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Estamos inscritos na histéria, funcionamos a partir de condi¢des histéricas,
mas estamos também em devir, em constante processo de diferenciacdo de nos
mesmos. E é no presente que as continuidades sdo quebradas e as identidades,

dissipadas.

Virginia Kastrup



RESUMO

SOUZA, Igor Silva de. Ensino de Historia: entre analises e praticas em movimento.
2015. 140f. Dissertacao (Mestrado em Educacao) — Faculdade de Formacao de
Professores, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Sdo Gongalo, 2015.

A aposta desta pesquisa é problematizar o ensino de Historia sob a
perspectiva da invencdo. Para tanto, utiliza-se o método da cartografia (PASSOS;
KASTRUP; ESCOSSIA, 2009) e a pesquisa intervencdo (AGUIAR; ROCHA, 2007;
LOURAU, 1993; PAULON, 2005). A ideia € colocar em andlise praticas que
envolvem o ensino de Histéria, utilizando-se mapas e linhas forjadas por meio de
oito cenas criadas no exercicio docente de um professor.Conta-se também com
importantes intercessores na composi¢ao deste trabalho, Foucault (2010), Ranciéere
(2014; 2004) e DIAS (2011, 2012), entre outros, corroboram para movimentar o
pensar que envolve as naturalizacdes pertinentes ao plano mapeado nesta
dissertacdo. Ha questbes que movem estas paginas: como uma escrita imanente
pode enunciar praticas que envolvem um ensino de Histdria? Em que sentido um ato
de ensino pode estar inscrito em um apriorismo utilitarista e capacitador? Quais sao
0S cruzamentos existentes entre o ensinar Histéria e a formagéo inventiva? Quais
sdo as conversas que as cenas estabelecem entre o texto 0 as concepcoes
pautadas na invencdo? O mestre ignorante € um mestre inventivo? A nocao do real
pode emergir de uma outra nocdo que ndo seja binaria ou dicotbmica? Em que
sentido a complexidade de um plano, em suas forcas e atravessamentos
incontaveis, podem auxiliar na andlise de praticas concernentes a abordagem
histérica em sala de aula? A preocupac¢do aqui ndo € responder objetivamente estas
perguntas; trata-se de forcar o pensamento a pensar. Mas pensar o qué? Talvez um
outro possivel, uma vereda talvez ndo muito usual para as conjecturas que
envolvem o ensino de Historia. Contudo, vale salientar que ndo se encontra aqui um
manual referencial para ajudar professores, longe disto, mas sim a narrativa de
experiéncias forjadas entre a escola e esta pesquisa. Algo que pode vir a explicitar
um novo campo visual e experiencial do ensinar Historia.

Palavras chave: Ensino de Historia. Cartografia. formagéo inventiva.



ABSTRACT

SQOUZA, Igor Silva de. History teaching: between analysis and practice in motion.
2015. 140f. Dissertacao (Mestrado em Educacao) — Faculdade de Formacao de
Professores, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Sdo Gongalo, 2015.

The focus of this research is to discuss the teaching of history from the
perspective of the invention. Therefore, we use the mapping method (PASSOS;
KASTRUP; ESCOSSIA, 2009) and intervention research (AGUIAR; ROCHA, 2007;
LOURAU, 1993; PAULON, 2005). The idea is to put in analysis methods involving
the teaching of history, using maps and forged lines through eight scenes created in
the exercise of the teaching profession. To rely upon important intercessors in the
composition of this work, Foucault (2010) , Ranciére (2014; 2004) and Dias (2011,
2012), among others, to corroborate in moving thinking which involve pertinenet
naturalizations regarding the mapped plan of this dissertation. There are issues that
move these pages: how can an immanent writing may contain practices involving a
teaching history? In what sense can an educational act be enrolled in a utilitarian
and enabling a priori? What are the existing intersections between teaching History
and inventive training? What are the conversations that the scenes set between the
text and the conceptions guided by invention? The ignorant schoolmaster is an
inventive master? The actual concept can emerge from another notion that is not
binary or dichotomous? In that sense the complexity of a plan, in its countless forces
and crossings, can assist in the analysis of practices concerning the historical
approach in the classroom? The concern here is not to answer these questions
objectively; it is related to forcing thought to think. But think what? Maybe a possible
other, a path perhaps not very usual for the conjecture surrounding the teaching of
history. However, it noted that there is here is a reference manual to help teachers,
far from it, but the narrative of experiences forged between the school and this
research. Something that is likely to explain a new visual and experiential field of
teaching history.

Keywords: History teaching. Cartography. inventive training.
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INTRODUCAO

A ideia desta introducdo é mostrar os caminhos trilhados para produzir esta
dissertacéo. Seria algo parecido com uma frase que inimeras vezes tratei com meus
alunos: para compreender a Histéria®, é importante pensar na nossa histéria. Ndo se
trata de uma dicotomia direta entre 0 maior e 0 menor, e de uma circunscricao do
menor ao maior somente, mas sim na noc¢do de que a Historia registrada, a obra
escrita e o livro publicado séo efeitos de um plano de forgas e experiéncias que nao
podem ser precisadas em sua complexidade — ou em sua completude — mas podem
ser também sentidas. Com estas misturas entre Historia e historias, saber e sentir,
este trabalho de dissertacdo se coloca no plano da experiéncia, como 0 que me
passa, atravessa e transforma. (LARROSA, 2002). Esta dissertacdo € um convite a
experiéncia.

Quando me tornei professor de Historia, hd 14 anos, pensava em seguir uma
carreira académica em paralelo ao magistério. Fiz pos-graduacdo Lato sensu em
Historia Contemporanea na Universidade Federal Fluminense - UFF, logo apos ser
diplomado em licenciatura e bacharelado em Histéria pela Universidade do Estado
do Rio de Janeiro — UERJ. Ndo me interessava muito sobre as questdes que
envolvem o ensino? e didatica da Histéria. Porém, com o passar dos anos e depois
de muitas escolas, alunos, enclaves, decepcdes, alegrias, passei a me interessar
pelo ato de ensinar, melhor dizendo, a relagcdo que se estabelece entre professor,
aluno e conhecimento. Comecei a deter o meu olhar sobre os educandos, a
producao e as expressodes destes. Como uma acéo intuitiva talvez — efeito de forcas
gue me tensionaram ao longo da jornada como professor — comecei a dar maior

atencdo a experiéncia e a relacdo construida na aula do que aos indices, notas e

' A utilizag&o de um artigo definido para se referir & Histéria esté diretamente relacionada &
concepcgao desta como area de um saber, como um campo de producéo de conhecimento. Nao se
trata, obviamente, de conceber uma narrativa completa dos acontecimentos pretéritos de toda a
humanidade, ou de se afirmar que existe uma Histdria com artigo definido. A referéncia aqui torna-
se importante para lembrar a Histria como uma ramificagcdo da area de saberes humanos, como a
Sociologia, a Antropologia, a Filosofia, e etc...

2 A palavra ensino é recorrente neste trabalho, sua andlise pode ser complexa e ter muitas variantes.
Contudo, ao tratar de ensino aqui, mais especificamente do ensino de Histéria, faco referéncia ndo a
um processo unilateral de transmissao de contetido, mas a relagdes e forgcas que compreendem
uma aula de Histdria e os conceitos advindos deste territorio.
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conceitos, embora ainda na ocasido nao tinha ideia sobre como qualificar aquilo que
entdo chamava de experiéncia.

Perguntava-me em que sentido se da a constru¢do do conhecimento e, desta
forma, substitui gradativamente as avaliagbes pontuais como testes e provas por
verificacOes diarias de atividades, sejam elas orais ou escritas. Muitas vezes fiz do
caderno dos alunos como uma espécie de diario, onde os eles registravam suas
atividades, opinides, impressées ou 0 que quisessem, COmMO quisessem e, assim
sendo, comecei a questionar as férmulas prontas e vigentes de avaliacdes externas
e as imposicdes advindas das orientacbes pedagogicas. ApOs entrar para 0O
mestrado, a leitura dos textos concernentes a esta pesquisa, muitos pautados na
invencdo, cartografia e diferenca, colaboraram para colocar em analise as
experiéncias, tais como essa aqui relevada. A préatica aqui referida é anterior aos
atravessamentos proporcionados pela escrita desta dissertacdo, mas incita
perguntas, tais como: O quanto de abertura havia nesta préatica formativa? Qual a
poténcia que tais praticas comportam? Quais sdo 0s possiveis, ou seja, as
derivacdes emergentes deste ethos, desta postura de acdo pela experiéncia? Mas
atencao: o relato destas praticas ndo é prescritivo no sentido de se criar aqui uma
espécie de manual ou referéncia para o ensino de Historia.

Faz-se importante abrir um parénteses para tratar da experiéncia como
conceito e seus sentidos. Foucault (2010) aqui funciona como um intercessor. Em
uma entrevista fala sobre a sua escrita e, para tanto, trata daquilo que ele chama de
“livro experiéncia”, uma oposicao ao “livro verdade” ou ao “livro explicacdo”. Talvez
seja possivel dizer que a escrita desta dissertagdo se alinha a este mesmo sentido.
Disse Foucault:

S0 escrevo porque nao sei, ainda, exatamente o que pensar. De modo que
o livro me transforma e transforma o que penso. Cada livro transforma o que
eu pensava quando terminava o livro precedente. Sou um experimentador,
e nao um tedrico (...) Sou um experimentador no sentido em que escrevo
para mudar a mim mesmo e ndo mais pensar a mesma coisa de antes.
(2010, p. 290)

A experiéncia afirmada refere-se a uma gama de atravessamentos, a um
processo que gera mudancas; ndo € um experimento, uma analise isolada de um
determinado objeto, ou uma escrita higiénica e pretensamente imparcial: trata-se de

um ato de escrever aberto; aberto para o imprevisivel, para a transformacdao, para as
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quebras e rupturas que surgem ao longo dos caminhos, para uma implicacao
(LOURAU, 1993). A escrita pela experiéncia remete ainda para uma pratica coletiva
gue supera um modo de pensar centrado no sujeito individual. A experiéncia é
gerada em um plano, as forgas deste local ndo séo ignoradas, antes, sédo colocadas
em analise. Nao se trata de se construir um método pela experiéncia ou desenvolver
algum tipo de prescricdo, mas apenas em se colocar em vigilancia, em atencéao,
para a multiplicidade, para as coisas peguenas gue atravessam 0 campo existencial
e que geralmente n&o se nota. Assim, escrevo para mudar primeiramente a mim.

Citar Foucault (2010) nesta etapa inicial é fundamental para dar continuidade
e aprofundar algumas nocdes, como a de experiéncia: “Cada vez que tentei fazer
um trabalho tedrico, foi a partir de minha prépria experiéncia, sempre em relagédo
com processos que eu via se desenrolarem em torno de mim” (LOBO, 2012, p. 18).
Esta é uma dissertacdo que, de algum modo similar, fala muito mais da prética de
um professor de Histéria do que de abordagens tedricas, mergulhada no
desdobramento dos processos emergentes ao longo da pesquisa.

Feito o parénteses, retomo agora a breve apresentacdo-implicacédo ja iniciada.
No ano de 2012, senti-me motivado a ingressar no Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo: Processos Formativos e Desigualdades Sociais, da Faculdade de
Formacdo de Professores UERJ - PPGedu. Até entdo ja tinha 11 anos de magistério
como professor de Histéria e desejava desenvolver uma pesquisa diretamente
relacionada com a minha pratica. O meu pré-projeto identificava as ideias que eu
tinha como um caminho diferenciado no processo de se ensinar Histéria. Pensava
em um ato mais espontaneo — usando uma palavra daguele momento — sem as
amarras e grilhdes impositivos das avaliagbes pontuais e dos programas
curriculares. Muito mais do que um proceder, seria um pensar o entre, as relacées
construidas nas abordagens de ensino de Histéria. Na ocasido, pensava em um
ensino mais livre, algo que pensasse 0 conhecimento histérico como um desenrolar
continuo, como um rio, uma correnteza que, embora se saiba o seu sentido, ndo se
pode prever o tracado, 0 pormenor dos movimentos feitos pela agua.

O pensar ou fazer “entre” é uma nocdo extremamente ressonante neste
trabalho. Assim como esté no titulo da pesquisa, reverbera por todo o trabalho. Cito
Dias, Peluso, Barbosa (2013, p. 225) em seu artigo que trata um “entre” lugar da

escola basica e da universidade para referenciar esta perspectiva:
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Algo parecido com o tracado de um devir, que implica, ao mesmo tempo,
experimenté-lo de diversos modos. Sem comeco e sem fim. Um meio denso
de estar atento a diferenca e de afirmarmos, cada vez mais, a poténcia de
nos diferenciarmos daquilo que somos. Devir € um meio e uma
singularidade, ndo de nos diferenciarmos dos outros, mas sobretudo de nés
mesmos. O desafio de saber encontrar no acontecimento aquilo que nos
forca a pensar e nos tira da repeticdo do mesmo, impulsionando-nos para o
proprio ato da poténcia de existir.(...) Diriamos, em principio, que séo estilos
ndo conformados de pensar e de fazer formacdo e escola. Tais estilos
expressam um agenciamento de como se da o processo de criagdo de uma
pesquisa no entre lugar da escola basica e da universidade. Assim,
gaguejamos entre pesquisa e formacéo e escola e professores e alunos e
praticas de diferenciacdo que evidenciam o que nos passa nestes entre
territdrios que se mostram como trajetorias de feituras e de conheceres

(DIAS, PELUSO, BARBOSA, 2013, p. 225).

Para explicar ainda um pouco mais a utilizacao da palavra “entre”, lembro que
a mesma esta diretamente associada ao conceito de agenciamento, em que,
diferente de sujeito e objeto, ou expositor e ouvinte para uma aula, 0 que ocorre &
uma relacdo “entre”. Trata-se da multiplicidade de fatores que, quando juntos em
meio a uma variada soma de forcas, produz o movimento que torna um determinado
momento, uma aula por assim dizer, como algo Unico. Sobre o seu trabalho com
Félix Guatarri, afirma Deleuze “Nao trabalhamos juntos, trabalhamos entre os dois.
Nestas condicfes, a partir do momento em que existe esse tipo de multiplicidade,
trata-se de politica, de micro-politica” (DELEUZE e PARNET, 2004, p. 28). Da
mesma forma, pode-se aceitar que nao existe professor junto aos alunos, ou ao
contrario, mas uma relacao “entre” professor e alunos.

Quando estava sendo entrevistado para o programa, uma das professoras
perguntou-me: “Igor, sendo vocé um historiador, um professor de Histéria, porque
ndo tenta entdo o mestrado para area de Historia desta mesma instituicdo?”. Foi
uma pergunta para me pressionar, me colocar contra a parede, mas a resposta que
dali surgiu tem pautado a minha pesquisa até hoje; respondi algo como: “professora,
o meu foco ndo esta voltado para a historiografia, ou os métodos e conceitos
histéricos ou sobre a analise de fatos especificamente, estou aqui porque, como
professor, a minha atencao esta voltada para a educacdo, mas exatamente para o
ensino de Historia sob uma perspectiva, talvez, diferente”.

Lembro-me quando, antes de ingressar no Mestrado, encontrei um livro sujo e
esquecido na estante da biblioteca da escola. Nao estava procurando nada e nem
lembro o que fazia la. Nao havia alunos, ndo havia mais ninguém. Em meio a tantos

livros peguei um gque o titulo era algo como “Ser professor € cuidar que o aluno



13

aprenda”. Comecei a ler, levei o livro para a casa. L4 encontrei um conceito que me
despertou, era como se, de alguma forma, ja pensasse sobre isso, mas, agora,
havia encontrado uma teoria que fundamentasse alguma das minhas ideias. Era um
capitulo que falava da autopoiese (MATURANA, VARELLA, 1995). Foi alicercado
sobre esta coluna que escrevi 0 meu pré-projeto.

A utilizacdo destes autores contribuiu para que eu conhecesse a minha atual
orientadora, prof. Rosimeri de Oliveira Dias, o que foi muito fortuito, pois através
dessa relacdo de proximidade pude conhecer uma perspectiva tedrico-metodoldgica
completamente nova para mim, ou talvez néo tdo nova, pois ao me deter na leitura
de autores indicados por ela, pude sentir que havia ressonancias entre conceitos
que estdo para além de um modelo de representacdo. Cito aqui as palavras da
professora Virginia Kastrup em uma conversa sobre a formacao inventiva para dar

consisténcia a essa fala:

Entdo o modelo da representacdo ele nos habita, muitas vezes de modo
clandestino. Muitas vezes nos teorizamos a cognicao inventiva, mas somos
representacionais na nossa pratica cotidiana. E as vezes ao contrario...as
vezes nds encarnamos o0 ponto de vista da cogni¢do inventiva muito antes
de ter lido qualquer livro sobre cognigdo inventiva, ou sobre Deleuze e
Guattari. Somos filosofias da diferengca na nossa vida pratica... € nem
sabiamos. Entdo quando nds lemos algumas coisas, aquelas coisas, muitas
vezes novas, as vezes dificeis, mas uma frase ou outra comeca a ressoatr,
comeca a fazer sentido: poxa, mas € mesmo. Mas é interessante aquilo que
ele falou. Nao tem a ver com aquela situagdo que a gente viveu ontem? E ai
vocé vai construir um plano de sentido. (KASTRUP, 2012, p. 122)

Nessa medida, a escrita deste texto apresenta-se como uma construcao de
um plano de sentido, ou seja, escreve-se aqui a partir de um coletivo, e por coletivo
faz-se referéncia ndo a pessoas, mas a forcas que atravessam o plano, 0 processo
que se desenrola ininterruptamente. Destaco aqui um processo que experienciei

antes de ter contato com os textos e no¢cdes que guiam a escrita deste trabalho®:

Em minhas aulas, especificamente, ndo procuro aplicar formulas acabadas
ou modelos pré-estabelecidos para a abordagem de um determinado
conteddo, embora isso possa acontecer eventualmente. Gosto da
imprevisibilidade, do momento, do fato de fazer da aula uma ocasido de

® Esta é uma citacd@o dos escritos que estdo somados aos varios textos produzidos ao longo da
pesquisa. Funciona como um retrato da singularidade em um momento anterior a leitura das nocées
gue deram consisténcia a esta dissertacao. N&o € possivel precisar a data desta referéncia, é o
resultado de varias modificacdes de textos enxertados e relegados em um disco rigido. Contudo,
esta citacdo emerge como a expressao de um instante, um momento inicial da pesquisa em que
tentava escrever sobre as praticas que envolvem o ensino de Histéria.
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multiplas possibilidades que dependem diretamente da relacéo entre alunos
e entre alunos e professor. Ao chegar em uma classe, as vezes pergunto:
“onde nds paramos na Ultima aula?”, esse pode ser o ponto de partida.
Talvez eu dé continuidade ao Ultimo assunto, talvez se comece uma nova
discusséo, talvez se fale sobre algum tema transversal ou que apenas seja
tratado algum assunto usual. (meus rascunhos).

Registros, ressonancias e intensidades reverberam na letra ‘P’ do
documentéario Abecedario de Deleuze (1997). O filésofo define a aula como uma
matéria em movimento. Este € um registro de um movimento entre varios
movimentos. Melhor dizendo, ha o movimento da aula e as praticas de um professor
em sua sala, ao qual Deleuze se refere. A aula é um processo, ou a soma de Varios
processos que podem ou ndo se cruzar. O ato de se escrever o0 registro citado
acima é um outro movimento, com suas forcas também particulares. A citacdo do
registro neste ponto da dissertagcdo € outro movimento. A leitura de outrem sobre
este trecho nesta dissertacdo ja € outro movimento... Diante destas matérias,
registros, ressonancias, a proposta desta dissertacéo € colocar em analise as forcas
que atravessam os diferentes movimentos das praticas que envolvem ensinar

Historia.

i.1 — Escritaimplicada e pesquisa-intervencéao

E nesta nocdo aberta ao movimento que opto por escrever, em
algumas linhas, em primeira pessoa, muito embora ndo se trate de uma escrita
pessoal. A utilizacdo deste recurso pronominal é eventual, pois esta pesquisa faz
mencdo a um coletivo de forcas; ndo é uma interpretacdo individual e particular
sobre acontecimentos que estdo em um plano, mas sim de uma pesquisa que esta
atenta a emergéncia de forcas. Uma escolha atenta a condicdo de poder,
neutralidade e objetividade que os modelos positivistas de pesquisa, ainda téao
presentes em nossos dias, imperam na escrita académica, separando o sujeito do
objeto e compreendendo que o ato de pesquisar e escrever € também uma atitude
de isencdo e imparcialidade, em que as impressdes do pesquisador ndo podem
influir sobre os resultados de seu trabalho. Ao contrario disto, talvez esta dissertacao

acolha o exercicio de uma escrita implicada. Nas palavras de Aguiar e Rocha:
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implicac&o faz frente ao mito da neutralidade, referindo-se “ao conjunto das
condi¢cbes da pesquisa” (...) dai a expresséo “intelectual implicado”, que,
para além de um compromisso, sugere que: estar implicado (realizar ou
aceitar a analise de minhas préprias implicacdes) €, ao fim de tudo, admitir
gue eu sou objetivado por aquilo que pretendo objetivar: fenémenos,
acontecimentos, grupos, ideias, etc. (2007, p. 656)

Uma escrita implicada, entdo, acontece entre campos aos quais estou
inserido, atravessado e tensionado por uma miriade de forcas que configuram a
virtualidade, aquilo que, emerge deste campo; as capturas realizadas em um
constante movimento: Histéria — educacdo — escola basica — pesquisa. Para tanto,
utiizo o método da pesquisa-intervencdo: (PAULON. 2005), uma forma de se
empreender uma pesquisa em que aquilo que interessa sdo 0s movimentos, as
metamorfoses; ndo definidas a partir de um ponto de origem ou um alvo a ser

definido, ou por uma hipotese a ser comprovada. Nas palavras de Paulon:

Ao operar no plano dos acontecimentos, a intervencdo deve guardar
sempre a possibilidade do ineditismo da experiéncia humana, e o
pesquisador a disposicdo para acompanha-la e surpreender-se com ela. A
realidade a ser conhecida na perspectiva da diferenca recusa codificacdes
universais, refuta a reducdo das multiplicidades e diversidades existenciais
a qualquer tipo de unidade empobrecedora. Ndo mais como parte de um
todo previamente organizado, a realidade revela-se como realidade
imanente na qual o que existe é resultado do encontro de multiplas
dimensdes ou de linhas de forga. (2005, p.21 e 22)

Com esta nogcdo da composicdo da existéncia evocada na intervencao, a
escrita desta pesquisa esta relacionada a uma escrita imanente. Ao contrario da
escrita transcendente, em que pesquisador e objeto de estudo sdo entidades
separadas, ou que, antes de empreender uma pesquisa, modelos, parametros e
paradigmas sao projetados sobre um determinado estudo, a escrita imanente trilha o
caminho do imprevisivel que ocorre dia ap0s dia. Este € um exercicio de projetar a
atencdo no presente para pensar de forma implicada, em que pesquiso sobre um
tema a qual faco parte, pois penso sobre ele, interajo com ele, ele faz parte de mim

e eu dele: ndo h& separacdo. Para Aguiar e Rocha:

realidade criada na perspectiva da imanéncia recusa um ponto de partida,
um sujeito ou uma ideia deflagradores dos acontecimentos, passando da
nocao de possivel, entendida enquanto material disponivel a criacdo ou a
tomada de decisBes, para um possivel enquanto engendramento, como
invencdo. (2007, p. 657)
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Deste modo, a pesquisa intervencdo € uma desafiadora abordagem tedrica e
metodoldgica dos planos sociais, pois concebe praticas como engendramentos que
envolvem multiplicidade e complexidade histérica e politica, ndo cabendo em
categorias gerais previamente formuladas ou circunscritas em modelos e conceitos
pressupostos.

Mas como tornar visivel os movimentos que se passam has praticas do
ensino de Histéria neste plano imanente? Neste trabalho, como registro da maior
parte dos acontecimentos aqui explorados, deixo circular e mover as informacoes
salvas em um aplicativo em meu celular chamado color note. Explicando melhor,
como uma espécie de diario de campo (LOURAU, 1993), escrevi neste pequeno
programa breves textos que fazem referéncias aos acontecimentos® experienciados
por mim em sala de aula ou na escola e que, por assim dizer, s&o como a captura de
um instante deste constante movimento que envolve as aulas, alunos, o professor e
a prépria vida. A maior parte destes registros foram feitos ao longo dos anos de
2013 e 2014, paralelo ao curso de mestrado. Esses momentos recortados, que é
possivel aqui chamar também de cenas, ajudardo na analise das praticas, ndo para
ilustrar conceitos ou exemplificar procedimentos, mas para seguir a aposta de Gilles
Deleuze de que mais importante do que pensar é forcar o pensar. Dias (2012) diz
que o préprio exercicio de uma formacdo inventiva € manter vivo um campo
problematico.

Como um diario, fiz a escolha por um aplicativo, por ser uma versao
atualizada — em termos tecnolégicos — de um pequeno bloco que sempre me
acompanha. Trata-se de um dispositivo para tornar visivel as mdultiplas linhas do
acontecimento. E bom lembrar que dispositivo (DELEUZE,1996) ndo é uma
ferramenta, mas uma maquina de fazer ver e falar. Trata-se da expresséo de linhas
de visibilidade, de enunciacédo de forcas e de subjetivacdo. O dispositivo, inclusive,
me ajuda a colocar em analise e a intervir nos modos de expressdo de uma

pesquisa que objetiva cartografar as praticas em movimento no ensino de Historia.

* A escolha pela palavra acontecimento ao invés de fato tem um sentido. Para a Histéria, o fato é um
evento pontual, registrado, arquivado e lembrado por sua importancia histérica ou por sua
relevancia para um individuo ou para um grupo. Essa compreenséo faz do fato uma externalidade
asséptica, que pode ser atualizada, mas existe prioritariamente como informacao. Ao contrario, por
acontecimento, faco referéncia ao conceito de experiéncia em Larossa (2002) e Benjamim (1987).
Acontecimento é experiéncia, algo que atravessa, que muda, que transforma uma percepcéo, que
promove um novo olhar, que n&o se restringe apenas a um processo de memorizagao, mas, uma
vez ocorrido, torna-se um instante transformador.
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Figura 1 - Screenshot
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Conta cesar 29 de Set

Nota: Screenshot da visualizacao inicial do colornote. Cada nota
abre um texto para edicdo. As notas sdo organizadas por
data e cor, configurado pelo usuario.

As praticas aqui destacadas ganham corpo sob a forma de cenas, como
expressdes imanentes. Sao textos que, enxertados ao longo da dissertacdo, ndo
objetivam exemplificar conceitos ou comprovar formas de proceder, ou responder
indagacdes, longe disso. Como na obra Dialogos (DELEUZE e PARNET, 2004,
p.15), ao tratar o que seria uma conversa, “a finalidade ndo € dar resposta a
questbes, mas antes sair, sair delas”. Estas pequenas historias sdo como uma
espécie de conversa, elas dialogam com o0s conceitos e a escrita do texto como uma
expressao do cotidiano em que as experiéncias ganham alguma visibilidade. Séo
oito narrativas emergentes dos registros salvos no aplicativo ja aqui referido, em que
nao ha um padréo rigido, ou um sélido modelo de escrita: por vezes € um relato, ou

pode ser também uma escrita metaférica ou algo mais préximo de uma crénica.
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Destaco a seguir a cena “Siléncio” para explicitar, ja de inicio, os modos de analisar

e de intervir aos quais se apb6iam esta pesquisa.

Siléncio

Certa vez, em uma turma de nono ano, os alunos estavam a tentar
desvendar um desafio que foi colocado no quadro; algumas perguntas que
primavam por uma reflexdo em que envolvia ndo s6 a matéria, mas algumas
qguestdes opinativas. Eu tinha naquele momento uma boa relacdo com a turma. Os
alunos se interessavam pelo tema e pela discussdo, ou pelo menos era o0 que
parecia, pois quando um aluno ndo fala, ndo se pode ter certeza se é por
desinteresse, desatencéo, distracdo, desocupacao, devaneio ou por qualquer outra
coisa. Embora o siléncio em sala seja o sonho da maioria dos professores de ensino
fundamental, eu fiquei entediado e comecei a andar pela sala. Encontrei uma
menina que nada fazia, ela simplesmente estava em estado de suspensdao, imoével,
absorta, petrificada para ser mais exato. Nem dever, nem celular, nem conversa, ela
realmente ndo fazia nada. O interessante que ela ndo estava dormindo, estava
estatica, olhando o infinitivo. Resolvi puxar uma cadeira e sentar ao seu lado.
Despretensiosamente, puxei assunto: “o0 que € isso escrito em seu caderno?”. Meio
contrariada, como quem fala por falar, sem vontade, ela me explicou que se tratava
de uma banda. Perguntei se ela estava triste, negou. Nao lembro como, mas puxei
assunto falando de algo corriqueiro. Dai, a conversa foi engrenando e aluna
comecou a falar naturalmente, ndo mais sem vontade, comecgou até a sorrir. Falei
sobre familia, atualidades, tecnologia e ela, se aproximando agora, respondia e
participava prontamente. Outros alunos préximos, deixaram suas anotacdes de lado
e comegaram a conversar também. Logo, eu estava em um circulo de conversas em
um grupo que animadamente adiava a realizacdo da atividade para também trocar
algumas ideias. O conteudo da aula era sobre o imperialismo do século XIX,
conversamos sobre a matéria. Quando o assunto estava a se esgotar, perguntei
entdo a aluna que comecei o diadlogo: “s6 por curiosidade, porgue vocé ndo quis
fazer o desafio proposto?”. Para minha surpresa, ela respondeu: “ndo sei”,
permaneci em siléncio e ela completou: “mas agora eu vou fazer”. Realmente ela
deu inicio a escrita da tarefa, mas, pouco tempo depois, voltou para a sua

imobilidade. Naquele dia, ela era uma estatua. Nao havia semblante de tristeza ou
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cansaco, era apenas uma jovem congelada. Tamanha foi a forga desta postura que,
guando me dei conta, estava sentado na minha mesa tentando compreender aquilo

e fui assim também contagiado pela suspensao da aluna, eu estava paralisado.

