a decisio
autoral de utiliza-la.

Além disso, devemos observar como o aluno dialogou com o conteddo trazido
pela revista, num processo que ele mesmo parece entender como “refletir sobre o que é
contado” (algo que julga importante ser feito). A ideia de que “a Independéncia do
Brasil foi um plano conduzido por D. Jodo VI para tornar seu filho imperador”, bem
como de ser a Independéncia um “processo inevitdvel” foi trazida a baila
exclusivamente pela revista, se considerarmos os materiais a que os alunos tiveram
acesso durante o Médulo 3. Miguel optou por registrar, diante dessa informagao nova,
que “ndo se sabe ao certo” se ela é verdadeira, o que nos parece uma atitude intelectual
diante da Histdria bastante interessante, especialmente se levarmos em conta que no
infcio do ano os alunos tendem a se angustiar diante da perspectiva de que “ndo se

sabe ao certo” alguma coisa®”’

. O que chama atengdo aqui é a atitude do aluno diante
de uma informagdo nova e da qual parece desconfiar um pouco: ele mesmo opta pela
atitude da duvida, e parece reivindicar evidéncias para serem confrontadas com a
explicagao™.

Miguel parece demonstrar que é possivel um jovem estudante pensar em
Histéria ou tomar a Histéria como uma “disciplina de pensar”. Pouco mais adiante, em
outra oracdo do mesmo periodo, ele se coloca na posicdo de quem estd autorizado a
concordar ou discordar daquilo que estd publicado e afirma, como elemento

constitutivo de sua argumentacdo, “concordar com a publicagdo” em relagdo a ter sido

“sdbia” a decisdo da transferéncia da Corte para o Brasil. Este nos parece um elemento

% Isto é algo com que o Mdédulo 1, sobre o povoamento das Ameéricas pelos primeiros grupos de Homo
sapiens, lida diretamente, j& que se tornam evidentes os limites daquilo que os pesquisadores podem saber
acerca de um passado tdo remoto. As aulas em que discutimos a interpretagdo das pinturas e gravuras
rupestres sdo exemplos de situages em que isto é diretamente tematizado. Este Médulo dura
aproximadamente quatro semanas, logo no inicio do ano e a partir dele os alunos comegam a conviver
com a ideia de que algumas coisas sobre o passado nds “ndo sabemos ao certo”. Mas essa ideia se faz
presente no curso durante todo o ano.

%8 Cf. BARCA (2001).
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de empatia®™ e do que poderiamos chamar, com Peter Seixas & Tom Morton, de adotar
uma perspectiva histérica diante de um processo estudado®, mesmo que o contetido do
julgamento em si envolva um pouco de teleologia. Miguel também concorda com ser a
Independéncia um “processo inevitdvel”, o que certamente é, em Histéria, uma nogao
igualmente problemadtica. Ainda assim, com essa sua atitude, nos oferece uma
compreensdo que vem “do outro lado” (o lado da aprendizagem, no processo de

ensino e aprendizagem) daquilo que Van Boxtel & Van Drie registram ao inventariar o

pensamento sobre ensino e aprendizagem de Histdria:

Reasoning with information about the past can be considered as an important
cultural practice of societies. It has been incorporated into the history
curriculum in several countries and is considered to empower students to
understand history, as well as social life in general. For instance, the ability
to argue about historical artefacts, rather than accept or reject uncritically

what is presented, is viewed as a significant capacity for participation in a

democratic society.™"

Miguel parece ndo recair em “aceitar ou rejeitar de maneira acritica o que é
apresentado a ele”, mas procura argumentar, ainda que brevemente, em torno dos
construtos histdricos da revista.

De qualquer forma, diante disso, nos parece necessdrio nos perguntarmos: o
que seria raciocinar com informagdo sobre o passado? O que significa pensar historicamente
em contexto escolar? Como isso se articula (ou deveria se articular) as intencionalidades
de um curso de Histéria como o do Sagarana? No capitulo 1, ao analisarmos o
curriculo do curso de Histéria e apresentarmos seus principais objetivos, ja

antecipamos muito do que propomos como respostas a essas perguntas. Porém,

% Cf. SHEMILT, op. cit., p. 40: “... empathy is taken to refer to ‘the ability to put oneself in someone else’s shoes’
or, more formally, to ‘reciprocate positions’...”, ou, em portugués: “... pode-se compreender a empatia como
sendo “a habilidade de se colocar nos sapatos de outra pessoa’ ou, mais formalmente, ‘alternar posicdes’...”

30 Cf. SEIXAS & MORTON, op. cit., p. 138: “Taking an historical perspective means attempting to see through
the eyes of people who lived in times and circumstances sometimes far removed from our present-day lives.”
Traduzido livremente: “Adotar uma perspectiva histérica significa procurar ver pelos olhos de pessoas
que viveram em perfodos e circunstdncias muitas vezes muito distantes da nossa vida contemporéanea.”
Levar isto em conta ao fazer um julgamento das acgdes de sujeitos do passado, além de tomar uma
perspectiva histérica, envolve o que Seixas & Morton chamaram de entender a dimensdo ética da Histéria, ao
que voltaremos mais adiante.

%1 VAN BOXTEL & VAN DRIE, op. cit., p. 87. Traduzido livremente para o portugués: “Raciocinar com
informagdes sobre o passado pode ser considerada uma préatica cultural importante. Ela tem sido
incorporada ao curriculo de histéria em vérios paises, onde se considera que tal prética ‘empodera’ os
estudantes para entender a histéria, assim como para participar da vida social em geral. Por exemplo, a
habilidade de argumentar sobre construtos histéricos, em vez de aceitar ou rejeitar acriticamente o que se
apresenta, é visto como uma capacidade significativa para a participacdo numa sociedade democrética.”
Veja-se também HAMMARLUND (2012).
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importa darmos um passo a mais nesse sentido, no momento em que estamos
analisando as atividades feitas pelos alunos ao final do Médulo 3.

E preciso que se tenha em mente que a discussdo sobre o pensar historicamente
tem sido mundo afora uma abordagem do Ensino de Histéria pelo viés epistemolégico,
pela teoria da Histéria. Manoel Luiz Salgado Guimardes explica que “uma teoria da

histéria é uma reflexdo que interroga as formas pelas quais o pensamento histérico

77332

pode se constituir em uma especificidade cientifica”***. Jorn Riisen, refletindo sobre o

campo da “formagéo histérica”, que inclui a formacao escolar, afirma que “A primeira
vista parece estranho atribuir a teoria da histéria um papel qualquer também nesse
campo do pensamento histérico”*”. Porém, na perspectiva desenvolvida por ele, a

Histéria é contetido da consciéncia histérica humana®* que, por sua vez,

ndo é algo que os homens podem ter ou ndo — ela é algo
universalmente humano, dada necessariamente junto com a
intencionalidade da vida prética dos homens. A consciéncia histérica
enraiza-se, pois, na historicidade intrinseca a prépria vida humana

prética.’”

A respeito disso, mas profundamente interessados nas aulas de Histéria do

Ensino Fundamental, afirmamos anos atrds que

... 0 fato é que, como nés, nossos alunos carregam consigo concep¢des
de tempo, que podem ir, no perfodo escolar de suas vidas, se
ampliando e/ou se consolidando. Por isso a chamada “teoria da
Histéria”, (...) deve ser levada em conta pelos professores na hora de
determinar quais serdo os conteidos a serem trabalhados com os
alunos na escola — e quais as maneiras pelas quais esses contetidos
serdo trabalhados. N&o se trata, absolutamente, de abordar questdes
de teoria da Histéria de maneira direta e imediata com os alunos (...),
mas de ter em mente, sempre, que toda vez que tratamos de Histéria
lidamos com representacdes que nés e eles fazemos/fazem do
passado, da Histéria e — por que ndo dizer? — do presente. (...) A ideia

ndo é fazer dos alunos pequenos historiadores, mas conseguir

%2 GUIMARAES (2009), p- 39.
%3 RUSEN (2001/1983), p. 48.
3 Cf. Ibidem, p. 85.

% Ibidem, p. 78.
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aproximd-los da constru¢do de concepcdes de Histéria que sdo,

necessariamente, mais complexas do que a cronologia.”

Essa perspectiva parece estar em acordo com Guimardes, quando ele afirma que
“pensar uma teoria da histéria é parte indissocidvel da prépria pesquisa e da reflexdo

77337

em torno do ensino da histdéria Trata-se, essencialmente, como Peter Lee declarou

em uma entrevista, de desenvolver e dar corpo a uma ideia de ensinar Histéria como
uma forma de conhecimento®”.

Diferentes termos jd foram usados para descrever aproximadamente a mesma
ideia®’. Peter Seixas & Tom Morton, por exemplo, assim como Bruce VanSledright
falam em historical thinking, o mesmo que pensamento histérico, empregado por Isabel
Barca na tradugdo para o portugués de sua tese de doutoramento defendida na
Universidade de Londres. Trata-se de perspectiva muito semelhante a ideia de thinking

0 Carla van Boxtel & Jannet van Drie

historically desenvolvida por Stéphane Lévesque
propdem um framework para o que chamam de historical reasoning, na expectativa de
que essa estrutura possa servir para analisar o raciocinio de estudantes sobre o
passado. Peter Lee, que usa o termo historical thinking, fala, em didlogo com Riisen, em
historical literacy, termo também utilizado por Isabel Barca e outros autores™'.

Nossa opgdo pelo termo “pensar historicamente” (que nos parece uma tradugéo
literal de thinking historically) ndo reflete uma preferéncia pelas teses de Lévesque, mas
a disposi¢do em evitar uma confusdo bastante provadvel. Em portugués, talvez mais do
que em inglés, “pensamento histérico” (que seria a traduc¢do mais adequada para
historical thinking) tem um sentido ambiguo. Ao mesmo tempo em que pode designar o

ato de pensar historicamente, ou de pensar (com) a Histdria, pode também significar “a
P , P /P g

Histéria”, “a historiografia”, ou seja, o conhecimento histérico estruturado sobre um

3 HELENE (2006), pp. 108-112.

%7 GUIMARAES (2009), p. 39. Veja-se também, acerca das relacdes entre epistemologia e diddtica, PENNA
(2014) e MONTEIRO, op. cit.

38 SILVA (2012), p. 248: “idea of teaching history as a form of knowledge”.
3 Como se pode ver em SEIXAS & ERCIKAN (2015) e VAN BOXTEL & VAN DRIE, op. cit.

0 A atestar essa proximidade, estd o fato de que o proprio Peter Seixas escreve o prefdcio do livro de
Lévesque e afirma que: “When he first told me about his idea for this book, I was taken aback. This, I told him, was
the book I had been planning to write. But ‘planning to write’ is not writing. Stéphane has managed to do it, while I
have been caught up in other things” (p. ix), ou, traduzido livremente para o portugués: “Quando ele me
contou pela primeira vez sobre sua ideia de fazer este livro, fiquei atonito. Disse a ele que este era o livro
que estava planejando escrever. Mas ‘planejando escrever’ ndo é o mesmo que ‘escrevendo’. Stéphane foi
quem o fez, enquanto acabei me enredando em outras coisas”.

*! Mais recentemente, e de uma perspectiva ligeiramente diferente, Jeffery Nokes trata de historical
literacies.
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determinado assunto. Trata-se de uma ambiguidade desinteressante para a discussdo
que estamos propondo, dado que ela pode nos levar de volta a confusdo entre
conteidos conceituais (0 que se sabe sobre o passado) e o que deve ser conteddo
curricular (no sentido integrado) das aulas de Histéria. “Raciocinio histérico” (de
historical reasoning) nos parece uma solugdo que evita este problema, mas que recai em
outro: a possivel sugestio de que um determinado tipo de pensamento,
frequentemente associado a légica dedutiva, é o que preside o conhecimento histérico.

Por sua vez, “literacia” é um termo possivelmente comum em outros paises
lus6fonos, mas muito pouco usual no Brasil, 0 que engendra um hermetismo que no
nosso entender também ndo é bem-vindo em um trabalho que discute o ensino e a
aprendizagem da Hist6ria. Ademais (e sobretudo), muitas vezes os autores que optam
pelo uso de literacia histéria ou historical literacy abordam a aprendizagem da Histéria
(ou a Educagdo Histérica, para usarmos uma expressao que para esses mesmos autores
define uma disciplina académica®?) de uma maneira que, ainda que muito frutifera,
nos parece excessivamente técnica diante do tipo de andlise das producdes dos alunos
que estamos efetuando aqui. Essa postura se justifica plenamente pelo fato de que esses
autores tém se preocupado em elaborar e descrever referenciais de avaliagdo do que
seria a progressdo dos alunos no desenvolvimento do pensamento histérico®®. Por fim,
o termo alternativo, “letramento”, nos parece muito carregado de outros sentidos,
inclusive no senso comum, que ndo colaborariam para a nossa discussdo. Pensar
historicamente, portanto, nos parece a melhor solugdo para explicitar o ato do pensar (e,
com isto, o sujeito que pensa), em suas especificidades relacionadas a Histodria.

Para todos esses autores, importa sobretudo entender o que significa saber
histéria, no sentido epistemolégico, para propor entdo quais seriam as “ferramentas de
pensamento” de que os alunos deveriam se apropriar na escola gragas a um trabalho
didético intencional (dai, alids, a importancia de se desenvolver modelos referenciais).
Como vimos na Introdug¢do, David Lowenthal propds, sob o titulo de Special Demands
of Historical Understanding (“Necessidades Especificas da Compreensdao Histérica”),

cinco “modes of thinking specially needed in history”>**:

2 Cf. BARCA, 2012.

* Exemplos disso sdo alguns textos de Isabel Barca e de Peter Lee, notadamente aqueles mais
preocupados em estabelecer os padroes de progressdo. Registre-se mais uma vez que, ndo obstante, esses
mesmos textos nos foram fundamentais para a construgdo desta tese.

** LOWENTHAL (2000), p. 64. Traduzido livremente para o portugués: “modos de pensar especialmente
necessarios em Historia”.
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*  Familiarity (ou “familiaridade”): capacidade de reconhecer e localizar uma série

de referéncias substanciais sobre um passado consensualmente compartilhado.

*  Comparative judgment (ou “juizo comparativo”): capacidade de absorver e
criticar evidéncias provenientes de uma ampla gama de fontes, variadas e

conflitantes.

* Auwareness of manifold truths (ou “consciéncia de verdades madltiplas”):
capacidade de entender o porqué de diferentes sujeitos serem capazes de

conhecer o passado de maneiras diferentes.

* Appreciation of authority (ou “avaliagdo de autoridade”): Capacidade de
reconhecer o que se deve aos precursores e a tradi¢do, a0 mesmo tempo
evitando a veneragdo cega ou a adesdo sem questionamentos as perspectivas

anteriores.

* Hindsight (ou “retrospectiva”): consciéncia de que conhecer o passado ndo é
como conhecer o presente e que a Histéria muda, na medida em que novos

dados, percepgcdes, contextos e sinteses sdo descobertos e/ou produzidos.

Peter Seixas & Tom Morton, em The Big Six Historical Thinking Concepts (2013),
propuseram a ideia de que hd essencialmente seis conceitos de pensamento histérico a
serem abordados na escola, entendidos como conceitos estruturantes, ou de segunda

ordem, tal como se pode verificar no diagrama 1.

Historical
signifi-
cance

Continuity
and

change

Evidence

Historical
thinking

Historical
perspec-
tives

Cause and
conse-
quence

The ethical
dimension

diagrama 1 — The six historical thinking concepts de acordo com SEIXAS & MORTON (2013, p. 4).
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Resumidamente, Seixas & Morton abordam esses conceitos a partir de algumas
perguntas que os justificariam tanto como conceitos a estruturar o pensamento
histérico, quanto como ferramentas de pensamento das quais os alunos deveriam se
apropriar na escola. Uma das perguntas que a eles parecem fundamentais é: “Como se
decide o que é importante aprender sobre o passado?” “We believe that students should
take responsibility for understanding how and why particular historical events, people, and

73 afirmam. E importante, que

developments are significant enough for them to learn about
aos alunos seja ensinado pensar criticamente sobre o que é historicamente significativo;
em muitos casos, a pensar sobre as escolhas curriculares: o que faz com que se estude
um assunto, mas ndo outro? Na perspectiva deles, os alunos deveriam se apropriar dos
critérios utilizados para se fazer essas escolhas ao longo do tempo, o que de alguma
forma se relaciona a habilidade de “avaliag¢do de autoridade”, proposta por Lowenthal.