Figura 2 - “Siléncio”
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Turma que no ano antwriot
perdeu um amigo
(comprimifo). Muitos falaram
dele.

Aula com invencao de historias

Quais forcas fizeram aquela aluna ficar imével? Qual o poder da conversa
nesta cena em questdo? Como afirma Deleuze e Parnet (2004, p.12) “Uma
conversa, poderia ser isso. Simplesmente o tracado de um devir”, ou seja, uma
conversa neste sentido é a expressao do imprevisivel, do vir a ser, em um constante
movimento sempre inacabado. Sao conversas que podem demorar, podem ser
agradaveis, podem atrair outros alunos, podem ser rapidas, mas, essencialmente,

me permitem pensar o ensino de Histéria, bem como a propria constituicdo da vida,
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por uma relacéo “entre”, e pela imprevisibilidade. Na cena, ndo era possivel prever
que um tal fato ocorreria, embora tdo simples, a imobilidade do aluno tragcou um
rumo diferente do planejado para aquela aula. E dificil aceitar que exista,
efetivamente, uma paralisia completa. A mente da aluna deveria estar em um
constante movimento, entre pensamentos tais que a colocam em um nivel de
dindmica e acéo talvez maior do que aqueles que fisicamente se movimentavam na
execucdo da tarefa. O que se vé € um suposto congelar, que paralisa. Com a

conversa, talvez seja possivel apostar nos movimentos entre pensamentos.

i.2 - Andlise de implicacéo

N&o se trata de inaugurar uma causa original ou uma génese deste trabalho,
mas uma das primeiras acdes desta pesquisa-intervencao foi a realizacdo de uma
analise de implicacdo. Tenho cuidado em nao criar um inicio nesta imaginaria “linha
do tempo pesquisacional”, pois as for¢as, o plano de forgas, a virtualidade sempre
estiveram presentes, independentemente das analises ou conceitos que emergem
nesta dissertacao. A abertura e a implicacdo néo se restringem a uma escrita, mas
sim a um modo, uma posi¢cao, um ethos, uma perspectiva ético-estético-politica na
interacdo entre a singularidade e seu meio. Antes da realizacdo da andlise, j4 havia
alguma implicacdo, todavia esta se revelou uma importante ferramenta para a
extensdo do campo problematico e, por fim, da efetivacdo da prépria pesquisa. Mas

0 gue vem a ser exatamente uma andlise de implicacdo?

A andlise de implica¢cBes, conceito trazido pela analise Institucional, coloca
em discussdo a institucionalizacdo/naturalizagédo de préaticas presentes em
diferentes territérios. Tal ferramenta busca problematizar a producédo de
verdades que se fazem presentes nessa praticas e nos espacos por elas
habitados, possibilitando um estranhamento dos modelos hegemonicos
historicamente construidos de se fazer pesquisa. (COIMBRA;
NASCIMENTO, 2012, p.131)

Ou seja, realizar uma analise de implicacdo corrobora para a consolidacdo de
uma ruptura com um modelo, um modo de se fazer pesquisa em que a comprovagao
de hipéteses, a representacdo e a legitimacdo pela pretensa postura imparcial sao
as bases da mesma. Esta € uma ferramenta que leva o pesquisador ao plano da
imanéncia, ao plano das préaticas. Tem como um dos objetivos romper com visdes

hegemonicas, universais e generalizantes no que concernem a sociedade, ao
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mundo e ao plano existencial. Em outras palavras, este conceito permite perceber
relacdes, as multiplicidades e as diferencas; um mundo muito mais complexo do que
aparentemente €. Foi inicialmente elaborado por René Lourau (1993) em sua obra
sobre Andlise Institucional. Coimbra e Nascimento (2012, p.131), citando as

contribuicdes de Lourau, falam sobre o intelectual implicado:

Ja o “intelectual implicado”, ao analisar seus diferentes pertencimentos, vai
se caracterizar pela recusa do mandato social imposto hegemonicamente
pelo capitalismo. Lourau, em seus escritos, procurou ligar o conceito de
andlise de implicagdes ao de institucionalizacdo, afirmando a multiplicidade
das praticas ao problematizar a unicidade e homogeneidade do mundo.

Em suma, um pesquisador implicado tem como cerne a ideia de rompimento
com um mundo objetivo, axiomatico, homogéneo, neutro e unissono. A postura é de
problematizacdo, por aceitar que a composicao existencial € muito mais complexa
do que parece, e que apenas pela implicacdo se constitui um caminho possivel para
colocar as praticas em analise. A analise institucional incorporou o “principio da
incerteza” de Heiseberg. Esta analogia consiste na seguinte observacéo: Heiseberg
foi um notado fisico que, a grosso modo, em sua observagdo sobre a dindmica dos
elétrons, afirmou que quanto mais precisamente se medir uma grandeza,
forcosamente mais sera imprecisa a medida da grandeza correspondente. Em
outras palavras, quanto maior a objetividade e neutralidade empreendida em uma
andlise, mais distante se ficara da complexidade que uma determinada composi¢ao
de forcas possui. Lourau chamou isso de “efeito de heiseberg”, “tornando-se no
campo das ciéncias humanas e sociais uma critica radical as pretensdes defendidas
pelas pesquisas positivistas de “distancia 6tima” (COIMBRA; NASCIMENTO, 2012,
p.132). Ainda, segundo Coimbra e Nascimento:

A ferramenta “andlise de implicacdes” supde, dentre outras, a andlise das
forcas que atravessam e constituem o encontro pesquisador-campo de
pesquisa, colocando em discussdo as praticas de saber-poder enquanto
produtoras de verdades — consideradas absolutas, universais e eternas —
seus efeitos, o que elas pdem em funcionamento, com o que se agenciam.
Rompe-se com a ldgica cartesiana de neutralidade e objetividade presente
no pensamento ocidental e nos modos dominantes de se fazer pesquisa.
Com isso, afirma-se a pesquisa-intervencdo, que tenta escapar das
propostas conscientizadoras e adaptacionistas. (COIMBRA; NASCIMENTO,
2012, p.132)

Para esta dissertacdo, a ferramenta “analise de implicacdo” foi uma peca

fundamental de montagem, pois permitiu que o pesquisador se colocasse no campo
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da imanéncia, pensando ndo para reproduzir, modular ou exemplificar de forma
objetiva alguma categoria, mas sim para forjar outros pensamentos, para estar mais
proximo desta imensa complexidade-multiplicidade que o campo existencial
concentra. Em suma, € uma analise ocorrida no territério de intervencdo, em que
problematiza diferentes questdes em jogo que, de outra forma, seriam denegadas ou
nem consideradas. Quem escreve a andlise de implicacdo ndo é somente o
pesquisador, mas também o aluno, professor de Histéria, pai, marido, cidadéo e
tantas outras vozes de alguns autores, historiadores, educadores que convergem
para a singularidade em que se opera esta escrita.

Mas onde estda entdo esta andlise de implicacdo? Desde o inicio da
introducdo: ao falar da minha pratica, do que me fez chegar até aqui, das forcas que
tensionam, da trajetéria profissional, das leituras; tudo estad inscrito em uma
implicacdo. Escrever sobre aulas de Historia, colocar em analise as praticas
pontuadas no plano ao qual faco parte: eis a analise de implicacdo. Contudo, é
importante citar que, para chegar a escrita desta dissertacdo, houve como um
“primeiro passo” a escrita das implicacées que geraram impulso no estabelecimento
de um campo problematico. Em resumo, a analise de implicacdo é o exercicio do

intelectual implicado, que escreve no plano das praticas, na imanéncia, como ja dito.

i.3 - Cenas, invencao e cartografia

Em sua etimologia, cena vem do latim scena, que remonta a uma paisagem,
uma configuracdo pontual para um determinado momento. Uma paisagem pode
mudar ao sabor do tempo ou da forma como se olha para ela. Isto € uma cena, a
emergéncia de um fato que € transitério em sua prépria natureza. Um instante para
um determinado instante. A palavra cena foi escolhida para expressar algumas
experiéncias registradas no diario de campo — color note. Seria algo como uma
fotografia. No momento em que a experiéncia emerge, rapidamente uma anotacao €
salva no dispositivo. O aplicativo surge assim como um dispositivo de subjetivacao,
definindo-se como algo que detém alguma novidade, enunciando forcas que
compdem o plano em que houve a anotacdo do ato experienciado. Ao escrever
sobre Foucault, Deleuze (1996) assevera sobre um dos sentidos que o dispositivo

pode assumir:
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Assim, todo o dispositivo se define pelo que detém em novidade e
criatividade, e que ao mesmo tempo marca a sua capacidade de se
transformar, ou desde logo se fender em proveito de um dispositivo futuro, a
menos que se dé um enfraquecimento da forca nas linhas mais duras, mais
rigidas, ou sélidas. E, na medida em que se livrem das dimens@es do saber
e do poder, as linhas de subjetivacdo parecem ser particularmente capazes
de tracar caminhos de criacdo, que nao cessam de fracassar, mas que
também, na mesma medida, sdo retomados, modificados, até a ruptura do
antigo dispositivo. (DELEUZE, 1996, p.87)

O color note funciona como um dispositivo que captura alguns pontos em
meio a um mar que se pode chamar de multiplicidade. Na medida em que se torna
uma ferramenta de analise e de intervencao, a escrita da cena a partir da anotacao
salva marca a capacidade transformadora do mesmo dispositivo. As palavras salvas,
como um pequeno esboc¢o, quando revisitadas para a escrita da cena, ttm como
efeito algo novo e sempre diferente a cada rememoragdo. Assim a cena se
manifesta como um caminho de criagdo que rompe com 0 antigo dispositivo — color
note — para ser a enunciacdo de outro dispositivo — a dissertacdo. Contudo, ndo ha
cena no dispositivo, ha um devir-cena®, pois a cena é um efeito que se faz visivel na
escrita a partir do pequeno e pontual rascunho apresentado no aplicativo. Trata-se
da manutencédo de uma linha atual, ou atualidade, algo que se cria a cada instante,
uma novidade transitoria, mas permanente em sua emergéncia: “O atual ndo é o que
somos, mas aquilo em que nos vamos tornando, aquilo que somos em devir, quer
dizer, o Outro, 0 nosso devir-outro” (DELEUZE, 1996, p. 92)

> A palavra devir tem um sentido que merece uma nota. Trata-se de “tornar-se diferente de si. E a
poténcia de acontecer, diferindo de si sem jamais confundir-se com o estado resultante dessa
mudanca” (FUGANTI, 2012, p. 75). Seria uma transitoriedade continua, um movimento de afirmacao
da diferenca, de diferenciar o que difere, de constatacdo de um movimento que se baseia no
ressoar e na reverberacéo das diferengas que se operam em continuidade.
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Figura 3 - Screenshot 2
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Nota: Exemplo do registro das experiéncias no colornote. Aqui, neste diario
de campo, os fatos séo escritos no momento da experiéncia.
Exatamente na ocasido em que ocorre 0 atravessamento ele € descrito
no aplicativo, mas ainda em forma bruta. Torna-se uma cena quando
este fato bruto é revisitado pelas memoérias e pelas forcas do presente
para torna-se uma narrativa. Por isso ha erros de ortografia, uma
escrita apressada para ndo se perder a emergéncia do fato.

A composigéo das oito cenas constituem-se como um efeito forjado por essa
nocdo de dispositivo, em que ha a abertura para a invencao, para o novo, para a
criacdo na composicdo de linhas diversas. O Color note, bem como o celular
enquanto diario de campo®, se define pelo que se passa de mais duro e formal; um

dispositivo que atravessa as linhas que marcam a capacidade de se transformar,

® N&o ha distincdo entre o aplicativo e o celular como dispositivo; ora cita-se um ora cita-se outro, com
0 mesmo sentido. N&o existe conteddo sem forma e forma sem contetido. Como dispositivo, um
esté intrinseco ao outro.
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rachando e enfraquecendo as linhas mais duras e sélidas. “Quando as linhas mais
rigidas se fragmentam abre-se espaco e tempo para tracarem caminhos de criacao”
(DIAS, 2014(b), p. 6). O color note pode assumir a fungcdo de uma ferramenta
informatica. Mas o seu uso, atento a multiplicidade das linhas e efeitos, pode ganhar
a forma de um dispositivo.

Mais um detalhe: o dispositivo ndo é uma ferramenta de pesquisa de
enumeracgdo dos sujeitos e objetos envolvidos na pesquisa, ou de analise sobre uma
determinada coleta de dados para algum tipo de quantificagdo e/ou comparacao.
Existem multiplas linhas de forca que compdem um dispositivo, ndo comportando

uma visado limitada e dicotomia de sujeito-objeto. Segundo Dias:

Nos dispositivos existem mudltiplas linhas de segmentaridades diversas, de
visibilidade e de enunciacao, luz e enunciacdo que ndo sdo nem sujeito nem
objeto, mas regimes definidos pelo visivel, pelo invisivel e pelo enunciavel,
com suas derivacdes e suas transformagdes. As linhas de forga comportam
o saber e o poder. (DIAS, 2014(b), p.5)

Gomes (2012, p. 117), auxilia a colocar de pé esta ideia de cena como um
dispositivo, quando faz uma colocacéo logo na primeira linha de seu texto. Escreve
ela: “Fazer fotografia € querer descobrir mais sobre o mundo em uma cena, atraves
da possibilidade de reconstrui-la e depois contempla-la”. A fotografia € entendida
como a captura de uma cena: a captura de uma paisagem. Assim sendo, fago um
convite ao leitor, na préxima citacdo, em que onde houver a palavra “fotografia”,

substitua pela palavra “cena”:

A fotografia e a pesquisa desejam a superacdo do olhar passageiro, da
matéria em movimento, do transitério: € quando a vida pede por memoria.
Fotografia e pesquisa sdo memorias do mundo ou maquina que altera e
libera fluxos dos devires do visto e do sentido.(...) Partiremos da ideia de
gue a fotografia e a pesquisa ndo sdo duplos, ndo representam mas que
inventam a vida: compdem a matéria em suas tantas velocidades de
transformagdo. S&o matéria, memoria e corpo. (GOMES, 2012, p. 117,
grifos meus).

A cena emergente e forjada como um efeito da experiéncia, alinhada a
pesquisa-intervencdo, deseja o deslocamento do olhar passageiro para um olhar
atento as subjetividades, ou melhor, a producéo de subjetividade. Por si s6, a cena é
apenas uma captura, como uma fotografia sem contemplacado, esquecida ao léu. A

escrita, reescrita, leitura e releitura da mesma faz dela um caminho possivel para a
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variante de um mundo que j4 estd dado de antemao. A cena, seja pelo pensar da
mesma, sua escrita ou (re)leituras, € uma invencdo da vida. Nesse sentcido,
trabalhar com as cenas é também um modo de analise da producdo de
subjetividades. Vocé pode olhar para a mesma foto em diferentes momentos da
vida, mas cada olhar € provavelmente Unico em seus detalhes, nas emoc¢des que se
afloram e nos sentidos que a imagem ganha em diferentes circunstancias.

Assim é uma cena. Quando eu estou em aula e algo emerge como uma
experiéncia, rapidamente faco o pequeno e pontual registro no aplicativo. As formas
que esta pontualidade ganha entre a elaboracdo do texto e as forcas da atualidade’
sdo a construcdo do novo, talvez poder-se-ia entdo chamar de uma invencdo. N&o
uma mentira, mas uma invencdo. Como certa vez afirmou o poeta Manoel de Barros
(2006, ndo paginado) “tudo o que eu nédo inventei € falso”. A cena € mesmo uma

invencao, todavia, ndo como um estalo subito ou uma criacéo repentina e isolada:

A invencao ndo opera sob o signo da iluminagdo subita, da instantaneidade.
A invengdo implica uma duragdo, um trabalho com restos, uma preparagéo
gue ocorre no avesso do plano das formas visiveis. Ela é uma prética de
tateio, de experimentagcdo e de conexdo entre fragmentos, sem que este
trabalho vise recompor uma unidade original, como um puzzle. A invencéo
se da no tempo. Ela ndo se faz contra a memoéria, mas com a memodria,
produzindo, a partir dele, bifurcacBes e diferenciagbes. O resultado é
necessariamente imprevisivel. (KASTRUP; TEDESCO; PASSOS, 2008, p.
141, grifos meus).

7

Quando um apontamento, um pequeno registro € recuperado no aplicativo
para se tornar uma cena, pela nogcdo de invengcdo aqui afirmada, sabe-se que o
resultado, a composicado da escrita, € algo imprevisivel, pois mesmo na realizacao
da escrita operam as forcas da atualidade que moldam a invencdo na sua
imprevisibilidade. Em outras palavras, ndo € possivel escrever a mesma cena, pela
mesma pessoa evidentemente, duas vezes sem que haja diferencas.

Retomando 0 uso da expressdo producdo de subjetividade® na anélise e
utiizacdo da cena, é importante afirmar: este ndo € um termo para designar o

mesmo que sujeito, eu, consciéncia, identidade ou qualquer termo que insiste em

" Atualidade no sentido referido por Deleuze (DELEUZE e PARNET, 2004): ndo como uma
presentalidade contextual ou uma noc¢ao apenas cronoldgica, mas sim como a emergéncia das
forcas na ocasiao do acontecimento.

® Sentido analogo a dessubjetivacdo: um deslocamento da nocao dicotdmica sujeito-objeto. Esta
ultima nega a multiplicidade e a complexidade da existéncia. A producado de subjetividade esta muito
além da conjugacéo de somente duas forgas na composicéo de um plano.
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manter o seu lugar em um lugar ja dado previamente, como se refere Dias (2014(b),
p. 6), mas sim uma forma de se deslocar, de apropriacédo de forcas para a expressao
de um modo inteiramente novo, que singulariza a experiéncia.

Parafraseando Gomes (2012, p. 118), ndo sendo aquilo que parece, por estar
em constante mudanca, a experiéncia capturada e o pesquisado ja passaram. Tais
imagens irradiam, sobre si mesmas e sobre outras, devires que indicam a finitude
das formas e o modo universo: este nunca acaba porque nao se fixa e, em suas
multiplicagbes, vai sendo operado. No esforco de perscrutar o fabricar da cena no
pesquisar, partiremos da premissa de que o sentido do acontecimento € o préprio
sentido e um dos efeitos possiveis € que a cena criou uma linguagem, porque
realizou um corte no tempo e tornou-se a estética do instante.

O modo complexo, infinito, imensuravel, esta é a metafora para a
complexidade da existéncia. As cenas criadas e registradas neste trabalho sédo como
efeitos de captura, € como tirar uma foto, dai, na elaboracdo da cena, vem a vazao
imprevisivel, na (re)leitura, na (re)escrita e nos efeitos possiveis, sempre outros a
cada olhar. Para Gomes (2012), a fotografia cria em sua novidade uma linguagem.
Pode-se entender esta como um conjunto de signos e fonemas que produzem
sentido dentro de uma determinada harmonia, tornando-se possivel a comunicacéo
e o0 sentido.

As préticas aqui enunciadas estdo inscritas nesta mesma linha, sdo como
uma linguagem, que se faz possivel pela sua inscricdo nesta dissertacdo. A
dissertacdo € o bojo, 0 meio de operacao que gera a consisténcia para as cenas. Na
conjuncgdo entre as cenas e a dissertacdo surge uma linguagem. Mal comparando,
seria como um cinetoscopio®, herdeiro do dagueredétipo®®, em que a sobreposicdo de
varias imagens fabricadas em um cinetografo, em uma tira de filme em looping,
sobre um intenso foco de luz, operaria 0 movimento. As fotos transformam-se em
filme, as cenas, antes isoladas, fazem agora parte de um enredo.

O que os expectadores do final do século XIX viram maravilhados na
demonstracdo publica dos irmdos Lumiére eram, em verdade, uma colecdo de

fotografias colocadas em sequéncia — quadros — que, pelo movimento operado na

® Instrumento de projecéo 6ptica interna de filmes inventado por William Kennedy Laurie Dickson, em
1891.

' Em francés, daguerréotype, foi o primeiro processo fotografico a ser anunciado e comercializado ao
grande publico, divulgado em 1839 e inventado por Louis Daguerre.
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projecdo, transformou o conjunto das imagens capturadas em um “filme”. Talvez
seja possivel fazer aqui um paralelo: o cinestocépio — ou o posterior cinematografo —
seria a escrita, as imagens seriam cada uma das cenas e praticas aqui enunciadas,
a luz seriam as nogdes e conceitos pautados na invengdo, o movimento do looping
seriam as forcas na atualidade aplicadas as cenas e, o enredo, — o filme projetado —
seria a dissertacdo. O encontro do leitor com a execuc¢ao deste filme opera entdo um

plano de sentido. Em consonancia, cito Gomes:

Assim, o sentido do objeto e da cena é operado pelo corpo que ocasiona 0
encontro. O sentido ou pensamento atravessa a barreira da for¢ca e torna-se
forma quando acede a diferenca gerada pela producdo de sentidos. (2012,
p. 118).

As cenas, assim como uma fotografia, sdo registros de episodios transitorios,
mas que possivelmente sdo os alicerces da prépria existéncia, falo assim da
experiéncia e a necessidade intrinseca a condigdo humana em lembrar e transmitir
suas experiéncias pelas geracbes. As pequenas histérias, relatos inventivos
pautados nas anotacdes sintéticas, sdo nesta dissertacdo a composicdo de um
possivel, de uma forma de se compreender, ensinar e experienciar a Histéria e as
muitas histérias que se passam. N&o sdo narrativas que buscam algum tipo de
compreensao, sdo a expressao da vida, do marcar a vida em sua singularidade. Nao
sao para apreensao, mas para “desapreensao”.

Ao escrever entre o ensino de Histéria e experiéncias, escrevo com as
impressdes que, ao longo do tempo até o presente, tem movimentado o olhar. Nao
se trata, evidentemente, de criar uma série de referenciais que visam aprimorar de
alguma forma o ensino de Histéria, isso ja foi aqui afirmado. N&o objetivo aqui
referendar atitudes, defender procedimentos ou sugerir solu¢des, mas sim colocar
em analise as praticas e modos de fazer. Pensar o ensino de Histéria em seu
processo, mas diretamente relacionado ao plano dos acontecimentos emergentes
entre alunos, professor e ensino de Histéria. Para tanto, a pesquisa-intervencéo é
aliada nestas analises.

Neste sentido, pesquisar ndo tem mais a ver com saber sobre, pois se

envolve com um “saber com”. Cartografar seria algo como:

Habitar um estado de coisas, seus trajetos possiveis, seus incompossiveis,
subtrair o que insiste e produzir com. (...) Busca-se o que é menor, aquilo
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gue agita um estado de coisas, que faz problema, deste modo, ouvidos,
narizes, bocas, maos, se péem a vasculhar um acontecimento. Desenham-
se 0s movimentos que ndo sdo completamente apreendidos, mas, seguidos
por uma atencao flutuante. (COSTA; ANGELI; FONSECA, 2012, p.45)

Os sentidos estdo abertos. Na cartografia as forcas que se compdem no
plano ao longo da pesquisa sédo colocados em analise, mas, para tanto, € preciso
assumir uma postura de insercdo em que as pequenas coisas, as infimas e, na
linguagem de Manoel de Barros (2006), as “desinteressantes”, possam ser
colocadas em analise. Nao como a dissecacao de fatos, mas num ato de pesquisar
com, pesquisador e pesquisado estdo juntos, indissociaveis pela apreensdo de
sentido. “Cartografar € pesquisar o acontecimento acontecimentalizando” (COSTA;
ANGELI; FONSECA, 2012, p. 46). Tal afirmagédo tem um sentido caro para uma
pesquisa que se pretende pensar com o ensino de Historia. Acontecimento no ato de
cartografar ndo € um método pronto em que fatos passados sédo colocados a luz de
uma analise criteriosa, com arcabougos teodricos bem definidos. O ato de pesquisar,
a acdo em meio a pesquisa, € também o proprio acontecimento que se coloca
simultaneamente como ato de pesquisa e ato pesquisado. O trajeto percorrido pelo
pesquisador — a escrita da dissertacdo — ndo € um arremate final, na conclusédo das
verificagbes apuradas, mas sim o proprio foco da pesquisa, é por esta razdo que ndo
se afirma que a cartografia € um pesquisar sobre, mas um pesquisar com: com
cansaco, com as decep¢bes, com a alegria, com pressa, com prazos, com 0S

atrasos, com as inveng(“)es e etc.

ao invés de leis abstratas o que realmente importa sdo as cores, odores,
sabores, caprichos, texturas, velocidades e outras veleidades mundanas.
Antes de buscar ultrapassar as aparéncias e sua superficialidade é
exatamente na experimentacdo desta superficie que se faz a vida do
cartografo. (COSTA; ANGELI; FONSECA, 2012, p. 46 e 47).

Na cartografia, a pesquisa se desenvolve na imanéncia. Nao se trata, como ja
afirmado, de uma perspectiva pela transcendéncia, na evocacao do velho método
cartesiano de se isolar objetos em nome de uma cientificidade-objetividade acima de
qualquer questionamento, como a constru¢cdo de uma verdade — inteligibilidade —

concreta que nao se pode duvidar:

Pesquisar com a cartografia € encontrar-se com reentrancias fugidias de
dimensbes minimas que abrem probleméticas ilimitadas, sem espaco para
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binarismos advindos da particdo abstrata do mundo em categorias
estanques (COSTA; ANGELI; FONSECA, 2012, p.47).

E ainda:

Enquanto no método cartesiano buscamos nos desvencilhar de nés
mesmos, para abarcar a universalidade de um sujeito epistémico geral, aqui
ndo pretendemos a anulagéo da perspectiva, ainda que isso ndo signifique
ficar preso em si, em um eu romantico que se vé presa de um solipsismo
subjetivista. Devemos infectar o mundo com nossos caprichos e nos
infectar com as idiossincrazias do mundo: realidade constituida na
relagdo através do contagio virético sem qualquer assepsia e esterilidade.
(COSTA; ANGELI; FONSECA, 2012 COSTA; ANGELI; FONSECA, 2012,
p.47, grifos meus).

Em suma, na cartografia, 0 eu na sua mistura ao coletivo tem um papel
fundamental na producdo da pesquisa. Em alusdo a citagdo anterior, € ser
contaminado e contaminar; € escrever entre um campo Sem negar a sua poténcia;
tratar de um assunto como parte do proprio assunto. Ndo separagdo ou dicotomia,
binarismo, maniqueismo e dualidade; para a cartografia, esta seria uma maneira
limitada de se relacionar com a complexidade da composicdo existencial. A
cartografia pressupde a existéncia de uma infinita rede de possibilidades e forgas.
Cartografar € colocar em analise estas forcas, ndo em sua totalidade, seria
impossivel, mas pelo possivel, pelo olhar atento e pela abertura as pequenas coisas

gue passam e atravessam.

Entrevista de campo

Estava em meio a uma aula no ensino médio quando repentinamente batem
na porta. A explicacdo é interrompida, fui atender e la estava uma ex-aluna,
concluinte do curso “normal”. Pedi licenca para a turma e fechei a porta atras de
mim. Depois das costumeiras saudacdes, perguntei a ela o que desejava. Disse ela
entdo que precisava fazer algumas entrevistas com o0s professores para uma
determinada disciplina da area de educacdo e, assim, lembrou de mim. Falei que
estava pronto para respondé-la, naquele mesmo momento; ndo protelei, embora
tenha sentido que ela, preocupada com a minha aula, me convidaria para marcar em
outro horario. Falei: “pode comecar, ndo deve demorar e a turma ndo vai se
importar”. Ela comecgou assim: “qual € o seu método para dar aula?” N&o tinha uma

resposta pronta para isso, haveria um nome-método que pudesse resumir 0 conjunto
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das minhas acdes e que comporte assim a totalidade das minhas préaticas como
professor, ou pelo menos o sentido percorrido pela mesma? Mas, para ndo demorar
e nem dificultar o processo, respondi com uma palavra: “Cartografia”. Ela olhou para
mim, deu um sorriso e anotou, para minha surpresa ela ndo perguntou o que era
isso. Em seguida ela perguntou: “como o senhor faz para ganhar a atencdo dos
alunos e controlar a turma?” Mas uma pergunta que suscita muitos pensamentos,
mas precisava ser objetivo, uma turma estava a me esperar para a continuacao da
aula. Respondi entdo “eu escuto”. A aluna sorriu novamente e disse: “0 qué?” Repeti
pausadamente com um sorriso: “eu escuto os alunos”. Ela anotou na sua ficha.
Havia uma terceira e ultima pergunta, ndo me lembro qual era, mas uma coisa eu
ndo esqueco,c apds as duas primeiras respostas dadas por mim parecia que a
jovem estava com mais pressa do que eu. Cumprimentado-me rapidamente e se
despedindo com um sorriso entrecortado, ela desceu as escadas. Pensei: “sera que

ela acha que sou louco?”

Figura 4 — “Entrevista de campo”
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A cena enuncia o0 método da cartografia feito na escuta. Este método se
constroi, se estabelece ao longo do percurso. Como se compdem na imanéncia, nao
tem um modelo pronto, € um modo, uma posi¢cao, uma abertura frente a um plano de
forcas. E buscar a desnaturalizacdo, ou seja, criar rupturas com conceitos
naturalizados. Porque a aula € um lugar em que, muitas vezes, o professor explica
algo para os alunos aprenderem? Este € um exemplo de uma arraigada
naturalizacdo na educacdo em geral. Cartografar é estar em vigilancia, promover o
estranhamento e se colocar em atencdo para as pequenas manifestacbes de um
plano que diz muito sobre o instante. Entender o processo intervindo no mesmo,
pesquisar e pensar sem separar-se do campo pesquisado. Ao responder para a
aluna “o método da cartografia”, ndo tratei de um método pedagdgico para ensinar
Histdéria, mas de uma conduta, um modo, uma forma de estar e colocar em andlise

as forcas em seus pertencimentos e em suas virtualidades.

i.4 - A composicéo da escrita

Para autores que abordam o ensino de Histéria, como Pinsky e Pinsky (2010),
Karnal (2010) Fonseca (2004), Cabrini (2000) Schimdt e Cainelli (2004) Bezerra
(2010), dentre outros, a Historia deve ser uma ferramenta formadora de seres
cidaddos, em que uma série de valores e comportamentos éticos e historicamente
consolidados devem ser trabalhados em sala para que o aluno seja entdo moldado e
preparado para uma vida em sociedade e, de alguma forma, para o mercado de
trabalho. Estas compreensdes, quase que consensuais, sédo forgas que permeiam as
praticas de ensino de Historia que colocarei em analise.

Além desta questdo, existem muitos outros aprioris que fazem da Historia
uma area do saber com prerrogativas bem delineadas, como a linearidade do tempo,
a dicotomizacdo dos processos historicos — como as classes por exemplo — entre
outros aspectos. H& também a sala de aula como um territério — que tem suas
configuracdes espaciais proprias e intencionais — os alunos, o clima e tantas outras
variantes que constituem vetores que fazem do olhar sobre cada aula como a
captura de um movimento ininterrupto; cada aula, como cada recorte em nossa
histéria de vida, é algo unico.

Ainda no primeiro capitulo, realizo um mapeamento do ensino de Histdria na

atualidade. Citando alguns trabalhos de relevancia em sua area, apresento algumas
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ideias que sdo praticamente consensuais, como a questdo da problematizacao, a
relacdo entre a Historia curricular e a histéria do aluno, a Historia em sua funcgéo
social como formadora de um cidadado critico e consciente, 0s conceitos que
envolvem este tipo de ensino, dentre outros aspectos. Contudo, este ato de mapear
nao se trata apenas de uma enumeracgéo de autores e suas consideragfes em uma
escrita asséptica em que nomes e citacdes sao registrados. Trata-se antes de um
mapeamento ao modo de Deleuze e Guattari (1995), em que, como um rizoma, 0
mapa ndo € um decalque, ou seja, uma mera representacdo. Nas palavras dos

autores:

O mapa é aberto, é conectavel em todas as suas dimensdes, demonstravel,
reversivel, suscetivel de receber modificagbes constantemente. Ele pode
ser rasgado, revertido, adaptar-se a montagens de qualquer natureza, ser
preparado por um individuo, um grupo, uma formagéo social. (...) Um mapa
tem multiplas entradas contrariamente ao decalque que volta sempre “ao
mesmo”. Um mapa é uma questdo de performance, enquanto que o
decalqgue remete sempre a uma presumida “competéncia”’. (DELEUZE,
GUATTARI, 1995, p. 22).

Por mapear o ensino de Histéria estabeleco entdo uma trama, em que visdes
ja consolidadas sé@o contrastadas com perguntas e polemizadas com questées que
envolvem as politicas de cognicdo inventiva (KASTRUP; TEDESCO; PASSOS,
2008). Nado h&d um padrdo ou uma solidez afirmativa; ao sabor do surgimento das
consideracdes, costuro o texto por uma irregularidade-regular, por um paradoxo em
que as referéncias abordadas em ensino de Histéria sdo salpicadas de perguntas e
modos de pensar pautados na invencéo™.

No segundo capitulo, polemizo as naturalizacbes mapeadas no capitulo
anterior sobre o ensino de Historia. Trata-se de empreender-se uma descristalizacao
(DIAS, 2014(a)), em que as nocdes e conceitos desenvolvidos por Foucault (2010)*2
e algumas consideracdes esbocadas por Ranciere (2014) tornam-se a base neste
processo de problematizar consensos. Foucault foi um historiador que inaugurou

muitas rupturas, forjou formas de pensar para além dos continuismos e das

1 Invencgédo apresenta-se como um conceito associado a uma politica de cogni¢ao inventiva. Um
desenrolar dindmico, néo repetivel, que produz novas a¢des e ndo pode ser considerado modelo
para uma aplicagcao aposteriori. Algo que se faz constantemente, sem um resultado pronto. Um
processo experienciado no plano da coletividade. (DIAS, 2012, p. 58 e 59). Havera, mais adiante,
um maior aprofundamento desta perspectiva.

12 Aqui destaco também as contribuicdes de Veyne (1982), Rago (2002) e Jinior (2008).
Historiadores que escreveram sobre Foucault e auxiliaram na composicao deste capitulo.
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generaliza¢des histéricas; suas contribuicbes sdo imprescindiveis para se pensar um
outro modo de se encarar a Histdria e, por conseguinte, 0 processo que envolve o
seu ensino. Ranciére (2014), em seu livio em que ensaia uma poética pensada
pelas concepcdes sobre Historia — advindas do movimento dos Annalles — apresenta
perspectivas interessantes sobre a constituicdo da Histoéria, do fato e da composicao
da narrativa. Todavia, estes autores, especialmente Foucault, sdo dispositivos para
se pensar as praticas aqui enunciadas, ndo ha a pretensdo de abordar
aprofundadamente o conjunto das obras, conceitos e ponderacdes que neles
existem. Repito, sdo dispositivos para enunciar, para descristalizar, para dar
visibilidade a um outro modo de fazer o ensino de Historia.

O terceiro capitulo estd fundamentado em algumas problematicas que
envolvem um modo de se operar o ensino de Histéria outro. A saber: a invencao,
rompimento com as noc¢odes cristalizadas, enunciados forjados nas praticas e o signo
do novo e do imprevisto. Para tanto, ha alguns intercessores e dispositivos para se
pensar as praticas aqui referidas. Alguns conceitos sdo destacados nesta parte, tais
como Cognicao inventiva (KASTRUP; TEDESCO; PASSOS, 2008), formacgao aberta
(DIAS, 2011), autopoiesis (MATURANA; VARELA, 1995), experiéncia (BENJAMIN,
1987; LARROSA, 2002) e modo educante (DIAS, 2011). Este ndo € um capitulo de
mera apresentacdo de conceitos, mas sim uma parte em que as cenas e préticas
continuam a visitar a escrita e 0s conceitos surgem como recursos para forcar o ato
de pensar e contribuir na analise das situacdes que emergem a partir da experiéncia
em sala de aula.

No quarto capitulo, a obra de Jacques Ranciére (2004), sera a base deste
capitulo. Apds a andlise de tantas situacdes pautadas na pesquisa-intervencao e
especialmente na cartografia, uma ideia se pode concluir: o professor atento a
invencdo e & nocdo autopoiética é possivelmente um “mestre ignorante”. Um
conceito que pretende-se problematizar neste trecho € o de formacdo em sua
relacdo entre as cenas — expressdes de uma pratica — e Ranciére com 0 seu mestre
ignorante se torna um importante intercessor. Nao € um capitulo de concluséo para
a demonstracdo de um modelo eficaz, mas apenas a emergéncia da experiéncia na

leitura do ensino universal de Jacotot e a préatica colocada em analise nesta

'3 Trocadilho com o titulo da obra de Ranciére. Segundo o subtitulo, ha “cinco licdes sobre a
emancipagéo intelectual”. Em resumo, o livro vai de encontro a ordem explicadora — o
conhecimento como efeito passivo de uma explicacdo unilateral — através do método emancipador.
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pesquisa. Um capitulo para incitar perguntas. No ensino de Histéria, o quanto
embrutecedor ou emancipador pode ser um mestre?

Contudo, algumas (in)conclusdes findam esse trabalho. S&o rabiscos,
desenhos sem uma forma solidamente definida. Tracos em movimento que
explicitam os cruzamentos entre a formacao inventiva e o ensino de Historia. Larrosa
(2014), torna-se um importante intercessor neste trecho, ndo para afirmar um novo
manual de ensinar. Longe disso. Mas sim para ajudar a pensar a retomada de
algumas cenas e enuncia-las ao plano da experiéncia. Seria como uma conversa em
que o aprendizado forjado neste trilhar metodoldgico ganha corpo e, este corpo,

torna-se um possivel outro, um operar inventivo do ensino de Histéria.
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1 ENSINO DE HISTORIA: UM MAPEAMENTO

“Resisténcia ndo é para se opor, mas para inventar a vida”

Dias

1.1 Mapeamento do Ensino de Histéria

O proposito deste capitulo € construir um mapa do que seria a abordagem
tedrico-prética do ensino de Histéria na atualidade. Para tanto, trar-se-a tona os
conceitos, as convergéncias, as abordagens e as consideragfes preponderantes
neste campo. Contudo, ndo se trata de uma mera enumeracdo fechada de
apontamentos, mas de uma trama, em que, ao longo da exposicdo de ideias,
seguem-se perguntas que forcam o pensar. Para melhor explicar os sentidos deste
mapa, cito Deleuze e Guatarri: “O mapa nao reproduz um inconsciente fechado
sobre ele mesmo, ele o constréi. Ele contribui para a conexdo dos campos, para o
desbloqueio dos corpos sem 0Orgaos, para a abertura maxima sobre um plano de
consisténcia” (DELEUZE e GUATARRI, 1995, p. 30). Neste plano de consisténcia
ndo ha objetos, mas processos de objetivacdo e nem tdo pouco sujeitos, mas
processos de subjetivacdo. Um mapa que funciona como dispositivo para cartografar
as concepcoes de Histéria e de seu ensino, seus distintos modos de funcionar, suas
cientificidades, seus usos e efeitos na producéo de verdades.

O mapa, neste sentido, € um caminho para se estabelecer uma outra forma
de encarar o possivel no que tange as concepc¢des sobre ensinar Historia. Mapear €
um processo, continua para além destas linhas aqui redigidas, segue seu fluxo na
reverberacdo das perguntas sobressaltadas. O mapeamento, aqui nesta
dissertacdo, estd diretamente ligado a nocdo de experiéncia: ndo € um ato
referencial, mas sim o efeito emergente de experiéncias. O mapear € um agir em
gue se enunciam indagacdes para tensionar uma certa Otica vigente e quase
hegemonica de encarar 0s usos utilitarios no ensino de Historia.

O mapa ganha vida propria. As forcas que tornam possivel a sua composicéo
permanecem a ressoar e provocar atravessamentos. As perguntas e a analise aqui

propostas ndo se limitam a uma apresentacdo conceitual para posterior
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aprofundamento sobre um determinado objeto; o mapa é emergéncia, imanéncia,
efeito de um plano a qual faco parte. Faz parte da singularidade, tensiona, perfura,
estremece as praticas de um professor mergulhado — ou em mergulho — na
invencao™.

Em suma, o mapeamento aqui referido visa a criacdo de um plano néo
fechado em si mesmo, mas aberto por se permitir indagar; que tensione o pensar,
com perguntas que desmancham a objetividade apresentada pelos autores que
tratam o ensino de Historia. Este € um mapeamento que se constitui para analisar
praticas e movimentos, ou seja, inserir os modos de fazer e de ensinar e de
aprender e de se relacionar. O mapa, entéo, oportuniza colocar em analise as linhas
que orientam o ensino de Histéria no presente. Antes de mapear, algumas perguntas
sdo levantadas para funcionar como uma espécie de diapasdo: ao se lancar o
impacto experimenta-se a ressonancia das ondas sonoras no desdobramento deste
mapa e no desenrolar de todo o texto. Mas qual o sentido destas perguntas? Séo a
tentativa de se comprovar hip6teses? De se buscar respostas precisas? Ou seriam
perguntas que se constituem para provocar o ato de pensar?

E possivel se pensar em uma Histéria para além da dialética? Ensinar Histéria
€ necessariamente abordar temas em que haja a transmissdo de ideologias e
valores morais? E possivel se pensar o ensino de Histéria sem qualquer nog&o
utilitarista da mesma? A representacéo e a dualidade sdo o Unico caminho possivel
para se pensar o ensino de Historia? E possivel pensar em um modo de ensinar
Histéria sem continuismos? Existem universais histéricos além de qualquer
guestionamento ou todas as maximas podem ser deslocadas? A Histdria é uma
ciéncia? A Histéria € uma ficgdo-invencdo? Ao se ensinar Histéria, trata-se da
transmissdo da verdade, da constituicdo do real, ou de uma invencdo? Como se
opera a invencdo no ensino de Historia ou na constituicdo da prépria narrativa

histérica? Como o ensino de Historia pode ser associado a no¢do de experiéncia?

!4 Cabe aqui mais uma nota sobre essa palavra. A invencéo, como ja citada anteriormente, néo é
somente um substantivo ao acaso, mas trata-se de uma nog¢é&o cara para uma forma de pensar
alinhada com a diferenca — filosofia — e com autores como Foucault (1987, 2010), Deleuze (1995),
Deleuze e Parnet (2004), Guattari e Rolnik (2005), Maturana e Varella (1995) e etc... que tratam a
concepcao da existéncia por sua multiplicidade. O inventar seria 0 processo que possui a alternativa
de se deslocar do modelo de representacéo, ndo é uma teoria, mas uma pratica, um mecanismo de
cooengendramento em que inventar algo €, ao mesmo tempo, uma autoinvencao. A invencéo de si
€ a invencdo do mundo (KASTRUP; TEDESCO; PASSOS, 2008, p. 142). Nao existe assim uma
externalidade pura, a relacdo da singularidade com a complexidade de seu meio se d4 em
constante processo de invencao. Esta invengdo consiste na extensdo e manutencdo de um campo
problematico (DIAS, 2011).
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Como o atual comporta uma dimensao de compreensdo da Histéria? Quais sdo 0s
deslocamentos que o conceito de ontologia do presente de Foucault provocam na
concepcao sobre Historia e no ensino da mesma? Como a noc¢éo de instantaneo de
Foucault provoca deslocamentos nas praticas de se ensinar Histéria? A Histéria
necessariamente tem por objetivo a formacao de cidadaos criticos? Neste caso, 0
gue se pode entender como formacdo? Como as nogdes de formacao e deformacéao
podem ser pensadas no processo que envolve o ensino de Histéria? A invencgéo é
um caminho possivel para se pensar o ensino de Histéria?

A producdo de subjetividade — dessubjetivacdo — € um deslocamento que
provoca que tipo de ruptura com as nocdes mais arraigadas sobre o ensino de
Historia? Existe um caminho na pratica do ensino de Histéria sem que existam ideias
prontas, clichés ou algo dado de antemao? Em que medida o ensino de Historia
pode ser pensado pela imprevisibilidade? Que deslocamentos podem ser feitos para
se pensar um ensino de Historia para além da logica capacitadora que produz
verdades Unicas? Como o ato de se ensinar Histéria pode ser pensado sem a
constituicio de um saber prévio muitas vezes generalizante? E possivel entender o
ensino de Histéria como uma dimensao de tessitura; coemergente na articulacao

entre pessoas, conhecimentos, relacdes, programas e gestos?*°

Porque falar em um
ensino de Histdria em que ha producdo de subjetividades no lugar de formacao de
cidaddos? Como o exercicio de se ensinar Historia pode deixar o territorio da
transcendéncia para a imanéncia? Que associacfes podem ser feitas entre o ensino
de Historia e o conceito de formacédo aberta, proposto por Dias (2011)? Como o
ensino de Histéria pode comportar uma nocdo autopoiética e que tipo de
deslocamento tal dimensdo opera nesta pratica? Como os conceitos de plano de
forcas e agenciamento podem ser pensados pela pratica de se ensinar Histéria?
Nunca € demais repetir e lembrar, o que foi apresentado acima sao
perguntas, ndo hipéteses que seguem um modelo de pesquisa qualitativa em que se
espera a sua observacdo e comprovacdo subsequente. S&o ressonancias, nao
serdo respondidas neste primeiro capitulo, nem ao longo da dissertacao, pelo menos
em seu sentido comprobatério e afirmativo. Nao se trata de apresentar um modelo
fechado de ensinar Historia que “da certo”. Sdo emergéncias da experiéncia; as
perguntas voltaréo, dialogardo e provocaréo escritas e formas que podem ser talvez

'* pergunta analoga a feita por Dias (2014(b), p.3) sobre a formacao de professores e a producéo de
subjetividade.
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como uma resposta, ou ndo, mas que, de alguma maneira, explicitardo o campo
problematico aqui enunciado: um deslocamento para se pensar formas e modos de

fazer um ensino de Historia pelos movimentos e suas praticas.

1.2 Algumas correntes historiogréaficas, um breve resumo

Antes de tratar o ensino de Historia propriamente dito, considero importante
fazer uma rapida abordagem sobre as correntes historiograficas que tém norteado
as praticas de ensino. Embora ndo seja o objetivo deste trabalho este tipo de
andlise, ela é importante, por se tratar da compreensdo sobre 0s eixos que tem
balisado as estruturas tedricas que fomentam hoje o ensino de Historia,
especialmente no Brasil. Uma apresentacdo sintética, tendo em vista que nao se
pretende aqui fazer uma apurada analise documental e tedrica sobre as muitas
variaveis que o ensino de Histdria apresenta e suas ramificacdes.

Ao longo das praticas emergentes como professor, € possivel dizer aqui que
existem diversas correntes historiogréaficas, que constituem diferentes formas de se
pensar a Histéria como uma area do saber voltada a refletir sobre os eventos
passados. Todavia, existem trés que parecem se destacar quando se pensa na
influéncia sobre a producdo de material didatico e o ensino de Historia: seriam a
nocdo Positivista, a Marxista e a identificada com a Nova Historia. Estas correntes,
ao longo do tempo, tem referenciado a producéo de curriculos, programas e livros
para o trabalho em sala de aula; compreendé-las, ainda que bem resumidamente,
pode auxiliar na analise dos conceitos sobre ensino de Historia.

A nocdo Positivista'®, mesmo ap6s inlimeras revisdes conceituais, continua a
ter grande for¢a na construcdo de curriculos e mesmo nas salas de aula. Por essa
concepcao valoriza-se a objetividade no conhecimento histérico, conferindo grande
importancia a aspectos que possam colocar a Histéria em uma area acima de

davidas ou questionamentos, associando, 0 maximo possivel, o saber histérico a

) noc¢ao positivista é herdeira do termo positivismo. Este termo foi empregado pela primeira vez por
Saint-Simon, ainda no século XIX, para designar o método exato das ciéncias e sua extenséo para
a filosofia. Fortemente influenciado pelas antigas concepcdes iluministas de exacerbacao da razao,
foi adotado por Augusto Comte para a sua filosofia e, gracas a ele, passou a designar a grande
corrente filoséfica que, na segunda metade do séc. XIX, teve numerosissimas e variadas
manifestacdes.
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exatiddo matematica. Datas, nomes, documentos, registros oficiais, e grandes
convencodes sao a base desta linha.

Uma outra corrente bem presente e de grande forga ainda na atualidade esta
identificada com o materialismo dialético de Marx e Engels, também lembrado como
marxismo, que entende o saber histérico como a compreensdo de processos
ciclicos, que se repetem ao longo do tempo. Segundo esta linha, compreender e
explicar processos histéricos em diferentes épocas seria possivel quando se
entende a Histdria como resultado de uma constante luta de classes, em que uma
minoria detentora dos meios de producao e da riqueza resiste a luta de uma maioria
explorada e subjugada. Diferentes fatos seriam entdo resultados deste processo
maior.

Contudo, apesar destas duas correntes ainda fortes, hd uma linha de
compreensao da Histéria que se sobrepbem a elas e que tem influenciado
sobremaneira a producdo de materiais didaticos e a construcdo de curriculos. Seria
a Nova Histdria, alicercada sobre as ideias desenvolvidas na Escola dos Annales®’.
De acordo com Fonseca (2003, p. 67), € importante ressaltar que as grandes
narrativas teoricas, em meio as quais o Marxismo estava inserido, passaram por
uma crise. Eram criticadas, dentre outros aspectos, por serem constituidas de ideias
globalizantes, que pretendiam explicar qualquer fato ou evento a partir de
determinados conceitos-chave e por estar ancorada numa concepcao tao etapista
quanto a Histéria tradicional positivista sendo que esta se prendia na cronologia e no
materialismo dialético dos modos de producéo.

Para Burke (2008), um historiador pertencente a esta Nova Historia — como
uma derivacdo da histéria cultural, que tem enfatizado uma abordagem sobre os
sentimentos, mentalidades e manifestacdes culturais — a historiografia deve estar
focada na criacdo do retrato de um periodo, de uma época e ndo uma analise
politica ou econdmica a partir de documentos oficiais. Para o referido autor, 0

principal objetivo do historiador cultural € retratar padrdes da cultura, em outras

" A Nova Histéria ou Nouvelle Histoire, como é conhecida a terceira geracédo da Escola dos Annales,
tem Jacques Le Goff e George Duby como dois de seus principais expoentes. Essa vertente
promoveu dialogo da Historia com outras Ciéncias Humanas, houve uma ampliagdo da nocao de
sujeito histérico, quando pessoas comuns, e nao apenas ligadas a elite, passaram a serem
investigadas. A vida social passou a ser problematizada a partir de diversos aspectos, que nao
apenas o econdmico. Diversas fontes, além dos documentos oficiais, passaram a ser explorados
como testemunhos histéricos. BURKE (2008), aponta o surgimento da nova histéria cultural a, partir
da década de 1970, como um novo paradigma da historiografia, sugerindo uma énfase em
sentimentos, mentalidades e suposi¢des, e ndo em uma ideia ou sistemas de pensamentos.
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palavras, descrever 0s pensamentos e sentimentos caracteristicos de uma época e
suas expressdes ou incorporacdes nas obras de literatura e arte. "O historiador
descobre esses padrbes de cultura estudando temas, simbolos, sentimentos e
formas”. (BURKE, 2008, p.19).

Nesta perspectiva o autor destaca a importancia de dialogar com o sujeito
social em todas as suas formas de constituicdo: masculino, feminino, rural, urbano e
outras, seria um aprofundamento através de microtemas para, pela pluralidade,
alcancar uma melhor compreensdo do sujeito histérico e do proprio processo
histérico. De acordo com Vainfas (1997, p.137), este tipo de compreensédo da
Historia teria como base: “Microtemas, portanto, recortes minusculos do todo social.
Quanto ao estilo, costuma-se realcar seu apego a narrativa e a descricdo em
detrimento da explicacdo globalizante”. Ndo haveria assim uma explicagdo que
abarcasse diferentes processos historicos; de acordo com esta concepcdo, a
Historia seria tdo rica e diversa quanto nela se aprofundasse através da analise do
micro presente na vida dos sujeitos historicos e em seus acontecimentos culturais,

sociais e politicos.

1.3 Especificidades do ensino de Histéria

Para dar continuidade ao mapeamento, € importante ressaltar que foi
realizado um levantamento bibliografico em alguns sitios: a Associacéo Brasileira de
Ensino de Histéria'®, a Sociedade Brasileira de Ensino de Histéria®®, a Associagéo
Nacional de Histéria® e a Plataforma Sucupira da Capes® esta especialmente nas
principais universidades publicas do Rio de Janeiro. Nao foi encontrada nenhuma
obra que associasse as palavras chave Ensino de Histéria, Cartografia; ou Ensino
de Histéria e pesquisa-intervencao; ou Ensino de Historia e filosofia da diferenca; ou

Ensino de Historia e formacao inventiva. Para tanto, ndo ha obras que possam servir

'8 Disponivel em: <http://urlm.com.br/www.abeh.org>. Acesso em: 05 jan. 2015.
19 Disponivel em: <http://www.sobenh.org.br/pagel.aspx >. Acesso em: 05 jan. 2015.
%% Disponivel em: <http://www.anpuh.org/>. Acesso em: 05 jan. 2015.

% Disponivel em: <https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/
listaTrabalhoConclusao.jsf >. Acesso em: 05 jan. 2015.


http://urlm.com.br/www.abeh.org
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/
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de analogia, base, ou referéncia para tratar a pontualidade desta dissertacdo que
articula as noc6es de ensino de Histdria, invencgéo, diferenca, cartografia e pesquisa-
intervencdo. H4 uma vasta producdo que envolve o ensino de Historia e suas mais
diferentes especificidades. Todavia, por uma escolha peculiar, cito neste
mapeamento producdes sobre ensino de Historia da ultima década.

Explico esta escolha: primeiro ponto: ndo tenho por objetivo revisar a
producdo académica sobre esta modalidade de ensino, este trabalho se inscreve em
uma analise de praticas emergentes e pela experiéncia, aprofundar conceitualmente
esta dissertacdo neste caminho poderia incorrer na perda de consisténcia. Segundo
ponto: alguns dos trabalhos mapeados séo referenciais por si sO, ou seja, seguiram
uma linha de analise que permanece atual, tendo em vista que sdo obras citadas
também por outras producdes na area de ensino de Histéria na atualidade, como por
exemplo: Karnal (2010), Bittencourt (2005), Fonseca (2004) e Schmidt e Cainelli
(2004).

Existem muitas formas de se entender o ensino de Historia, bem como a
propria Histéria enquanto area do saber humano, contudo, € possivel expresséa-las
através da compreenséo do diadlogo entre o passado e o presente. Segundo Karnal
(2010) a questao entdo, neste caso, nao seria buscar uma resposta sobre o que, de
fato, seria a Histdria, mas sim sobre qual a natureza deste passado histérico e os
efeitos dele advindos. Nao se trata de um passado puro, ideal, absoluto, mas sim
uma projecdo do presente, uma conjectura para um dado tempo e espago, uma

interpretacdo particular. Nas palavras de Karnal:

Existe o passado. Porém, quem recorta, escolhe, dimensiona e narra este
passado € um homem do presente. Assim, uma vez produzido, todo o texto
historico torna-se ele mesmo objeto da Histdria, pois passa a representar a
visdo de um individuo sobre o passado (2010, p7).

Este mesmo professor e historiador cita um exemplo que utiliza em suas
aulas: imagine-se uma jovem em seu baile de debutante, em seus quinze anos; a
festa, as dancas, os amigos, a familia, um fato importante em sua vida. Dez anos
apos, ao se debrucar sobre essa lembranca, ela pensa arrependida sobre o fato,
preferindo entdo uma viagem ao invés da festa. Agora ja com 65 anos, na
companhia dos netos, a mesma pessoa, ao olhar para as fotografias, fica entao

encantada e revela que aquela noite foi algo maravilhoso. O fato era 0 mesmo,
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porém, a visdo desta mulher mudou com o tempo. Sendo assim, seria adequado
afirmar que a Histéria, como um conjunto de memoarias constituidas e alteradas ao
longo do tempo, esta envolvida em um fazer orgéanico: é viva e mutavel.

Todavia, se a Histéria é mutéavel e variante de acordo com o olhar que sobre
ela se detém como um evento passado, como pode haver entdo a objetividade que
constréi os curriculos e servem de base para a feitura dos livros didaticos? Como se
perceber o limiar que existe entre objetividade e subjetividade na Histéria? A
objetividade histérica existe?

A perspectiva de uma Historia mutavel, como apresenta Karnal (2010), esta
relacionada principalmente ao revisionismo que a pesquisa historiografica produz
sobre determinados fatos histéricos. Talvez seja possivel pensar uma mutabilidade
para além deste sentido, em que cada olhar projetado sobre um determinado evento
do passado, em problematizacédo, faz emergir uma concepc¢ao criativa, unica, nao
mais verdadeira ou falsa que as demais, mas uma expressdo das forcas que
incidem sobre o momento da acepc¢do, do vislumbrar o pretérito. A mutabilidade
histérica se daria assim em cada singularidade. Todavia, com esta questdo é
possivel perguntar: ndo seria entdo o caso de dar mais importancia ao processo e a
relacdo em aula do que ao contetudo e matéria a ser abordada, tendo em vista a sua
mutabilidade? E possivel prever a perspectiva sobre a Histéria que o aluno tera,

tendo em vista que em cada singularidade a Historia assume uma transitoriedade?

Feminismo Pueril

Estava em uma escola em que a cobranca por avaliagdes pontuais era muito
rigida. Era preciso enviar as provas com antecedéncia para serem analisadas e
copiadas para a semana de avaliagdes bimestrais. Embora avesso a esse tipo de
exame, nao podia me furtar da aplicagdo das provas, pois se tratava de uma
obrigacdo veemente, sem direito a uma segunda forma de avaliar, sob risco de
punicdes. Nao sabia ao certo quais seriam as punicdes, provavelmente nenhuma de
fato, mas, para ndo me desgastar — pois a resisténcia gera tensdo e desgaste —
resolvi estar de acordo com as imposi¢cdes. Passei quase dois meses falando,
conversando e trabalhando com os alunos do sétimo ano sobre a Reforma
Protestante. Eram agosto e setembro. Foi um assunto que rendeu muitas discussdes

sobre religido, heresia, verdade, doutrinas cristas e etc. Preparei eles para a prova e,
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para tranquilizé-los, disse: “a prova é apenas mais um tipo de exercicio, parecido
com alguns que fizemos em sala, eu coloquei um texto para vocés pensarem e
assim responderem as perguntas”. Fiz perguntas em que eles deveriam pensar com
0 texto e exprimir suas opinides e consideracdes sobre o tema Reforma Protestante.
Tudo bem, os alunos fizeram a prova com um outro professor aplicador. Quando fui
corrigir, me deparei com uma avaliagdo em especial que me deixou absolutamente
perplexo. Havia uma questdo que era mais ou menos assim: “De acordo com o
texto, escreva qual a sua opinido sobre o conceito de salvacdo para o homem que
Lutero desenvolveu”. A aluna desta avaliacdo citada, para a minha surpresa,
respondeu assim: “Minha opinido é que Lutero era um machista, pois ele pensou em
uma salvacdo para o homem e se esqueceu da salvacdo para as mulheres”. A
resposta era uma piada. Nao sei se foi enfrentamento ou rebeldia que fez a aluna

escrever aquela resposta. Que atrevimento! Que ousadia! Que piada!