O segundo conceito, evidéncias, é abordado a partir de uma pergunta muito cara
a este nosso trabalho, tal como apresentado jé no capitulo 1: “Como se sabe o que se
sabe sobre o passado?” Os autores entdo defendem a perspectiva de que os alunos
precisam aprender na escola a usar fontes primdrias e secunddrias e, com isso, a se dar
conta de que o conhecimento histérico é produto de interpretagdo de fontes. Outro
conceito fundamental é o de continuidades e mudangas, em torno do qual sdo
desenvolvidas as ideias de duragdo, ritmo, processo e periodizagdo. As miiltiplas
relagoes de causalidade sdo o que os autores consideram a resposta para entender “Por

que os eventos acontecem, e quais sdo seus impactos?”:

Before the introduction of historical thinking in a classroom, students may
limit their thinking of the causes of historical events to the immediate causes
(...). By introducing students to historical thinking, we teach them to think
beyond the immediate, to consider the interplay of causal factors ranging
from the focused influence of the choices made by historical actors to the
broad influence of prevailing social, political, cultural, and economic
conditions. Further, students can go on to consider the ways in which
conditions, opposition, and unforeseen reactions can thwart the actors’

intention, resulting in unintended consequences.>*

* SEIXAS & MORTON, op. cit, p. 14. Em tradugdo livre para o portugués: “Acreditamos que os
estudantes devam se responsabilizar por entender como e porqué determinados eventos histéricos ou
pessoas e processos sdo suficientemente significativos como para terem de ser estudados por eles.”

¢ Ibidem, p. 102. Em tradugdo livre para o portugués: “Antes da introdugdo do pensamento histérico em
uma sala de aula, os estudantes podem limitar seu pensamento causal em relagdo aos eventos histéricos
somente as causas mais imediatas. (...) Ao introduzir os alunos no pensamento histérico, os ensinamos a
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O conceito de perspectivas histéricas ja foi apresentado acima, mas
acrescentariamos que ele implica a ideia de que os alunos devem aprender a levar em
conta o contexto histérico ao fazer suas inferéncias a respeito dos eventos da histéria e,
com isso, também levar em conta perspectivas (no plural) diferentes da sua.

Por fim, os autores apresentam a tltima de suas perguntas, que nos introduz ao
derradeiro conceito: “Como a Histéria nos ajuda a viver no presente?” A dimensdo ética,
como os préprios autores advertem, pode ser compreendida como um conceito em
contradicdo com o anterior’”. Segundo o conceito das perspectivas histéricas, os alunos
deveriam aprender a evitar julgar o passado a partir de valores e crengas de hoje em
dia, mas a dimensdo ética diz respeito justamente a efetuar algum tipo de julgamento
sobre o passado (seus horrores, mas também suas virtudes) para extrair balizas para
nossa vida prdtica no presente. Pensamos que este seja 0 conceito que mais se
aproxima do que seria o desenvolvimento da consciéncia histérica dos alunos.

Carla van Boxtel & Jannet van Drie, em artigo publicado em 2008 e intitulado
“Historical Reasoning: Towards a Framework for Analysing Students’ Reasoning about the
Past”, propdem um outro modelo (diagrama 2). Em vez de “conceitos”, as autoras
falam em “constituting activities of historical reasoning”. Hd4, contudo, algumas
semelhangas com o modelo de Seixas & Morton. Vamos nos aproximar dessa segunda
proposta a partir dessas semelhangas. A primeira delas diz respeito a centralidade
(assim como no modelo proposto por Lévesque, que veremos em seguida) das fontes
histéricas, primérias e secunddrias®®. Outra semelhanca é a presenca da ideia de
contextualizagdo (situar um fendmeno histérico, um objeto, uma declaragdo, um texto,
ou uma imagem num contexto temporal, espacial e social, de modo a descrever,

349)

explicar, comparar ou avalid-lo™) , que em Seixas & Morton apareceu no conceito de

pensar além do imediato; a considerar a atuagdo conjunta de muitos fatores causais, desde aqueles mais
diretamente relacionados as escolhas feitas pelos atores histéricos até a perceber a ampla influéncia das
condig¢des sociais, politicas, culturais e econémicas vigentes. Além disso, os alunos podem continuar a
considerar as maneiras pelas quais condi¢des, for¢as antagdnicas, e reagdes imprevistas podem frustrar a
intengdo inicial dos atores histéricos, resultando em consequéncias ndo previstas ou ndo intencionais.”

3 Cf. Ibidem, p. 170.

% As autoras esclarecem que: “We define the use of sources in the context of historical reasoning as the evaluation
of sources (e.g., their usefulness, trustworthiness) in relation to the question at hand and the selection, interpretation,
and corroboration of information from sources in order to answer a historical question or to provide evidence for a
claim about the past.” (VAN BOXTEL & VAN DRIE, op. cit., p. 94). Traduzido livremente: “Definimos o uso
de fontes no contexto do raciocinio histérico como a avaliagdo de fontes (por exemplo, por sua utilidade,
confiabilidade) em relagdo a pergunta que se tem, assim como a selegdo, interpretagdo e comparacéo de
informagdes obtidas de fontes para responder a uma pergunta histérica ou para fornecer prova para uma
afirmacdo sobre o passado.”

** Ibidem, p. 97.
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historical perspectives. A partir daqui, o modelo é significativamente diferente do

proposto pelos autores canadenses.

asking
historical

questions

use of
meta-
concepts

use of
sources

historical
reasoning \)
- descibre change
- compare
Use of - explain
substantive COir;get?(Ct;J]al—
concepts \ /

argumen-
tation

diagrama 2 - Components of historical reasoning, de acordo com VAN BOXTEL & VAN DRIE (2007, p. 90).

Para as autoras holandesas, o raciocinio histérico se compde de outras quatro
atividades constitutivas. A primeira delas diz respeito as perguntas histéricas. As
autoras defendem que é preciso que os alunos reconhecam, entendam e fagam
perguntas sobre fendmenos histéricos e sobre as fontes que dado informagdes sobre o
passado. “Uma linha de raciocinio é sempre construida diante do encontro com um

~ 7 350 . A .
problema ou uma questdo”, sustentam as autoras™, revelando a importancia da
programacdo intencional do ensino. Um bom exemplo de uma pergunta histérica

”¥1 que dispara uma atividade de raciocinio histérico, é a pergunta

“problematizadora
com a qual inauguramos a sequéncia diddtica sobre a Independéncia do Brasil. Se a
pergunta fosse simplesmente “Quando o Brasil comegou?” e se esperasse como
resposta uma informacdo de uma data precisa que os alunos teriam previamente
aprendido, ela ndo envolveria necessariamente raciocinio histérico. Porém, a pergunta
solicitava que eles respondessem de acordo com o que acreditavam saber. Isso fazia

com que ela se efetivasse como uma boa pergunta disparadora de uma sequéncia

didética que pretendia atuar justamente sobre o pensar historicamente.

%0 Ibidem, p. 90: “A line of reasoning is always constructed during the encounter with a problem or a question.”

%! Como vimos no capitulo 2, em SEIXAS & MORTON (op. cit.) tais perguntas sdo chamadas de thought-
provoking questions e ndo compdem os conceitos estruturantes do pensamento histérico.
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Em seguida, as autoras propdem como mais um componente de seu modelo a
argumentacdo, com o que querem dizer “putting forward a claim about the past and
supporting it with sound arguments and evidence through weighing different possible
interpretations and taking into account counterarguments”*®. Quando analisamos a carta
de Miguel ao editor da revista Mundo Estranho, vimos tragos de argumentacdo, ao
desconfiar do uso, por parte da publicacdo, da nogdo de “A verdade”. Na nossa
opinido, esta é uma atividade constitutiva do pensar historicamente na medida em que é
por meio de seu exercicio que conseguimos acessar todas as demais.

Por fim, Van Boxtel & Van Drie abordam o uso dos conceitos, mas retomam as
duas categorias ja mencionadas anteriormente, de conceitos substantivos e meta-
conceitos. E interessante observar que os conceitos substantivos — mais precisamente,
seu uso correto por parte dos alunos — aparecem neste modelo, pois eles ndo figuram
mais em nenhum outro daqueles que estamos considerando aqui de modo mais detido,
a ndo ser de maneira implicita. J4 os meta-conceitos, estes sim de conhecimento

implicito, tém sua inclusdo no modelo assim explicada pelas autoras:

. using meta-concepts in historical reasoning involves using heuristics
related to (a) the description of processes of historical change, for
example distinguishing change and continuity, gradual and sudden changes,
and political, economical, social, and cultural changes; (b) the comparison
of historical phenomena, for example distinguishing similarities and
differences and unique and generic aspects; (c) the explanation of historical
events, for example the identification of multiple causes, types of causes,
relationships between causes, and of long term and immediate consequences;
and (d) the use of sources providing information about the past, for example
evaluating the trustworthiness of the source and corroborating information

from different sources.”

2 Ibidem, p. 99. Em traducdo livre: “apresentar uma afirmacgdo sobre o passado e defendé-la com
argumentos consistentes e provas por meio da pesagem de diferentes interpretagdes possiveis e tendo em
conta contra-argumentos”.

3 Ibidem, p. 103. Traduzido livremente para o portugués: “... usar meta-conceitos no raciocinio histérico
envolve o uso de heuristicas relacionadas a (a) descrigdo dos processos de mudanga histérica, por exemplo
distinguindo mudanca e continuidade, mudangas graduais e bruscas, e as mudangas politicas,
econdmicas, sociais e culturais; ( b) a comparagio de fendmenos historicos, por exemplo distinguindo
semelhangas e diferencas e aspectos originais e genéricos; (c) a explicagdo de acontecimentos histéricos, por
exemplo, a identificagdo de mdltiplas causas, tipos de causas, as relacdes entre causas de longo prazo e
consequéncias imediatas; e ( d ) o uso de fontes que fornegam informacgdes sobre o passado, por exemplo,
avaliar a confiabilidade da fonte e combinar informagdes de diferentes fontes.”
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Finalmente, o canadense Stéphane Lévesque, em seu livro Thinking Historically:
Educating Students for the Twenty-First Century (2008), propde um modelo mais enxuto,

baseado em cinco pontos (diagrama 3).

Historical
Significance

Historical

Continuity
Empathy

and Change

Thinking
historically

Progress
and Decline

diagrama 3 - Modelo de estrutura de referéncia para thinking historically, elaborado a partir de LEVESQUE (2008).

Aqui estd novamente presente a importdncia do trabalho com as fontes
(Evidence), que aparece nos dois modelos anteriores. Ademais, vemos em Lévesque a
ideia da empatia histérica, presente com outros nomes também em Seixas & Morton e
em Van Boxtel & Van Drie, assim como em Lowenthal. Importincia Histérica aparece no
modelo da dupla canadense, assim como Continuity and Change. Resta-nos Progresso e
Declinio como um componente que ndo esteve presente nos modelos que jd analisamos,
mas que guarda semelhangas novamente com Seixas & Morton (The ethical dimension),
na medida em que trata de o aluno ser capaz de formular para si mesmo, em conexao
com a sociedade e os demais sujeitos, uma avaliagdo a partir da questdo: “Did things
change for better or worse? ">,

E importante deixarmos claro que todos esses autores (sobretudo Van Boxtel &
Van Drie), sublinham o fato de que nenhuma dessas esferas (sejam elas chamadas de
conceitos estruturantes ou de atividades constitutivas do pensamento histérico)
ocorrem isoladamente: sdo interdependentes e muitas vezes se confundem. A

vantagem de termos modelos construidos dessa forma é que eles podem favorecer a

% LEVESQUE, op. cit., p. 87.

214



clareza — e portanto a intencionalidade — na hora de planejar sequéncias didéticas e de
avaliar as aprendizagens dos alunos (duas atividades que devem acontecer sempre de
maneira articulada).

Porém, assim como no caso daquilo que observamos em relagdo a tipologia dos
contetidos, essa abordagem pode resultar numa concepgdo segundo a qual quase seria
possivel aprender Histéria — e planejar seu ensino escolar — de uma maneira muito
abstrata, praticamente sem referéncia as narrativas e aos processos histéricos
propriamente ditos. Note-se que dos modelos apresentados acima, apenas as autoras
holandesas incluiram em seu framework os “conceitos substantivos”, ou seja, conceitos
(de diferentes naturezas) como feudalismo, mercador, Iluminismo, monarquia, Idade
Moderna, Independéncia, trabalho, escravid&o etc.

Parece-nos que diante do caminho percorrido até aqui, estd bastante claro que,
na nossa perspectiva, o ensino deve se dar sobre a matéria do pensar, pois é af que se
efetuam as mais significativas (e libertadoras) aprendizagens, como de certa forma
vimos nas cartas de Jonas e de Miguel, mesmo com todos os equivocos que ambos
cometeram. Mas é evidente que essas aprendizagens ndo podem ser pensadas (nem
planejadas e avaliadas) sem referéncia as narrativas que constituem o conhecimento
histérico e que terminam por justificar, afinal, o préprio lugar da Histdria entre as

disciplinas escolares.

4.2 A construcao de ideias cada vez mais complexas

A partir de 2013, os alunos do Sagarana comecaram a fazer uma atividade ao
final do Médulo 3 (em 2013, Médulo 2) em que revisitavam a resposta que haviam
escrito no inicio da sequéncia didatica acerca do “comego do Brasil” e tinham entdo a
chance de reformuld-la em funcdo de suas aprendizagens. Mais uma vez, a atividade
ndo aconteceu da mesma maneira em todos os anos.

Em 2015, ela constituiu a tdltima avaliagdo do Mdédulo 3. Depois dela, ainda
foram feitas atividades de corregdo coletiva das avalia¢des finais, devolutivas dessas
avaliagbes, e outras duas atividades: a leitura de trechos da Declaragio de
Independéncia do Haiti e, por fim, a escrita da carta ao editor da revista Mundo
Estranho. Em 2014, com pequenas diferencas no enunciado da atividade, ela foi

também incluida entre as avaliagdes finais, tendo porém se configurado mais
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nitidamente como a tultima atividade do Mdédulo 3. Em 2013, quando primeiro foi
proposta, foi também a dltima atividade da sequéncia didética, mas foi proposta como
uma auto avaliagdo.

De 2013 a 2015, esta sequéncia diddtica cresceu substancialmente em
intensidade de estudo (mais do que em extensdo de tempo didatico). Desta forma, se
no primeiro ano a auto avaliacdo era a décima sexta atividade da sequéncia didatica,
em 2015 essa atividade foi a trigésima terceira. Além disso, houve também, ao longo
desses anos, diferencas no enunciado. A atividade de 2013 contava com as seguintes

orientacgOes:

AUTOAVALIACAO

Nas trés primeiras atividades deste médulo, que estdo todas nos saquinhos que acaba
de receber, vocé teve de se enfrentar com algumas questées importantes para o nosso estudo.
Ainda antes de saber que estudariamos o processo de independéncia do Brasil, foi a vocé
perguntado se havia um momento em que o Brasil comegava a existir.

Sua resposta foi esta, que vocé pode ler na atividade 1 (no saquinho).

De ld para cd, fizemos muitas atividades, entramos em contato com muitos materiais,
visitamos um museu histérico, ouvimos uma palestra de um convidado, conhecemos melhor
tanto os processos relativos a independéncia brasileira, quanto a independéncia de paises
vizinhos (notadamente o Paraguai) - e os riscos a essas independéncias.

Este é um momento importante para fazer um balango do que vocé veio aprendendo.
Diante de tudo isso que estudamos, gostaria de propor a vocé que considerasse responder a
mesma questdo do inicio deste médulo 2: existe um momento em que o Brasil “comec¢a a
existir”? Que momento seria esse? Explique.

Para fazer isto agora, no entanto, hd algumas coisas que vocé precisard considerar.
Além de usar a sua propria resposta a atividade 1 (concordando, discordando, reescrevendo-
a, completando-a...), vocé precisard:

* relacionar o Brasil a América Portuguesa e os paises nossos vizinhos a
América Espanhola.

* diferenciar o que ocorreu na América Espanhola e o que ocorreu na América
Portuguesa.

* fazer uso dos mapas distribuidos juntamente com esta ficha para agregar

argumentos a sua explicagdo.
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Ja em 2015, as orientagdes foram menos diretivas e prolixas, ainda que a

atividade em si continuasse sendo basicamente a mesma:

Nas primeiras atividades deste mdédulo, vocé teve de se enfrentar com algumas
questdes importantes para o nosso estudo. Ainda antes de saber que estudariamos o processo
de independéncia do Brasil, foi a vocé perguntado se havia um momento em que “o Brasil”
comegava a existir.

Sua resposta foi esta, que vocé pode ler na atividade 1.

De ld para cd, conhecemos melhor o processo que levou a independéncia da América
Portuguesa, em um estudo bastante intenso.35

Este é um momento importante para fazer um balango do que veio aprendendo.
Diante de tudo isso que estudamos, gostaria de propor a vocé que respondesse d mesma

questdo do inicio deste médulo 3:

Existe um momento em que “o Brasil” “comeca a existir”? Se sim, que momento seria

esse? Explique.

Para fazer isto agora, vocé deverd necessariamente usar a sua propria resposta a
atividade 1 (concordando, discordando, reescrevendo-a, completando-a..). Além disso,
deverd langar mdo de tudo aquilo que, do que viemos estudando neste médulo, achar que

ajuda a responder a esta pergunta hoje.356

E importante destacarmos os enunciados ao longo dos trés anos, pois pensamos
que as diferengas entre eles guardam relagdo com aspectos das respostas dos alunos
que pretendemos analisar. Por exemplo, uma das questdes que a nds interessa neste
momento é se os alunos lancam méao da comparagdo do processo de Independéncia do
Brasil com os processos de Independéncia da América Espanhola - e, se sim, como o
fazem —, mesmo que o enunciado ndo solicite que eles assim procedam (como é o caso
do de 2015, diferentemente de 2013 e 2014). Outra questdo a observarmos é qual o
impacto que podem ter tido os mapas histéricos distribuidos aos alunos juntamente

com a autoavaliagdo de 2013 (figuras 85, 86 e 87 do Caderno de Imagens), mesmo

% Este pardgrafo foi significativamente diferente em 2014: “De 14 para cd, fizemos muitas atividades,
entramos em contato com muitos materiais, ouvimos uma palestra de um convidado, conhecemos melhor
0 processo que levou a independéncia da América Portuguesa e o comparamos com alguns processos
verificados na América Espanhola.”

%% Nesta tiltima frase hd também diferengas em relagio ao enunciado de 2014, que dizia o seguinte: “Além
disso, deverd lancar mdo daquilo que viemos estudando neste médulo, notadamente o desenrolar do
processo de independéncia do Brasil e as comparagdes que fizemos com outros paises da América Latina.”
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tendo em conta que somente em 2015, quando estes mapas nado estiveram presentes, é
que julgamos que o trabalho diddtico com a cartografia ao longo da sequéncia foi mais
satisfatorio.

Quando criamos essa atividade em 2013, é importante registrar que estdvamos
sob inspiracdo de um texto de Maria Lima sobre a expressdo linguistica dos saberes
histéricos. Neste texto, Lima ressalta a natureza linguistica do conhecimento (a que nos
referimos no capitulo 1) e a importancia das produgdes escritas dos estudantes para
que se possa acompanhar sua atividade mental, sua constru¢do de conhecimento,
assim como para vislumbrar manifestagdes de sua consciéncia histérica. Analisando
duas produgdes de alunos em torno da mesma questdo “problematizadora”, separadas
por determinado lapso de tempo durante o qual se estudou um determinado assunto, a
autora considerou que “nos textos foram percebidas reorganizagdes de varios niveis,
visando a uma melhora na expressdo e a busca de sentido, aliadas a inserc¢do de dados
e ideias...”*".

Ivo Matozzi sustenta que “o conhecimento histérico existe quando o processo
de construcdo termina com um texto” e afirma que a representacdo do passado §é,
geralmente, textual®. Ainda que ndo possamos concordar integralmente com a
afirmagdo, dado que, como vimos nos capitulos antecedentes, o conhecimento histérico
existe socialmente de diversas formas e ndo se comporta exatamente como um
conhecimento “terminado”, é verdade que “tanto o processo de escrita como a
estrutura do texto ndo sdo incidentais na construgdo do conhecimento”**. Como Maria
Lima apontou, o texto como um todo traduz aprendizagens, que é precisamente o que
gostarfamos de analisar aqui.

Veroénica (aluna de 2013) havia defendido na primeira atividade do Médulo 3
que “o Brasil” comegara a existir com a Independéncia. No final da sequéncia didatica
reescreveu sua resposta e a transformou em um texto longo que é importante

transcrevermos integralmente:

%7 Isto porque neste ano, a partir da leitura de “Nem as margens ouviram”, de Lucia Bastos Pereira das
Neves, publicado em 2009 na Revista de Histéria da Biblioteca Nacional, os alunos tiveram que criar em uma
folha de papel em branco um mapa do Brasil tal como em 1822, logo apés a Declaragdo de Independéncia,
o0 que os fez pensar novamente nos mapas que haviam desenhado no inicio da sequéncia didatica.

% LIMA, op. cit., p. 233.

¥ MATOZZI (2012), p. 221: “El conocimiento histérico existe cuando el proceso de construccion termina con un
texto. La representacion del pasado es, generalmente, textual.”

0 Ibidem, p. 221: “Y tanto el proceso de escritura como la estructura del texto no son incidentales en la
construccién del conocimiento...”
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“No dia 18/04, na atividade proposta sobre reflexdo e conhecimento
do processo de independéncia, citei que: Dom Pedro ‘Il da o grito de
independéncia as margens do rio Ipiranga, e assim tivemos a
independéncia do Brasil.

Porém, hoje apés ter estudado sobre isso descordo plenamente.
Emxergava a Independéncia do Brasil como um acontecimento (claro,
dificil ndo lembrar dela assim. Afinal, é o que o quadro de Pedro
Américo nos remete), e ndo coOmo um Processo histérico. Também,
mal sabia e/ou me confundia com os nomes da familia real, assim,
como na pesquisa que fizemos.

Hoje compreendo que a independéncia do Brasil e até mesmo sua
existencia, foram processos histéricos.

A familia real chegou ao Brasil em 1500, instalaram-se no Rio de
Janeiro, até entdo este ainda ndo era Brasil. Apds 100 anos da chegada
familia real, os portugueses somente habitavam uma das encostas do
Brasil, ou seja, naquele tempo ndo haviam unidade politica (quando
se relaciona ao Brasil, mas na América do Sul, central e Norte ja havia
uma unidade politica do Império Espanhol na América).

Passados 215 anos apds a chegada da familia real a terra encontrada
(hoje Brasil), consiguiram conquistar um pedago do territério maior
(essas dreas foram perto das encostas), onde denominaram de Brasil
Portugués (conquistaram também a entrada do Rio Amazonas),
Porém, as Américas tinham agora novas possessdes ultramarinas
(além da possessdo de portugal), tais como: Britdnica, Holandesas e
Francesas.

Ja em 1815 ja havia espago territorial demarcado do Brasil, isso ocorre
no fim da colénia Portuguesa no Processo de independéncia. Apesar
do Brasil Portugués ja ter espaco territorial demarcado, ndo haviam
habitantes em algumas partes da colonia. Nesta época outros paises
também tiveram independéncia territorial, tais como: Argentina,
Uruguai e Paraguai.

Contudo, o Brasil s6 foi reconhecido apéds ter pagado a indenizagdo a
Portugal, ou seja, apés adquirir a divida externa do dinheiro

emprestado pela Inglaterra.”

Sdo evidentes as dificuldades manifestadas por Veronica na construgdo de sua
explicacdo ou na estruturacdo de seu pensamento histdrico, especialmente devido a

uma confusdo conceitual que aquela época (2013) ndo era para nds, ainda, muito
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visivel: a ideia de que a vinda da familia real significa a chegada dos portugueses em
1500. J4 haviamos visto uma manifestacdo disso na resposta da aluna Vanessa, também

361

de 2013, a primeira atividade do Médulo™’, mas naquela ocasido isto nos pareceu uma
questdo mais localizada e pontual.

De fato, no Sagarana, ndo estudamos a Colonizacdo antes da Independéncia; os
alunos estudam o deixar de ser Colénia na medida em que se aproximam do fornar-se
independente. Mas Verdnica manifestou, de maneira muito mais contundente, algo que
apontava para a necessidade de abordarmos mais intencionalmente com os alunos, no
estudo do processo de Independéncia, as referéncias temporais que distanciam a vinda
da familia real portuguesa da viagem de Cabral. Em outras palavras, ndo basta que o
professor se refira ao ano de 1808 e que construa com os alunos linhas do tempo do
processo de Independéncia: para alguns ainda ficou a ideia de que “a chegada dos
portugueses” é a “chegada da familia real portuguesa”.

Notamos que isto aconteceu com trés alunos da turma de 2013, mas ndo voltou
a acontecer em 2014. Em 2015, uma aluna comegou a se questionar, ja no final do
Médulo, em relacdo a sua compreensdo exatamente dessa questdo, pois ndo estava
conseguindo entender algumas coisas. Gragas a formulagdo de uma pergunta em aula,
antes que tal confusdo comparecesse as respostas dos alunos na atividade final de
avaliacdo, pudemos aborda-la diretamente em aula, diferenciando “Colonizac¢do” de
“chegada da familia real portuguesa”. Por mais que o professor se proponha a fazer
essa diferenciagdo em todos os anos, quando ela ocorre em fungdo de uma pergunta
colocada em aula por um aluno, é notdvel como se torna mais significativo para os
colegas, que inclusive participam da formulagdo dos esclarecimentos.

Outro aspecto da resposta de Verbnica que nos chama a atencéo,
negativamente, é a impressao de que os mapas que foram fornecidos juntamente com a
autoavaliacdo em 2013, com a intencdo de favorecer a retomada da percepc¢do de uma
histéria de formacéo territorial, ndo colaboraram exatamente para isso. Ao contrdrio,
ao que parece, esta aluna, como outros, ficou preocupada em interpretar e descrever o
que via nesses mapas em vez de recorrer as proprias aprendizagens e as demais

atividades da sequéncia diddtica dedicadas a essa questdo. A aposta nesses mapas

%! Entdo, Vanessa havia escrito: “Napoledo Bonaparte queria conquistar toda a Europa. Neste tempo a
colonia portuguesa decidio ir para o Brasil, onde o Brasil jd era colénia de Portugal. Entdo a familia real
portuguesa vai para o Brasil, passar uma estadia 4. A familia real leva muitos empregados da corte, junto
com diversos artefatos, culturais e ndo culturais ao Brasil. Eles vao todos juntos com diversos objetos em
duas embarcagdes, e através de uma tempestade uma das embarcagdes chega no Rio de Janeiro, e a outra
na Bahia. Como os Indios j4 se encontravam no Brasil, os portugueses com suas culturas, e objetos, foram
de certo modo implantando essa cultura aqui no Brasil.”
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havia sido feita justamente devido a seu cardter sobejamente eurocéntrico, o que fazia
com que adotassem uma perspectiva cartogréfica substancialmente diferente daquela
dos demais mapas que os alunos conheciam. Pensdvamos que a estranheza provocada
pelo deslocamento da projecio favoreceria a construcdo de sentido para as
aprendizagens. No entanto, ndo foi apenas a resposta de Verdnica aquela em que tais
mapas, mais do que ajudar, atrapalharam. Diante disso, eles ndo foram mais entregues
em 2014 e 2015, como se viu, acima, nos enunciados.

Ainda hd que se observar que Verdnica havia sido uma dentre poucos alunos
de 2013 que, no inicio da sequéncia diddtica, afirmaram ser a Independéncia o
acontecimento que marcava o “comecgo do Brasil”. Pensamos que, tomando “o Brasil”
como o Estado nacional brasileiro, esta percep¢do no inicio do Médulo era das mais
adequadas. Na sua revisdo, ela ndo chega a destituir a Independéncia deste posto;
apenas afirma que em lugar de compreendé-la como um acontecimento, passou a
tomd-la como um processo histérico, o que é notdvel. Mas ao compreender que tal
processo histérico se iniciou em 1500 e passar a narrar a formacao territorial do Brasil,
ela talvez esteja nos mostrando assimilagdes distorcidas de conceitos importantes
(como os de Independéncia e Estado). Isto pode decorrer, ainda, de certa leitura dos
mapas apresentados com a atividade. Por fim, Verdnica parece ndo extrair grande
beneficio da comparagdo com os processos ocorridos na América Espanhola, cuja
consideragdo fica, na sua resposta, atada a descri¢do do que vé nas referidas imagens
cartograficas.

Isto posto, mesmo na resposta de Veroénica, hd aspectos que nos chamam a
atengdo pelo que atestam de evolugdo em relacdo a seu pensamento sobre a
Independéncia e a atribui¢do de sentido, pela aluna, aquilo que esteve aprendendo.
Primeiro, ela afirma ter passado a compreender que a Independéncia do Brasil foi um
processo histérico. Mais do que isso, afirma que a prépria “existéncia” do Brasil
também se deve a um processo histérico e é entdo que faz referéncia a toda a
colonizagdo como consolida¢do de uma ideia de territério.

Por fim, mas ndo menos importante, Veronica adota uma postura de concordar
e discordar de si mesma, de avaliar sua prépria resposta e sua compreensdo anterior,
tomando a Histéria como algo sobre o que se pensa, sobre o que se constroem ideias e
explicagdes, narrativas. Ela avalia tais ideias e explica¢des, com as ferramentas que tem,
e denuncia, por exemplo, que Pedro Américo construiu uma representagdo que nos
leva a tomar a Independéncia como um acontecimento e ndo como um processo

histérico (que é como considera que ela mesma pensava). Nao estamos diante de uma
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resposta com tantos problemas e confusdes conceituais que inviabilizem a nossa
compreensdo de que houve, de fato, um significativo avan¢o na forma como ela pensa a
Histéria®®.

Relembremos como Verdnica compreendia essas questdes na primeira

atividade da sequéncia didéatica:

“O Brasil passa a existir quando Dom Pedro II da seu grito de
Independéncia as margens do rio Ibiranga. Onde enfim o Brasil que
na verdade nunca foi descoberto, afinal, querendo ou néo a terra deste
espago (chamado hoje como Brasil) j4 existia, e tinha suas popula¢des

indigenas e etc. Teve enfim independéncia de outros paises.”

Para além de ser a Independéncia reconhecida como um tnico acontecimento,
protagonizado pelo Principe Regente, parece haver nesta primeira resposta uma
dificuldade ainda maior de estruturacdo de seu texto e, portanto, da forma como
organiza seu pensamento histérico. Em contraste, quando observamos o texto que
redigiu ao final da sequéncia (do qual, ndo podemos deixar de observar, desaparece a
indefectivel referéncia ao riacho), estamos diante de uma resposta que, mesmo com
todos os problemas que requerem esclarecimentos e corre¢des de rumo, revela também
a tomada de consciéncia, por parte da aluna, de suas aprendizagens em Histéria; de
suas reflexdes.

Isto nos parece ligeiramente diferente do que ocorre com a resposta de

Eduardo, aluno de 2014:

“O Brasil ndo tem um momento em que comecou a existir, ao passar

do tempo foi se construindo dando origem a sua existencia, a partir da

362 Rita (de 2013), foi a tinica aluna, de todos esses anos, que escreveu uma resposta que realmente ndo nos
permite a avaliacdo de muitas aprendizagens. Em sua autoavaliagdo, escreveu:

“O Brasil como um pafs passa a existir ap6s o grito de independéncia e a abertura dos portos, pois a
partir daf o territério comeca sua independéncia se tornando cada vez mais uma Reptblica, ou seja
deixando a econdmia do pais ndo de uma s6 pessoa (presidente) escolhida. Entdo a terra que ndo tinha
nome originado ap6s um tempo de Brasil jd existia, mas passou a ser conhecida quando D pedro, filho de
D Jodo que por sua vez abandonou o filho de 8 anos na coldnia por ambicdo de terras, gritou as margens
do rio Ipiranga.

Apbs a Abertura dos portos o Brasil pode comercializar com varios outros paises, ndo deixando de
ser dependente de Portugal por questdo de dividas feitas. Por razdes de territérios e comércios, houve
vérios conflitos entre paises, sendo um alvo maior Portugal, pois negou entrar em conflito com Inglaterra
que tinha corrente marinha muito forte, fazendo um bloqueio continental. Brasil diferente de outros
territérios foi o tinico que se tornou um pafs com vdrias cidades, sendo que paises préximos dependentes
de Napoledo foi fazendo varias independéncias, ou seja ndo sendo apenas um pafs com muitas cidades
como o Brasil.