Figura 5 - “Feminismo pueril”

P © [ad =B i W)ex5 8h38
Assembleia consyituimte ok

Panis et circwnsis - bolsa
familia e copa

Prova de histdéria questao
dobre luteto. Aluna escreve que
ele era machista. Surpresa.
Aluna inesperada. Desgastem

Scribblenauts e a prova de
ingles

A aluna do celular. Use o cel
para o bem. Ela tempos depois
comecou a filmar as aulas.
Comecou tb a ajudar as
amigas



45

A cena descrita acima pode ser uma lembranca de como a visdo sobre um
dado histérico € mutavel, variando de acordo com o observador e as forcas do
coletivo em que esse olhar se coloca. A resposta da aluna foi uma provocagao ou
um erro consciente? Manifestagdo de feminilidade ou mera ingenuidade? Existe
mera ingenuidade? Ou foi algo novo, para além de qualquer dicotomia? O que foi
aguela resposta? Ou melhor dizendo, quais as forcas que contribuiram para que
essa aluna, ao falar da salvacao luterana, pensasse nas mulheres? Quais foram as
razBes que fizeram emergir nesta aluna esta nocao do fato histérico?

Retomando a discussao do livro organizado por Karnal (2010) “A Histéria em
sala de aula”, assim como o fato historico, para este autor, o ensino de Historia esta
também em constante mudanca. A prépria renovacao do ensino desta apresenta-se
como uma discussdo bem atual, pois os valores, 0s imperativos sociais, as
preponderancias de uma época e 0s consensos histéricos mudam com o tempo e,
mesmo quando fatos sdo considerados sumariamente importantes e
inquestionaveis, a visdo sobre 0s mesmos € mutante e, ndo raro, efémera. Por
décadas predominou nas escolas a concepcdo de que, para ensinar Histéria, era
imprescindivel transmitir relatos prolongados de um passado composto por datas,
acontecimentos e personagens considerados ilustres. Um livro didatico de Historia,
de recente publicacdo, e com um pretenso olhar revisionista do ensino de Historia,
elenca os aspectos de uma concepcao historica arcaica e tradicional (SANTIAGO;
CERQUEIRA e PONTES, 2012, p. 4):

. A excessiva valorizacdo da memorizacdo em detrimento de reflexdes;
. O culto a herbis que, supostamente movidos por sentimentos
elevados, conduziam o destino de povos e nagdes;

o Textos que enfatizavam detalhes personalistas, quase sempre

centrados na perspectiva dos detentores dos poderes social, econdmico,
politico e cultural, e silenciavam a visado dos grupos menos favorecidos;

. A nocdo de que o passado era recuperado pelos historiadores de
forma definitiva, Unica e categoérica.

As revisdes na area do ensino de Historia atualmente representam tentativas
de se romper com o padrao referido nestes quatro pontos. De acordo com Toledo
(2000, p.83), este padrédo de ensino considerado superado por muitos ainda se faz
presente, pois “configura-se ainda um ensino cuja abordagem dominante,
permanece sendo aquela que privilegia os fatos e a memorizacdo de conteudos

linearmente estabelecidos”. Neste tipo de ensino, pragmatico e objetivo, em muito
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ligado ao ideal positivista de alhures, o conteudo, que se pode chamar aqui de
informacédo, é transmitido de forma pronta e acabada, mostrando-se como uma
verdade acima de qualquer davida.

Neste ponto, surge uma outra questdo que tem sido um grande foco de
preocupacao por parte dos tedricos que pensam o ensino de Historia e também
pelos professores de um modo geral. Usando uma expressao propria deles: o

interesse do aluno. Para Karnal (2010, p. 10):

...qual a validade de uma cultura formal para eles (os alunos)? Em nosso
contexto, esta frase equivale a indagar: qual a validade da Histéria e do que
faco para meu aluno e para mim? Como posso despertar no jovem tanto o
interesse pela cultura mais formal como a capacidade e os instrumentos
para analisar o mundo que o cerca? Talvez a pior pergunta seja a inversao
desta: como eu vou descobrir qual a validade de tudo isso?

Quase que consensualmente, entende-se que o desinteresse do aluno pela
Historia esta também relacionado a distancia que os fatos histéricos mantém da
histéria vivida por cada aluno. O conhecimento seria algo quase abstrato,
fragmentado, sem aparente ligacdo com os aspectos da vida cotidiana. Segundo
Drehmer (2008, p. 29), sobre a Histéria conservadora e arcaica que € linear e

pautada em grandes acontecimentos e personagens:

O interesse dos alunos pelo que lhes aparece como uma Histéria mais
imediata é olimpicamente desprezado em nome de uma reflexdo mais
aprofundada sobre o tempo histérico que muito frequentemente dissimula a
recusa de um compromisso frente a Histdria vivida ou um fascinio pelo que
considera ‘pronto’ e ‘acabado’ — e, para tanto, quanto mais ‘afastado no
tempo’, melhor.

Desta forma, muitos entendem que o0 abismo que separa o aluno do contetudo
histérico pode ser um dos principais motivos do desinteresse discente. No livro
didatico citado anteriormente, h4 a preocupacéo explicita em romper com este tipo

de visédo, dita desmotivadora do aprendizado:

Essa forma de ensinar Historia teve inimeros desdobramentos em sala de
aula, entre elas a tendéncia de olhar a Histéria como estudo de um passado
sem conexdo com os dias atuais, uma espécie de catédlogo tedioso de
datas, fatos nomes desvinculados da vida das pessoas, perdido no tempo.
Contrapondo-se a essa ideia, esta cole¢do ndo considera o passado como
algo distante. Ao contrario, vé os tempos de antigamente enredado nas
teias que compbem as sociedades atuais (SANTIAGO, CERQUEIRA e
PONTES, 2012, p. 4).
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Muitas colecbes de livros didaticos salientam um enfoque sobre a Histéria
identificada com a vida do aluno. Isso € um efeito das tentativas de se romper com

distancia existente ainda hoje entre Historia e vida:

Geralmente, o que é apresentado aos alunos sdo conteldos ja cristalizados
no ensino da histéria e que parecem muito distantes da realidade imediata
por eles vivida. (...) os alunos reclamam uma histéria que, para eles, tenha a
ver com o seu presente, com a realidade que conhecem um pouco mais de
perto. No entanto, € uma Histéria acabada, ‘verdadeira’, cujo o contetdo
parece distante no tempo, que é apresentada aos alunos. Ndo parece
necessitar que eles a repensem: € aceita-la e consumi-la, quem sabe para
gué?...esse € o ensino da histdria que prevalece hoje nas escolas de 1° e 2°
graus. (CABRINI, 2000, p.34).

Para Cabrini, romper com esse padrédo de distancia é um dos principais
desafios a vencer por um professor comprometido com a revisdo desta forma de se
pensar o ensino de Histdria. Mas, pode-se perguntar: o problema nédo esta na forma
de compreender a realidade posta, como algo dual? Nao seria limitante pensar o
ensino de Historia como apenas uma dualidade existente entre a oposicdo entre o
passado e o presente, a Historia e a vida? Ao invés de se tentar aproximar as duas
abordagens, ndo seria 0 caso de experienciar a realidade como uma expressao de
multiplas forcas que configuram a singularidade? Penso que, quando ha a
preocupacao de se aproximar um conteudo histérico da histéria de um aluno, ha, na
verdade, uma tentativa de aproximar o tema vigente com alguma justificativa para se
aproveitar a experiéncia discente. Se a questao € o interesse, pergunto: o que € o
interesse do aluno pela aula? O que seria aquilo que o professor julga por interesse
que o aluno desenvolve? E possivel um professor ndo se interessar por algum
tema? Penso que, mas do que uma abordagem conteudistica diferenciada e
primada pelas especificidades da vida, para gerar algo como um interesse, € preciso
se pensar a aula, as praticas, a relacédo de forcas, a espontaneidade, 0 momento e a

imprevisibilidade que uma aula comporta.

Uma bucodlica experiéncia

Era uma manh& quente. Eu estava na cidade de Silva Jardim, um lugar
agradavel que, em muitos aspectos, parece ter congelado no tempo. Ao chegar na
escola, fiquei a frente da classe para cantarmos o hino nacional, depois, subimos

para a sala. Era uma turma de nono ano, alunos que me saudavam com bom dia,
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algo tdo simples, mas tdo caro e escasso em nossos dias. Para a aula, eu nada
havia planejado, mas sabia que estavamos estudando sobre a Republica Velha. No
livro, eu deveria abordar temas como a oligarquia cafeicultura, o voto de cabresto, o
coronelismo o Convénio de Taubaté, os presidentes de entdo e etc... Nao me
preocupei, figuei sentado a espreitar os meus alunos: todos estavam também
sentados, conversavam baixo, digo baixo por estar acostumado com as gritarias de
outras turmas e lugares. Um aluno perguntou: “professor Igor, o senhor ndo cantou o
hino por qué?” Nao sei por que nao cantei o hino, canto na maior parte das vezes,
talvez estivesse absorto em meus préoprios pensamentos, desligado da exterioridade.
N&o lembro o que respondi para o aluno. Mas fiz uma pergunta: “porque aqui em
Silva Jardim vocés ndo cantam o hino da cidade?” Ao que uma aluna respondeu:
“ndo temos hino da cidade professor”. Fiquei surpreso, pois a cidade existe desde o
século XIX e carrega 0 nhome de um republicano que lutou pelo fim da monarquia.
Mas tudo bem, disse entdo, olhando para o uniforme deles: “pelo menos vocés tem
um brasdo”. Eles olharam para as suas camisas. Um aluno, sentado mais ao meio
da sala, disse: “professor, 0 que é entdo essa planta, e esse boi que esta desenhado
no brasdo?” Veio um estalo em minha mente, a planta era o café de um lado e a
cana de agucar do outro, algo diretamente ligado ao assunto da aula. Dai iniciamos
uma conversa sobre o braséo e seus elementos e como eles estavam associados ao
Brasil da Republica Velha, falei das oligarquias do café, da decadéncia do cultivo da
cana-de-acucar na época e outras coisas. Depois, fiz com os alunos uma atividade
sobre o brasdo no caderno. Surgiram desenhos e descrigcbes do brasao em toda a
parte, por fim, pensamos na composi¢cdo de um hino para a cidade. E pensar que
“tudo” nesta aula talvez tenha iniciado com o siléncio do professor na execucéo do

hino!
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Figura 6 - “Bucdélica experiéncia”
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O siléncio do professor, o brasdo, o hino, 0 ndo haver o planejamento. Como
estas forcas podem enunciar a lacuna que existe em um modo de se operar o
ensino de Histdria primado na transmissao de conteludos, ainda que se busque uma
tal identificacdo a realidade discente? Ainda que houvesse planejado a aula, o
professor poderia prever o desenrolar dos eventos daquela manhd? Ainda que
referenciasse os contetudos a serem abordados e sua forma, como lidar com o
inusitado, e colocar em andlise estas forcas que compdem esse territério chamado
aula?

Seguindo as consideracfes dos teoricos do ensino de Histéria, para Fonseca
(2003), um dos caminhos mais percorridos para se empreender uma mudanca no
ensino formal e positivista estd em considerd-lo como uma ferramenta social para a
formacdo e transformacdo de alunos e professores, sujeitos em Histéria,
influenciando afirmativamente uma posicdo na vida. Sobre este aspecto, afirma
Fonseca (2003, p. 96).
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A escola fundamental e média tenta se constituir como espaco de
construcédo de saberes e préaticas fundamentais, reconstruindo a passagem
de libertacdo do homem: de sudito para cidaddo. Somente o ensino de
histéria comprometido com a analise critica da diversidade da experiéncia
humana pode contribuir para a luta, permanente e fundamental, da
sociedade: direitos do homem, democracia e paz.

O ensino de Historia, compreendido sob esta otica tdo difundida, seria um
importante instrumento social, de carater ideoldgico, para suscitar no aluno, entre
outras coisas, um comportamento civico, para fazé-lo valorizar seu povo, as leis de
seu Estado e as nog¢bes de convivio social. O ensino de Historia sob esse prisma
funciona como uma pratica em que, pelo estudo dos eventos humanos do passado,
o aluno passa a ser um objeto em formacéo, e a aula uma etapa para que ele venha
a ser um cidaddo comprometido com a sua sociedade. Seria como a velha premissa
historica, j& tdo antiga que a sua autoria continua incerta: “é preciso conhecer os
erros do passado para que nao erremos no presente”. Assim sendo, ensinar
Histéria, independente da perspectiva adotada® &, em outras palavras, formar um
cidaddo. Contudo, pode-se perguntar: é possivel se pensar o ensino de Historia livre
deste apriorismo, desta evocagédo moral de formacéo cidada? Esta ideia formativa —
e até utilitarista da Historia — ndo incorre no velho unilateralismo, em que ha um lado
formador e um lado a ser formado? Se a Histéria deve moldar o aluno, o professor

entdo ja esta moldado?

1.4 O Ensino de Historia e o século XXI

E notdrio que na atualidade grandes s&o os desafios que permeiam o ensino
de Historia, nesta era de grandes avancos tecnoldgicos, sob uma sociedade

neoliberal voltada para o consumismo desenfreado e a grande proliferacdo de

*2 Embora se tenha destacado trés perspectivas de abordagem histérica neste trabalho — Positivista,
Marxista e Nova Historia — todas elas, sob a ética do ensino de Historia na atualidade, convergem
no sentido de formacgao de um individuo em seu caréter civico. A grosso modo e a titulo de
exemplo, pode-se assim resumir as concepgdes formativas das perspectivas historicas: No
Positivismo, o0 aluno deve ser preparado para levar a sua sociedade ao continuo progresso através
dos avancos proporcionados pela ciéncia. No Marxismo, o aluno deve se conscientizar da divisao
de classes existente em sua sociedade para, assim, lutar para a constru¢cao de um lugar mais justo
e igualitario. Na Nova Historia, o aluno deve conhecer as manifestacdes culturais e do imaginario
para, em sua formacé&o, desenvolver o respeito a diferenca, algo muito importante para o convivio
social.
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informacfes pelos mais diferentes tipos de midias. Para os historiadores Jaime
Pinsky e Carla Pinsky (2010, p.18), o grande desafio para o ensino de Histéria hoje
se apresenta em adequar o olhar como professor as exigéncias do mundo real sem
ser sugado pela onda neoliberal, que prima pela superficialidade e supervalorizacéo
do tempo presente em detrimento as herancas do passado. Para Pinsky e Pinsky, a
pratica de se ensinar Historia deve ser “rica em conteudo, socialmente responsavel e
sem ingenuidade ou nostalgia” (2010, p.18). Para este autor, o professor de Histéria
€ um representante do patriménio cultural da humanidade e um porta voz da riqueza
e dos valores alcancados e desenvolvidos pelo homem ao longo do tempo. Por isso,
0 ato de ensinar deve ser rico em conteudo.

Todavia, porque o conteldo tem sido tdo valorizado em detrimento a
experiéncia e uma relacdo “entre”? Um ensino de Historia socialmente funcional a
favor de quem, ou de qué? Ter uma Histéria socialmente responsavel é
necessariamente primar pela abordagem de conteddos? Em que medida os
conteudos podem ser pensados em um modo de se ensinar Historia pautado na
invencdo e na abertura para a imprevisibilidade? Acentuo que nesta dissertacao
nao se nega a importancia do conteudo, é com ele que a Histéria se estabelece
como uma area do saber. Junto com isto, € possivel levantar questdes para
tensionar o campo do ensino de Histéria e forcar o pensar: é possivel abordar um
conteltdo sem ser prisioneiro do mesmo, ou seja, ensinar Histéria sem estar
amarrado as informacdes ja dadas e o ja previamente estabelecido?

Para Pinsky e Pinsky (2010), as escolas da atualidade parecem ter esquecido
da formacdo humanista de outrora®. A sociedade atual estaria, no que tange o ato
de se ensinar Histéria, preocupada em estabelecer metas para preparar maquinas
em responder perguntas do ENEM, ou reduzir os tempos de Historia no curriculo por
disciplinas que ele chama de “mais praticas e U(teis”, como computacdo, ou
gramatica. A atualidade estaria assim abrindo m&o de um precioso instrumento para
a formacdo do aluno: a Historia.

Pinsky e Pinsky lembram ainda que, em muitas escolas, a disciplina de
Historia, jA com poucos tempos de aula, esta gradativamente sendo substituida por

uma orientacdo que ele chama de “realidade mundial” (PINSKY; PINSKY,. 2010, p.

2% por formagao humanista, o autor faz referéncia as diretrizes curriculares da primeira metade do
século XX no Brasil, em que Historia, o latim e as ciéncias humanas de um modo geral, tinham um
peso curricular, uma carga horaria, maior que na atualidade.



52

20): “muitos professores abandonam tudo o que aconteceu antes do século XIX,
alegando nédo ser possivel dar “tudo”, dai terem que se concentrar no passado mais
proximo em detrimento do remoto”. Pinsky e Pinsky parecem demonstrar uma
indignacdo contagiante ao falar da carga horaria reduzida no ensino de Historia,
segundo ele, além disso, muitos professores alijam seus alunos do direito de adquirir
uma visdo mais abrangente do conhecimento histérico, devido a énfase a um
suposto “ensino critico”, baseado em informagBes e atualidades, mas sem
profundidade e a contextualizacdo que a Histéria como &area do saber e como legado
patrimonial do ser humano ao longo do tempo merece. Nas palavras deste
historiador, € como se muitos se conformassem em abrir m&o do conhecimento e da
formacdo em troca de miseras informacdes. (Ibdem, p.20). Ainda segundo estes

autores:

Com o numero baixo de aulas de Historia oferecidas, quaisquer assuntos e
discussdes que, embora importantes, “atrasariam a matéria”, sdo deixados
de lado. O resultado de tudo isso é a transformacdo do conhecimento
histérico numa macaroca de informacdes desconectadas ou articuladas a
forca, mas sempre desinteressantes e freqiientemente indteis. A medida
disso é dada pela dificuldade que muitos professores tém em responder a
mais banal e 6bvia pergunta dos alunos: “Professor, para que serve isso?”
(2010, p. 29).

Pinsky e Pinsky falam da oposi¢c&o da informacdo ao conhecimento, escreve
que o professor deve priorizar o conhecimento em detrimento a mera informacéao.
Contudo, este conhecimento evocado por estes autores é um saber capacitador,
uma aquisicdo em que o aluno pode colaborar na construcdo de uma melhor
sociedade. O desafio para o desenrolar deste ensino que tem por utilidade formar
cidadédos conscios de sua cultura e historicidade esta no combate ao crescente
namero de informacdes.

Para Pinsky e Pinsky (2010), mergulhados em uma miriade de informacdes,
muitas vezes desconectadas, difusas, superficiais, e efémeras, os alunos, que nao
enxergam qualquer aproveitamento do conteudo, questionam a utilidade do dado
histérico. O que faz um aluno afirmar que a Historia ndo serve para nada? Qual foi o

professor de Historia que nunca ouviu um aluno perguntar: “professor, qual a
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utiidade disso? Eu nem era vivo nessa época!” Nesse sentido, sobre esta

“presentalidade

no Ensino de Histoéria, Bodei afirma (2001, p.72):

E necesséario acrescentar, hoje, a percepcdo difusa da diminuicdo do
sentido histérico que estaria desaparecendo nos jovens, na gerac¢do do no
future e do now, aquela cujo horizonte estaria restrito somente ao presente.
A responsabilidade de tal embotamento vem amilde atribuida aos meios de
comunicacdo de massa, 0s quais, vinculando os individuos a imediatez do
‘tempo real’, despejam sobre as suas distraidas consciéncias um fluxo ja
ingestivel e indigerivel de informagBes sobre os acontecimentos que
ocorrem quotidianamente no mundo e que ninguém esta agora em condi¢ao
de questionar a sua veracidade.

O renomado historiador Eric Hobsbawn também referencia esta questdo da

presentalidade em detrimento do passado que tem marcado as geracdes mais

atuais. Ele assevera que:

A destruicdo do passado — ou melhor, dos mecanismos sociais que
vinculam nossa experiéncia pessoal a das geragdes passadas — € um dos
fendbmenos mais caracteristicos e ligubres do final do século XX. Quase
todos os jovens de hoje crescem numa espécie de presente continuo, sem
qgualquer relacdo organica com o passado publico da época em que vivem.
(HOBSBAWN, 1995, p. 13).

Para Cabrini, esta onda de informacdes ndo bombardeiam apenas os alunos

em seu processo de ensino — e mesmo sobre a sua vida — mas também o professor

de Histéria em seu trabalho pedagbgico e sua pratica didatica. Para este autor

(2000, p.11):

O ‘dilavio’ de informag8es, com que a incorporacdo e uso das diferentes
linguagens (imprensa, programas de TV, videos, cd-roms), exige uma
formacdo continua e permanente, mas as condi¢bes concretas (materiais e
pedagodgicas) da escola ndo viabilizam essa pratica. Se, por um lado,
parecem ter aumentado as exigéncias do trabalho pedagdgico, com o
crescimento de publicacBes e a ampliacdo de fontes alternativas, por outro,
ndo se concretizaram melhorias efetivas dos recursos materiais e nas
condicdes de trabalho docente.

Para além destas questbes que envolvem a grande proliferacdo de

informacdes, Pinsky e Pinsky (2010) destacam que um dos papéis do professor de

Historia seria estabelecer uma articulacdo entre o patriménio cultural da humanidade

e 0 universo cultural do aluno. Para tanto, segundo o autor, faz-se necessario ir além

? Presentalidade aqui é uma expresséo fundamentada na supervalorizacéo do presente e das
informacdes atuais na abordagem do contetdo historico.
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da informacdo, da superficialidade conteudistica e da prevaléncia da tematica
presente em detrimento ao legado do passado. Contudo, ndo seria o0 caso de
também ir além desse perfil utilitarista que o ensino de Histéria apresenta? Pinsky e
Pinsky parecem deter a sua preocupacdo na abordagem de conteddo e na
qualidade do mesmo.

Outra questdo a considerar, priorizada por Pinsky e Pinsky (2010), seria em
fazer o aluno se perceber como sujeito em Histdria, em seu papel ativo e
transformador, como alguém que, pelas suas escolhas tem potencial individual e
social para gerar transformacfes em seu mundo. Neste caso, tanto para Pinsky e
Pinsky (2010) como Schmidt e Cainelli (2004), a Historia seria um meandro em que
o aluno, pelo contato com o conhecer, pode ser transformado para transformar.

Tedricos como Schmidt e Cainelli (2004) pensam a pratica de se ensinar
Historia como algo que deve fazer o aluno perceber-se como um participante da
Historia, ou seja, que pelo conhecer ele pode mudar gerar mudancas até histéricas.
Seria como uma transmissao de valores, de consciéncia, como que unilateral, em
que o estudante, de posse de tais informacdes relevantes, poderia influir sobre a
Historia maior. Segundo Schmidt e Cainelli (2004, p.125):

...um dos objetivos do ensino da Historia consiste em fazer o aluno ver-se
como participe do processo histérico. Tal compreensao, de um lado, deve
leva-lo a entender que sua Histéria individual resulta de um movimento
processual e, de outro, a compreender que também ele faz a Historia.

O professor que tem por preocupacao fazer o aluno ver algo nao € ele préprio

cego para a experiéncia possivel na aula? Para Pinsky e Pinsky (2010, p. 21) a

importancia em fazer o aluno se perceber como sujeito da Histéria reside na

necessidade de prepara-los para ocupar um espaco na sociedade globalizada, sob

risco de ser sufocado por ela. “A percepcao do conjunto de movimentos que estao

sendo executados no mundo exige, por parte dos nossos jovens, uma cultura que va
além da técnica” (2010, p.21). E ainda:

...6 necessario, portanto, que o ensino de Historia seja revalorizado e que

os professores dessa disciplina conscientizem-se de sua responsabilidade

social perante os alunos, preocupando-se em ajuda-los a compreender e
(...) melhorar 0 mundo em que vivem (2010, p.22).

Além da funcdo social do ensino de Histéria, em que muitos tedricos como
Pinsky e Pinsky (2010), Schmidt e Cainelli (2004), Fonseca (2003), Cabrini (2000)
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Bezerra (2010), Ruiz (2010) entre outros, afirmam que a Histéria deve ser um meio
para fazer o aluno se perceber como sujeito histérico e entender o seu potencial
transformador, ha também a defesa de que, para se alcangar uma pratica de ensino
de Histéria consistente®®, é preciso conhecer a realidade do outro e aproximar o
conteudo formal das peculiaridades que envolvem a historia individual do educando.
De acordo com Cabrini (2000, p. 48), € necesséario que o professor realize um
levantamento de informacbes a respeito dos docentes, para se descobrir as
questbes que envolvem a sua realidade e assim desenvolver um campo
problematico que articule o saber curricular com a vida do aluno. Através da
experiéncia de vida do educando: o que ele faz, o que sente, se interessa, se
conhece, preocupagbes e etc... seria possivel envolvé-lo no estudo para o
desenvolvimento da sua condicdo de sujeito na Histéria.

Este tipo de abordagem, de aglutinar as particularidades do aluno aos temas
da grande Historia, parecem limitar o potencial de andlise sobre os efeitos de uma
aula. Os autores de ensino de Historia supracitados trabalham com a ideia de uma
externalidade pronta, em que o professor, como a figura de um mediador, deve
abordar e desenvolver temas pertinentes a formacéo do aluno. Outra questdo bem
presente e recorrente, sempre retornando as conversacdes tedricas sobre ensino de
Historia, € a articulacdo entre o passado e o presente. Ndo se trata de presentismo,
no sentido de supervalorizacdo da atualidade, como ja referido aqui, ou de uma
demasiada e proposital manipulacdo do fato passado para embasar uma explicacao
presente, mas sim de uma articulacéo alicercada sobre um determinado tema, uma
convergéncia para se desenvolver problematicas que facam o aluno, para além de
uma assimilacdo passiva, pensar e questionar. Segundo Pinsky e Pinsky (2010),
significa tomar como referéncia questdes sociais e culturais, assim como

problematicas humanas que fazem parte da vida, temas como:

desigualdades sociais, raciais, sexuais, diferencas culturais, problemas
materiais e inquietagdes relacionadas a como interpretar o mundo, lidar
com a morte, organizar a sociedade, estabelecer limites sociais, mudar
esses limites, contestar a ordem, consolidar instituicdes, preservar
tradicdes, realizar rupturas...(2010, p.24.)

%% Por ensino de Histéria consistente faco referéncia direta aos autores como Pinsky e Pinsky (2010),
Schmidt e Cainelli (2004), Rocha (2004), Fonseca (2003), Cabrini (2000) Bezerra (2010), que
entendem um ensino de Histéria identificado com a formacé&o do aluno para a construcdo de uma
sociedade melhor, um aluno que compreende o seu papel e sua participacao na Historia, um sujeito
em Histéria.
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Esses temas perpassam a grande Historia, por assim dizer, e a historia dos
alunos em sua reflexdo na atualidade. Através desse elo, fomentado pelo professor
e fortalecido pelos alunos, seria possivel entdo fazer do ensino de Histéria uma
oportunidade formadora da percepcéo de si por parte do alunado, como um sujeito.

Pinsky e Pinsky (2010), assim como, de certa forma, Bezerra (2010), Neto
(2010) e Ruiz (2010), sugerem que uma boa estratégia de ensino seria adotar uma
postura critica, de oposicao reflexiva aos temas ja constituidos e consagrados,
abordando a Historia a partir de questdes, temas e conceitos. Para tanto, ele

exemplifica questdes para problematizar o ensino:

Quais seriam as questdes relevantes que podem ser feitas ao presente e,
por extensdo, ao passado? Qual a relevancia dos recortes tematicos
tradicionais e novos feitos pela historiografia? Quais 0s conceitos
importantes a serem discutidos com os alunos? (PINSKY; PINSKY, 2010, p.
25).

Desta forma, configura-se mais um perfil utilitarista no ensino de Histéria, em
gue o professor poderia despertar o interesse dos alunos demonstrando a atualidade
de assuntos cronologicamente remotos, capacitar 0os estudantes no sentido de
perceberem a historicidade de alguns conceitos — como democracia, por exemplo —
fazer com que os alunos reconhecam preconceitos e 0s mecanismos de atuacao,
demonstrar com clareza certos usos e abusos da Histéria e possibilitar a critica ao
dogmatismo com base no reconhecimento da historicidade de situagdes e formas de
pensamento. Para Karnal (2010, p. 129): “uma aula de Historia ndo deveria
apresentar apenas dados acabados, mas evidenciar em algum momento 0 processo
de construcdo da verdade historica e trabalhar com a davida, dado comum a todas
as ciéncias”.

Em suma, o conceito de transformar para Pinsky e Pinsky (2010, p. 28),
refere-se a capacitar o individuo pelo conhecimento para mudar a sociedade. Nas
palavras dos autores: “O verdadeiro potencial transformador da Histéria € a
oportunidade que ela oferece de praticar a “inclusédo histérica” (2010, p. 28). O
ensino de Historia apresentaria assim a funcdo de fazer o aluno compreender-se
como parte ou membro da Historia, em que pequenas decisbes podem gerar
grandes transformacdes ou, em outro aspecto, ainda que as pequenas escolhas néo
gerem grandes fatos, a historia cotidiana também apresentaria a sua historicidade.
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Por inclusdo historica, ha mais um perfil utilitario deste ensino, o aluno deve
compreender que a Histéria também é ele, ou melhor, feita por ele.

Para Pinsky e Pinsky (2010), Schmidt e Cainelli (2004), Fonseca (2003),
Cabrini (2000) Bezerra (2010), Ruiz (2010) entre outros, o ensino de Historia no
século XXI tem por desafio aproximar o aluno dos temas curriculares, lutar contra a
“presentalidade” que tem influenciado as praticas em sala, fazer o aluno perceber-se
como sujeito com potencial transformador, como alguém que pode contribui para a
construcdo de uma melhor sociedade. Contudo, pode-se aqui questionar esta
perspectiva: uma melhor sociedade para quem? O que € melhor? A favor de quem?
Mantendo que modos de fazer e pensar? Todos esses apontamentos, deste tipo de
ensino mapeado até aqui, estdo ligados a uma visao dicotdbmica e causualistica do
conhecimento na sua légica de promocdo e de representacdo. Para estes, a
Historia, em seu ato de ensinar, ja tem de antemao seus topicos e verdades a serem
trabalhados. A abertura para a improvisacdo, no sentido de abordagem em aula e
ndo da postura em si, ficaria muito restrita. A Historia torna-se uma representacao,
ou seja, algo que transcende ao ambiente da sala de aula. Ainda que se queira
articular assuntos com a vida dos alunos, parece que o curriculo, os fatos e o
utilitarismo que os mesmos apresentam fazem da aula o cumprimento de um roteiro;
h& um script, os alunos devem conhecé-lo para saber como encenar neste grande
palco de mascaras que é a vida. Neste contexto, € importante perguntar: em que
ponto a experiéncia entra como uma possibilidade? Sera que ha um caminho para
se romper com essa logica do “conhecer para transformar” para uma nocado do
“transformar para conhecer”?

Como nas classicas perguntas que um professor meu no pré-vestibular usava
para que pudéssemos nos apropriar do conhecimento histérico e assim alcancar a
aprovacdo: Quando aconteceu? Como aconteceu? Qual a causa, Qual a
consequéncia? Quem se deu bem? Quem se deu mal? Quais os resultados? Era
como se todo o conteddo pudesse ser incluido neste jogo de perguntas. A
composicao da existéncia é muito mais complexa do que tentativas reducionistas
como esta. Ja ha algum tempo que tenho me intrigado com a viséo limitada de se
compreender a Historia, mesmo antes de ingressar nesta pesquisa. Seria possivel
reduzir explicacdes de um passado longinquo em meras afirmacdes, sem espaco
para se pensar nas miudezas e nas possibilidades para além dos documentos e

registros? Parece que ha uma lacuna nas colocac¢fes feitas por tais autores que
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tratam o ensino de Histdria sob esta Otica representacional. A cartografia aqui
proposta vé poténcia nestas lacunas, por isso este trabalho continuara tecendo os
mapas do ensino de Histdria para dar a ver as intensidades de tais brechas que
podem, talvez, abrir zonas de contdgio para manter vivo o campo problemético do

ensino de Historia.

1.5 Ensino de Historia: abordagens, contetdos e conceitos

Retomando a perspectiva representacional deste mapeamento, o ensino de
Historia na atualidade, como j& visto, esta claramente identificado com a formacéo
do educando como cidadao, preparando-o para a vida em sociedade, cénscio dos
seus direitos e deveres. Nesta mesma linha, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — lei 9394/96 — em seu artigo 22, aponta um caminho
concomitante com esta visdo, em que a educagdo tem como objetivo: “(...)
desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o
exercicio da cidadania e fornece-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores”. E possivel afirmar entdo que essa prerrogativa formadora no ensino de
Historia estd apoiada em uma base maior, sustentada pelo desenho da
modernidade. Desta forma, os objetivos da escola basica, em que se insere a

Historia como disciplina, ndo se restringe a assimilacdo de contetudos, mas

...se comprometem a articular conhecimento, competéncias e valores, com
a finalidade de capacitar os alunos a utilizarem-se das informac¢des para a
transformacdo de sua propria personalidade, assim como para atuar de
maneira efetiva na transformagéo da sociedade (BEZERRA, 2010, p.37).

Sendo assim, € possivel dizer que o ensino de Historia tem por objetivo, nas
palavras deste autor: “...favorecer aprendizagens essenciais que auxiliem os alunos
em sua formacédo de cidadaos auténomos, criticos, participativos, que possam atuar
na sociedade com competéncia, dignidade e responsabilidade” (BEZERRA, 2010, p.
38). Contudo, o que é cidadania? O que é atuar com competéncia? Esta pode ser
inculcada e moldada sobre um determinado ser? Ou seria o0 resultado das

experiéncias vividas na singularidade inscrita em um determinado grupo, em um
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movimento continuo e sempre inacabado? Existe uma formacao pronta, acabada e
definitiva, por assim dizer? A competéncia, a dignidade e a responsabilidade sdo
valores que, quando inculcados, podem adquirir sua forma perfeita e final sobre um
determinado ser? Com este modo de se fazer e pensar o ensino de Historia ha
alguma lacuna para se forjar o novo?

A nocéo utilitaria do ensino de Histéria, do modo pensado por Bezerra (2010),
aponta para uma nocao formadora de cidadaos. Esta pratica deve estar embasada
em uma criteriosa selecdo de conteudos. Para este autor, em qualquer curriculo ou
ano de escolaridade, torna-se impossivel compreender todo o periodo histérico
anunciado em toda a sua riqueza e detalhe, até porque o conhecimento histérico &
inesgotavel, tendo em vista que, quanto mais se aprofunda sobre um determinado
dado, mais ideias e descobertas podem surgir.

Segundo Bezerra (2010, p. 38), é dever da escola, e direito do aluno do
Ensino Fundamental e Médio, oferecer e trabalhar os conjuntos de conhecimentos
histéricos que forem socialmente elaborados e que os estudiosos consideram
necessarios para o exercicio da cidadania. Considerando as particularidades locais,
a escola entdo prioriza alguns conteudos em detrimentos de outros e, da mesma
forma, e sob o mesmo principio, pelo menos em tese, o professor também tem a
liberdade de selecionar contetdos dentro da ampla grade a ele colocada. Os
contetidos para o exercicio da cidadania propagam palavras de ordem em que 0s
alunos exercitam a aquisicdo de capacidades que irdo auxiliar na producao de bens
culturais, sociais e econémicos para deles usufruirem. Para tanto, a escolha deve
levar em conta as problematicas sociais marcantes na localidade e nos momentos
historicos.

Seguindo esta l6gica capacitadora, quando ocorre a selecdo de conteudos, é
preciso também escolher a forma como eles serdo organizados. No Plano Nacional
do Livro Didatico® existem quatro classificacbes na organizacdo de contetdos, sdo
elas: a Histéria temética, a Histdria integrada, a Historia intercalada e a Historia
convencional (AMARAL, 2012, p. 76). A Histéria Tematica esta inscrita nas
reformulacdes curriculares iniciadas na década de 1980 e efetivadas na década de
1990, propiciadas a partir de discussdes sobre a importancia de considerar o aluno
como sujeito produtor da Historia. Nesta perspectiva, a Histéria Temética busca

?® Relativo & edi¢&o do PNLD de 2008.
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romper com a concepcdo de escola e ensino como meros reprodutores de fatos,
saberes e valores e, pensar o saber historico como algo que estd sempre em
construcdo, estando relacionado, portanto, aos temas presentes e significativos na
contemporaneidade. Para tanto, além da LDB — lei 9394/96 — a recomendacgdo dos
Parametros Curriculares Nacionais foi crucial para a utilizacdo da abordagem
tematica. Segundo Schmidt e Cainelli (2004, p.14):

Na area de Histdria, os Pardmetros Curriculares Nacionais tiveram como
proposta fundamental a modificacdo da estrutura dos contelddos
apresentados, até entdo como propostas curriculares oficiais. A ideia basica
era a transformacgédo dos contelidos organizados de forma linear em eixos
tematicos.

A proposta dos PCN’'s, em seu langamento, estava apoiada em uma
tentativa de superacdo do ensino de Historia baseado principalmente na cronologia
e na linearidade. Seria entdo uma concepcéo identificada com a Nova Historia. Nas
palavras de AMARAL (2012, p. 78):

A Histéria Tematica, proposta pelos PCN, veio demonstrar a influéncia da
Nova Histéria no campo da historiografia brasileira. A Nova Histéria cresceu
superando na historiografia nacional, o materialismo histérico, que figurava
na década de 1980 como uma solucdo teérica para enfrentar a realidade
vivida pelo pais. A queda do muro de Berlim em 1989 acabou por
enfraquecer o socialismo e as grandes narrativas que envolviam o
Marxismo, trazendo como consequéncia no campo historiografico, um
processo de renovagéo, influenciada pela Nova Historia.

Sobre a Historia integrada, esta pode ou nao seguir a ordem cronoldgica do
desenvolvimento das sociedades, ou seja, esta organizacdo pode ser estruturada
sob a otica da Histéria Tematica, focada na Historia das relagdes sociais, da cultura,
do trabalho e do poder ou qualquer outra organizacdo tematica - ou sob a otica da
Historia Tradicional, cujo foco recai sobre a cronologia. Isso, desde que apresente o
Brasil integrado a Histéria da humanidade (AMARAL, 2012, p.79). Ou seja, a Histéria
integrada tem por objetivo associar contetdos que envolvem a Historia do Brasil
com a Histdria dita Geral, seria uma tentativa de articular, cronologicamente, os fatos

e temas que permeiam essas realidades. Segundo Morais:

A Histéria Integrada teria como meta, entdo, contar uma histéria do Brasil
menos superficial, em que as conexdes com 0s acontecimentos mundiais
fossem estabelecidas; histéria mais rica, cheia de idas e vindas, num
processo em que o Brasil ndo poderia ficar isolado. Narrar as histérias do
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Brasil e do Mundo juntas seria uma forma de acompanhar a insercdo do
Brasil num mundo e mercados amplamente globalizados. Uma tentativa de
justificar e entender historicamente a participagdo do Brasil nas teias das
relacdes estabelecidas entre os paises. Na era da globalizacdo, o Brasil
teria que ser visto como nacdo complementar de um mundo capitalista
ainda maior. A Historia Integrada tentaria, assim, entender essa
incorporagdo; seria a chance de esclarecer os motivos e as origens do
caminho que o Brasil fez e faz para tornar-se parte integrante de um todo.
(MORAIS, 2009, p. 205).

Em verdade, a Histéria Integrada como organizadora de conteldos apresenta
limitagBes, tendo em vista que a Histéria do Brasil teve inicio nos anos de 1500 e,
anterior a esse periodo, existe uma gama de fatos e processos historicos que podem
ser tratados em aula e ndo se integram assim com a Histéria do nosso pais. Outro
detalhe € que a Histodria Integrada, principalmente no que tange a confeccdo de
livros didaticos sob esta orientacdo, ndo apresenta, a ndo ser pela integracéo,
muitas inovacgdes, sendo assim baseada em uma estrutura cronoldgica e linear de
se compreender a Historia.

A Histodria intercalada representa uma visdo similar a Historia integrada, mas
com a diferenca de se associar, além da Histéria do Brasil e da Geral, a da América.
Seria uma sucessao intercalada de fatos e processos ordenados por afinidades e
correlagdes, mas que também ndo escapam da estrutura cronoldgica e linear de se
compreender a Historia. Para Caimi (2008), seria o velho molde da factualidade que
pode gerar o desinteresse do alunado. De acordo com esta autora (2008, p. 7),

sobre a Historia intercalada:

A histéria intercalada constitui, pode-se dizer, uma tentativa mal-sucedida
de trabalhar com a historia integrada, em que contetdos de histéria geral,
da América e do Brasil sdo apresentados numa sequiéncia de capitulos sem
gue haja relagBes contextualizadas entre eles; trata-se de uma sucesséo de
acontecimentos factuais que ndo ganham significacdo em temporalidades
mais amplas, como as de média duragdo (conjunturas) e as de longa
duracéo (estruturas).

A Histéria convencional, enuncia o exemplo classico de organizacdo dos
conteudos através das temporalidades. O tempo seria a dimensdo de mensuracao e
interpretacdo, com a ja conhecida periodizac¢do da linha do tempo que existe desde
0 século XIX — Histéria Antiga, Medieval, Moderna e Contemporanea. Esta Historia
esta presente em boa parte dos livros didaticos. Segundo Bezerra (2010, p. 40),
independentemente da proposta escolhida, alguns cuidados devem ser tomados.

Nas palavras do autor:
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O primeiro se refere ao envolvimento do aluno com o objeto de estudo que
esta sendo trabalhado. Na exposicdo factual e linear, que sup6e o aluno
como receptaculo de ensinamentos, além dos textos expositivos e
detalhados, estdo presentes exercicios voltados especificamente para o
teste de compreensao e fixacdo de contetdos

Para Bezerra, uma forma melhor de trabalhar os contetdos no ensino de
Historia seria através do envolvimento do aluno por meio da problematizacdo dos
temas, da relagdo necessaria com o mundo cultural do aluno. Neste caso, a
preocupacdo nado residiria na quantidade de contetdos a serem transmitidos e com
as lacunas a serem preenchidas, 0 que estaria em evidéncia seria 0 modo de
trabalhar historicamente temas, assuntos e objetos em pauta.

Nesta mesma linha, Schimdt e Cainelli (2004) afirmam que o ensino de
Histdria, para além da estrutura convencional, deve estar embasado em praticas de
pesquisa e problematizacdo de contetdos. Para os autores (2004, p. 52) “significa
partir do pressuposto de que ensinar Historia € construir um dialogo entre o presente
e 0 passado, e ndo reproduzir conhecimentos neutros e acabados sobre fatos que
ocorreram em outras sociedades e outras épocas”. A problematizacdo de conteudos
inscreve-se entao nesta articulacdo com o passado e o presente. Todavia, sera que
ao problematizar passado/presente no ensino de Histéria € possivel forjar atos de
pensamento?

Além dos conteldos organizados, Bezerra (2010, p. 41) salienta que a
selecao de conceitos a serem trabalhados é fundamental para o ensino de Historia.
Seria preciso perceber quais sdo 0s conceitos que sédo imprescindiveis para que 0s
alunos saidos da escola basica tenham uma formacéo historica que os auxilie em
sua vivéncia como cidaddos. Ao meu ver, a abordagem deste autor parece
considerar o aluno como um ser incompleto, no sentido que ele estd ainda em
formacdo para um dia tornar-se realmente um cidaddo. N&o sdo cidaddos também
os alunos?

O autor elenca alguns exemplos de conceitos que considera essenciais para
esse tipo de trabalho; séo eles: Histoéria, processo histérico, tempo (temporalidades
histéricas), sujeito historico, cidadania e, por fim, a prépria historicidade dos
conceitos. A seguir farei referéncia a estes conceitos, primeiramente sobre a 6tica
deste autor e sua utilizagdo no ensino de Histéria, levantando algumas questes

para tensionar o pensar.
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Através do conceito de Histéria, seria importante para o aluno compreender
gue o conhecimento histérico é o desenvolvimento de processos e dos sujeitos
historicos, através das relagbes existentes no tempo e no espaco. Para Bezerra
(2010, p. 42), o aluno deve perceber que o conhecimento é provisorio e ndao absoluto
e, partir desta deducdo, tera condicbes de exercitar procedimentos proprios da
Historia, tais como: problematizar, delimitar objetos, perceber sujeitos examinar
fontes e questdes. Ele assim compreenderia que o conhecimento historico ndo tem
uma forma acabada, mas sim transitéria, pois, mediante as pesquisas e estudos
historiograficos, novas perspectivas surgem para atualizar a percepcao de
determinados fatos.

Contudo, ainda que haja esta concep¢ao de uma visdo efémera, para Bezerra
(2010), a mudanca na concepcéo do fato ocorre na externalidade, é o resultado de
pesquisas académicas que atualizam narrativas e descricbes. Penso que, por
transitoriedade historica, poder-se-ia pensar que ndo ha uma externalidade pronta
para ser absorvida, seja ela atualizada ou ndo, seria 0 caso de ir um pouco além e
perguntar: para além de uma transitoriedade dos fatos, ndo seriam o0s
acontecimentos da Historia construcbes singulares que emergem nas relacbes
“entre”? Em contato com as narrativas e acontecimentos, ndo seria o caso de pensar
que um aluno, imerso em uma multiplicidade de forcas, pode produzir uma

perspectiva singular da Histéria ou do processo que envolve o0 seu ensino?

A Dona Eugénia

Estava eu em uma turma de nono ano que se mostrava um tanto agitada no
dia. A sala era pequena para tantos alunos, sem falar no calor, que calor! Parecia
que ndo seria uma tarde muito facil. Com uma intensa impostacdo da voz, e nao
pouca insisténcia, ganhei a atencao da classe. O assunto da aula era o Imperialismo
do século XIX. Como ja tinha comecado a tratar o tema em aulas anteriores, decidi
falar sobre algum aspecto especifico deste assunto; tratei da eugenia, a ciéncia
médica da época que classificava seres humanos em racas escalonadas por suas
capacidades inatas e colocava o homem europeu, ocidental, no topo de uma
hierarquia evolucionaria. Depois de conversar sobre os aspectos desta pseudo-
ciéncia que legitimava as atrocidades cometidas pelos europeus na Africa, propus

que fizéssemos um artigo de jornal. Cada aluno imaginaria que era um jornalista da
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virada do século XIX para o século XX, contrario as ideias eugenistas e que, depois
de uma viagem por algumas colonias africanas, escreveriam um texto denunciando
a crueldade promovida pelos brancos sobre os negros. Avisei que gostaria de ler os
artigos ainda naquela aula, e entdo me sentei para observar a classe. Ndo demorou
muito e comecaram a se levantar os alunos a trazer para minha mesa seus escritos.
N&o havia um relato igual ao outro e entdo pude notar que cada um experienciou
aguela narrativa sobre a eugenia de uma forma singular; alguns associavam-na ao
preconceito e discriminacéo racial, outros aos castigos fisicos, outros a escravidao —
gue nem era 0 caso para época —, outros a exploracédo no trabalho. Cada um trazia
um enredo, uma Africa imaginada como a periferia a qual eles estavam
acostumados, mas cada histéria com as suas proprias particularidades. Eu estava
entdo a apreciar aquelas leituras, algumas tristes, outras engracadas até que
ocorreu 0 extraordinario. Uma jovem sorridente, alegre, veio a minha mesa e
entregou o seu artigo. Quando li as primeiras linhas, mal pude me conter, tive que
abaixar a minha cabeca sobre a mesa para tentar me recompor, queria rir, rir muito e
em alta voz, mas ndo queria constrangé-la. Pensei “seria isso intencional, para me
provocar, ou é apenas o fruto de uma grande distracdo?” O titulo do seu artigo sobre
dendncias a eugenia era “Dona Eugénia”; ela escreveu uma historia contanto a vida
de uma senhora chamada Eugénia e a sua vida dificil: “Era uma senhora que
trabalhava muito e ganhava pouco, tinha que sustentar a familia e sofria muito”.
Chamei a aluna para conversar e ela, rindo de vergonha disse: “eu pensei que era
para escrever um artigo sobre a Eugénia, eu confundi com a eugenia”. Achei aquilo

fantastico, fez a minha tarde quente ser um pouco mais alegre”.
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Figura 7 - “A Dona Eugénia”
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Eugenia? Eugénia? O que fez aquela aluna pensar a Eugenia como Eugénia?
Que forcas foram responsaveis por tal percepcado? Seria apenas mera distracéo, ou
distanciamento com a discussédo proposta? O fato € que, independentemente das
tensdes que provocaram o escrito desta aluna, a cena, colocada em analise, forca
um pensar sobre o quao singular uma perspectiva da Histéria pode se tornar para
um aluno. Uma visdo Unica, uma escrita diferente das demais; em quais condi¢des
aguela aluna estava inscrita nas forcas que se operavam a aula? A invencéo desta
aluna ocorreu tendo por base a diferenca simpléria e grafica de um acento
circunflexo. Como, a partir desta pequena diferenca ortogréafica, uma historia incrivel
e totalmente além de qualquer expectativa para a ocasido foi criada? Como esta
imaginacéo foi fabricada e sob a pressdo de quais forgcas? Haveria pressa? Haveria
cansaco, ou desleixo, ou dispersdo, ou intencionalidade? O Fato é que,

independentemente da composicao que proporcionou este emergir, houve uma acgao
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fora da representacdo dada de antemdo ou de qualquer prescricdo curricular ja
separada previamente.

Na cena em questdo, nota-se, logo de inicio, a descricdo das linhas de forca:
o calor, a sala cheia, o ambiente pequeno e os alunos irriquietos. Existem também
as forcas omissas em um discurso, sdo aquelas que ndo aparecem na cena mais
sdo tdo ou mais intensas do que aquelas escritas. Contudo, € possivel perguntar:
como essas forgcas foram capazes de mudar a abordagem feita pelo professor? Até
que ponto elas foram responséaveis pela direcdo tomada pela aula que culminou
naquele tipo de atividade com os alunos? E a aluna em questdo, que escreveu sobre
a Eugénia e ndo Eugenia, o que se passava com ela quando o assunto era
apresentado aos alunos? Estaria ela atenta? Caso estivesse, sua escrita foi
proposital ou acidental? Se ela estava sentada junto a outras alunas que fizeram a
atividade como proposta e com elas conversou, como chegou ao ponto de produzir
aguele texto?

Diz a cena que os alunos, ao escreverem sobre a Africa, a imaginaram
projetando sobre seus artigos os contextos por eles vividos. Certamente tiveram que
remeter a algo conhecido para escrever sobre o desconhecido, nenhuma surpresa.
Porque, para ela, Eugénia deveria ser pobre e sofredora, e ndo rica e bem de vida?
Quais forcas operaram sobre a vida desta aluna que fizeram ela inventar a figura da
dona Eugénia em uma aula de Histéria sobre o imperialismo do século XIX? Houve
uma invencao de si no ato da escrita daquele trabalho por parte da aluna?

Retomando a apresentacdo dos conceitos historicos destacados por Bezerra
(2010), o de processo histérico tem uma importancia fundamental, pois este teria
como principal objetivo levar o aluno a compreender que as mudangas na
humanidade ocorrem, muitas vezes, de forma imperceptivel. Os fatos historicos
estdo imersos em uma processualidade, ndo sdo entdo produtos espontaneos que
surgem ao acaso sem um contexto que explique o seu surgimento. A compreensao
de que os fatos sdo ordenados e organizados a posteriori também é uma questao
importante, pois 0 processo historico existe enquanto tal porque foi pensado e
estruturado racionalmente por alguém — que geralmente ndo envolve uma unica
pessoa — que deteve o seu olhar sobre um periodo da Historia. Inclusive Bezerra
(2010, p. 44) diz que:
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a Histdria, concebida como um processo, busca aprimorar 0 exercicio da
problematizacé@o da vida social, como ponto de partida para a investigacéo
produtiva e criativa, buscando investigar as relagdes sociais de grupos
locais, regionais, nacionais e de outros povos.

O conceito de tempo ndo deve ser trabalhado necessariamente no seu
aspecto filoséfico e em suas varias acepcdes, mas a sua utilidade no ensino de
Historia reside na possibilidade de levar o aluno a perceber as diversas
temporalidades existentes no decorrer da Historia e produzir sentidos entre a
importancia nas formas de organizacéo social e seus conflitos. O conceito de tempo
cronolégico € importante também para que sejam evitados ao longo do ensino o0s
anacronismos, que consiste em atribuir a determinadas sociedades do passado o
olhar contemporaneo. Todavia, ao cartografar os movimentos em que as minhas
praticas se circunscrevem, pergunto: efetivamente, o anacronismo pode ser evitado?
Lutar contra o anacronismo ndo seria um ato alinhado com as posicées pragmaticas
da ciéncia de heranca positivista, em que 0 objeto pesquisado — neste caso o olhar
sobre os eventos pretéritos — deve estar distante e isolado para uma melhor
compreensao do mesmo?

Sob a 6tica representacional do ensino de Histéria, para Bezerra (2010), outro
conceito importante para se pensar € o de sujeito histérico. Para este autor, €
importante para desmitificar a figura exaltada na Histéria tradicional do herdi, da
figura de destaque, o individuo que, por sua iniciativa inaugural, pode transformar
toda uma realidade social. Por muito tempo a Histéria esteve associada a esse tipo

de interpretacdo. Segundo Azevedo (2003, p. 13)

Nessa perspectiva, o olhar histérico € desfocado e obscurecido para uma
outra memoéria especifica, tornando pessoas comuns ndo presentes na
historiografia, que, quando presentes, sdo colocadas em uma perspectiva
marginal, desbotada, produzindo uma amnésia, naturalizando a memoria

oficial e elevando a categoria de dogma — imutavel, perene, eterno —
focando a histdria nos dignos de memoria, um culto a personalidades e
vultos.

Em contraponto esta nogdo convencional da Histéria, assevera Bezerra
(2010, p. 45):

Histéria ndo é resultado apenas da acdo de figuras de destaque,
consagradas pelos interesses explicativos de grupos, mas sim a construcao
consciente/inconsciente, paulatina e imperceptivel de todos os agentes
sociais, individuais ou coletivos.
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Veja bem, o autor refere-se a Histéria como uma construcéo consciente, feita
pelos agentes sociais que, em andlise, podem ser também os alunos. Por tras das
instituices, ideologias, Estado, escolas, conceitos, h4 sempre sujeitos historicos.
Para este autor, sO existe a Historia devido a existéncia dos sujeitos que a
produzem. Sendo assim, o ensino de Histéria tem por utilidade uma missao de
conscientizar seus sujeitos, neste caso 0s alunos, visando uma construcao
consciente do coletivo. Trata-se da nocéo utilitaria da Histéria ja aqui referida.

Por fim Bezerra (2010) destaca o conceito de cultura, que se apresenta como
uma oportunidade de aproximacdo da Historia com o cotidiano do aluno. Pela
cultura, as questdes menores do cotidiano podem ser contempladas pela anélise
historiogréfica. A prépria Nova Historia, como tendéncia que tem influenciado
fortemente a historiografia brasileira e o ensino de Historia nos ultimos anos, bebe
do conceito de cultura a sua base de interpretacdo e visdo historica. Segundo
Bezerra (2010, p. 46) “Cultura ndo € apenas o conjunto de manifestacdes artisticas.
Envolve as formas de organizacdo do trabalho, da casa, da familia, do cotidiano das
pessoas, dos ritos, das religides, das festas, etc.”

Para Bezerra (2010), os conceitos histéricos se estabelecem como
construcbes consensuais desenvolvidas ao longo dos tempos e estudos que,
mesmo que ndo se possa usa-las indistintamente em épocas diferentes, tratam-se
de uma anterioridade conceitual que baliza os estudos histéricos e servem como
uma referéncia para analises sobre 0 passado. S&do como tapumes que bloqueiam a
visdo sob uma determinada posicdo, mais uma vez limitando a percepcao da
existéncia e da Histéria como um conjunto fechado de parametros em que
praticamente tudo pode ser perfeitamente encaixado, comparado e aplicado.