Ao contrédrio da minha opini&o no dia 18.04, que disse que o Brasil sempre existiu, pois jd tinha indios
abituados nas terras. Falara de territério e ndo do que conhego agora que é o préprio Brasil, como foi que
ele se tornou e como levou a transformar, sendo assim meu conhecimento a histéria da independéncia
ficou mais clara.”
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chegada da coroa, os conflitos que ocorreram contra a cora
portuguesa e o grito ‘Independéncia ou Morte!” estes eventos e outros
foi que comegou a existir o Brasil.

A vinda da familia real para o Brasil foi muito importante, pois
comecaram a desenvolver o Rio de Janeiro para a corte, ao construir
casas, primeira faculdade de Medicina do Brasil. Além da familia real
houve a independéncia em 1822, que sdo contadas de diversas formas,
como D. Pedro I estava com dor de barriga ao proclamar e outras
fontes dizem que ele estava bem (homem viril), mas ndo importa
muito uma forma certa de contar como foi a independéncia, portanto
com a proclamacdo da independéncia Brasil ‘deixa de ser colonia de
Portugal’ em 1822, mas a declaragdo (o reconhecimento de Portugal)
s6 veio em 1825, quando Brasil teve que pagar sua Independéncia.
Com a Independéncia, Brasil era chamado de Reino Unido de
Portugal e D. Pedro I, queria unificar o pais, entdo houve muitos
conflitos com outras penisulas, como as que se chamam hoje de Para,
Bahia e Maranhéo), pois cada um queria sua independéncia.

Todos os fatos que fez a existencia do Brasil foi um processo e veio de
Portugal, ndo da para falar que dia 07 de setembro de 1822 foi quando
comecou a existir o Brasil, porque antes da independéncia, ja existia

um processo de construgdo.”

Eduardo escreve um texto que em alguma medida nos permite tratar de
aspectos que foram mais presentes entre os alunos de 2014 do que entre aqueles de
2013. O que primeiro nos chama a atengdo é que ele em parte transformou sua resposta
de um texto sobre “a origem” do Brasil em uma discussdo sobre quando teria ocorrido
a Independéncia: se em 1822, se em 1825, ou quando a familia real chegou ao Rio de
Janeiro. E como se a pergunta, por trds daquela que constava do enunciado da
atividade fosse: “De acordo com o que vocé sabe, explique quando ocorreu a
Independéncia do Brasil.” Isto aconteceu mais evidentemente em quatro respostas de
2014.

A conversdo de uma pergunta em outra j& mostra uma aprendizagem, na
medida em que revela associagdes que os alunos estdo fazendo entre o Brasil “comecar
a existir” (concebido entdo como Estado) e a Independéncia. Também revela a
compreensdo, por parte deles, de que a Independéncia ndo se resolveu em um dia, ou
com um acontecimento, o que representa uma significativa mudanga em relacdo ao que

constatamos ser o conhecimento anterior da maioria deles.
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Porém, a resposta de Eduardo parece em alguns momentos arrolar uma série de
fatos que ele aprendeu sobre a independéncia, sem contudo isso revelar uma
apropriagdo mais significativa de um processo histérico. H4 de se conceber como
natural que, depois de algum tempo estudando um determinado assunto, os alunos
tenham mais a dizer sobre ele. A questdo é como estdo dizendo esse “mais”. No caso de
Eduardo, as relagdes cronoldgicas, assim como as relagdes de causalidade entre um
acontecimento e outro quase tecem a narrativa de um processo histérico, mas que nédo
parece estar muito claro para o aluno. Talvez isso derive do fato de que ele nao
estabelece também muitas relages de hierarquia entre os fatos e informagées de que
dispde, de modo que parece ao leitor que D. Pedro estar ou ndo com “dor de barriga”,
ou ser ou ndo um “homem viril”, tem o mesmo peso do reconhecimento da
Independéncia por Portugal.

Alids, este foi o inico aluno, considerando os 98 que escreveram respostas ao
final da sequéncia diddtica nos trés anos®”®, que fez qualquer mencdo a alegada
indisposicdo de D. Pedro: para todos os demais, ao que parece, essa jad parecia uma
discussdo menor, superada diante do conjunto das reflexdes. Na resposta que ele
escreveu, destacar a “dor de barriga” de D. Pedro nos parece estar relacionado a sua
afirmacdo de que “ndo importa muito uma forma de contar como foi a independéncia”.
Observe-se que, se considerarmos a carta que Miguel (de 2015) escreveu ao editor da
revista  Mundo Estanho, analisada acima, veremos que ele defende postura
diametralmente antagénica, mesmo que possamos levar em conta que o que Eduardo
“quis dizer” foi que ndo importa se o Principe Regente estava ou ndo com dor de
barriga.

Julia, aluna de 2013, em contrapartida, nos da elementos para pensar em como
o estabelecimento de uma hierarquizagdo mais definida entre os acontecimentos com

que lida a ajuda a transformar a nogdo de que o Brasil “sempre existiu”:

“Na atividade realizada no médulo II — atividade 01, havia dito que o
Brasil sempre tinha existido, contudo agora possuo um pensamento
diferente. Neste novo modo de olhar para a existéncia do Brasil,
concluo que o Brasil ‘comeca a existir’ com a vinda da familia real em
1808. Isso porque a vinda da familia real portuguesa, possibilitou a

unido territorial do Brasil, a abertura dos portos entre muitos outros

3% Esta atividade de retornar a resposta da atividade 1 foi feita por 32 alunos em 2013, e por 33 tanto em
2014 como em 2015.
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acontecimentos, que foram primordiais para a existéncia desse que

viria a ser o Brasil. (...)”

Um outro aspecto presente no texto de Eduardo e que mais acentuadamente
apareceu entre as respostas de 2014 — e de 2015 — do que entre aquelas de 2013 foi a
resisténcia de algumas provincias a Independéncia. Isto certamente é atribuivel ao
planejamento e execu¢do de um ensino mais intencional neste sentido ao longo da
sequéncia didédtica daquele ano e do ano seguinte. Mas mais importante do que isso,
para nossa discussdo, é procurarmos desvendar, como faremos mais adiante, qual o
papel que saber dessas resisténcias e incorpord-las a narrativa do processo de
Independéncia teve no desenvolvimento do raciocinio histérico dos alunos.

Por fim, se comparamos com as respostas produzidas pela turma de 2013,
menos alunos em 2014 fizeram comparagdes com o restante da América, ou mesmo
mencionaram esses outros processos de Independéncia. Eduardo, por exemplo, nédo fez
nenhuma mengdo. Ndo obstante, quando abordaram os processos de Independéncia
dos paises do continente americano, os alunos de 2014 o fizeram com mais
propriedade, como também veremos adiante. Mais uma vez, pensamos que isto se
deve a decisbes didaticas; neste caso, simultaneamente a constru¢do de um enunciado
menos diretivo para esta atividade, e a um trabalho pedagdgico mais intencional e
consciente em torno das Independéncias na América Espanhola e no Haiti**.

No entanto, chamou muito nossa atencdo o fato de que em 2015 apenas trés
alunos, de um total de 33, tenham feito alguma referéncia aos paises vizinhos do Brasil.
A favor disso, certamente contou o fato de que neste ano a comparagdo com o0s
processos de Independéncia dos paises da América Espanhola deixou completamente
de figurar no enunciado da atividade. Isto se deveu a percepcao de que tal comparagdo
ndo era necessdria para responder a pergunta proposta: ela provavelmente enriqueceria
a resposta, mas ndo era imprescindivel’®. Diante disso, passou a nos parecer um pouco

artificial manter no enunciado a recomendacdo. Dessa forma, veriamos também em

% Nao hd tempo suficiente para abordar com os alunos em profundidade as especificidades de muitos
processos de Independéncia, além do brasileiro. Idealmente, trabalhariamos de maneira mais profunda
pelo menos com a Independéncia das Treze Colonias britdnicas, do Haiti, e de mais dois ou trés paises de
lingua espanhola da América do Sul. Com o tempo que temos, sem transformar o curso de Histéria do
Sagarana em um curso sobre a diversidade dos processos de Independéncia, conseguimos abordar apenas
alguns aspectos precipuos e mais gerais. Sabemos que isto ndo é ainda suficiente para que os alunos
compreendam muitas especificidades e semelhancas com a profundidade adequada, mas pensamos que

do ponto de vista do desenvolvimento de suas habilidades de pensar historicamente, tem sido o suficiente.

% Qutras atividades avaliativas tratavam disso de maneira mais precisa.
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que situagdes os alunos espontaneamente fariam referéncia ao que conheciam desses
paises.

Junto com isso, é nossa percepcdo que os alunos de 2015 tomaram a pergunta
mais ao pé da letra ou, dito de uma maneira mais clara, se puseram efetivamente a
responder mais uma vez ao que havia sido perguntado, e a seriamente revisar suas
respostas anteriores, e ndo a narrar o processo de Independéncia (como foi mais
comum em 2014), salvo exce¢des. Quase todos os alunos ligaram o processo de
Independéncia do Brasil a constru¢do de suas respostas, como era esperado. No
entanto, numa atitude que possivelmente também revela uma postura menos
escolarizada (ou seja, talvez menos preocupada com o que o professor gostaria de
obter como resposta) eles entenderam que a pergunta sobre a origem do Brasil ndo
necessariamente supunha elaborar tal narrativa. Foi uma aluna de 2013, Flavia, quem

melhor elucidou isso, em um trecho de seu texto:

“(...) Talvez ndo fosse necessdrio, para esta pergunta, explicar tantos
detalhes sobre a Independéncia, uma vez que ela apenas exige o
momento que o Brasil passa a existir. Porém, agora, comparando com
a ‘base’ que eu tinha antigamente, eu me sentiria muito mais segura

para argumentar. (...)”

Um dos alunos que fez referéncia a Independéncia assim como a América

Espanhola foi André:

“Em primeira instancia, descordo do que foi escrito da primeira vez,
criando uma nova concepgdo do momento em que surge o ‘Brasil’,
levando em consideragdo: Brasil territério, Brasil populagdo e Brasil
nacao.

O comego do Brasil territério demarcou com a colonizagdo
portuguesa, que criou uma espécie de fronteira com as coldnias
espanholas. O territério denominado Brasil, passou por constantes
mudangas durante um longo tempo, momentos maior que o territério
de hoje, e momentos menores que o atual, marcados por confrontos
tanto interno (grdo-pard) quanto externo (colonias espanhola).

Ja na perspectiva de Brasil populacéo, teve grande influéncia também
de Portugal, pois havendo indios e negros no territério, e trazendo
consigo novas etnias. Contudo uma miscigenacdo era evidente,
diversificando a populagdo Brasileira, que entdo teria partido de uma

mistura de racas e etinias.
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Outro fator a ser pensado foi o inicio a partir do Brasil nacdo, que sé
tem inicio a partir do processo de independéncia, onde comeca a
formacdo de um governo independente de Portugal, deixando de ser
colonia, e motivando a populacdo a se indentificar como verdadeiros
brasileiros, com descursos de unifica¢do, surgindo a ideia de nagéo.

Na&o existe um momento especifico que marca o comego ‘Brasil’. E
preciso pensar em um conjunto de relagdes e acontecimentos que
levaram ao processo de constru¢do do Brasil como um todo: nagédo,
povo, territério, cultura, dentre muitas outras caracteristicas que
influenciam nessa contrugdo final de Brasil, levando em consderagdo

todos os aspectos influenciadores.”

Assim como Ver6nica em relagdo a 2013 e Eduardo em relagdo a 2014, André,
cujo texto parece também um tanto confuso, nos permite entrever aspectos que foram
mais comuns nas respostas construidas pelos alunos da turma de 2015.

Primeiramente, cabe destacar a énfase que ele dd, em toda a estruturacdo de seu
texto, para a forma plural como passou a pensar “o Brasil”: como “territério”, como
“populacdo”, e como “nacdo”. Esta é, ao que parece, a principal razdo que o leva a
concluir que “Ndao existe um momento especifico que marca o comego ‘Brasil’”. Isto
esteve presente em vérias das respostas de 2015, de diferentes formas. Alvaro, por
exemplo, inicia seu texto afirmando que: “Ao nos referirmos ao termo Brasil, quando
pensamos em um momento que este comecga a existir, as reflexdes a serem feitas sdo
relativas a qual sentido esta sendo dado para o termo”. A partir dai, ele passa a
considerar “Brasil” como territério, como nacdo, e “como a independéncia”. Alguns
alunos consideraram também “o Brasil” como Estado, como Raquel que comeca
afirmando: “O Estado do Brasil comeca a existir no momento em que passa a existir
um governo do Brasil, ou seja, a partir da mudanga de colénia de Portugal para
Império brasileiro (mesmo que com um governante portugués)”. Mas o que mais
chama a atengdo é o fato de que quase todos eles discutem em suas respostas essa
questdo de fundo conceitual: apresentam ao leitor uma perspectiva significativamente
mais plural da compreensdo de “o Brasil” do que faziam no inicio da sequéncia
didética. Comegam, talvez, a elaborar “Brasil” como um conceito.

Muitos alunos de 2015, ao contrdrio dos anos anteriores, optaram por continuar
suas respostas escritas no inicio do Médulo 3. E interessante observarmos como André,

ao contrdrio, realmente parece fazer uma revisio de sua resposta anterior, que foi
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entregue de volta a ele grampeada na ficha que propunha sua reescrita (assim como

ocorreu com todos os demais alunos de sua turma). Entdo, ele havia escrito:

“Sim. Desde o inicio da ocupagdo do territorio onde denomina o Brasil
comeca uma constru¢do de estado demarcado, porém diferentes
meios e formas politicas se apresentam em um longo tempo com
mudanga. A partir do momento que ocorre a formagdo de uma area
especifica e faz um discurso onde a politica se estabilize, surge ‘o
Brasil’, capaz de estabelecer suas préprias relagdes e gerar controle

sobre situa¢des econdmicas.”

Como se vé, o “discurso” e o “territério” sdo elementos presentes no texto que
escreveu ao final do Médulo, e que jd estavam de uma forma muito menos clara nessa
resposta inicial. H4, porém, uma mudanga significativa na forma como ele estrutura
sua argumentacdo e procede a constru¢do de “uma nova concep¢do do momento em
que surge ‘o Brasil’”. Nesta resposta a primeira atividade, é dificil compreender o que
o aluno estd entendendo por “Brasil”. Além disso, ndo hd sujeito: “comega”, “se
apresentam”, “ocorre”, “se estabilize” sdo todas “a¢des sem dono”, nessa primeira
versdo. A questdo dos sujeitos histéricos continua sendo um problema na segunda
versdo, mas ja sdo mais visiveis alguns atores dos processos que o aluno explica.’*

André refere-se ao surgimento de uma “ideia de nagdo” que, segundo explica,
desenvolve-se somente depois da Independéncia. Ele qualifica a aquisi¢do da
Independéncia como sendo “deixar de ser colonia” de Portugal, o que nédo é algo que
nos deva passar despercebido, uma vez que traduz o sentido atribuido ao préprio
conceito. Para ele, “deixar de ser colonia” tem a ver com a organizagdo de um
“governo”, que ele percebe preceder a “ideia de nacdo”. Interessante notar também
que, ao tratar do “Brasil populagdo”, ele destaca sua diversificagdo.

Antes disso, trata da formagdo do “Brasil territério”, que teria comecado com a
Colonizagdo e que, no seu entender, reporta-se a uma fronteira. E aqui que se encontra
a menc¢do que André faz a América Espanhola: marcando a alteridade, ela define a
fronteira e portanto o que ndo é o Brasil. Este, por sua vez, parece ser visto como
definido territorialmente pelos limites de seus vizinhos que, na constru¢do de André,

ndo apenas existem, mas também disputam territdrio. E interessante observar o papel

que os conflitos tém, na concepgdo dele, na formagdo do territério brasileiro: tanto os

%6 A respeito da relagdo dos jovens com os sujeitos da Histéria, veja-se o interessante trabalho de Luis
Fernando Cerri e Mariela Coudannes (CERRI & COUDANNES, 2010).
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internos (destacados por boa parte dos alunos de 2015, e que tém a ver com a adesdo
imediata ou ndo das provincias a Independéncia declarada por D. Pedro), quanto os
externos. Com relacdo a estes, André dd ao leitor menos pistas, mas se pode
depreender, pelas respostas dos demais, que se trata sobretudo da questio da
Cisplatina e até da Guerra do Paraguai.