Em suma, mesmo com diferentes abordagens historiogréficas, sejam elas
marxistas, positivistas ou pela Histéria Nova, 0s pontos centrais que provocaram o
deslocamento nesta dissertacdo séo as utilizagcfes feitas da Historia em seu ensino,
e, neste ponto, as abordagens aqui citadas ndo marcam grandes diferencas. Ao
mapear, percebe-se que a Historia € pensada sob um sentido capacitador,
utilitarista; como uma ferramenta social com informacdes ja dadas de antemao,
academicamente construidas, para apoiar o aperfeicoar do homem e da sociedade.
Conhecer, aprender, informar para transformar o homem e o0 seu meio, essas Sao as

diretrizes.
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A grosso modo, no marxismo, conhece-se para perceber-se um mundo dual,
na oposicao de ricos e pobres. No positivismo, o conhecimento historico auxilia na
evolucdo do conhecimento humano e afirmacdo do saber histérico como um ato
legitimador da Historia como ciéncia. Na Nova histéria, existem particularidades,
especificidades e um novo olhar, mas a Historia configura-se ainda como um
possivel na aquisicdo de conhecimento sobre o passado, mesmo que por outras
matrizes. Estas sdo perspectivas que, nos livros didaticos de Histéria no Brasil,
fundamentaram a separacdo destes em Histdria Integrada, Histéria intercalada,
Historia tematica e Historia tradicional. Sdo quatro concepcgdes que, basicamente,
cuidam apenas da forma como se da a abordagem curricular e a organizacédo de
conteudos. Em tudo isso, o0 mapeamento ajuda a efetuar um deslocamento das
nogbes de um ensino de Historia mergulhado em representacionalidade, perfil
capacitador e utilitarismo. Neste plano, emerge um possivel, uma perspectiva que
nao tem por objetivo ir de encontro, mas enunciar um outro modo de se operar 0
ensino de Histdria, ou, ao menos, de colocar em andlise as praticas deste processo.
Nos capitulos seguintes, pretende-se percorrer esse caminho, ndo para responder,

demonstrar ou apresentar, mas para forgar 0 pensamento a pensar.
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2 POR UMA DESCRISTALIZACAO DO ENSINO DE HISTORIA

“O que escrevi ndo é jamais prescritivo nem para mim nem
para os outros. E, guando muito, instrumental e sonhador”

Foucault

2.1 Ensino de Historia e descristalizacéo

Apbés 0 mapeamento feito, a ideia deste capitulo é apontar deslocamentos
para se pensar modos de ensinar Historia atentos a uma nocdo descristalizadora
(DIAS, 2014(a)). Como palavra, descristalizar € uma inexisténcia, pois ndo se pode
fisicamente reverter ou desfazer o processo de constituicdo do cristal. Trata-se de
um conceito, um modo de se produzir em formacédo que remete a ideia de romper
com nocdes consolidadas, consensualmente aceitas e também legitimadas por um
discurso de cientificidade. Assim como no sentido etimoldgico, este ato ndo objeta
desfazer os consensos, o cristal jA esta posto. O sentido deste termo esta em
estabelecer um ato de resisténcia aos processos, um movimento de rasgo e irrup¢ao
frente & homogeneidade. Com esta noc¢do, a ideia € a de colocar em anélise uma
concepcdo de Historia dualista, dicotomizada, utilitarista e capacitadora. Neste
sentido, explica-se a epigrafe deste capitulo. O que escrevo nao € prescritivo nem
para mim. Descristalizar € uma acao inscrita ha imanéncia, efeito de experiéncias,
nao se pode repetir padrbes que emergem pela experiéncia. Dias (2014(a), p. 154)

ajuda a pensar quando diz que:

Resistimos para enunciar uma palavra inexistente, “descristalizar”.
Poderiamos comecar dizendo que descristalizar é experimentar processos
de transformacdo e movimentos que descolam a nossa formacdo para o
gue ainda precisa ser inventado. Descristalizar é experimentar processos de
invencao de si e do mundo. Se a aposta é formar professores tomando o
tema da invencdo como um dispositivo, € preciso perguntar. como
experimentamos 0 nosso proprio processo de aprendizagem? E possivel
afirmar que formacdo de professores € um processo de producdo de
subjetividade? Seria talvez possivel suscitar experiéncias de
problematizacdo? Como criar um campo de afeccdo para estudar, ler e
escrever em tempos tdo imagéticos como os atuais? Como se fazer
intercessor para um trabalho que luta por singularizagbes? Que dispositivos
podem operar a favor de uma formacéo inventiva de professores?
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Dias (2014(a)) trata da formacdo de professores e desenvolve os sentidos
desta acdo de descristalizar. Trata-se de um processo em movimento, em que ha o
deslocamento de posic¢des ja firmadas para aquilo que esta por ser inventado. Neste
caso, incluo-me em tal assertiva, pois tenho muito de representacional e dualista.
Realizar esta pesquisa é um ato de resisténcia, em que confronto as forcas que se
desenvolveram ao longo do tempo para trabalhar com experiéncia e invencgdes.
Descristalizar apresenta-se como uma quebra as afirmacdes ja bem alicercadas,
para acompanhar processos nao pela dicotomia, mas pela multiplicidade; ndo pela
representacdo, mas pela imanéncia; nao pela dualidade sujeito e objeto, mas pela
dessubjetivacdo — producao de subijetividade. Contudo, o ato de descristalizar, ou
seja, quebrar em si antigas certezas e abrir-se para a invengédo de si e do mundo,
ndo é facil. Dias (2014 (b), p.15) escreve sobre esse desafio em seu trabalho de

pesquisa em uma escola estadual do Rio de Janeiro:

Para tanto, é necessario desejar aprender a se deslocar. Tarefa nada facil!
Pensar e se fazer por movimentos exige de nés uma politica de trabalho
regular. Toda quarta-feira nos encontramos para estudar, conversar,
planejar trabalhos e escrever. Atividade que torna visivel uma micropolitica
com a escola béasica. Na micropolitica € possivel desnaturalizar os lugares
higienizantes dos saberes instituidos escolares. Na invengdo, o
conhecimento se d& por meio de formas variadas de apreender o que nos
passa, em constante movimento. Por isso, nosso olhar e movimento sdo
implicados e fazem funcionar agenciamentos que inventam linhas do
dispositivo para um trabalho no campo da produc¢éo de subjetividade.

Descristalizar, desta forma, assemelha-se ao trabalho do cartografo, que se
coloca em posicdo de abertura para contrastar conceitos, processos ligados a
neutralidade cientificista, ao afastamento entre sujeito e objeto, a ndo intervengao na
pesquisa, ao hiato que deve existir entre pesquisador e pesquisado. Descristalizar,
como desnaturalizar, € uma pratica, mas também um olhar, uma postura em um
plano; o conjunto destas acdes tornam possivel a suspeita dos objetos e relacdes e
a problematizacdo do que acontece no cotidiano. Trata-se de um exercicio critico do
olhar, implicando deslocar do habitual e desfocar, “duvidando daquilo que se V€,
além de exercer a suspeita como atitude ética e postura politica” (PRADO FILHO,
2012, p. 73).
Assim como descristalizar, desnaturalizar opera na desconstru¢do de
verdades histéricas, naquilo que esta naturalizado. Seria um exercicio transgressivo

e critico que implica em recusar naturalizagbes conceituais e se deslocar para um
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olhar atento as forcas de um plano. Dias (2014) usa uma palavra inexistente para
afirmar uma formacéo inventiva de professores. Tal formacédo afirma um modo de
trabalhar que acontece pela afirmacdo em se manter vivo um campo problemético
(DIAS. 2012).

Para tracar este deslocamento, converso com autores como Dias (2009,
2011, 2012, 2014(a), 2014(b)), Deleuze e Guattari (1995), Passos; Kastrup e
Escéssia (2009), Kastrup; Tedesco e Passos (2008), Foucault (2010), Ranciere
(2014) entre outros. Alguns conceitos emergem como dispositivos para tracar
deslocamento no pensar um modo outro de se operar o ensino de Historia. Tratam-
se de conversas com estes autores. Opto pelo uso da palavra conversa porque esta
€ a tessitura de um campo problematico (Dias, 2012), como uma trama estabelecida
pelos cruzamentos que envolvem as praticas, as cristaliza¢des do ensino de Historia
e a cartografia para expressar outros modos de pensar e fazer o ensino de historia.
Para tanto, faco uso de alguns textos que trabalham por entre agenciamentos e com
diferentes configura¢cées que um determinado tempo e espac¢o podem assumir.

Neste caminho, estabeleco um possivel em que a Historia é pensada em seu
carater instantdneo, como um espasmo que muitas vezes nao podemos
compreender e que jamais se repetira, sendo a Unica coisa passivel de repeticdo a
propria diferenga, instalada na sequéncia de fatos que o homem pode apreender ao
deter o seu olhar sobre os mesmos. E possivel posicionar o ensino de Histéria na
perspectiva ético-estético-politica?’, afirmando, assim, que uma aula pode ser
pensada e feita pelo que se move e se diferencia das praticas que se ligam ao modo
dialético, utilitarista e capacitador.

Como ja dito, este deslocamento se faz pela extensdo do campo
problematico, mas o que vem a ser, para esta pesquisa, um ato de problematizar?
Esta acdo pode ser algo como a invencdo de problemas (DELEUZE e PARNET,
2004). O ato de problematizar ndo se daria entdo pela oposi¢cdo, ou pela nocao

T A dimens&o ética sustenta uma atitude em que o exercicio do pensamento é um fator
preponderante, a apreciacdo dos valores e das situacdes estabelece o que potencializa ou ndo a
vida e requer 0 abandono do prescrito e a abertura para iniciativas libertadoras, para uma vida mais
aberta, intensiva, potente; a dimensao estética traz o desafio a criagdo de um percurso de
problematizacéo, mergulho no campo de forgcas que desmancham as formas e determinagdes ja
estabelecidas, favorecendo novas circunscricées no cotidiano, deslocamento de antigas
determinacdes. (...) A dimensao politica situa o campo dos encontros como essencial, publicizacéo
do que faz, tomada de posicao, atitude implicativa que tensiona a rede de relacdes , saida do lugar
do espectador. A politica se da no espaco publico, no fortalecimento de um entre nés. (DIAS, 2012,
p. 46).
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utilitarista de questionar para formar, mas pela criacdo de outras linhas, outros lacos.
A aula seria como um encontro, estabelecido em um territério de pensamento que
produz linhas de fuga, uma extensao de fios soltos capaz de desterritorializar o que
se tem de cristalizado na formacdo. A aula, por esse viés, se assemelharia a uma
dimensao que promove ressonancias, nas palavras de Deleuze (1997): “Uma aula &
um cubo, ou seja, um espaco-tempo. Muitas coisas acontecem durante uma aula.
Nunca gostei de conferéncias porque se trata de um espaco-tempo pequeno
demais”. Diferente de uma conferéncia, o espa¢co tempo da aula pode apresentar
zonas de intercessado com as aulas subsequentes, o que, em uma conferéncia, dado
0 seu carater pontual e especifico, ndo acontece.

Nessa medida, ensinar Historia pode se apresentar como um campo de
possibilidades que ndo se restringe a uma problematizacdo utilitaria, identitaria,
dialética — quando se articula Histéria a vida do aluno — ou com finalidades
capacitadoras. Pergunta-se: Mas seria entdo adequado ensinar Histéria para além
de seu viés cidaddo? Neste caso, o ensino de Historia no seu carater utilitario pode
dar conta da complexidade que envolve a composicdo da existéncia e dos
acontecimentos ditos como histéricos? Ao se pensar na funcéo formativa do ensino
de Historia, com suas prerrogativas e prescricbes dadas de antemdo para a
“criacdo” de um cidaddo, h4 espaco para a invencdo ou para experiéncia? Ou
melhor, restringir o aluno a expectativa que um professor tem sobre 0 mesmo nao
limitaria a potencialidade vibrante que estremece em cada singularidade? Até que
ponto um ensino de Histéria forma um cidaddo e, neste caso, o que ele deforma?
N&o seria a questdo da formacédo, no seu sentido de modular, aplicar um padréo,
uma questao de “ponto de vista’?

Problematizar pode se colocar como uma atencdo ao presente para fazer
vibrar as forcas que passam e atravessam? A problematizacdo em uma aula de
Historia pode ser pensada pela imprevisibilidade, sempre diante de forcas e
movimentos, compreendendo a aula como uma espécie de cubo, um lugar no
espaco tempo que tem as suas tramas especificas e, como um campo de correlacao
de forcas, ndo pode ser previsto, mas apenas produzido no sentido da expectativa.
A problematizacdo configura-se entdo como uma arte, em que, através da abertura
para a experiéncia e um olhar desnaturalizante, o professor e alunos fazem emergir

as questdes pertinentes para aquele determinado momento, ou seja, para aquele
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instante inscrito em um plano mdaltiplo. Apenas uma forma diferenciada de fazer
contato direto com a composicao existencial.

Uma aula tem muitas “miudezas”, questdo que sao tidas por irrelevantes e
passam desapercebidas muitas vezes pelo olhar da maioria. Colocar-se em atencao,
no exercicio por descristalizar, neste caso, ndo € somente o exercicio de critica as
formulacdes vigentes e dominantes, mas colocar atencao nas forcas que operam na
aula. Contudo, como ja dito, o que se tem séo as forcas dadas em um ensino de
Historia pautado por préaticas dialéticas, utilitaristas e capacitadoras. O desafio é
aprender a operar com 0s movimentos fazendo vibrar as forcas intensivas.

Neste movimento descristalizador, a aula seria um territério, ou melhor, um
territorio de pensamento, permeado por macro e micropoliticas (GUATTARI;
ROLNIK, 2005), por cruzamentos que conferem a ele o seu aspecto singular; a sua

composicao especifica. Para expor esta no¢cao de macro e micropolitica, cito Rocha:

E o que seria a micropolitica? A dimensdo macropolitica fala do que ja
ganhou forma como leis, normas, tradicées. Um né de forcas, algo que ja
tem representacado, coédigo, contornos. Sao as referéncias que nem sempre
temos claras, porém que tem um corpo e dire¢do.(...) O plano micropolitico
€ o0 plano das turbuléncias, encontros entre valores e principios
preconizados nas tradigdes com as circunstancias locais. E na arte dos
encontros que podemos falar em producdo do desejo, acontecimento,
realidade — dimenséo micropolitica — que ndo é chamada de micro por ser
pequena, ndo se trata de tamanho, mas de énfase, de colocacéo da lupa no
processo, nas relagdes. (Rocha, 2012, p. 47).

Em um plano de for¢cas — no caso aqui, em um territorio, que nao se trata de
um espaco fisico propriamente dito, mas de um lugar em que multiplos vetores se
degladiam e/ou se convergem — existem, no campo das praticas, macro e micro-
politicas. Para exemplificar, a macro refere-se a pressupostos como curriculo,
avaliacdo, séries padrbes, leis pedagdgicas, diretrizes, programas, entre outros. A
micro-politica esta mais para as acdes desapercebidas, mas nao menos
importantes, tendo em vista que, seja macro ou micro, estas politicas cruzam o
mesmo plano. Por micro pode-se dizer os desejos, as pequenas atitudes, a resposta
ao professor, o aluno que matou aula, a briga no final do recreio, a prova deixada em
branco, o ventilador que quase caiu do teto, entre outros. O que se tem sao forcas

macro e micro-politicas em territérios existenciais. Para Félix Guattari:

A nocado de territério aqui é entendida em um sentido muito amplo, que
ultrapassa o uso que fazem dele a etologia e a etnologia. Os seres
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existentes se organizam segundo territérios que os delimitam e os articulam
aos outros existentes e aos fluxos césmicos. O territério pode ser relativo
tanto a um espaco vivido, quanto a um sistema percebido no seio do qual
um sujeito se sente “em casa”. O territério é sinbnimo de apropriacédo, de
subjetivacdo fechada sobre si mesma. Ele € o conjunto de projetos e
representacdes nos quais vai desembocar, pragmaticamente, toda uma
série de comportamentos, de investimentos, nos tempos e nos espacos
sociais, culturais, estéticos, cognitivos (GUATTARI e ROLNIK, 2005, p.
323).

Talvez, com a ideia de territorio, a nocdo de aula pode-se expandir, pode
dizer que a prética esté circunscrita em um campo em que as percepcdes duais se
mostram extremamente limitantes. Ou seja, a aula, como um territorio, ndo é apenas
o lugar do professor aluno, da teoria e da pratica, da explicacdo e do exercicio, do
preparo e da prova, da causa e da consequéncia. H4 uma multiplicidade de fatores
que incidem sobre este cubo que é a aula e que lhe conferem uma singularidade;
nao existe uma aula como outra. O desafio esta em analisar esta multiplicidade de
forcas que configuram o momento, mesmo que em constante movimento, este seria
um dos dispositivos de um professor cartégrafo®®; colocar atencdo no movimento
das forcas e ampliar o grau de abertura para deixar passar o que ndo esta visivel
ainda.

Cada pequeno gesto, fala, postura, posicdo, sorriso, praticamente tudo em
uma aula tem o seu valor para a composi¢do deste territério. Quantos sentidos e
efeitos infinitos poderiam emergir pelas variaveis presentes em uma aula: o vento; o
calor; a pressa; 0 cansaco; 0 aluno no celular; a aluna triste pela morte do seu
cachorro; outro aluno ressentido pelo desagravo do colega que repentinamente da
inicio a uma briga em plena aula; a morte de um aluno da sala ao lado no dia
anterior; a licenca do professor de ciéncias que faz a aula de Historia ter seu tempo
adiantado para os alunos sairem mais cedo; a preocupacdo do professor que foi
trabalhar sem saber onde colocou o seu cartdo de banco; a coordenadora de turno
gue entra abruptamente na sala para deixar um aviso aos alunos e etc... Séo
infinitas as exemplificagbes aqui enunciadas, assim como sao infinitas e inumeraveis

as forcas que compdem o territério chamado aula.

8 O método da cartografia ja foi inicialmente apresentado no texto. Contudo, a expressao “professor
cartografo” é uma conjugacéao criada — inventada — para esbocar um ethos, um proceder, um fazer
entre, uma forma de se abrir em um plano para desnaturalizar as cristalizacdes presentes no ensino
de Histdria e na sala de aula. “Professor Cartografo” nada mais é do que um cartégrafo que tem na
aula, na sala e na sua pratica um caminho para realizar a sua andlise de producéo de
subjetividades.
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Outro aspecto bem presente neste mapeamento do ensino de Histéria aqui
realizado estd na Histéria em seu perfil utilitario, como uma area do saber também
responséavel pela formacao do cidadao, critico e consciente que pode entdo ajudar a
transformar o mundo em algo melhor. De acordo com esta visdo, praticamente
consensual entre os estudiosos de um ensino de Historia dialético, capacitador,
representacional e dual, existem apriorismos, conceitos, temas e questdes que
devem ser trabalhadas nos contelddos histéricos para formar um individuo e
contribuir para a construcdo de uma “sociedade mais justa’. Esse viés normatizador
pode ser limitante e cercear o fluxo do movimento livre que o pensamento pode
produzir.

Deslocando-se deste cenario, as praticas que envolvem o ensino de Histéria
nesta dissertacdo apresentam o desafio de “tensionar modelos rigidos e
predeterminados, evidenciando a necessidade de n&o confundir uma forma de
ensinar como unico modo de pratica-la” (Dias, 2011). N&o se trata aqui de afirmar
veementemente que a Histéria ndo pode ser encarada com suas prerrogativas
formativas, ha certamente um mérito na composi¢ao social sobre isso; descristalizar
nao € uma opcao melhor de ensinar, um caminho capacitador, isso ja foi colocado.
Descristalizar € uma opg¢ado que se da no campo da experiéncia, uma vereda para
perceber que ha algo além de datas, nomes, referéncias, citagdes, moralidades; ha
uma invengéo de mundos.

Descristalizar € um processo, ndo se conclui neste trecho, nem neste
capitulo, continuard ao longo da escrita, para dar a ver um modo de se fazer um
ensino de Histéria, diferente das nogbes aqui ja mapeadas. Todavia, trabalhar-se-a
agora com um novo dispositivo: uma analise resumida de algumas contribui¢cdes de
autores como Foucault (2010) e Ranciere (2014) sobre as concepcfes que

envolvem a Historia.

2.2 A Histéria sob uma perspectiva outra

Para se pensar e praticar um deslocamento no Ensino de Historia,
basicamente Michel Foucault (2010) e Jacques Ranciere (2014) se apresentam

como dispositivos para operar deslocamentos no modo de se pensar a Histéria e,
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por conseguinte, as praticas que envolvem o seu ensino. Neste trecho da
dissertacéo, pretende-se destacar algumas praticas®® afirmadas por Foucault, um
historiador que combateu exatamente as ideias ja consolidadas por anos de estudo
em Histéria, ele foi de encontro aos universais e a valores consagrados que eram
praticamente consensuais em sua aceitacdo. A visdo de Foucault, nessa medida,
ndo trata entdo de uma consolidacdo, mas uma maneira apenas diferente de
enxergar o alvo, de focalizar o plano de forcas para além de qualquer generalizacao.
Foucault foi um descristalizador da “Velha Histéria”*® E possivel afirmar aqui: neste
presente exercicio de pesquisa, seria muito improvavel chegar as nocodes de
transitoriedade, ficcdo e Historia, quebra das probleméticas dualistas, experiéncia,
instantdneo entre outras sem as ponderacfes deste historiador-filosofo. Jacques
Ranciere (2014), na posicdo de filésofo, funciona neste capitulo como dispositivo
especificamente em sua obra que faz uma anélise de algumas ideias e expressoes

da escola dos Annales.

2.3 Entre verdade, experiéncia e praticas de ensino e Histéria

7

A Histéria desde tempos imemoriais € encarada como um esforco
empreendido pelo homem para se alcancar a verdade de um fato. Uma verdade
etérea, distante, mas que, quanto maior a investigacao e a apuracdo de dados, mais
proximo dela se é possivel chegar. Sempre com a preocupacdo de se manter
distdncia das obras ficcionais. Esta seria a ciéncia historica, como assevera

Ranciére:

A ciéncia historica constitui-se contra a histéria ficcional e o romance
historico. E por isso que os historiadores da velha escola pregavam a
verificacao rigorosa das fontes e a critica dos documentos (2014, p. 2)

% para Foucault (2010), toda a teoria € uma pratica, ndo ha dissociacado; o pensar a teoria ja é um
fazer. Esse é o motivo para a escolha da palavra préatica neste trecho, em detrimento a palavra
conceito ou teoria.

% A Histéria representacional, dicotdmica, fundamentada na legitimidade cientifica, na objetividade e
na composicao dualista sujeito-objeto.
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Trata-se do esforco de manter a Histéria com um emblema em que se esta
gravado a palavra “ciéncia’. Segundo Ranciere (2014), diante das disputas que
envolvem a cientificidade histérica, tudo seria mais simples se fosse possivel dizer
que toda a Historia € apenas uma histéria. Em outras palavras, as generalizacfes
geram tensdes desnecessarias, ndo existe consenso ou verdade: o discurso
histérico é apenas uma composicao de palavras e nomes, havera sempre uma outra
versao.

Ao considerar a cientificidade da Historia, Foucault revela que a verdade, em
seu sentido absoluto e inquestionavel, ndo existe, pois toda a leitura, narrativa ou
producao histérica seria na verdade a constituicdo de uma ficcdo, ou melhor, uma
invencdo. Ao escrever sobre esta visdo da Histéria em Foucault, assevera

Albuquergue Junior:

Uma histéria praticada como sétira sabe de antemao, que mais inventa seu
objeto do que revela sua verdade e que a verdade deste objeto que ela
inventa esta nas formagbes discursivas e nos regimes de préaticas que
presidiram, em dada época, a sua inveng¢do. (2008, p. 100).

Foucault foi tido como satirico na medida em que assumiu uma postura de
ndo se inclinar para qualquer tipo de consenso histérico, mas de colocar tudo em
posicdo de questionamento e quebra. Mas que questionar, trata-se de perceber,
como na citagcdo acima, que verdades sdo construidas por uma época e um
discurso; estdo diretamente ligadas a um momento, a um instante pontual e
transitorio. Hoje vive-se em um mundo escolar em que os livros didaticos ganham
forca, como através de programas como o PNLD®. Os livros de Histéria estdo
alinhados com curriculos e conteudos previamente planejados. Sdo como pequenas
verdades escolhidas para o trabalho em aula. Assumir uma perspectiva foucaultiana
opera um fazer ético-politico, ndo pelo mero questionamento de informacfes em um
livro de Histdria, mas pela constatacdo de que tal livro € uma colecdo de narrativas
ficcionais, que ganham novos contornos a medida em que alunos e professores se
debrucam sobre o mesmo. Os livros, bem como a explicacéo historica do professor,
sdo assim uma colecdo de palavras que ganham um sentido sempre outro, nunca

exatamente 0 mesmo, pois a apreensdo do conteudo esta diretamente ligada as

% Programa Nacional do Livro Didatico
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forcas que estdo conjugadas no instante. Ranciére (2014), ao falar do oficio de um

historiador que manuseia antigos documentos, escreve:

O historiador parecia primeiro apagar-se para deixar o novo ator falar. Ao
contrario, ele é que vem para a frente do palco. Vem atestar que realizou
um ato singular: abriu o0 armario dos tesouros e leu esses testemunhos que
dormiam esquecidos. E diz o que sdo: cartas de amor. “Visivelmente o
coracdo fala”. Mas essa visibilidade de uma palavra é somente para ele, O
gue ele nos mostra € apenas o que ele vé como cartas de amor: ndo o
contetido, mas a apresentacao (2014, p. 69).

Assim como um historiador, o professor ao abordar um fato historico ndo
estaria a “retirar do armario um testemunho esquecido” para sobre ele impingir sua
consideracdo? Na citacdo de Ranciere, o estudioso, ao analisar os documentos,
emite sua sentenca: “sdo cartas de amor”. Certamente sdo, mas para ele; e para os
demais que analisarem as mesmas fontes? Seriam também cartas de amor? Talvez
sim, mas de que tipo? Ou sob qual inspiracdo? Nao ha respostas objetivas, como
assevera Ranciére, o que designa essas narrativas como cartas de amor nao é o
que elas dizem (2014).

Verdades sdo construidas e desfeitas a todo tempo, a cada segundo, a cada
olhar sobre um fato e, assim sendo, a cada piscar de olhos. Na perspectiva de
Foucault, o prazer do historiador ndo seria o0 encontro da verdade, um produto final
de uma esmerada investigacdo, mas sim a experiéncia — ou as experiéncias — pela

procura da mesma.

O historiador descobre que o prazer de seu oficio ndo esta no encontro com
a verdade derradeira, mas na sua procura, € que a finalidade de seu saber
ndo é encontrar as versdes definitivas sobre os fatos, mas desmontar
aquelas versdes tidas como verdadeiras, tornando outras possiveis,
libertando as palavras e as coisas que nos chegam do passado de seu
aprisionamento museoldgico, permitindo que outros sentidos se produzam,

que outras leituras se fagam (ALBUQUERQUE JUNIOR, 2008, p. 101).

A experiéncia nao se contenta a satisfazer alguém, ou se limita a expectativa
de outrem. A experiéncia emerge, nesse sentido, Foucault qualifica seus escritos

como o efeito de experiéncias.

Mas meu problema néo era satisfazer os historiadores profissionais. Meu
problema era de fazer eu mesmo, e de convidar os outros a fazerem
comigo, através de um conteddo histérico determinado, uma experiéncia do
gue somos, do que é ndo apenas nosso passado, mas também nosso
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presente, uma experiéncia de nossa modernidade de tal forma que
saissemos transformados. (2010, p. 292)

A transformacdo opera como um efeito, uma emergéncia da experiéncia.
Foucault buscou escrever sobre temas que estavam intimamente relacionados a sua
vida e o motivaram profundamente, ndo foram abstracdes, foram sim realizagdes na

e da pratica. Vale citar a fala deste autor sobre a escrita de seus livros:

Tenho absoluta consciéncia de me deslocar sempre, a0 mesmo tempo, em
relagdo as coisas pelas quais me interesso e em relagdo ao que ja pensei.
N&o penso jamais a mesma coisa pela razdo de que meus livros sdo, para
mim, experiéncias, em um sentido que gostaria o mais pleno possivel. Uma
experiéncia € qualquer coisa de que se sai transformado. (2010, p. 289)

Esta afirmacéo esta alinhada com a escrita desta dissertacdo. Trata-se de
uma escrita entre experiéncias, emergéncias da pratica de se pensar a Historia e
seu ensino, registros de momentos-instantes em aula que operaram de alguma
forma uma mudanca, uma transformacdo. O proprio ato de elaboracdo desta
pesquisa — um pensar o fazer — constitui-se como um ato transformador. Como ja
dito, ndo é facil abrir-se, assumir uma postura cartografica, desnaturalizar, mas, uma
vez que tal esfor¢co seja empreendido, e, neste caso, no exercicio desta escrita, €
possivel que a experiéncia se opere. Experiéncia sensivel que aqui ganha contorno
nas oito cenas atravessadas no trabalho de pesquisa. A experiéncia aqui enunciada
trata-se de uma elaboragéo de sentido. Uma emergéncia no ato experimentado e na
escrita do mesmo. N&o prescritivo, ou férmula de reproducdo, mas a expressao
Unica e pontual, sem chance de repeticdo exata, de um acontecimento-experiéncia,
como algo que realmente marca, atravessa, passa e tensiona. Neste sentido,
Larrosa (2002, p. 27) ajuda a pensar esta nocdo tdo cara para os deslocamentos

operados aqui:

Se a experiéncia é o que nos acontece e se 0 saber da experiéncia tem a
ver com a elaboracgdo do sentido ou do sem-sentido do que nos acontece,
trata-se de um saber finito, ligado a existéncia de um individuo ou de uma
comunidade humana particular; ou, de um modo ainda mais explicito, trata-
se de um saber que revela ao homem concreto e singular, entendido
individual ou coletivamente, o sentido ou o sem-sentido de sua propria
existéncia, de sua prépria finitude. Por isso, o saber da experiéncia é um
saber particular, subjetivo, relativo, contingente, pessoal. Se a experiéncia
ndo é o que acontece, mas 0 que nos acontece, duas pessoas, ainda que
enfrentem o mesmo acontecimento, ndo fazem a mesma experiéncia.
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A experiéncia €é transitoria, efémera. Nao é regra nem recomendacdo ou
receita. Em suma, € a constituicdo de um sentido transitério. Em Foucault (2010)
todas as coisas, até os sujeitos historicos, sao fabricagfes, invencdes de um dado
momento com releituras em outro dado momento, efeitos de uma permanente
transitoriedade em que nada é imutavel, mas tudo esta sujeito ao fluxo das forcas e
aos atravessamentos de um instante. A perspectiva conceitual de Foucault (2010)
permite que se forje um distanciamento de tudo que venha do passado impregnado
de valores, como o bom, o belo, o certo e o errado, levando a um *“ceticismo
temperado pela certeza de que estas categorias sdo criacdes humanas, que podem
sempre vir a ser articuladas com diferentes contetidos” (ALBUQUERQUE JUNIOR,
2008, p. 101). As constatacdes historicamente verificaveis ndo sdo o essencial, mas
sim as experiéncias que levaram a producdo destes registros. O que se escreve,

n32

notifica ou o que se “historiciza”* é um tipo de experiéncia que culmina na

fabricacdo de uma ficcéo:

Uma experiéncia € sempre uma ficcdo; é alguma coisa que se fabrica para
si mesmo, que ndo existe antes e que podera existir depois. E essa a
relagédo dificil com a verdade, a maneira como esta Ultima se acha engajada
em uma experiéncia que ndo esta ligada a ela e que, até certo ponto, a
destréi. (FOUCAULT, 2010, p. 294)

Vale lembrar que, ao falar de experiéncia, Foucault diverge da nocao
fenomenoldgica, tdo arraigada a escrita académica ocidental e a epistemologia
convencional, acostumada a se apoiar na otica de dualidade entre sujeito e objeto.
Na fenomenologia, a experiéncia consiste em pousar um olhar reflexivo sobre um
objeto qualquer e se distanciar para realizar uma andlise, uma espécie de
experimento na visdo das ciéncias ditas “naturais”, sob o pretexto de se buscar a
neutralidade na apuracdo dos dados. Distinto desta nocdo, a experiéncia tal como
Foucault entende, em contrapartida, ndo remete a um sujeito fundador ou a
dualidade entre sujeito e objeto, mas desbanca o sujeito e sua fundacéo, “arranca-o
de si, abre-o a prépria dissolucdo.” (PELBART, 2013, p. 46). A experiéncia ocorre no
campo da imanéncia, na zona de implicacdo em que se fala e escreve dos
atravessamentos e tensfes que estdo no plano ao qual também se esta imerso; um

plano de forgas.

%2 Neologismo que quer dizer “o que tornamos ou consideramos como de valor histérico”, ou também
“aquilo que produzimos como de valor historico”.
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A escrita na imanéncia ndo € comum na Historia, bem como possivelmente
nao seja comum no ensino da mesma. Trata-se de poder se mover da tdo arraigada
nocao de cientificidade historica. Escrever no plano entre experiéncia e praticas é o
tipo de ato que, em Ranciére, é similar a uma “poética” (2014, p. 155), ou seja, uma
abertura de aceitacdo em que a producédo histérica se inscreve no género literario,
ficticio e imanente. Contudo, para este autor, ao considerar os historiadores dos
Annales, existe a escolha por uma “poética envergonhada” (2014): na preocupacao
em conservar a legitimidade e a reputacao da Histéria-ciéncia, faz-se um pequeno

esboco, pontual, como uma pequena janela no texto, de uma escrita imanente:

O problema, portanto, ndo € saber se o historiador deve ou nao fazer
literatura, mas qual ele faz. Na préatica, o historiador, assim como o
sociologo, sabe interromper discretamente a andlise dos resultados
estatisticos para intercalar a pequena narrativa — o caderno de professor, a
lembranca de infancia, o romance de aldeia ou subudrbio — que de uma s6
vez lhe da carne e sentido. Mas precisamente essa poética envergonhada
de si mesma nega imediatamente o que ela opera: a substituicdo de uma
lingua e de um procedimento de sentido por outros. Ela transforma a
pequena narrativa em pequena janela, aberta um tempo para o que dizem
0s nimeros na linguagem “deles”. (RANCIERE, 2014, p. 154 e 155)

Segundo Ranciére, independente da vontade ou intencdo do historiador, ele
sempre incorre ao analisar e escrever em um fazer literatura. A cena a seguir, além
de enunciar praticas em uma aula de Histdria, constitui-se como uma tentativa de
romper com o “envergonhamento”. Seria uma emergéncia “poética” no sentido de se
desenvolver uma escrita implicada; um ato de se escrever entre experiéncia e

praticas, utilizando-se de uma aposta narrativa-literaria:

Mais uma janela

Sou um inseto, ha quem me chame de tanajura, se sou isso, ndo sei, mas sou
alado, ndo vbo muito. Faco aqui o meu relato pés-morte, ndo faco questdo que
saibam que um dia existi, mas sim da forma como a morte me visitou. Era mais uma
manha, minha vida ndo é muito longa, mas contento-me com pouco. Uma brisa
suave me empurrou gentilmente para uma janela, mesmo sendo inseto, sei o que é
uma janela. Alguns humanos estavam no interior, parados, havia alguém em pé a
falar e outros a olhar passivamente. Para mim, tudo normal, as outras janelas que ja

havia parado eram bem parecidas. Pessoas, parecidas, comportamentos parecidos,
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em fim, nenhuma novidade. Ah! Se eu soubesse que eu morreria naquela manha,
mas logo aquela janela! Continuei o meu trabalho de inseto, andando
cautelosamente, pois de voar estava cansado e havia uma grande teia proxima a
mim. Inesperadamente, alguns humanos se espreitaram na janela para me olhar, o
vidro — também sei 0 que é isso — separava-nos. Nao liguei, por que ligaria?
Olhavam, falavam, apontavam o dedo, era s6 isso. Estava a recobrar as minhas
forcas para uma nova revoada. Inesperadamente, um grito, algum alvoro¢co comeca.
No fundo da sala se levanta um jovem, pareceu-me que alguém o chamou. Tremi
quando ele olhou para mim, ndo sei bem ao certo por que. Este mesmo jovem se
dirige a0 homem mais alto que estava a falar no inicio, faz isso de forma
desafiadora, ndo entendo a lingua humana, mas pareceu-me um comentario
aguerrido. Pressenti o mal, mas, quando tentei voar, fui apanhado; minhas asas
estavam presas nas maos do tal jovem, ele meteu seu braco por cima do vidro! O
circo foi montado, todos estavam de pé olhando para mim e para o jovem. Veio o
siléncio, 0 que eles esperavam? Seria eu esmagado, antes fosse. Segurando-me
firme, fui levado a boca, minha ultima lembranca sdo os dentes dilacerando o meu
exoesqueleto, ja estava dentro daquele rapaz, lancado em trevas interminaveis.
Contudo, mesmo partido, ainda tive alguns segundos de consciéncia preservada.
N&o esqueco o que ouvi l4 fora: muita gritaria, uma efervescente manifestacdo de

urros e brados. Nao existe uma janela igual a outra...
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Figura 8 - “Mais uma janela”
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Aluno surdo que fez video

Uma cena produzida na emergéncia de uma aula de Histéria marcada pelo
inesperado. Houve uma aglomeracdo de alunos na janela, antes que eu pudesse
acalmar a situacdo, um aluno chama outro, cujo nome era Pedro. Este era um dos
mais desinteressados pela aula. Pedro se aproxima e me lanca um desafio: se eu
comer esse inseto, eu posso ficar sem fazer o dever? Alguém o havia convencido
previamente a fazer isso. O aspecto do inseto parecia asqueroso, mais o aluno foi
enfatico. Fiquei perplexo. Uma coisa nada tinha a ver com a outra! Duvidei que ele
fosse capaz de fazer isso. Em um unico golpe, ele engoliu a criatura. Bem queria
lembrar do tema daquela aula, mas lembro-me apenas da degustacdo e o0 que se
seguiu. Na relacdo com o multiplo, com as forcas que compdem a aula, como prever
esta experiéncia? Pela percepcdo do multiplo, € possivel afirmar que ndo existe uma
aula, ou um instante, como o outro, ou melhor, uma janela como a outra.

Como se ndo bastasse a complexidade que envolve a compreensao de um
determinado multiplo, ha também a questdo do olhar, da visdo, do foco que é

estabelecido sobre um determinado fato, para muito além deste fato. A Historia
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existe pela construcdo das narrativas, estabelecidas por um olhar, esse olhar que

tenta “simetrizar’®®

0 assimétrico. Na cena “Mais uma janela”, qualquer tentativa de
explicar a composi¢do do fato constitui-se como um esfor¢co de ordenar a desordem,
ou de explicar o que ndo carece necessariamente de uma explicacéo logica. O plano
de forcas € diverso e transitorio; o historiador, quando se detém sobre um
acontecimento e produz um registro, o faz na tentativa primeira de arrumar o
desarrumado, de dar sentido ao “sem-sentido”, assim como um professor, ou
qualquer que detenha sua atencdo na complexa composicdo existencial. Veyne

ajuda a pensar ao falar da obra de Foucault quando diz que:

Existem, unicamente, multiplas objetivacdes (“populagdo”, fauna”, “sujeitos
de direito”) correlacionadas e praticas heterogéneas. Existe um grande
namero de objetivacdes, e isso é tudo: a relagdo dessa multiplicidade de
praticas com uma unidade s6 se coloca se tentamos emprestar-lhe uma
unidade que néo existe; um relégio de ouro, um pedago de casca de
limdo e um texugo sdo, igualmente, uma multiplicidade e ndo parecem
sofrer por ndo terem em comum nem origem, nem objeto, nem principio. SO
a ilusdo de objeto natural cria a vaga impresséo de uma unidade; quando a
visdo se torna embaciada, tudo parece assemelhar-se; fauna, populacédo e
sujeitos de direito parecem a mesma coisa, isto é, os governados; as
multiplas préaticas perdem-se de vista: sdo a parte imersa do iceberg. Nao
h&, bem entendido, inconsciente, recalque, artificio ideolégico nem politica
de avestruz no caso; ha, somente, a eterna ilusdo teleoldgica, a Ideia do
Bem: tudo o que fazemos seria tentativa de atingir um alvo ideal. (1982,
p.164, grifos meus).

Um reldgio de ouro, um pedago de casca de limdo e um texugo sdo apenas
objetos. Um aluno, um inseto exdético, uma janela, também o sdo. Como ocorre a
unidade? Essa tentativa de organizar um plano esta impregnada de valores e ideais
gue sao praticamente intrinsecos a existéncia; a interpretacdo e a narrativa historica,
bem como praticamente tudo na vida humana, se constitui pela tentativa de se
alcancar uma explicacdo ideal, de criar um sentido, dar substancia ao ilusorio, ou
fazer da ilusdo uma realidade.

Para Ranciere (2014), a questdo interpretativa na Histéria esta diretamente
ligada ao uso das palavras. Ndo que as palavras carreguem por si s6 sua propria

definicdo, pelo contrério, a palavra € mais uma forgca mergulhada no mdultiplo, um

% Neologismo. Verbo a partir do substantivo simetria, que se explica pela coeréncia e
proporcionalidade presente em um determinado corpo. “simetrizar” denota aqui a tentativa humana,
em sua natureza, de tentar, com seu olhar, racionalizar as forcas que comp8em a sua existéncia.
Seria algo como estabelecer um sentido em um plano, esse sentido sé existe porque houve um
olhar que se debrucou sobre ele. Assim faz o historiador ao analisar o pretérito. Acolhe a
conjugacao de inumeras forcas e aplica a elas um sentido em conformidade com as forcas que
também nele se operam, trata-se da criacdo de uma unidade.
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mesmo vocébulo pode designar ao mesmo tempo varias propriedades, que podem
designar propriedades que ndo existem, mas também propriedades que ndo existem
mais ou que ainda nem existem (2014, p. 50-51). Nado se pode generalizar a
utilizacdo das palavras. Ranciéere assevera que a Historia carrega as suas “palavras-
onibus” (2014, p. 51); sdo palavras enganadoras que incorrem na tentativa humana
de estabelecer a harmonia na desarmonia, mas que carregam consigo padrées
explicativos que ensaiam 0 engano e nao designam nenhuma realidade social
distinta. Sao palavras como: nobres, burgueses, camponeses, Estado, social, e etc...
Estas, especialmente as duas ultimas, designam um conjunto de relacbes, mas
também designa a incapacidade das palavras de compor um sentido de forma
adequada (2014, p. 52).

Retomando a perspectiva essencialmente historiografica, pode-se citar o
exemplo do Estado como objeto de analise de varios estudos nas mais diferentes
épocas e lugares. A palavra Estado assume facetas e caracteristicas de um ser
individual, com causalidades e responsabilidades préprias. Contudo, sob a 6tica
desta visdo de Foucault (2010) sobre o multiplo, deve-se atentar que o Estado é
uma criacdo conceitual. Ele nédo existe de fato; seu sentido ndo pode ser
generalizado e utilizado invariavelmente ao longo do tempo. Muitos estudiosos se
apegam a essa categoria e incorrem na generalizacdo e padronizagdo, sem
perceberem as infinitas forcas que irrompem, projetam e se combatem nesta palavra
Estado.

Mas quando se trata de fenbmenos tdo complexos como a producéo de um
saber ou de um discurso com Seus mecanismos e regras internas, a
inteligibilidade a ser produzida é muito mais complexa. E verossimil que n&o
se pode chegar a uma explicagdo Unica, uma explicagdo em termos de
necessidade. Seria ja muito se chegassemos a evidenciar alguns liames
entre 0 que se tenta analisar e toda uma série de fenbmenos conexos.
(FOUCAULT, 2010, p. 327).

Em cada momento, em cada olhar em cada situacdo sempre diferente, um
olhar sobre um determinado Estado na Histéria acarretarda na emergéncia de um
sentido outro, de algo sempre novo; com isso € possivel afirmar que, para além das
forcas que compdem a estrutura estatal — ainda que seja uma ficticia criacdo — ha
também a dimensao autopoiética (MATURANA; VARELA, 1995) do mesmo, pois

cada singularidade ter& em sua visdo uma nocdo diferenciada deste I6cus,
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proporcional as tensGes e atravessamentos que se operam no presente. Cada

leitura que se faz de um fato é uma fabricacdo, uma invencao.

Sempre possivel recontar um fato j4 contado e a cada vez narra-lo de uma
nova maneira. Nao ha sucessao obrigatéria de seus elementos, ndo ha
coeréncia a priori das séries que o compdem; esta coeréncia e esta
sucessao sdo estabelecidas na propria narrativa, como fabricacdo de um
enredo, que se assume como tal. (ALBUQUERQUE JUNIOR, 2008, p. 101).

Albuquerque Junior (2008), em sua leitura sobre a historiografia de Foucault,
cita o exemplo da Mona Lisa de Da Vinci, uma obra obviamente histérica. Quais
seriam as forcas que colaboraram para a feicdo desta pintura? O que era aquele
sorriso? Seria ironia, timidez discricdo ou acaso? Cada olhar sobre a mesma pintura
pode produzir efeitos imprevisiveis, ou mesmo o feitor de uma determinada escrita

ou obra jamais poderd prever os efeitos que a mesma comporta:

Mona Lisa rindo zombeteira dos entendidos de arte que disparam assertivas
sobre seu mistério ao desfilarem a sua frente no Louvre. Da Vinci gozador,
se divertindo com o fato de que o segredo de sua Gioconda € que ndo ha
segredo, hé fabricacdes, criacdes, feitas por sua mao, cujo sentido definitivo
nem ele mesmo conhece. (ALBUQUERQUE JUNIOR, 2008, p. 100)

Estas fabricacdes se constituem como invenc¢des; sdo diversas e infindaveis.
Com isso, reitera-se a questao que envolve a verdade: cada olhar e cada producédo
€ como o efeito de um mudltiplo de forcas; cada experiéncia registrada como uma
obra de ficcdo. Foucault citou que quando pessoas que leram seus livros o
interpelaram afirmando que, no fundo, tudo o que ele escreveu ndo passa de ficcao,
a sua resposta de sempre foi: “Certamente, ndo se trata de questdo que seja outra
coisa sendo ficgdes”. (FOUCAULT, 2010, p. 292).

Para um historiador, afirmar que sua producdo ou o0 seu objeto de estudo é
uma ficcdo €, no minimo, polémico. A ficcdo é um tipo de narrativa muito particular
ao género literario e da arte. Para Foucault ndo ha constrangimento em associar a
Histdria a uma ficgdo, ndo se trata de considerar a verdade como uma exterioridade
a se buscar ou, ao menos, se aproximar; ela simplesmente ndo existe em seu valor
universal; verdades sao afirmacfes provisorias, mesmo aquelas que por sua

objetividade séo tidas como inquestionaveis.

Na realidade, ndo € ai que esta o problema; se bem compreendo, a no¢ao
de verdade é subvertida porque, diante das verdades, das aquisicdes
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cientificas, a verdade filosoéfica foi substituida pela histéria; toda a ciéncia é
provisoria, e a filosofia bem o sabia, toda a ciéncia é provisoria, e a analise
histérica o demonstra incessantemente. Tal andalise, a da clinica, a da
sexualidade moderna e a do Poder em Roma, é muito verdadeira, ou, pelo
menos, pode sé-lo. Contrariamente, o que ndo poderia ser uma verdade
€ saber o0 que sado “a” sexualidade e “0” poder: ndo porque nao se
poderia atingir a verdade sobre esses objetos, mas porque, ja que eles
ndo existem, ndo ha lugar para a verdade nem para o erro: as grandes
arvores ndo nascem dentro dos caleidoscopios. Que 0s homens acreditem
que elas ai cresgcam, que sejam levados a acreditar nisso e que por isso
lutem € uma outra histéria. O que acontece é que, no que concerne a
sexualidade, ao Poder, ao Estado, & Loucura, e as muitas outras
coisas, nao poderia haver verdade nem erro, ja que estas coisas nao
existem; ndo h& verdade nem erro sobre a digestéo e a reproducéo do
centauro. (VEYNE, 1982, p. 176, grifos meus).

A ponderacao de Veyne sobre as nocdes de Historia e verdade em Foucault
sdo bem resumidas na citacdo acima. Toda a ciéncia € provisoéria, assim sendo,
pode a provisoriedade produzir um efeito permanente? Em outras palavras, pode um
conhecer transitério afirmar uma verdade absoluta?

Quando se aplica o artigo definido sobre um substantivo — ou um fato — ocorre
a afirmacdo da inexisténcia. Nao se pode apurar o verdadeiro naquilo que nao
existe. Nao existe “a” sexualidade ao longo da Histéria e suas mais variadas
interpretacfes, esta € uma palavra que ndo pode comportar a multiplicidade que
envolve as interacdes de género ao longo do tempo. Algo parecido com o que ja foi
tratado sobre a nocdo de Estado neste mesmo texto. Para concluir sua assertiva,
Veyne fecha com uma metafora insélita que se explica por si s6: ndo ha verdade
nem erro sobre a digestdo e a reproducdo do centauro: como explicar ou
analisar a digestéo e a reproducédo de um ser inexistente?

E como a obra de italo Calvino (1990) “Il Cavaliere inesistente”, que cheguei a
abordar com os alunos em algumas aulas. Nela um habil cavaleiro ganha torneios e
notoriedade na ldade Média. Alguns tornaram-se seus admiradores, alguns foram
por ele derrotados, outros queriam defendé-lo. Havia uma grande comocéao, pois
gueriam saber quem era aquele homem, o rosto por detras do elmo. Contudo, no
interior de sua armadura, dentro da placa de peito, do corselete e da cota de malha
constata-se o inexplicavel: ndo ha nada, simplesmente a armadura esta vazia, nao
existe o cavaleiro. Na Histéria, existe a afirmacédo de verdades que geram muitos
efeitos; alguns a defendem, outros a combatem, mas ao final, toda a gama de
discussoes e producdes sobre um determinado conceito pode estar fundado em algo
que, efetivamente, ndo existe. Retomo a cena do inseto: o que h& por trds do aluno,
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do inseto, do professor, da janela e dos demais? Muitas e infindaveis explicacbes
podem surgir dai, bem como de qualquer fato histérico, mas na experiéncia, ndo ha
nada, ha apenas o aluno, o inseto, o professor, a janela e os demais. Cito
novamente Veyne (1982, p.176): “as grandes arvores ndo nascem dentro dos
caleidoscopios. Que os homens acreditem que elas ai cresgcam, que sejam levados
a acreditar nisso e que por isso lutem é uma outra histéria”.

A Historia em Foucault ndo deixa de lado a sociedade, a economia, o Estado
ou outros liames historicos, mas da uma énfase ao plano das praticas: “as tramas
que ela narra sé@o a histéria das praticas em que os homens enxergaram verdades e
das suas lutas em torno dessas verdades” (VEYNE, 1982, p. 180). Sendo assim,
nao se trata de afirmar uma verdade geral, mas cada pratica constitui-se como a
emergéncia de uma verdade; sdo multiplas verdades, efémeras, diversas, que
correspondem ao plano das forcas em que o historiador esta entremetido. Para
Veyne (1982, p.198), a obra de Foucault poderia trazer como epigrafe dois textos de

Nietzsche*:

Der WillezurMacht, n° 70 (Kréner): ‘Contra a teoria da influéncia do meio e
das causas externas: a for¢a interna é infinitamente superior; muito daquilo
gue parece ser influenciado pelo exterior ndo é sendo adaptacéo, de origem
endogena, dessa forca. Meios rigorosamente iguais poderiam ser
interpretados e explorados de maneiras opostas: os fatos ndo existem
(es gibtkeineTatsachen)’. Como se vé&, os fatos ndo existem, ndo somente
no pleno conhecimento que interpreta, mas no plano da realidade onde se
os explora. O que leva a uma critica da ideia de verdade, n° 604 (Kroner):
‘O que pode ser o conhecimento? Uma interpretacdo, uma atribuicdo de
significacdo, e ndo uma explicacdo... O estado das coisas néo existe (es
gibtkeinenTatbestand)’ (grifos meus)

A afirmacdo de que os fatos, ou o estado das coisas, ndo existem esta
diretamente em oposi¢éo a ideia de movimento. A inexisténcia reside na imobilidade,
a existéncia no movimento. Foucault se detém sobre as praticas porque se atenta
para o movimento das forcas. A afirmacdo de Nietzsche em que meios
rigorosamente iguais poderiam ser interpretados de maneiras opostas € um exemplo
desta nocdo Focaultiana de inexisténcia da verdade. Um processo histérico
submetido h& multiplas analises jamais terd uma interpretagdo rigorosamente igual a

outra. Todavia, ndo se trata de afirmar aqui que esta nocao de ficcado historica esta

% O préprio Foucault, em entrevista (FOUCAULT, 2010), afirmou que Nietzche foi uma das grandes
influéncias para a composicéo das suas idéias.
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relacionada ao relativismo. O proprio Foucault negou a perspectiva relativista ao

pensar a constituicdo da verdade:

(...) pois um relativista julga que os homens, através dos séculos, pensaram
coisas diferentes do mesmo objeto: “Sobre o Homem, sobre a Beleza, uns
pensaram isso e outros, em uma outra época, pensaram aquilo sobre o
mesmo ponto; impossivel entdo saber o que é verdadeiro!”. Isso, para o
nosso autor, € inquietar-se por nada, pois, precisamente, o ponto em
guestdo ndo é o mesmo de uma época para outra; e, sobre o ponto que se
revela proprio a cada época, a verdade é perfeitamente explicavel e nédo
tem nada de uma flutuacdo indeterminada. Apostaria que Foucault
subscreveria a frase sobre a humanidade que s6 propde tarefas que pode
cumprir; a cada momento, as praticas da humanidade séo o que o todo da
historia as faz ser, de tal modo que, a qualquer instante, a humanidade é
adequada a ela propria, o que nao lhe é nada lisonjeiro. (VEYNE, 1982, p.
176)

No relativismo, a verdade € uma completa inexisténcia, tudo € falso. Para
Foucault, apesar de tratar a Histdria como uma ficcdo, a emergéncia das praticas
sao verdades pontuais, ndo se trata entdo de entender uma completa inexisténcia da
determinacdo do real. Nao sao verdades absolutas na generalidade, mas séo algo
verdadeiro para o plano da imanéncia, para a ocasido em que se produz o efeito.
Nesse sentido, a verdade que emerge entre as praticas € absoluta na sua
pontualidade; ele ndo pode ser transferida ou apregoada, ela s6 existe enquanto
emergente para depois passar e suceder a composi¢cao de outras tantas praticas-
verdade. A verdade nao seria um enunciado verdadeiro, mas a pratica do

verdadeiro. Nas palavras do préprio Foucault:

Para falar claramente: meu problema €& saber como os homens se
governam (a si e aos outros) através da producédo de verdade (repito ainda,
por producdo de verdade: entendo ndo a producdo de enunciados
verdadeiros, mas o agenciamento de dominios em que a préatica do
verdadeiro e do falso possa ser ao mesmo tempo regulada e pertinente
(FOUCAULT, 1994. p. 27 apud RAGO, 2002, p. 270, grifo meu).

A prética do verdadeiro esta mergulhada no agenciamento de dominios.
Percebe-se assim que a Historia ganha um sentido particular em Foucault, um
desarranjamento continuo em que os fatos histéricos ganham um ar ficcional, e os
métodos e processos bem arraigados sdo desmantelados em continuo, de tal modo
gque ndo resta nada no campo das certezas universais, das concepcdes

generalizantes. Diante deste quadro, Veyne (1982) assevera ao final de seu livro:



91

Foucault ainda é historiador? Nao ha resposta, verdadeira nem falsa, para
essa pergunta, pois a propria historia € um desses falsos objetos naturais:
ela é o que se faz dela, ndo deixou de se modificar, ela ndo prospecta um
horizonte eterno (1982, p.181).

Certa vez afirmou Sartre que Foucault ndo tem o sentido da Histéria. Em

resposta, escreveu Foucau It:

Esta é uma frase que me encanta! Gostaria que ela fosse colocada como
epigrafe de tudo o que fago, pois acredito que é profundamente verdadeira.
Se ter 0 sentido da Histdria é ler com uma atencdo respeitosa as obras
dos grandes historiadores, duplica-las na ala direita com um nada de
fenomenologia existencial, e, na esquerda, com uma bagatela de
materialismo histérico, se ter o sentido da Histéria é pegar a Histéria
pronta, aceita na Universidade, acrescentando apenas que € uma
Histéria burguesa, que ndo leva em conta a contribuicdo marxista,
neste caso, é verdade que eu nédo tenho, absolutamente, o sentido da
Histérial Sartre talvez tenha o sentido da Histdria, mas ele nédo a faz. Com
0 que ele contribuiu para a Histéria? Zero! (FOUCAULT, 2006, p.96, grifo
meu).

Em suma, Foucault enredou um movimento de se pensar a Histéria para além
da matéria pronta, das afirmacdes cristalizadas e das certezas consolidadas. Uma
licdo que ndo se limita somente ao estudo historico, mas configura-se como uma
posicdo diante da composicdo existencial. Existem muitas certezas consideradas
como eternas, como verdadeiras, seja no ensino de Historia, ou em sala de aula, ou
na politica, economia e etc. A posi¢cao aqui assumida se afirma como uma sugestao
para que se possa lidar com o mdltiplo, para que o real seja apreendido
diferenciadamente.

Contudo, este capitulo aposta na descristalizacdo como dispositivo de
enfrentamento dos reducionismos representacionais e dicotomizantes da Historia. A
conversa com Ranciére (2014) e Veyne (1982) desenrola-se na tentativa de forjar
movimentos. Com efeito, a aposta aqui é de que uma aula de Historia pode ser
operada ndo como uma afirmacdo de certezas e continuismos, mas como um
mergulho na imprevisibilidade, em que nédo ha verdades universais, ou passado puro
em sua externalidade; a aula seria um campo de multiplas forcas, uma poténcia de
multiplas possibilidades e, a Histéria, uma desventura Unica em cada singularidade.
Cada aluno, imerso neste mdultiplo, entre a aula e a Histéria, inventa uma
constituicdo do real. E possivel entdo resumir este paragrafo em uma Unica frase,
recuperando a Ultima cena citada: “ndo ha uma janela como a outra”. Cada aula é

Gnica, assim como cada mergulho efetuado nas narrativas histéricas o sdo também.



92

3 MOVIMENTO, INVENCAO E FORMACAO: OUTRO OLHAR ENTRE AS
PRATICAS NO ENSINO DE HISTORIA

“O que caracteriza o caos, com efeito, € menos a auséncia

de determinacdes do que a velocidade infinita com a qual elas se

esbogcam e desaparecem: ndo € um movimento de uma a outra,

mas, ao contrario, a impossibilidade de uma relagédo entre duas
determinac¢des, uma vez que uma nao aparece sem que a outra ja

tenha desaparecido, e que uma apareca como evanescente quando a outra

desaparece como esbogo”.

Zourabichvili

E possivel dizer que este capitulo é efeito do encontro entre pesquisador e
um modo de se formar fundamentado nas ideias de cognicao inventiva (KASTRUP,
2012). Duas obras sao especialmente importantes nesta etapa da escrita: Formacao
inventiva e Deslocamentos na formacdo de professores (DIAS, 2011; 2012). O
contato com as nogdes presentes nestes livros foi importante para pensar e poder
misturar ensino de histéria, praticas aqui enunciadas e uma aposta inventiva

O propoésito deste capitulo é fazé-lo desenhar-se como um campo de
possiveis, na medida em que articulara praticas no ensino de histdria a conceitos
emergentes da perspectiva da formacgédo inventiva de professores (DIAS, 2011,
2012), a saber: formacao aberta (DIAS, 2011), modo educante (DIAS, 2011) e uma
formacéo por vir (DIAS, 2011). Esta ultima nocdo se transformara nas analises de
Dias (2012) na perspectiva da formacéo inventiva de professores.

Destaco que estes conceitos ndo devem ser pensados como definicoes
fechadas e isomorfas para uma aplicacdo universal em diferentes circunstancias,
mas trata-se de algo que funciona em uma micropolitica, podendo facultar a
invencdo de si e de mundo. Ou seja, sdo assinalacdes feitas por Dias (2011) que,
embora tenha imprimido a sua marca, ganham aqui novos contornos quando se
articulam como outro campo, neste caso, 0 ensino de Histéria. Com isso, €
importante aqui ressaltar que o desenrolar da escrita nesta parte da dissertacdo nao

pretende assumir um perfil explicacional de conceitos. Trata-se de pensar nos
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sentidos produzidos pelos mesmos quando pensados na relacdo entre o ensino de

Historia e a praticas alinhadas a este.

3.1 Ensino de Historia e invencéao

Para desdobrar as emergéncias entre o ensino de Histéria e a perspectiva da
invencao, cito uma fala de Deleuze (2004), que aqui assume a funcdo de enunciar

um caminho, uma probleméatica que forja novas formas de pensar e fazer.

Aprender a nadar é conjugar pontos relevantes de nosso corpo com 0s
pontos singulares da ideia objetiva para formar um campo problematico.
(DELEUZE e PARNET, 2004, p. 269).

Neste texto, Deleuze (DELEUZE e PARNET, 2004), dentre outros aspectos,
articula a ideia de mar a um sistema de relacdes diferenciais entre particulas e de
singularidades correspondentes aos graus de variacdo destas relacdes entre
aprender, corpo e nadar. Entre as variagbes do corpo e do mar. O mar € entao
pensado como uma composicdo em constante transformacédo, em que uma série de
forcas e variaveis modificam sua configuracdo, como a intensidade das ondas e as
correntes que lhe perpassam. Ao pensar ensino de Historia pela invencédo, como
uma possibilidade de uma formacao aberta, de uma formacéo por vir (DIAS, 2011),
vivo uma sensacdo similar a alguém lancado a um mar de ideias, forcas, tensdes e
atravessamentos, tentando definir, a cada bracada, um campo problematico.
Mergulhado em um campo de correlacdo de forcas, o ensino de Histéria esta
diretamente ligado a minha pratica como professor; escrever entre cenas e uma
formacao aberta, sem os apriorismos de um estudo histérico ja tdo arraigado na
pratica docente, € um desafio ndo pequeno.