O que nos parece mais relevante é observar o papel que isso que ele chamou de
“conflitos” (internos e externos), tem na construcdo de sua argumentacdo: sdo eles que
fundamentam a compreensdo de que hd uma histéria de formagéo territorial do Brasil,
que o “territério denominado Brasil, passou por constantes mudangas durante um
longo tempo”. Ou seja, para chegar a essa conclusédo sobre a historicidade do Brasil (ou
seja, de certa forma para pensar no Brasil como entidade desnaturalizada), André teve
de ter acesso as informacgdes histéricas sobre esses eventos. A qualidade desse acesso é
que, no nosso entender, define a forma como ele efetuard suas aprendizagens
histéricas. Em outras palavras, para que a aprendizagem desses conflitos seja uma
aprendizagem significativa, ela precisa estar enredada em uma atividade intelectual
significativa. Neste caso, fundamentar uma explicagdo histérica com contornos
autorais.

Vejamos como isto sucedeu em outros casos, nos quais as explica¢des
construidas foram substancialmente diferentes. Danton foi outro aluno de 2015 que
mencionou o restante da América (neste caso, na verdade a expressdo utilizada foi

“todos os locais do mundo”):

“Nédo concordo com a minha resposta anterior, pois eu tinha um
problema quanto a proclamacdo da Reptblica: acreditava que ela
caracterizava a independéncia do Brasil. A Reptblica, como citei nas
respostas, sempre esteve marcada em minha meméria como algo
bom, enquanto o Império era algo ruim. Sendo assim, quem
relacionaria o Império ao idealizado grito do Ipiranga?

Todavia, diferentemente de todos os locais do mundo que se
libertaram de suas colonias ao se tornarem Reptblica, o Brasil tornou-
se Império. Importante também foram algumas nogdes que eu néo

tive na escola, mas tive aqui: convencdo da data; os quadros que, na
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verdade, ndo representavam a verdade; a histéria contrafactual (e se a
familia real ndo tivesse vindo ao Brasil?*®), entre outras.

Agora posso dizer que o Brasil comecou a existir quando o imagindrio
em volta da proclamagdo da independéncia e também a literatura®
(entre outros influentes) ganharam espaco na sociedade que aqui
vivia. Inclusive daqueles que discordaram, pois sem a aceitagdo
(mesmo que feita a forca) o Brasil ndo possuiria o territério que tem

hoje. Portanto, posso dizer que a nagéo brasileira se fez, ndo nasceu.”

E muito interessante a forma como Danton parece flagrar sua prépria maneira
anterior de pensar, no que diz respeito a imagem que tinha do Império, da Republica e
da Independéncia. Ele parece reconhecer, assim como jd vimos no texto de Verdnica
(de 2013), que a pintura de Pedro Américo compunha sua forma de entender a
Independéncia, que tal obra era, na sua “memoria”, conhecimento histérico.

Abordar verticalmente, ao longo da sequéncia didética, as formas de
representacdo da Independéncia, entre elas, “os quadros que, na verdade, ndo
representavam a verdade”, certamente foi decisivo para que Danton pudesse se tornar
mais consciente de sua prépria forma de pensar. Acresga-se que ele declara que “o
Brasil comecgou a existir quando o imagindrio em volta da proclamagdo da independéncia...”
ganhou “espaco na sociedade”, ou seja, atribui uma importancia grande ao imagindrio
ndo apenas no que diz respeito a composi¢do do seu préprio conhecimento histérico,
mas a construgdo da nagdo brasileira em si. De maneira diferente, Tereza toca no

mesmo ponto ao se referir, em um trecho préximo ao final de seu texto, ao “idedrio da

populagdo”:

“(...) Pensar na existéncia do Brasil é tambem pensar em que momento
essa identidade fica clara para a populagdo que vivia no territério
brasileiro. O Brasil no idedrio da populagdo passa a ser construido
depois da proclamacdo da independencia, jd que antes disso, nem ao

menos a idéia de “nacdo’ brasileira existia. (...)”

%7 Aqui Danton faz referéncia a um texto do que se chama de Histéria contra-fatual de José Murilo de
Carvalho, publicado na Revista de Histéria da Biblioteca Nacional em 2008, que os alunos leem no Médulo 3.
O texto intitula-se “E se D. Jodo VI néo tivesse vindo?”.

%8 Em 2015, houve uma coincidéncia entre o Médulo 3 de Historia e a leitura de Memdrias de um Sargento de
Milicias, de Manuel Antonio de Almeida, nas aulas de Literatura. Em algumas respostas, como na de
Danton, os alunos fizeram (mais até do que os professores) relagdes entre os estudos dessas disciplinas.
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Marianne (aluna de 2014) também reconhece a importancia do imagindrio, ao
destacar aquilo que chama de “culturalizar” uma imagem, no dltimo pardgrafo de sua

longa resposta:

“(...) Dessa forma, assim como a independéncia ndo foi instantanea e
ndo se propagou por toda a populagdo e pelo reconhecimento na
comunidade internacional, apenas com ‘o grito as margens do
Ipiranga’, a identidade nacional foi construida por um processo, e
nosso legado histérico, principalmente artistico passou a ser
insentivado pelas academias de arte visando inaltecer as acdes de

Dom Pedro I e culturalizar sua imagem como heréi da nagdo.”

Se retomarmos o texto de Danton, veremos que em seguida ele considera
“todos os locais do mundo” que, diferentemente do Brasil, deixaram de ser col6nias
para se tornarem Reptblicas. O uso que ele faz de seus conhecimentos sobre esses
outros locais do mundo (que, se considerarmos o Médulo 3, designam a América), é
um uso comparativo, diferente do de André. No texto de Danton, a referéncia ao outro
ajuda a marcar a singularidade do processo histérico brasileiro, algo para o que o texto
de Histéria contra-fatual de José Murilo de Carvalho também colaborou. Essa
referéncia comparativa as Independéncias da América Espanhola aparece de maneira

semelhante no texto criado por Vanessa, de 2013:

“(...) Ainda que com a Independéncia do Brasil tivesse ocorrido por D.
Pedro I, o Brasil além de se diferenciar da América Espanhola pela
unido dos estados e a fragmentacdo da América Espanhola em vdrios
paises, a independencia da América Espanhola também foi diferente,
pois la a escraviddo foi abolida e logo ap6s a independencia os paifses
da América Espanhola viraram republicas, diferente na América

Portuguesa que a escraviddo e a monarquia permaneceram.”

Aparece também no de Brenda (da turma de 2014), que fala em o “Brasil ser o
tnico da América apdés a independéncia se tornado monarquia”, ou no de Geane, no

qual se 1é:

“(..) Sendo a dtunica colénia de Portugal na América, esta se
diferenciava em muitos aspectos das coldnias hispanicas. A vinda da
familia Real em 1808 foi, sobretudo, o grande diferencial da América

Portuguesa em relagdo as vizinhas.
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Os processos de Independéncia do que veio a se tornar os Estados
Unidos, Haiti, Paraguai e os demais paises da América do Sul, além
da Revolugdo Francesa na Europa, contribuiram para o desejo de
autondmia, mesmo que em 1815 se falasse de um Reino Unido a
Portugal e ndo mais de uma coldnia, a América Portuguesa jd contava

com o descontentamento ante a subordinagdo.”
Adam (da turma de 2014), segue na mesma linha, mas agrega outros aspectos:

“O momento em que o ‘Brasil’ comega a existir difere de acordo com
as fontes histéricas que sdo contadas. Uns relacionam o comego do
Brasil com o grito de independéncia proclamado por D. Pedro I, ja
outros falam que o Brasil s6 passou a existir ap6s o reconhecimento da
Inglaterra, Portugal e outros paises.

Ao longo do tempo, diversos acontecimentos como os movimentos
emancipacionistas a vinda da familia real (1808), influenciaram para o
processo de criagdo do Brasil que conhecemos hoje.

Tais acontecimentos levaram de forma direta ou indireta a forma de
como o Brasil se tornou independente e de quem se tornou
independente. Pela grande discrepancia, tanto territorial como
cultural entre as diferentes regides ndo se podia estabelecer a todos
uma unica unidade territorial; apés a independéncia do Brasil as
regioes passaram a aceitar/aderir a independéncia em relagdo a
metrépole, assim comega a existir o Brasil como estado nagéo. (...)
Diferente das independéncias da américa Espanhola, a independéncia
do Brasil foi uma transformagdo conservadora pois a independéncia
se deu da elite para o povo, conservando o antigo regime mondarquico
mesmo apds a independéncia em relagdo a metrépole. Tal processo
conservador estd diretamente ligado ao comego do estado brasileiro,
pois eram apenas os portugueses que tinham o conhecimento de todo
o0 territdrio brasileiro, e com eles no controle, o Brasil vai se moldando
até atingir o formato atual, apds passar por guerras e disputas

territoriais, como na Grande guerra, ou guerra do Paraguai.”

Veja-se que é a referéncia a América Espanhola que ajuda Adam a definir um
contorno importante para seu conceito de Independéncia do Brasil: uma
“transformacdo conservadora”, termo que possivelmente estd empregado em

referéncia ao trecho de Histéria do Brasil, de Boris Fausto, que os alunos leram durante
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0 Médulo 3 e a manutengdo do regime mondrquico e da escraviddo. A hipétese dessa
remissdo ao texto de Fausto, nos ajuda também a compreender a adverténcia que o
aluno faz logo na primeira frase: “O momento em que o ‘Brasil’ comeca a existir difere
de acordo com as fontes histéricas que sdo contadas.” Adam constréi sua reflexdo com
base nas fontes de informac&o histérica de que dispde, sejam elas as representagdes da
Independéncia, os textos historiogréficos ou os materiais diddticos que leu: “uns”
dizem isso, “outros” afirmam aquilo. Fazer um uso dessas fontes e colocd-las em
perspectiva sdo, como vimos nos modelos discutidos anteriormente neste capitulo,
importantes aspectos da construgdo do pensar historicamente.

Para comentarmos ainda um tultimo aspecto do texto de Danton (de 2015), é
preciso sublinhar que ao declarar que “a nagdo brasileira se fez, ndo nasceu”, o aluno
parece nos dizer que a nagdo é fruto de um processo muito mais intricado do que
aquele narrado pela tela de Pedro Américo (que compunha sua imagem anterior). Had
mais complexidade na forma como ele compreende a Independéncia, o que é conspicuo
nos textos de muitos alunos, como por exemplo naquele escrito por Darlene (também

de 2015):

“Depois do estudo aprofundado, a ideia de momento em que o Brasil
comega a existir se tornou muito mais ampla. Na minha primeira
resposta considerei a construcdo da populagdo brasileira como o inicio
do Brasil, mas hoje considero outros aspectos, como a formagio do
territério e o reconhecimento internacional.

Hoje acredito que o Brasil passou a existir depois de uma série de

processos (...)”

Nisso que é o inicio de sua resposta, Darlene dd testemunho de um substancial
alargamento da nogdo de “momento” em que o Brasil comeca a existir. Carolynne (de
2014), que nos traz de volta a questdo do imagindrio social ao falar de “diferentes
representacdes”’, também dd a medida da complexidade maior com que passou a

enxergar a Histéria, particularmente ao tratar da “formagao” do Brasil:

“Partindo da primeira resposta dada a atividade 1, a ideia de que o
Brasil comeca a existir quando recebe esse nome dos portugueses
mudou bastante.

O ‘comeco da existéncia’ do Brasil ndo se dd em um momento — como

mostram as representacdes as quais discutimos em aula — e sim pelo
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decorrer de um processo que termina com a emancipagdo em relagdo
a Portugal.

Chegar a essa conclusdao implica entender como a sequéncia de
acontecimentos ocorridos na América portuguesa influenciaram para
a formacao do Brasil, desde a vinda da familia real portuguesa até os
movimentos conspiratérios ocorridos nas provincias.

Por fim, entender e comparar as diferentes representa¢des a respeito
da Independéncia mostra como cada uma delas infere em diferentes

identidades criadas acerca do ‘comeco do Brasil’.”

Darlene fala em “considerar outros aspectos” em relacdo aqueles levados em
conta anteriormente; Carolynne defende “entender como a sequéncia de
acontecimentos ocorridos na América portuguesa influenciou a formacgao do Brasil”, e
também “entender e comparar as diferentes representagdes a respeito da
Independéncia”. Essas sdo formas que essas alunas encontraram para se referir ao que
chamamos acima de maior complexidade.

Amélia, aluna da turma de 2013, seguiu por um outro caminho, que foi
explicitar, em meio a construgdo de uma narrativa, a maior complexidade que passou a
atribuir ao conceito de Independéncia. Ela transcreve integralmente sua resposta a
primeira atividade do Médulo, ja fazendo alguns pequenos ajustes de redagdo, e se

propde a “explicar melhor”:

“O momento em que o Brasil ‘comeca a existir’ seria 0 momento em
que se tornou independente, quando Dom Pedro I declarou a
independéncia as margens do Rio Ipiranga. A partir dai o Brasil
passou realmente a ser conhecido como um pais, anteriormente era
visto apenas como uma drea que havia sido descoberta pelos
portugueses da qual se retirava riquezas como o Pat-Brasil. Concordo
com essa resposta que escrevi anteriormente, contudo explicarei isto
melhor.

O Brasil antes de se tornar independente era uma colonia que
pertencia a Portugal, sendo colonia, todas as suas riquezas iam para
Portugal, ou seja neste periodo ndo possuia nenhum tipo de
independéncia nem econdémica, nem politica e nem social. Nao tinha
economia devido a ser colonia de Portugal, politica pois a corte
portuguesa era quem administrava e tomava todas as decisGes

relacionadas ao Brasil, e por dltimo ndo tinha independéncia social
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pois havia escraviddo e todos os seus habitantes tinham sua mao-de-
obra explorada pelos portugueses.

Em 1808 quando a familia real portuguesa veio para o Rio de Janeiro,
toda a coroa portuguesa e todas as suas riquezas foram levadas para o
Rio de Janeiro. Para aumentarem sua economia o rei Dom Jodo I abriu
os portos brasileiros a todas as nag¢bes amigas. Em 1815 o Brasil
deixou de ser uma coldnia da América Portuguesa para se tornar um
reino unido a Portugal com isso e também pela abertura dos portos o
Brasil comegou a ter uma chance de ter sua economia agora nio
totalmente ligada a Portugal, tendo assim a chance de desenvolver
sua economia.

No ano de 1822 conta a histéria que Dom Pedro I declarou a
independéncia do Brasil as margens do Ipiranga com o grito:
‘Independéncia ou Morte’. Apesar de Dom Pedro I ter declarado a
independéncia do Brasil muitas provincias ndo aceitaram com isso as
tropas de Dom Pedro I durante algum tempo tiveram que lutar com
essas provincias e acabaram vencendo e as provincias foram
obrigadas a forca a aceitar a independéncia do Brasil, devido a isso o
Brasil manteve sua unidade territorial, diferente do que aconteceu nas
colonias da América Espanhola onde Napoledo prendeu o rei da
colonia espanhola, com isso muitas colénias comegaram a terem cada
uma o seu representante, construindo assim independéncia, quando
depois de muito tempo o rei da Espanha foi solto a Ameérica
Espanhola tentou fazer com que aquelas provincias voltassem a ser
colonias, porém isso ndo aconteceu e cada provincia da América
Espanhola diferente do que ocorreu na América Portuguesa se

tornaram vdrios paises.”

Embora Amélia tenha enriquecido sua compreensdo do conceito de
Independéncia, é evidente que ela ndo elaborou um texto exatamente conceitual; ao
contrdrio, escreveu uma narrativa do processo histérico, bastante organizada em torno
dos referenciais cronolégicos de que dispunha. N&o se trata de uma narrativa
“percebida basicamente como dois acontecimentos ou situag¢des ordenadas de forma
linear no tempo, sucedendo-se um apds outro, e protagonizados por individuos
promovidos a her6is”, como Carmen Teresa Gabriel & Ana Maria Monteiro descrevem

a Historia narrativa criticada pela escola dos Annales®”, mas de uma narrativa histérica

% GABRIEL & MONTEIRO, op. cit., p. 29.
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compreendida como reflexdo. Em alguma medida, os anos de 1808, 1815 e 1822 sdo
marcos temporais que estruturam seu texto e, com isso, também tal aproximagdo mais
qualificada ao conceito. Uma outra aluna (esta, de 2015), destacou perceber uma
“confusdo de épocas” na sua resposta anterior e, mais uma vez, os referencias
cronolégicos parecem ter ajudado a sustentar a estruturagio de uma nova

compreensao:

“(...) Na resposta anterior o conceito sobre a independéncia néo estava
claro, o uso do territério para falar da existéncia do Brasil, faz sentido.
Mas houve uma confusdo de épocas, em que considerei a existéncia

do pais s6 em 1950, que na verdade jd tinha uma constru¢do da ideia

de nacionalidade, um territério e um governo. (...)”*”°

N

E preciso lembrar que quando Emilia respondeu a primeira atividade da
sequéncia, assim como todos os demais alunos, ela ndo sabia que comecarfamos a
estudar o processo de Independéncia. Mas foi a tnica aluna (de todos os anos) que,
naquela primeira ocasido, ao pensar no Brasil territorialmente, havia tratado de Guerra
Fria, zonas de influéncia ou assuntos similares. E interessante observarmos que na
reescrita ela ndo apenas se refere ao “uso do territério para falar da existéncia do
Brasil” naquela sua primeira resposta, como também n&o se desfaz de tudo o que havia
escrito: apenas pontua que, em relacdo até mesmo ao territdrio, passou a compreender
que, “em 19507, ele ja existia.

H4 mais dois aspectos que nos parece fundamental destacar em algumas outras

respostas. Aluna da turma de 2014, Brenda escreveu, no trecho final de seu texto, que:

“(...) A chegada dos portugueses ao atual Brasil, mudou o destino do
territério, a exploragdo do pau-brasil, a escraviddo e o massacre de
indigenas e o trafico negreiro, geraram consequéncias para nosso pais,
um deles é a extingdo da drvore, os conflitos territoriais entre povos
indigenas e fazendeiro e a falta de incluso do negro na sociedade.

Portanto, a vinda dos portugueses ao Brasil, pode te dado inicio como

territério nacional, mas também trouxe consequéncias.”

¥ Emilia havia escrito, na resposta & primeira atividade do Médulo: “O territério brasileiro se faz
importante des de que foi encontrado, pois ter posses era e ainda é nesse mundo capitalista o que importa.
Apés o Brasil ser considerado Independente, se faz importante por ter um grande territério. Mas teve seu
auge na época da Guerra Fria, por pertencer a América, e a sua posigdo capitalista para os EUA, é crucial
nédo ter os socialista posicionados e nem aliados no Brasil.”
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Brenda, assim como outros alunos, fala em “nosso pais”. Isto ndo deve nos
passar sem ser notado jd que, de alguma maneira, a expressdo “nosso pais” nos ajuda a
compreender que ela passou a tomar a Histéria que estava estudando como uma
Histéria que diz respeito a ela. “Nosso pais” equivale, nesse sentido a “nossa Histéria”
e, assim, a uma Histdria que a compde enquanto sujeito social. Nao é demais lembrar
que Marianne, em trecho acima citado, falava de “nosso legado histérico”. Hd uma
relagdo de identidade que se estabelece entre a aluna e a Histdria que ela estuda — e
sobre a qual ela se posiciona ao constatar que gerou “consequéncias” para a sociedade
atual, tais como as disputas pela terra entre fazendeiros e indigenas e a exclusdo social
dos negros. A “origem do Brasil”, pensada enquanto origem dessas questdes que sdo
caras a ela, é uma origem que diz respeito a sua Histéria.

Livia, de 2015, nos permite verificar o mesmo, ainda que com uma construcao

diferente:

“Depois de ter estudado todo o médulo 3, percebi que a minha
resposta no inicio do médulo, ndo é algo que concordo atualmente. >
Entender a independéncia do Brasil como um processo e ndo como
um acontecimento ou uma data comemorativa, me fez pensar que o
Brasil como nagdo estd ainda em formacgéo, pois apds a declaracgdo de
independéncia em 1822, muitos lugares se sentiam mais ligados a
Portugal do que a outros estados brasileiros, como exemplo,
Pernambuco que resistiu a independéncia e se sentia mais ligado a
Portugal do que a prépria capital Rio de Janeiro.

O Brasil se tornou independente economicamente, mas néo libertou
os escravos e ndo havia um sentimento igualitdrio em todo o seu
territério para que quando se tornasse independente pudesse chamar
de — nossa nacgédo. Esse sentimento ainda vem sendo definido.
Entender a independéncia como um processo é muito importante,
pois através disso é possivel entender o porque de muitas coisas,
como exemplo, porque o territério do Brasil é tdo grande, porque o
Brasil continuou uma monarquia depois da independéncia, e néo se
tornou uma republica como os seus vizinhos.

Acho que com o estudo desse processo podemos entender muitas

coisas que acontecem na atualidade, como uma certa rixa entre

71 Livia havia escrito, entdo: “Eu acho que sim, esse momento seria quando o Brasil se torna independente,
pois é o momento que ele comeca a tomar suas proprias decisdes. Seria quando ele comega a ‘caminhar

1

com seus proprios pés’.
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pessoas que moram no sul e sudeste e pessoas do norte e nordeste,
essa rivalidade foi vista nas elei¢des para presidente. Acho que isso
pode ser resquicios do processo de independéncia e os
acontecimentos que envolveram norte e sul do pafs.””

Entdo eu ndo acho que teve um momento que surge “o Brasil” e sim
que houve momentos importantes que colaboraram, e momentos que

colaboram atualmente para a constru¢do do Brasil como uma nagdo.”

“Nossa nagdo” ainda vem sendo definida, construida: “o Brasil como nagao esta
ainda em formacgdo”. O estudo da Histdria, e a Independéncia entendida como um
processo, permitiu a Livia a compreensdo dos “porqués de muitas coisas”, tanto
relacionadas a formagdo do Brasil em si, quanto do que chama de “coisas que
acontecem na atualidade”. Como j& mencionamos anteriormente, Livia é migrante
recentemente chegada da Paraiba, o que diz muito sobre sua sensibilidade a “rixa entre
pessoas que moram no sul e sudeste e pessoas do norte e nordeste”. Mas é preciso
observarmos que, para além disso, tanto ela quanto Brenda estdo estudando a Histéria
com um olho voltado para o passado e outro atento ao presente, mirando o futuro.

“Seu rosto estd dirigido para o passado”’”

, mas seus pés continuam firmemente
plantados no presente que é o que elas se interessam por compreender.

H4 aqui provavelmente o mdximo do que podemos compreender como pensar
historicamente: a descoberta de que a Histéria é uma lente privilegiada pela qual se
pode olhar o presente, fundamentalmente para compreendé-lo (ou pelo menos para

colocar boas perguntas), mas também para construir o futuro, como explicam Gabriel

& Monteiro:

Mesmo sendo ele [0 presente] tdo provisério e instdvel, é nele que
permanentemente se articulam passados e futuros possiveis,
memodrias e projetos. E nele que o jogo é jogado. E nele que narrativas
histéricas sdo construidas, desconstruidas, reconstruidas, o passado é

reinventado e o futuro, sonhado.**

2 Em torno deste pardgrafo, Livia desenhou uma chave e escreveu: “leia a obs: abaixo que corresponde a
esse paragrafo.” No pé da pagina, registrou: “Obs: Professor! Ndo sei se consegui expressar o que queria
nesse pardgrafo, caso tenha davidas ou perguntas pode me procurar, eu acho que explico melhor falando
do que escrevendo.”

73 BENJAMIN (1994 /1985/1940), p. 226.
7 GABRIEL & MONTEIRO, op. cit., p. 26
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Por ultimo, e quase a guisa de epilogo do que viemos analisando nas respostas
dos alunos, transcrevemos a continuacdo do texto de duas pdginas escrito por Clévis
(aluno de 2014), cuja primeira metade foi transcrita na Introdugdo desta tese. Ele usou

todas as linhas disponiveis na ficha desta atividade, até precisamente o tltimo espago:

“(...) Na histéria de nosso pais ha diversos acontecimentos que foram
de vital importancia para explicar o porqué de sermos conhecidos
como uma nag¢do tdo mista culturalmente. De certa forma, o que
respondido na atividade 1 ndo estd totalmente equivocado®. Nao
foram os portugueses que descobriram o territério que hoje
conhecemos por Brasil, ele jé era habitado por nativos. Porém, aquele
territério ndo chega a ser conhecido como Brasil com a chegada dos
portugueses, mas apenas uma regido a ser explorada e colonizada.
Durante dois séculos a América Portuguesa passa a ser explorada.
Toda a sua riqueza natural passa a ser levada para a Europa e
comercializada. Mas para que isso seja feito, mdo de obra escrava,
primeiramente indigena e em seguida negra, é potencializada.
Chegando-se ao século XIX, o territério deixa de ser uma colonia e
passa a ser um império. Porém isso é reproduzido de tal maneira que
tudo parece ser feito da noite para o dia. A independéncia do dominio
de Portugal é uma convengdo que diz que tudo foi acertado no dia 7
de setembro de 1822. Porém, o territério era vasto, levaria tempos até
que toda a autonomia fosse estabelecida. Com isso, diferentes
revoltas, tanto populares quanto da elite, foram acontecendo ao longo
do processo de independéncia. Ou seja, a independéncia ndo foi um
marco tnico, houveram até mesmo antes de tal data, questionamentos
acerca do dominio de Portugal, principalmente econémicos.

Diferente do Brasil, o Haiti obteve sua independéncia com a
participacdo de toda uma massa da populagdo escrava. No Brasil, os
negros escravos lutavam com a esperanga de obter sua liberdade.
Sinto que agora sou conhecedor de um passado que talvez jamais teria
acesso. £ uma pena que poucos, alguns nunca, cheguem a sentir o

prazer da descoberta.”

75 Clévis havia escrito na atividade 1 o seguinte: “Acredito que eu ja estudei sobre este tema, mas me
recordo pouco. Pelos meus conhecimentos atuais, o territério que hoje conhecemos por Brasil j4 existia,
assim como existiam outros territérios que hoje possuem dominagdo. Acontece que o Brasil ‘comega a
existir’ quando os portugueses ‘descobrem’ o Brasil (que jd era habitado muito antes pelos indigenas
locais) por volta do ano de 1500. Hoje, penso que é um pouco equivocado dizer que o ‘Brasil foi
descoberto’, seria melhor espalhar a todos ao invés disso a Ameérica do Sul foi descoberta.”
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Se observamos esse conjunto de respostas criadas ao final da sequéncia didatica
pelos alunos de 2013, 2014 e 2015, alguns pontos relativos as suas aprendizagens e ao
desenvolvimento de um pensamento histérico mais complexo nos parecem bastante
relevantes. Tais pontos ndo se referem necessariamente a aspectos de suas respostas
que foram numericamente mais comuns. Trata-se, isto sim, daquilo que viemos
destacando em algumas respostas por pensarmos que sdo elementos que nos ajudam a
refletir sobre os objetivos de aprendizagem desta sequéncia diddtica especifica — e,
portanto, sobre sua construgdo, sempre relacionada aos conhecimentos dos alunos.

Além disso, investigar o que fizeram aqueles alunos que nos parecem ter
desenvolvido de forma mais satisfatéria o seu pensar historicamente pode nos ajudar a
refletir sobre os objetivos de aprendizagem que podemos e devemos ter quando

pensamos a Histéria na Educagdo Bésica, de uma perspectiva mais ampla.

1. As referéncias aos “bastidores” e as curiosidades, ou a narrativa burlesca,
perdem espac¢o. Como vimos, apenas um aluno mencionou a alegada “dor de
barriga” de Dom Pedro I, que muitas vezes apareceu antes como aquilo que
“teria ocorrido de verdade” no lugar da cena idealizada por Pedro Américo. As
mengdes as “margens do Ipiranga”, tdo comuns no inicio do Mdédulo, nédo
desapareceram (como ficou evidente, por exemplo, na narrativa de Amélia),
mas diminufram em frequéncia e notadamente em importancia. Ao que parece,
o riacho assumiu, quando voltou a figurar nas novas narrativas elaboradas

pelos alunos, efetivamente um lugar de “detalhe”.

2. A Independéncia passou a ser compreendida como um processo histérico, em
vez de um acontecimento apenas, o que conferiu as explica¢cdes dos alunos
um grau significativamente maior de complexidade. Bem entendido, tal
processo continuou sendo percebido como um importante acontecimento na
Histéria do Brasil, mas os alunos, via de regra, passaram a compreendé-lo como
composto por uma série de acontecimentos relevantes, e até, em muitos casos,
por aquilo que poderiamos chamar de “contra-acontecimentos”, ou seja, um
processo que envolveu projetos, resisténcias e disputas. Nisto estiveram

envolvidas pelo menos quatro operagdes:
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a. Para explicar a Independéncia como um processo histérico, os alunos
precisaram fazer com que as rela¢des cronolégicas se esclarecessem e
muitas vezes passassem a estruturar suas narrativas, na medida em

que encadeavam os acontecimentos narrados.

b. Além disso, ao justificar a inclusdo dos diversos acontecimentos na
narrativa, eles precisaram aclarar seus nexos causais e, frequentemente,
sustentar a percep¢do de que um conjunto de causas (mais do que uma

causa apenas) em geral compoe uma explicacao mais consistente.

¢. Alguns alunos que viam a agdo de apenas um protagonista, comecaram
também a se dar conta de que o processo de Independéncia do Brasil é
resultado da participagdo de muitos sujeitos histéricos, desde o

Principe Regente até os rebeldes das provincias que resistiam.

d. Por fim, para alguns alunos, passar a tomar a Independéncia como um
processo histérico representou a apropriagio e o aprofundamento da
compreensao de importantes conceitos, sendo o préprio conceito de

Independéncia o mais significativo deles.

3. O “Brasil”, também parece ter sido percebido como o resultado de uma
determinada formacdo, de um processo histérico complexo, muitas vezes nao
encerrado na Independéncia. Nesse sentido, é notdvel como alguns alunos
deixaram claro o fato de que estavam compreendendo o Brasil de maneira a
desnaturalizar sua existéncia, ou seja, a tomd-la como histérica. Para tal, nos
parece terem sido decisivas algumas narrativas histéricas estudadas por eles ao
longo da sequéncia diddtica, quais sejam, as das provincias que ndo aderiram
imediatamente a Independéncia declarada por D. Pedro ou que s6 o fizeram
mediante o uso da forca, e a dos processos de Independéncia de outros paises
do continente americano. Tais conteddos parecem ter sido operados pelos

alunos em seus textos de trés formas que podem ser complementares:

a. Primeiro, vimos que a reflexdo sobre o outro, ou seja, supor a
existéncia desse outro, foi importante para delimitar a realidade que
se pretendia abordar. Trata-se da construcdo de uma percepcdo de
alteridade. Foi interessante observar nos textos dos alunos sobre “o
comeco do Brasil” referéncias a lugares, internos ou externos, que ndo

sdo exatamente “o Brasil”: no caso dos externos, porque sdo outros
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C.

paises; no caso dos internos, porque passaram a ser tomados como
partes sem as quais o Brasil ndo é o Brasil. Dessa forma, a compreensdo
da dindmica de formacdo territorial nacional passou a levar em conta
que os paises vizinhos também se encontravam, mais ou menos
simultaneamente, em um processo de constitui¢do de territério, e que o
Brasil, além de lidar com eles, enquanto Governo Central, precisava

tratar da costura interna de seu territério.

Também vimos que a comparagdo foi uma estratégia amplamente
adotada pelos alunos quando trouxeram esses contetidos para os seus
textos, mesmo se considerarmos a turma de 2015, para quem o
enunciado ndo solicitava nenhuma referéncia ao restante da América. A
comparagdo permitiu que os alunos definissem, em geral, as
especificidades do processo brasileiro em relacdo aos demais
(notadamente, a unidade territorial do que era a Col6nia portuguesa, a
questdo da escraviddo e o regime politico adotado), mas s6 foi possivel
porque os alunos reconheciam que esses paises estavam passando por

processos compardveis, ou seja, com algo em comum.

Além de definir as especificidades do processo brasileiro em relagdo as
Independéncias de outros paises das Américas, as referéncias que os
alunos fizeram especialmente a esses outros processos, notadamente
suas compara¢des, também os levaram a usar de maneira mais
significativa alguns conceitos. Entre eles, podemos destacar os de
territério, Estado, nac¢do, Independéncia, identidade, e até mesmo os de

monarquia, Império e Reptblica.

4. Em muitas respostas, tomou corpo a ideia de que as formas de se contar os

acontecimentos sio contetido do conhecimento histérico, da mesma forma
como os acontecimentos em si. Isto informa os alunos, por exemplo, na hora de
apreciar as diversas fontes de conhecimento histérico disponiveis, os diversos

construtos alternativos, e fazer escolhas (ao que voltaremos em outro tépico).

Nao foram poucos os alunos que trataram das representagées da Independéncia
(por exemplo pictéricas) como portadoras de versdes que compdem 0s
conhecimentos histéricos disseminados na sociedade sobre esse assunto. Mais

do que isso, alguns alunos flagraram em si mesmos formas de pensar sobre a
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Histéria da Independéncia que eram devedoras dessas fontes. Em lugar,
porém, de descartar o imaginario ou as representacdes como “mentira”, os
alunos passaram a toma-lo (toma-las) como parte da realidade, como
conhecimento historico, ou como fontes de conhecimento historico, com o

(as) qual (quais) devem dialogar.

Os alunos foram capazes de expressar um sentimento que chamamos acima de
“identidade em relacao a Histéria que narravam”, no sentido de expressar
uma compreensdo daquilo que estudaram como portador de explicacdes
sobre uma Histéria que passaram a tomar como sua. Dissemos no capitulo 1
que os alunos efetuam aprendizagens mais significativas quando se implicam
na busca de respostas, mas também quando se sentem implicados naquilo que
estudam, no assunto propriamente dito. Aqui, alguns alunos deram pistas em
seus textos de que a sequéncia diddtica do Mdédulo 3 os levou a elaborar
explicagdes para questdes que sdo caras a eles, ou as quais eles estdo atentos. Ha
um sentido maior aqui, nos parece, de perceber quais histérias sdo “nossa
Histéria”, “nosso legado histérico”, e quais ndo sdo. Isto certamente se relaciona
com 0 que mencionamos acima a respeito de pensar no passado com um olho
no presente, algo que também notamos nas produgdes de alguns alunos. Ao
tratarmos dos textos de Brenda e de Livia, vimos que aquilo que Seixas &
Morton explicaram sobre a Histéria (entendida como narrativa) se originar da
superagdo da lacuna entre o presente e o todo incognoscivel do passado’”,
pode comparecer as respostas dos alunos, na medida em que eles atribuem ao
que estudam esse sentido, que é a0 mesmo tempo norteador e questionador.
Philippe Ariés formulou isso de uma maneira interessante, ao tratar da obra de
Lucien Febvre: “tentar um ensaio de reconstrugio histérica, sem desenrolar a

Histéria como um filme continuo de acontecimentos, e sim relacionando-a a um

problema inicial.”*”’

Por fim, avaliar a prépria compreensao anterior e lan¢ar mao das explicagdes

disponiveis faz com que os alunos escrevam seus textos com um forte sentido

%6 SEIXAS & MORTON, op. cit.,, loc. cit.: “Yet a gap exists between the present we live in and the infinite,
unorganized, and unknowable ‘everything that ever happened’. How we overcome that gap gives rise to history.” Em
portugués, traduzido livremente: “H4 um abismo, porém, entre nés no presente e ‘tudo aquilo que
aconteceu no passado’, algo infinito, desorganizado e incognoscivel. Como superamos esse abismo é o que
d4 origem a histéria.”

377 ARIES (2013/1986/1949), p. 308.
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de autoria. Isto nos parece decisivo para pensar, inclusive, na prépria atividade
proposta a eles. Os textos criados foram extremamente diversos no que diz
respeito a constru¢do das explicagdes, o que sé pode ser atribuivel a
representacdo, por parte deles, de uma atividade que requeria a construcdo
bastante autoral de uma reflexdo. Esta, por sua vez, deveria ser feita a partir do
que estudamos, mas ndo se resumir a devolver ao professor aquilo que “foi
passado” em aula. Mais do que isso, muito poucos alunos parecem ter
simplesmente “respondido a pergunta” para o professor, ainda que a situacdo
comunicativa da atividade consistisse precisamente nisso (escrever para o
professor). As reflexdes escritas pelos alunos parecem demonstrar uma
percep¢do de si como sujeitos do conhecimento, no sentido de estarem

autorizados a pensar a Histéria. Este é, possivelmente, um dos sentidos daquilo

que Cl6vis chamou de “prazer da descoberta”.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao tratar da consciéncia histérica e de sua teorizagdo em texto de 2004, Peter
Seixas afirma que “Omne way of theorizing historical consciousness involves the recognition
that many of the kinds of questions that grow out of the examination of academic historiography
can be fruitfully extended to a broader arena”®. Tal assergdo se encontra sob o intertitulo

7% um trecho no qual o autor

de “The Relationship between Academic and Popular History
trata de “outros lugares” em que o conhecimento histérico “acontece”, além da
academia. Pensamos que, analogamente, a andlise fina de processos de aprendizagem
da Histéria (que necessariamente ocorrem de maneira localizada) também pode se
mostrar incrivelmente proveitosa para a compreensdo de questdes que transcendem o
contexto especifico em que acontecem.

Quando certa vez fomos apresentar em um Congresso uma parte daquilo que
constitui o capitulo 2 desta tese, a coordenacdo da mesa (sobre Ensino de Histdria)
passou por um impasse. Havia, como ndo é incomum, mais apresentagdes do que
efetivamente caberia nas duas tardes previstas para o evento, se se levasse em conta
um tempo razodvel para cada comunicagdo. Com isto, fomos informados de que cada
apresentador teria no mdximo dez minutos para falar, o que a coordenacgdo da mesa
lamentava, assim como todos nds. Afinal, com um tempo tdo exiguo, tornava-se muito
dificil que uma situacdo de reunido e debate intelectual, como aquela, fosse
efetivamente tdo rica quanto poderia e deveria ser.

Além disso, os coordenadores também explicitaram que, como era preciso fazer

escolhas a respeito da ordem das apresentacdes, haviam adotado um critério para

8 SEIXAS, (2011/2004), p. 11. Em tradugdo livre para o portugués: “Uma maneira de teorizarmos a
consciéncia histérica envolve o reconhecimento de que muitas das questdes que emergem do exame da
historiografia académica podem ser proveitosamente estendidas para uma arena mais ampla.”

¥ Traduzido livremente: “A Relagdo entre Histéria Académica e Histéria Popular”.
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alocar os trabalhos na primeira ou na segunda tarde. Tal critério (de acordo com o qual
nossa apresentacdo tinha sido agendada para o segundo dia) vinha a ser o de colocar
na primeira tarde os trabalhos que eram fruto de pesquisas de cardter académico,
cientifico, e, na segunda, aquelas exposi¢des que consistiam em “reflexdes sobre a
prética”. No entanto, como ndo poderiamos estar presentes ao segundo dia, pedimos
para que nossa apresentagao fosse feita no primeiro. Ao iniciarmos a fala, fizemos uma
breve consideragdo sobre aquele critério, sobretudo para esclarecer que, diante dele,
ndo saberiamos dizer ao certo se haviamos sido corretamente alocados na segunda
tarde de apresentagdes, ou se deverfamos estar ali mesmo, no primeiro dia, quando
efetivamente falarfamos.

Essa narrativa nos parece encerrar uma série de significados comumente
atribuidos as pesquisas académicas que envolvem os saberes dos professores, mas
sobretudo, neste contexto, nos ajuda a esclarecer o lugar desta pesquisa, entre uma
investigagdo académica e uma “reflexdo sobre a pratica”.

Concebida como “reflexdo sobre a pratica”, esta pesquisa se refere a um
contexto bastante especifico. Tratamos dos conhecimentos prévios e das aprendizagens
em Histéria efetuadas por cerca de 170 alunos, concluintes do Ensino Médio, egressos
de algumas escolas publicas estaduais de Sdo Paulo. Tal estudo foi realizado em uma
situacdo muito particular, qual seja, as aulas de Histéria, ao longo dos anos de 2011 a
2015, de um curso que é oferecido gratuitamente por um Instituto sediado na Zona
Oeste do municipio de Sdo Paulo, a cada ano para um grupo de 36 alunos que
passaram por um processo seletivo. Ademais, tais alunos estudaram Histéria, neste
curso, com apenas um professor, que além de “dar as aulas” e preparar o material
didéatico, foi o responsdvel pela construgdo do curriculo.

Primeiramente, gostariamos de sustentar que a reflexdo sobre a prépria pratica
nos parece um dos aspectos fundamentais de qualquer trabalho intelectual. No caso do
trabalho de professor, a tematizagdo da prdtica é uma das estratégias formativas mais
poderosas nos processos de formagdo continuada, pois alimenta a instituicdo de uma
prética profissional reflexiva que v4 efetivamente além da “reflexdo episédica de todos
nés sobre o que fazemos”*. A reflexdo “sobre a prética” nunca é apenas “sobre a
prdtica”: ela envolve considerar a experiéncia a luz de referéncias externas, de
perspectivas tedricas, e muitas vezes de praticas de outras pessoas, eventualmente de

outros colegas de trabalho. Por isso mesmo escolas que logram instituir uma prética

30 PERRENOUD (2002/2001), p. 13. Veja-se também CUTER, LERNER & TORRES (2007).
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institucional reflexiva costumam se transformar em centros produtores e irradiadores
de conhecimento pedagdgico, mesmo eventualmente ndo se consolidando como
institui¢cdes académicas de Ensino Superior.

Refletir sobre a prética, no caso do curso de Histéria do Sagarana significou a
propria possibilidade de construg¢do consequente de um curriculo. Além disso, é o
principio que embasa a produgdo de todo o material didatico e o planejamento das
diversas situagdes de aprendizagem. Pensamos também que a reflexdo sobre a pratica
torna-se ainda mais potente na medida em que incorpora a andlise das produgdes dos
alunos — para muito além de sua mera “correcdo” para efeito de atribuicdo de nota -
como sua parte constitutiva; isto é, quando podemos refletir sobre a pratica pensando
ndo apenas nas praticas de ensino, mas também nos processos de aprendizagem. Sem
duvida, essa postura nos orientou na elaboragdo desta tese, bem como no trabalho
docente a partir do qual ela emerge.

Por outro lado, pensamos que o que estd nessas pdginas também transcende o
que se costuma designar como “reflexdo sobre a prdtica”. Acreditamos que os
conhecimentos envolvidos nos processos de ensino e aprendizagem da Histéria sdo
mais complexos do que geralmente se concebe sob tal designagdo, haja vista o préprio
critério adotado pela coordenacdo da mesa sobre Ensino de Histéria do Congresso a
que nos referimos, que opunha conhecimento cientifico a reflexdo sobre a pratica.

Ana Maria Monteiro afirma que a “discussdo sobre o saber docente ndo pode
ficar restrita aos saberes pedagégicos, curriculares e da experiéncia”®*'. Pensamos, com
Ivor Goodson e Ardra Cole, que o conhecimento profissional do professor transcende o

“conhecimento sobre a pratica”:

This professional knowledge moves well beyond the personal, practical and
pedagogical. To confine it there is to speak in a voice of empowerment, whilst
ultimately disempowering. To define teachers’ knowledge in terms of its
location within the confines of the classroom is to set limits on its potential

and use.>®?

Estamos convictos de que em grande medida o “poder” do conhecimento do

professor ndo deriva de um suposto outro conhecimento académico, que o escutaria

¥ MONTEIRO (2007), p. 237.

%2 GOODSON & COLE, op. cit., p. 77. Traduzido livremente para o portugués: “se move para além do
conhecimento pessoal, pritico ou pedagégico. Confina-lo af seria falar, em nome do ‘empoderamento’, de
forma completamente ‘desempoderadora’. Definir o conhecimento do professor em termos de sua
localizagdo dentro dos limites da sala de aula é colocar limites ao seu uso e ao seu potencial.”
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para transformd-lo em um saber autorizado, mas de seu lugar privilegiado de
investigador dos conhecimentos dos alunos e das maneiras pelas quais eles
empreendem, a partir das situagdes de aprendizagem, transformagdes naquilo que
sabem. Assim, esta tese transcende o contexto especifico da investigacdo que deu
origem a ela e fala de processos de ensino e aprendizagem que também extrapolam tal
contexto.

Nesse sentido, esperamos haver contribuido para a compreensdo de que, ndo
apenas na sala de aula do Sagarana, os alunos trazem para as aulas de Historia,
cotidianamente, conhecimentos prévios (concepg¢des) sobre o mundo social e sobre a
Histéria. Vimos que tais conhecimentos podem provir das aulas de Histéria e de outras
disciplinas escolares da drea das Ciéncias Humanas, mas também (e talvez
principalmente) derivam e participam dos imagindrios sociais: as representagdes
compartilhadas e aquilo que chamamos de sentidos compartilhados estdo presentes no
que muitas vezes os alunos ndo reputam como conhecimento, mas que informa (e
frequentemente determina) suas formas de pensar sobre a Histdria e sobre a sociedade;
suas maneiras de compreender.

Também esperamos que esta tese tenha contribuido para a construcdo da
convic¢do de que a formacdo escolar em Histéria deve se dar sobre a matéria do

pensar, visando a que o aluno possa “orientar-se no pensamento”’*

. Este pensar
historicamente é construido pelos alunos a partir de suas concepgdes anteriores, de seus
conhecimentos prévios, que por isso mesmo precisam ser levados em conta durante
todo o processo de ensino e aprendizagem, se nosso objetivo é que eles possam
desenvolver ideias cada vez mais complexas sobre a Histéria e o mundo social.
Afirmamos na Introdugdo que conhecer e respeitar as formas de pensar dos
alunos foi um principio fundamental que norteou todo o nosso trabalho, e que além
disso esta era uma questdo metodoldgica: “se concebemos que a aprendizagem
significativa acontece somente quando os alunos promovem alteragdes nas suas formas
anteriores de pensar, é decisivo que conhecamos — e respeitemos — suas formas
anteriores de pensar”, escrevemos. Trata-se também de um respeito intelectual: de
tomé-los como sujeitos pensantes, capazes de construir conhecimento. Vemos essa

questdo como o esteio de um processo que, para os alunos, é vivido como verdadeiro

“empoderamento”: perceber-se sujeito de conhecimento; tomar-se como sujeito social.

383 Cf. FAVARETTO, op. cit. p. 10.
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Para o professor, que nesse processo também se flagra como um sujeito social,
ndo hd nada mais “empoderador” do que isso. Carlota Boto afirma que o professor “é
[um] intelectual porque tem no ensino parte imprescindivel de sua existéncia”***. N6s
dirfamos que também — e talvez sobretudo — o professor é um intelectual porque tem

na aprendizagem de seus alunos parte imprescindivel de sua existéncia.

¥ BOTO, op. cit., p. 42.
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Figura 1. Régua "Mapa do Brasil", fabricada por Industria Bandeirante e comprada em uma papelaria
paulistana em janeiro de 2014.
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Figura 2. Régua "Mapa - América do Sul e Brasil", fabricada por Industria Bandeirante.
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Figura 3. Desenho que se obtém ao tragar os contornos de Brasil e América do Sul a partir de uma régua
escolar como a da figura 2.
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Figura 5. Desenho de Eduardo (2014) representando "o Brasil".

254



D)LQ&M O Pm@Q} L2

/Ql

S
*‘“"s‘.., ,}Tf

e \mb@gena /wlj(ufa

eduacsd (()fewna

FO\ ’ e ?“(6 con CL€ { {'D

s
O t(e\(e rﬂtcb Q\LQ\@TLO5 Probl lew ad,
SLomnecam QY/ ‘

COWUPCQ"% o

. doNGO- Sl Ve ocrat o 7
} N _ Tvwesfrda distorva da y
e , deatguddode
1 SOC/( JJ
beleza_

i /

By ?
AL ST el

Figura 6. Desenho de Penélope (2014) representando "o Brasil".
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Figura 7. Desenho de Mariza (2014) representando "o Brasil".
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Figura 8. Desenho de Suelen (2014) representando "o Brasil".
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Figura 9. Desenho de Adam (2014) representando "o Brasil".
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Figura 10. Desenho de Livia (2015) representando "o Brasil".

Figura 11. Desenho de Raquel (2015) representando "o Brasil".
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Figura 13. Desenho de Jonas (2015) representando "o Brasil".

260



s = pttV " el
L

3 / o0 d.
/‘ S S S olentt QP A4
/ / / o L A |
/ 74 7 "~
Vi 7 N
{ / / \
! ;
Vo /
\\\ { !1 : / /
Yo / i
s / /
\ \ 7/ 74
\ N / /
\‘. \ 4 /l
Rl Yooy //’ /
N i y /
\\\ {l‘ / / /
< o ]
N |
/
\ /
\/
\ {
| ol
Lo
\\__/"v":'
X

Figura 14. Desenho de Eudes (2015) representando "o Brasil".
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Figura 15. Desenho de Miguel (2015) representando "o Brasil".
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Figura 17. Desenho de Olivia (2015) representando "o Brasil".
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Figura 18. Desenho de Vitdria (2015) representando "o Brasil".
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Figura 19. Desenho de Leandro (2015) representando "o Brasil".
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Figura 21. Desenho de Eugénia (2015) representando "o Brasil".
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Figura 23. Mapas-imagem criados pelos alunos Conceigédo (esquerda) e Tarcio (direita), turma de 2012
representando o meridiano do Tratado de Tordesilhas.
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Figura 24. Mapa "Periodo pré-colonizador, 1500-1530", constante da 4° edigdo do Atlas Histdrico
Escolar, MEC/FENAME, 1968, pp.8-9.
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Figura 31. Mapa "Povos indigenas do Brasil na época do descobrimento", constante do Atlas Histérico
Bésico, de José Jobson Arruda, 2001, p. 35.
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Figura 33. Mapa "Etnias indigenas no Brasil no inicio do século XVI", constante do livro Jornadas:hist,

2012, p. 193.
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AMERICA PORTUGUESA: LIMITES E DIVISOES ADMINISTRATIVAS
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Rio Negro, 1772-1774

[I07] Area disputada entre Portugal e Espanha

Figura 38. Mapas sobre divisdes administrativas da América Portuguesa, constantes do livro Radix:
Histéria, 2013, p. 225.

Figura 39. Mapa representando divisdes administrativas da América Portuguesa, constante do livro
Histéria do Brasil, 1971, p. 54.
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Histéria do Brasil, 1971, p. 89

Figura 40. Mapa representando divisdes administrativas da América Portuguesa, constante do livro

Histéria do Brasil, 1971, p. 90.
6"
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Figura 41. Mapa representando divisdes administrativas da América Portuguesa, constante do livro

Limite dos Estados do Maranhao
Figura 42. Mapa "Invasdes holandesas", constante da 4° edicdo do Atlas Histdrico Escolar, 1968, p. 22.
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Figura 43. Fotografia da imagem constante da capa do Atlas dos Estados Unidos do Brazil, 1908.

Figura 44. Fotografia de detalhe do mapa do Estado do Espirito Santo, constante do Atlas dos Estados
Unidos do Brazil, 1908.
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Figura 45. Fotografia de detalhe do mapa do Estado do Espirito Santo, constante do Atlas dos Estados

Unidos do Brazil, 1908.

ESTADO DO PIAUHY -

Escala de 1: 3,1800
S0

100 130 200

NOTAS
FErxtemsdo (osteira desde a barra do Iimonha
@ do Parnakyba (barra das Canarias) 85 kilo-

a barra das Canari-
Pirakim : 887 kilms.

Figura 46. Fotografia da legenda do mapa do Estado do Piaui, constante do Atlas dos Estados Unidos

do Brazil, 1908.
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Figura 47. Fotografia de detalhe do mapa do Estado de Santa Catarina, constante do Atlas dos Estados
Unidos do Brazil, 1908.

Figura 48. Fotografia de detalhe do mapa do estado do Parand, constante do Atlas dos Estados Unidos
do Brazil, 1908.
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Figura 49. Victor Meirelles, Primeira Missa no Brasil (1861).

Figura 50. Pedro Américo, Independéncia ou Morte! (1888).
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Figura 51. Jean-Louis Ernest Meissonier, Batalha de Friedland (1875).

283



A imagem a seguir ¢ uma reproducdo do quadro Independéncia ou
morte, mais conhecido como O grito do Ipiranga, de autoria do pintor
brasileiro Pedro Américo (1843-1905). Observe-a com atencio:

{ ape “Professor, trata-se, , de a ra encomenda
histéria conhecido como Grito do Ipiranga; por isso, o quadro € enorme (mede 4,15

2 Em vez de mulas,
usadas na época
para viagens longas,
Pedro Américo pin-
tou cavalos impo-
nentes; no lugar de
roupas amarrotadas
e simples, uniformes
impecéveis, e, além
disso, introduziu o
agrupamento de sol-
dados da Guarda
Imperial (de unifor-
me branco), que na
época ainda nao ti-
nha sido criada. Ou-
tro elemento inseri-
do por ele foi a casa
que aparece ao fun-
do. Essa casa inexis-
tia em 1822; ela s6
foi construida por
volta de 1850 e,
posteriormente, fi-
cou conhecida como
a Casa do Grito. Ela
mesma acabou se
tornando um monu-
mento historico.

segundo a historiadora Myoko Makino, a acusagao de plagio € exagerada: as semelhangas entre as duas obras te
€época para pinturas histdricas. A historiadora lembra que o proprio Meissonier chegou a ver o quadro de Pedro Améric

e L Pearoi’AoDrae
); por isso também o pintor inseri

orica ence

1) Na época em que a obra foi feita o Brasil era go-
vernado por D. Pedro Il. Levante uma hipétese:
serd que a pintura foi encomendada pelo governo
dele? Justifique sua hipétese.

2) Varios elementos da obra foram inventados pelo
artista; tente descobrir alguns deles.

3) Como o personagem principal esta representado
na obra?

4) 0 que o pintor pretendeu com isso?

5) Suspeita-se que O grito do Ipiranga, de Pedro
Américo, seja um plagio de uma pintura de Ernest
Meissonier, denominada Batalha de Friedland. Em
grupo: observem a cena, debatam e opinem: pode--
-se dizer que o pintor brasileiro plagiou o francés?

CAPITULO 10 - A EMANCIPAGCAO POLITICA DO BRASIL

tados.

3 Ele esta representa-
do no centro do qua-
dro, a cavalo, com um
uniforme impecével e
erguendo a espada
com a mao direita. Se-
gundo José Murilo de
Carvalho, ele o trans-
formou em um her6i
querreiro.

4 Pedro Américo pre-
tendeu exaltar D. Pe-
dro | e apresentd-lo
como fundador da na-
¢ao e do Império, em
um momento em que
0 regime Hﬂpeﬂéﬂ es-
tava em crise

5 Resposta pessoal.
Professor, na época se
falava em plégio: 0
grito do Ipiranga, de
Pedro Américo, seria a
copia de uma pintura
de Ernest Meissonier,
denominada Batalha de
Friedland, uma das
batalhas enfrentadas
por Napoledao
Bonaparte. Mas,

m ocorrido porque ambas seguiram o0 padrdo da
0 e a elogiar a técnica do pintor brasileiro.

183
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Figura 52. Reproducéao da pagina 183 do livro do 8° ano da colegédo Histdria: sociedade & cidadania.
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Figura 54. Pedro Américo, Batalha de Campo Grande (1877).
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Figura 55. Edmund Restein, Evacuation Day and Washington's tryumphal entry in New York city, Nov.
25t, 1783 (1876).

Figura 56. Pedro Subercaseaux, El abrazo de Maipu (1908).
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Figura 57. Victor Meirelles, Batalha dos Guararapes (1879).

Figura 58. Martin Tovar y Tovar, Boceto para un cuadro sobre la firma del acta de la Independencia
(1876).
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Figura 59. Juan Manuel Blanes, Juramento de los terinta y tres orientales (1877).

Figura 60. Angel Della Valle, La vuelta del malén (1892).
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Figura 62. January Suchodolsky, Batalha de Saint-Domingue (1845).
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Figura 63. Pedro Américo, Batalha do Avai (1877).

Figura 64. Victor Meirelles, Combate Naval de Riachuelo (1883).
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Figura 65. Jaime Bestard, Intimacién de los revolucionarios a Velasco (1960).

31 Parbe.

ACCLAMATION DE DO¥ PEDROITEMPEREUR DU BRESIL;
v cumpn o . i, & R s Semenre

Figura 66. Jean-Baptiste Debret, Aclamagdo de D. Pedro | Imperador do Brasil (1834).
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Figura 67. Imagem da tela: cena do filme Independéncia ou Morte (1972), dirigido por Carlos Coimbra.

Daniel, dé seu grito de independéncia e curta o més de setembro se libertando das filas em restaurant...

@ | € [ > = (" -
Restorando September 1, 2015 at 17:40
To: Daniel Helene Hide Details

Reply-To: mkt_brasil@restorando.com
Daniel, dé seu grito de independéncia e curta o més de setembro se libertando das filas em restaurantes! Reserve pelo Restorando!

Vocé ndo pode visualizar este e-mall corretamente?

\\ESNRKW% Reservas em restaurantes

gratis e na hora

’ ¢ Z

Repiblica ! V
Independente de filas @ E :’“

Neste més o Restorando vai ajudar vocé a dar o grito de independéncia:"Adeus Filas!"
Vocé val se libertar das filas e da mesmice aproveitando um presente super especial! Reserve
sua mesa nos restaurantes participantes da Republica Independente de Filas e de
quebra ganhe vouchers com descontos incriveis para curtir os pacotes de experiéncias e
aventuras do www.vivaexperiencias.com.br .

Figura 68. Imagem da tela: e-mail promocional recebido préoximo do 7 de setembro de 2015.
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Declare sua independéncia
da papelada e da burocracia.
Faca como mais de 5 milhdes de pessoas

e venha para a Nacao Certisign.

Figura 69. Folheto promocional recolhido em junho de 2015.

' INDEPENDENCIA DO BRASIL

Hoje iniciaremos o médulo I do curso de Histdria. Vamos estudar o processo de independéncia do Brasil.

Nesta primeira atividade, o qué v precisa fazer é:

o ;) | %
a independéncia do Brasil da forma mais completa possivel, mas tal como

viu falar / se lembra dela. !

= Escrever um texto que c
_vocé a conhece / estudou

—Zv @]

& S W ?[ L ,/\/ Y fpumif\/(n,q

G o, couon Qu ot Quenies o) dundrs dusdanle
Que e amel Ao Colg\ "o VY*‘f—aTMOL Aokre oL

Y

Figura 70. Resposta de Flavia (2013).
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= Desenhar a independéncia do Brasil no espago abaixo, tal como vocé a conhece / estudou / ouviu falar /

sabe dela.
P =T
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Figura 71. Desenho de Darel (2015).

= Desenhar a independéncia do Brasil no espago abaixo, tal como vocé a conhece / estudou / ouviu falar /
sabe dela.

Figura 72. Desenho de Neuza (2015).
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= Desenhar a independéncia do Brasil no espago abaixo, tal como vocé a conhece / estudou / ouviu falar /
sabe dela.

Figura 73. Desenho de Alceu (2015).

=» Desenhar a independéncia do Brasil no espago abaixo, tal como vocé a conhece / estudou / ouviu falar /
sabe dela.

T wde ‘ye“éé neQ
Qu
morte !

Figura 74. Desenho de Isabelly (2015).
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2 Desenhar a independéncia do Brasil no espago abaixo, tal como vocé a conhece / estudou / ouviu falar /
sabe dela.

| Rlogo do Q\Q@u\s‘\\(u
IY\&QKU\A@\UW

e L Mok
| f ety
B

Figura 75. Desenho de Cleyton (2015).

= Desenhar a independéncia do Brasil no espago abaixo, tal como vocé a conhece / estudou / ouviu falar /
sabe dela.

Figura 76. Desenho de Emilia (2015).
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> Desenhar a independéncia do Brasil no espaco abaixo, tal como vocé a conhece / estudou / ouviu falar /
sabe dela.

Figura 77. Desenho de Décio (2015).

2 Desenhar a independéncia do Brasil no espago abaixo, tal como vocé a conhece / estudou / ouviu falar /
sabe dela.

‘

o

Figura 78. Desenho de Raquel (2015).
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= Desenhar a independéncia do Brasil no espago abaixo, tal como vocé a conhece / estudou / ouviu falar /
sabe dela.

Figura 79. Desenho de Bernardo (2015).

= Desenhar a independéncia do Brasil no espaco abaixo, tal como vocé a conhece / estudou / ouviu falar /
sabe dela.

Figura 80. Desenho de Edilson (2015).
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Figura 81. José Antoénio da Silva, Grito do Ipiranga, 1980.
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TIRADENTES SE
SACRIFICOU PELA
LIBERDADE DO BRASIL

Simples e idealista, o alferes Joaguim
José da Silva Xavier se tornou

o maior simbolo da Inconfidéncia
Mineira, em 1789. Grande defensor

da independéncia do Brasil e da
libertacdo dos escravos, ele foi
condenado a forca pela Coroa
portuguesa. Seus companheiros de
revolta, mais ricos, foram apenas exilados

DOM JOAO VI
ERA UM BOBAO

No infcio do século 19, Portugal era
dominado economicamente pela
Inglaterra e ameacado pelas tropas
de Napoledo, que exigia sua submissao.
O Brasil surgia como uma alternativa
polémica para receber a corte nesses
tempos de incerteza. No meio disso
tudo, o rei portugués era dom Jodo VI -
um palerma gordo, preguicoso e guloso

ALEIJADINHO FOI UM

GENIO DEFORMADO
FISICAMENTE
'\}\ Antonio Francisco Lisboa idealizou
& obras de valor incomparavel no século
i 18, Mas era também um homem

: sofrido e recluso. Deformado por uma
doenca degenerativa, vivia escondido,
50 trabalhava a noite e segurava 0s
instrumentos com as maos trémulas

e envoltas em faixas. Seu corpo
apodreceu lentamente, até a sua morte

A DECLARACAO DA
INDEPENDENCIA FO!
UMA CENA MAGISTRAL

Quando dom Jodo VI voltou para
Portugal, em 1821, seu filho, dom Pedro
1, decidiu ficar. Educado no Brasil e
inconformado com nossa submissao
a Coroa, ele declarou a independéncia
num impulso, durante uma viagem de
Sanlos a Sdo Paulo, apds receber uma

- carta exigindo seu retorno a Portugal

SETEMBRO 2012 MUNDO BStranho ()

Figura 82. Revista Mundo Estranho.

300



TIRADENTES FOI UMA
FIGURA MENOR NUM

MOVIMENTO ELITISTA /\

Ele foi um homem simples que nem
queria pegar em armas, mas se viu
envolvido num movimento comandado
pela elite. O objetivo nem era o fim

da escravidao, e sim o fim dos altos
impostos. Tiradentes foi preso sem
resisténcia, tentando se esconder

ALELJADINHO E UMA
INVENCAO LITERARIA

0 personagem foi inspirado em outro
heréi monstruoso - o de O Corcunda
de Notre Dame, de Victor Hugo. Seu
criador foi Rodrigo José Ferreira Bretas,
que em 1958 escreveu uma monografia
para participar de um concurso. Existiu
um Antdnio Francisco Lisboa, mas

" sua biografia é pouco conhecida. Ele

certamente ndo era deformado nem

criou todas as obras creditadas a ele

’.DOM PEDRO | ESTAVA
IRRITADO E NUMA MULA

A cena em nada lembra o famoso
quadro pintado por Pedro Américo.
0 principe regente subia a serra do Mar

.DOM JOAO VI TOMOU
DECISOES CORAJOSAS

0 rei portugués era timido e indeciso,
mas sabia se cercar de auxiliares
competentes. E tomou decisdes dificeis,
como deixar a Corte portuguesa e se numa mula, sem roupa de gala. Estava
mudar para cd. Foi sabio ao perceber R acompanhado de poucos auxiliares
que a independéncia do Brasil era e, para piorar, sofria de diarreia.

um processo inevitavel e conseguiu Nao disse “Independéncia ou Morte!”,

conduzir a situacdo de forma ’ mas “Nada mais quero com o governo

que seu proprio filho se tornasse : portugués e proclamo o Brasil, para

0 primeiro imperador do novo pals sempre, separado de Portugal”
MUuNDOo ESTranho SETEMBRO 2012 P B

Figura 83. Revista Mundo Estranho.
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- irord
Estadio Guerra/Arquivo 92 edi

‘ Dom Pedro, filho do rei de Portugal, declarava
a independéncia definitiva do Reino do Brasil,
separando-o de Portugal em célebre ato
histérico denominado de Grito do Ipiranga.
Ao lado, reproducdo de uma obra que retrata
a visao idealizada da ocasido, executada pelo
artista H. Harzal, no século XIX.

OIRATES

.~ MONGOIS
DEJAGATAI

IMPERIO
(5N MoGUL
) PERSIA
Omuz
fo)

Figura 85. Mapa "O mundo em 1600” do Atlas de Histéria Moderna (até 1815), de Colin McEvedy, p. 21
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Figura 87. Mapa "O mundo em 1815" do Atlas de Histéria Moderna (até 1815), de Colin McEedy, p. 87
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