A cada momento, a cada leitura, a cada pratica em aula e a cada escrita,
novos agenciamentos séo estabelecidos em uma configuragéo do ser que néo cessa
de mudar. Agenciar e agenciamentos Sao conceitos recorrentes nesta dissertacao.
Para Deleuze (1996), os agenciamentos seriam uma forma diferente de se articular
com o mundo. Zourabichvili (2004), ao escrever sobre a filosofia de Deleuze, diz

que:
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...numa primeira aproximag¢do, que se estd em presenca de um
agenciamento todas as vezes em que pudermos identificar e descrever o
acoplamento de um conjunto de relagdes materiais e de um regime de
signos correspondente. (...) o individuo por sua vez ndo é uma forma
originaria evoluindo no mundo como em um cenario exterior ou um conjunto
de dados aos quais ele se contentaria em reagir: ele sé se constitui ao se
agenciar, ele so existe tomado de imediato em agenciamentos. (2004, p11)

Cada frase redigida aqui é entdo uma bracada no ato de nadar,
correspondente a um momento, a um “instantaneo”, como nas palavras de Foucault,
(1966, apud. ZELESCO, 2011, p.13), um instanttneo ao modo de uma cena
fotogréfica, da dispersdo, das apropriacbes, dos ditos e escritos para um
determinado momento. Sao configuragdes Unicas, ndo se repetem. Posso assim
afirmar que, a cada bracada, o campo problematico vem se (re)definindo nesta
busca por pensar o ensino de Histéria também como uma possibilidade inventiva.
Nesse sentido, este instantaneo apresenta-se como cada cena aqui registrada. Séo
captacdes de um ponto em movimento.

Para se pensar as cenas aqui apresentadas e coloca-las em analise, é
importante também mencionar a forma como Deleuze (2004) refere-se a

“realidade”®:

ndo por meio de sujeitos e objetos, como a classica dualidade
cientifica moderna, mas sim como agenciamentos sociais, imersos em um campo de
correlacdo de forcas em que a multiplicidade de vetores tensionam, atravessam e
transformam, em momentos pontuais, a configuracdo de um meio. Para Deleuze, um
namero finito de componentes produz uma diversidade praticamente ilimitada de
combinacdes. (DELEUZE e PARNET, 2004, p.141).

Em outras palavras, em vez de se pensar 0 ser, 0 “eu e VOCE”, pensa-se a
relacdo entre as forcas, pois, sob esta Otica, cada um € atravessado por um grande
namero de tensbes a cada instante, que configuram e reconfiguram o plano,
negando-se assim a possibilidade de se afirmar um tipo de verdade genérica. Tudo
seria passivel de se tornar outro, um mudltiplo infinitesimalmente que se singulariza
nos encontros, pois as relacdes ocorrem também com as coisas, 0s pensamentos,
os sentidos, os afetos e muitas outras variabilidades infinitas.

Da mesma forma, as constru¢des histéricas, os fatos jA consagrados, 0s
registros antigos, todos foram elaborados sob um agenciamento em um determinado

tempo e espaco, por forcas, atravessando e tensionando os seres que afirmaram a

% Realidade ndo no sentido do absolutamente real, como algo que se possa generalizar, mas sim de
uma composicao de forgcas em um plano, uma configuracao transitéria.
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historicidade de um fato. Sendo que, todo aquele que se debruca sobre o fato,
também envolto em um campo de correlacdo de forcas, tem uma visdo singular,
provisoria, sobre uma dada circunstancia. Ocorre assim, uma invencdo de multiplos
mundos que emergem na virtualidade. Como virtual, entende-se a insisténcia do que
ndo é dado. Apenas o atual é dado, inclusive sob a forma do possivel, isto €, da
alternativa como a divisdo do real que atribui de imediato a experiéncia a um certo
campo de possiveis. Todos esses pontos sdo bases que corroboram para se pensar
as praticas no ensino de Histéria aqui enunciadas. Todavia, como alguns conceitos-
praticas serdo aqui esbocados, é imprescindivel explicitar os sentidos assumidos
pelos mesmos nesta escrita.

Para Deleuze (apud GALLO, 2008, p. 40, 41) um conceito segue com as
seguintes especificidades: é criado entre problemas; € multiplicidade e este gera
novas totalidades provisorias a cada golpe de méo; tem uma histéria nao linear;
cada conceito remete a outros conceitos; é uma heterogénese, ou seja, uma
ordenacgdo de seus componentes por zonas de vizinhanga; sdo respostas possiveis
para um determinado momento; todo o conceito € um acontecimento, € sempre
devir; € absoluto em relacdo a si mesmo; € um dispositivo e emerge no plano da
imanéncia.

A formagdao por vir, 0 modo educante e a formacéo inventiva sdo dispositivos
e funcionam aqui nesta disposicdo com o0 que for¢ca o pensar uma maneira outra de
se fazer o ensino de Historia. Na relacdo com os problemas pensados no plano
deste ensino, como a representacionalidade, o utilitarismo, a limitacdo dialética na
compreensao do multiplo, estes conceitos emergem de um plano imanente que

envolve o efetuar a docéncia em Historia.

3.2 O rompimento com as noc¢des cristalizadas

Inicialmente, o conceito de formacdo por vir (DIAS, 2011) advém da
densificagé@o entre as politicas cognitivas baseadas em informacéo e transformacéao.
Dias (2011), em seu livro “Deslocamentos da formacgdo de professores”, analisa o
deslocamento entre capacitar e formar. Conversa com Richard Sennett (2005) sobre

a nocao de sociedade da capacitacao para fazer ver as politicas de cognicdo que
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emergem no campo da formacdo de professores (DIAS, 2011; KASTRUP, 2012).
Esta analise verifica as praticas de valorizacdo da informacdo, em que o
conhecimento é o pressuposto basilar da mudanca individual — ideia que se alinha
as logicas preponderantes de ensino de Histéria aqui mapeados. Estas sao préaticas
com procederes ja dados de antemao, seja para informar, ou para formar.

Dias (2011) afirma que diferente desta légica, uma formacdo por vir se
estabelece como um caminho diverso, como um deslocamento as noc¢des ja
cristalizadas na area de educacdo. Ndo é um modelo, uma referéncia ou um método
efetivo destinado ao sucesso, antes, € uma abertura, assim como a cartografia; um
modo de intervir e de experienciar a relacdo entre ensino e aprendizagem. E
importante ressaltar que, quando Dias (2011) escreveu sobre esse tipo de formacao,
ateve-se especialmente a area de formacao de professores. Todavia, penso que €
muito oportuno pensar este mesmo conceito para o ensino de Historia, para dar a
ver um modo diferenciado de se realizar esta pratica. Nas palavras de Dias, uma

formacao por vir:

. encontra-se diante do apelo da desaprendizagem, quando, frente a
informacéo, do entendimento e da l6gica da capacitacdo, a formacéo olha e
ndo consegue se relacionar com uma transmissao ou uma meméria de aula
gue sente prestes a despertar, suscitando a estranheza do que jamais
podera recuperar, e que esta, porém, ali, nela, em sua volta, mas que ela s6
acolhe por um movimento infinito de ignorancia. (p. 158)

Uma formacgdo por vir esta alinhada com as nocdes de descristalizagdo
(DIAS, 2014) e desnaturalizacdo. As informacdes estdo dadas, a légica de
capacitacao ja esta posta — como ja visto, uma Historia utilitarista para a formacao
de cidadaos — faz-se necessério o cultivar da estranheza, ser como um etnégrafo em
solo estranho, atentando-se para o incomum, para 0 que ndo se esta habituado,
estabelecendo uma problematizacdo que emerge pelas estratégias de
desmanchamento. “(...) O etnografo busca experimentar um estranhamento. E
preciso introduzir uma irregularidade na continuidade familiar, h4 uma irregularidade
do fio regular do pensamento e da vida.” (CAIAFA, 2007, p 148, apud PASSOS,
KASTRUP e ESCOSSIA, 2009, p.56). Uma posicdo de abertura para a
irregularidade. A escola é como um império da regularidade: projetos,
planejamentos, curriculos e, no Ensino de Historia, linhas do tempo, cronologias,

datas e informacdes diversas. A Formacdo por vir estabelece-se como uma



97

alternativa de quebrar este “fio regular” e polemizar os temas ja bem constituidos.
Como as lacunas enunciadas na pagina 61 desta dissertacdo; trata-se de uma

tentativa de rompimento, de quebra das mesmas:

Os professores e o0s alunos que tomam para si uma formag&o por vir geram
a oportunidade de construir uma obra aberta que polemiza os saberes
constituidos; além disso, acolhem os ndo saberes encontrados no ambito da
experiéncia de formacéao. (DIAS, 2011, p. 158)

Este tipo de conceito para se pensar o ensino de Historia — formacéo por vir —
ndo eleva necessariamente o rendimento dos alunos e nem eleva os indices de
aprovacao. Qual seria sua utilidade entdo? Nao ha utilidade, ndo h& valoracdo. Nao
se trata de qualificar, mas de assumir uma posi¢cado de analise frente a multiplicidade
gue as noc¢des representacionais se mostram limitadas para o0 mesmo. Qual seria a
uma das esséncias desse tipo de formacao? Talvez o ato de forjar encontros; para
forcar o pensar, para fazer da sala de aula um territorio de forja e producéo de novos
pensamentos e ideias, em que se mantenha vivo um campo problematico. Alguém
pode perguntar: este tipo de formacao, seja no ensino de Histéria, seja em qualquer
outra area, pode ajudar a acabar com os problemas enfrentados hoje na educacao

brasileira? Com a resposta, Dias:

Numa formacao por vir ndo sera possivel acabar com os problemas e as
guestdes, nao porque ainda ha muito a questionar, mas porque oS
problemas me pdem em contato com o movimento e uma busca que nao
tem fim. (2011, p.162)

Em uma formacéo por vir, os problemas ndo sdo metas a serem superadas,
ou um plano de acéao a ser desenvolvido, ou uma finalidade para um processo. Os
problemas séo a forca que colocam o ensino, a aula, em movimento; mas uma vez,
ndo se trata de solucionar, ou cristalizar, mas de “dessolucionar”, de estender o
campo da formacdo para um movimento continuo de resisténcia a ldégica

hegemonica de capacitacéo e utilitarismo.

Com uma formacg&o por vir ocorre uma resisténcia da mercantilizagdo da
experiéncia, em que um professor problematizador luta diariamente para
produzir sentido, para colocar sua obra aberta de pé, sozinha. Desse modo,
engendrando o desvio da logica da informagédo, tal professor busca o
conhecer vivo na experiéncia cotidiana de uma formagéo por Vvir,
anunciando um futuro presente nas atitudes e nos encontros com os alunos.
Com os conhecimentos e, enfim, com a vida. (DIAS, 2011, p.163)
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E ainda:

Em tal formacédo ndo se trata de ter um objeto e tracar os passos de um
método de ensino para segui-los linearmente, mas de aplicar o método, ou a
ndo aceitabilidade hegemobnica de um método, ndo em termos de
competéncias para ensinar como empreendedorismo, mas no entre
aprender e desaprender, cultivando as formas de problematizar, sempre
provisorias, os modos pelos quais se aceita a hegemonia de um método
linear como pura técnica de ensino. (DIAS, 2011, p.190)

Ao se pensar o Ensino de Historia cartografado aqui, em sua visdo
preponderante, com sua perspectiva capacitadora, a formagéo por vir constitui-se
como um caminho outro, uma forma de encarar esta pratica diferente de algum
pressuposto representacional. O ensino de Historia deve formar cidaddos melhores?
O ensino de Histdria deve capacitar os alunos para essencialmente tornarem-se
conscios de sua contextualidade historica? A aula de Historia deve estar
fundamentalmente pautada em conteldos previamente preparados por livros,
compéndios, curriculos ou programa? O ensino de Historia deve estar pautado em
métodos como modelos didaticos, como a Historia Integrada, ou a Historia Tematica,
por exemplo? A formacdo por vir, ndo é, com efeito, uma resposta a estas
perguntas, mas uma vereda em que tais perguntas ndo se fazem necessérias, ou se
justificam. Para tanto, cito mais uma vez Dias que, a seguir, enuncia a perspectiva

desta formacao em devir, em movimento:

Evoco, desse modo, uma formacéo-experiéncia que tenha disposicao para a
diferenca. Essa denominada formacao por vir necessita ser apreendida ndo
como uma “boa formacéo”, uma “formacdo democratica”, e ndo deve ser
ensinada como o caminho definido de “bem formar” e “bem viver na escola”.
Trata-se de uma formacdo que nédo se ocupa de métodos como modelos
didaticos, ndo administra nenhuma visdo didatica, mas pde a formacdo em
movimento. Ela n&o se orienta para obter resultados, nem para perseguir
metas, nem para adquirir capacidades, inteligéncia, consciéncia
democrética e politica. Nessa experiéncia de formacao por vir, ganha forma
uma abertura, uma atitude de constituicdo de uma obra aberta que se
encarna na problematizacdo de si e do mundo, um desejo de se vincular
aos problemas, uma atitude de pesquisa que se torna um estilo de vida, que
olha o prazer de se formar serenamente na imprevisibilidade e no risco.
(DIAS, 2011, p. 200)

Com esta citacdo, destaco trés palavras que ajudam a pensar o ensino de
Historia como um caminho possivel para a formacéo por vir: Movimento, abertura e
risco. O contrario do movimento seria a imobilidade, a estagnacdo. Mas o que

estaria em movimento? O pensamento. Modelos prontos e metas pré-estabelecidas,
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ou um perfil de formacado capacitadora, podem vir a limitar o movimento do pensar,
pois gera no aluno uma expectativa a ser alcancada; a grosso modo, um professor
pode projetar sobre sua turma um ideal formativo, como por exemplo na afirmacgéo a
seguir: todos devem compreender que a Histéria € uma ciéncia que estuda o
passado para melhorar o presente. Este tipo de ideal fechado, de proposicdo a ser
alcancada, oprime as inumeras e incontaveis possibilidades no emergir de diferentes
perspectivas que um aluno pode ter. Movimentar e deixar fluir, é fazer da certeza
uma incerteza, é desnaturalizar e transformar a afirmagcdo em uma pergunta: a
Historia € uma ciéncia que estuda o passado para melhorar o presente?

A nocdo de momento se mistura, na obra de Dias, a ideia de abertura. Trata-
se de uma postura. Quando se fala e se impde, sem querer ouvir, assume-se uma
posicao fechada frente as variaveis e as possibilidades que emergem em um plano.
Este seria um exemplo de uma postura assumida por um professor marcada pela
unilateralidade, pela pretensa seguranca de ter nas maos o controle normatizador do
contetdo. Ao contrario, uma posi¢cdo de abertura constitui-se em se colocar na
posicdo de ouvinte, e colocar em analise as mdltiplas perspectivas que emergem
nesse processo que aqui chamo de ensino de Historia para poder intervir. Abertura é
ouvir, apenas isso. Simples dizer, dificil fazer. Contudo, assumir esta postura
movimenta o processo, criando uma multilateralidade; ndo ha um modelo a ser
imposto ou apregoado, ha uma problematizagcdo em movimento.

Por ultimo, o movimento e a abertura da formacao por vir culminam em se
assumir riscos. Mas que riscos? O risco do imprevisivel, do incontrolavel, da
expectativa superada, daquilo que vai além do plano curricular e do planejamento
para o dia. Ndo é facil, mas trata-se de uma posicdo cartografica; pelo risco
assumido torna-se possivel a descristalizacédo das certezas, a desnaturalizacdo das
verdades arraigadas. N&o sei o que surgira quando transformo uma assertiva em
uma pergunta, multiplas respostas podem surgir, o foco pode mudar, ou até mesmo
o0 siléncio pode imperar. Em resumo, assumir riscos é lidar com a imprevisibilidade,
aceitando a constituicdo da mesma. Ou seja, ndo se pode limitar o movimento, ele
segue um rumo préprio que ndo pode ser antevisto com exatiddo, praticamente tudo

pode acontecer. Quem esta preparado para isso?
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Um conto sobre ledes e zebras

Em certa vez, em uma aula sobre Africa e o neocolonialismo. Sabia o que
deveria falar, os pontos a serem abordados e 0s topicos que enfatizaria. Ao chegar
na aula, comecei: um grosseiro desenho do mapa do continente africano no quadro,
0 nome de alguns paises e seus colonizadores; um topico sobre guerras de
independéncia e guerras civis. Tudo estava preparado, mas, ao comecar minha
explanacéao, tive a sensacédo de que estava conversando com a parede atras dos
alunos, com algum ser inanimado que nao interagia comigo. Falatério, conversas
paralelas, ruidos eletrénicos; experimentei uma sensacdo talvez parecida com
alguém perdido em uma selva; ouve-se muitos ruidos mas, ao olhar para os lados,
nao se avista quem o possa ajudar. Fiquei em siléncio, respirei fundo e pensei: 0
gue eu faco, estou fingindo que dou aula e eles fingem que me escutam? Fiz uma
pergunta a uma aluna: “o que eu acabei de falar?” Ela, que antes parecia atenta,
respondeu: “ndo sei. HA sim, sobre a Africa!” Ela havia lido o que eu escrevi no
quadro! Seria melhor ter perguntado a parede. Incomodado, joguei de lado a
bagagem planejada para a aula, apaguei tudo que estava ao quadro e escrevi em
letras garrafais: AFRICA. Movido pela indignag&o, questionando a prépria eficacia da
minha presenca naquele local, fiz uma pergunta: o que aparece na mente de vocés
ao lerem essa palavra colocada ao quadro? Comecaram apaticos, mas eu esperei e
logo veio uma enxurrada de palavras de varios alunos: negros, sofrimento, dor,
miséria, fome, desnutricdo, guerra, magreza, pobreza, Somalia, ledo, zebra, morte e
muitas outras. Anotei todas no quadro, deixei a aula movimentar-se e perguntei: 0
que estas palavras tem a ver com a independéncia das nacdes africanas em
meados do século XX? Elas ficaram realmente independentes? Por que ndo? A aula
ganhou o seu proprio movimento, ndo estava mas sob meu controle — como se antes
estivesse! — com essas Ultimas perguntas, conversamos sobre guerras de fac¢cdes
do trafico, contrabando internacional de armas, fome na Africa, trafico de pessoas,
escraviddao, Fundo Monetario Internacional, o neocolonialismo e, como ndo poderia

deixar de ser, até sobre ledes e zebras.
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Figura 9 - “Um conto sobre lebes e zebras”
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A cena parece evocar uma certa abertura assumida pelo professor que, ao
chegar em sala, tinha tudo planejado mas, ao longo da aula, resolveu assumir o
risco da imprevisibilidade. Seria o risco de enfrentar as paredes? Seria a formagao
por vi uma garantia de que a abertura, 0 movimento sempre sao bem sucedidos?
Evidentemente que néo, por isso fala-se de se assumir riscos. Na cena citada, entre
0 movimento e a abertura, muitos eventos poderiam ocorrer para transformar aquele
ambiente em uma verdadeira balburdia ou uma apatia generalizada. Muitas vezes,
uma aula, especialmente para o ensino fundamental, pode se transformar em algo
assim. Talvez — e essencialmente — uma coisa se pode afirmar sobre a cena: o
movimento multiplo das conversas dispares e descentralizadas convergiu para um
movimento da problemética lancada em aula. Vale apena assumir um risco assim?
Talvez, basta saber se o professor estd disposto a lidar com o imprevisivel,
ampliando o grau de suportabilidade para lidar com apatias, tédios, siléncios, lebes e

zebras...
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3.3 Enunciados forjados nas praticas

Outro conceito importante que aqui se toma emprestado para se pensar 0
ensino de Historia € o modo educante (DIAS, 2011). Trata-se de um modo particular
de se pensar a formagéo, com as mesmas raizes que amparam a formacgé&o por vir e
a formacgéo inventiva; ndo ha separagdo, estdo misturadas e mescladas umas as
outras, como modos de se operar 0 ensino pela abertura e movimento. Nas palavras
de Dias (2011, p. 228):

O modo educante de pensar a formacdo de professores se diferencia da
maneira instituida das praticas hegemoénicas que fundam pedagogizacGes
centradas no professor que, em vez de dar visibilidade aos enunciados
forjados nas praticas, se inscrevem em adjetivagbes quantitativas
advindas de normas e regras micropoliticas. Em contrapartida, o modo
educante ndo apresenta nem representa nada e ninguém. Escapando do
dominio das representacfes, por entre seus dispositivos de tornar
sensivel o corpo do educar, expande sua for¢ca de exploragdo e sua
poténcia-ato, existindo, assim, em sua condicdo singular de
(trans)formacdao. (Grifos meus).

Ha uma oposicdo entre o modo educante e as praticas hegemonicas
centradas no professor. Nesse sentido, o0 modo educante constitui-se em um fazer
coletivo, em que ndo h4 em suas praticas uma énfase no exercicio do mestre sobre
a sua classe; seria uma relacéo entre: entre professor e aluno e vice versa. O modo
educante pressupde assim uma composicao coletiva, em que ndo ha hierarquia,
seja de pensamento ou de autoridade frente ao processo de ensino. No modo
educante, o professor ndo capacita, nem ele é capacitado: professores e alunos
fazem parte de um plano em que os enunciados forjados na pratica ganham
visibilidade. Nao ha divisdo conceitual e separacdo entre pratica e teoria. O modo
educante é pratica e teoria, pensar e agir juntamente. Tal modo se propde a fazer
uma composi¢ao nao hierarquica de pensamento frente ao processo do aprender e
ensinar. Dias (2011, p. 253) faz uma sintese abordando os 3 eixos do modo
educante: abertura, enlace e vibracdo. Pensar este conceito junto ao ensino de
Historia torna possivel rever as nocOes cristalizadas em que o professor € o
responsavel na transmissdo de conteldos capacitadores — seja para 0 mercado ou
para o viver em sociedade — e na conscientizagao dos alunos para a construcao de

um coletivo “melhor” que o atual.
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O ensino de Historia esté repleto de representacdes, que fazem do processo
de ensino um exercicio transcendente. As ideias estdo alhures e o professor
representacional deve expor aos seus alunos conceitos, ideias que nédo séo
pensadas como uma pratica, mas como uma distante abstracdo. Expressa-se assim
a polifonia da matéria sonora (DIAS, 2011, p. 253). Na cena “um conto sobre lebes e
zebras” nota-se uma tipica frustracdo de um professor que se preparou para expor
um contetdo, mas que ndo encontrou o cenario, ao menos, almejado. As forcas que
comportaram o campo chamado sala de aula atropelaram aquele mestre de tal
forma que fez mudar a sua perspectiva. Como, e com qual intensidade, o falatério na
sala proporcionou uma mudanca no olhar e no fazer do professor? Que plano se
constitui para fazer reverberar abertura, enlace e vibracdo? Havia um professor
antes da aula, um durante e, apds o turbilhdo auditivo, um outro professor?. Era o
mesmo mestre de alguma forma, mas as forcas componentes do campo mudaram
de tal forma a acdo deste que se pode aqui perguntar. como o0 modo educante
auxilia a pensar o movimento tomado pela aula até o imprevisivel ponto de se falar
sobre leGes e zebras?

No ensino de Histéria, existem muitos conhecimentos e abordagens que
estdo bem naturalizados®: a perspectiva dialética, o materialismo histérico, a
objetividade na construcdo do saber, as licdes advindas de exemplos historicos, o
fato histérico como um acontecimento que traz licdes para o tempo presente etc...
Como explicitado na acdo do mestre da cena, que consigo demonstrou carregar
uma bagagem que, de certo, ndo a utilizou como havia imaginado antes de abrir a
porta da sala. Estas sdo formas representacionais que, estabelecidas a priori,
podem reduzir ou limitar o saber histérico em seu processo de ensino. Vale
ressaltar, todos estes modos de operar 0 ensino de historia estdo alicercados em um
modelo informacional, ou seja, se compdem em politicas cognitivas que valorizam o
uso da informacdo-conteudo. Como relata Dias (2011, p. 144) “H& dificuldade por
parte dos profissionais de educacdo em se divorciar do poder que as politicas de
formacédo como (in)formacdo remetem ao campo.” Pode-se aqui se abrir ha algumas
possibilidades: quais eram as informac¢des sobre o neocolonialismo que o professor
havia intentado transmitir antes da aula? O que o fez desistir de desenvolver a sua

explicacdo, possivelmente recheada de nomes, datas e informacdes historicas?

% |sto nao significa dizer que se excluf aqui os processos de ensinar histéria. O problema néo é o que
elas querem dizer, mas os modos como se as utilizam.
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Como a frustracdo, cansaco ou raiva sentida pelo professor possibilitou uma nova
producao de sentido naquela aula?

O modo educante € uma opg¢do, uma perspectiva que faz operar uma razéo
sensivel por muitas vozes, ndo limitando o jogo como a exposicdo unilateral de um
mestre, mas como um pensar em movimento na coletividade. Vale ressaltar: ndo se
trata de afirmar que o modo educante, assim como ja dito com relacdo a formacéo
por vir, € um sistema que pode revolucionar a educacdo ou, a0 menos, elevar
indices de rendimento ou fazer dos alunos cidaddos mais conscios. Nao que isso
nao seja possivel, mas ndo € um objetivo desta perspectiva. Pensando o modo
educante na formacao de professores, Dias afirma que este se constitui como uma

formacdao:

Aberta, porque o modo educante pode trabalhar descontinuamente, atuando
ndo por normas e regras curriculares lineares, mas pela investigacéo
daquilo que forca tanto o professor como o aluno a pensar. Nesse sentido,
nado é possivel adivinhar as diversas maneiras pelas quais o pensamento é
forcado; em conseqiiéncia, também nédo é possivel tracar um curriculo para
desenvolver o modo educante na formacdo, mas se pode dizer que os
conceitos anteriormente trabalhados oferecem vigorosas ferramentas no
intuito de tracar uma cartografia para pensar e avancar nesta dificil, mas
ndo menos apaixonante, tarefa de formar professores. (2011, p. 240)

Mas, afinal, o que pode ser isso que forga tanto o professor como o aluno a
pensar neste modo educante? Em principio, nada que seja dado de antemé&o, mas a
relacdo com a imprevisibilidade e o deslocamento que forja diferencas,
singularidades e a emergéncia do pensar. E a extensdo do campo problematico,
com perguntas e modos de operar a aula que criam novas formas, provisorias, de
constituicdo — no caso das préticas desta dissertacdo — do ensino de Histéria. Seria
assim o modo educante um ato que se faz eficaz pela acdo consciente do mestre?
Absolutamente. O professor que carregou a missdo de abordar um tema curricular
chamado neocolonialismo teve em sua retomada estratégica ao longo da aula uma
acdo planejada? Seria assim o modo educante o resultado de uma acao
estrategicamente preparada na anterioridade? N&o se trata de uma receita, mas da
afericdo de uma possivel experiéncia. Constatar uma acdo aberta, abracada na
invencado, é provavelmente uma tarefa bem menos dificil que buscar assumir uma

postura ao modo educante.
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3.4 O signho do novo e do imprevisto

A formacdo inventiva € um conceito derivado da formacé&o por vir, muito de
sua base esta em consonancia com as ideias da de uma formacao aberta. Ambos
foram pensados por DIAS (2011, 2012) em sua escrita sobre a formacdo de
professores. Para ndo entrar em uma repeticdo desnecesséria, a perspectiva mais
cara para esse trabalho em sua relagéo entre a formacéo inventiva e o ensino de
Historia esta na nocdo autopoiética. Mas, antes de especificamente abordar esta
questao, alguns pontos devem ser enfatizados.

Pela ¢tica do conhecimento, a formacdo inventiva é um conceito que cria
resisténcia as verdades consolidadas. Trata-se de se pensar a constituicdo da
singularidade, a composicdo de si e do mundo. Primeiro ponto, na formacéo
inventiva, entende-se que qualquer conhecimento € um efeito provisério de um

determinado plano de for¢cas. Nas palavras de Dias:

Entende-se, pois, que formacdo inventiva do ponto de vista do
conhecimento, significa marcar o momento de um olhar e destituir o préprio
corpo do conhecimento da aura da sacralizacdo da verdade, uma vez que
todo o conhecimento se refere a um efeito das contingéncia que o intentam
(2012, p. 17).

Pensando-se no ensino de Histéria, ndo ha conhecimento, seja pelo
apriorismo do livro didatico, ou pela explicacdo do professor, que possa ser
considerado livre de qualquer questionamento. Porém, ndo h4, seguindo uma visao
historiogréfica, qualquer novidade nesta afirmacdo. A duvida e a critica sempre
foram consideradas caminhos eficazes para descobertas e desenvolvimento de
saberes. Todavia, talvez mais que o proprio conhecimento, em seu sentido
curricular, a postura do professor de Historia carrega em si uma aura quase
dogmética, como as noc¢Bes aqui jA mapeadas nas linhas duras do ensino de
Histéria: naturalizagdes, utilitarismo, ideal formador, presentalismos e outros
aspectos. Na cena deste capitulo, € possivel contrastar o ambiente do professor que
prepara sua aula com o momento que, em sala, tentar executar o que havia
planejado. A parede parecia consolar o professor desapontado, que precisou
respirar fundo para, talvez, ndo sair pela porta que entrara. Mas, de uma forma para

além de qualquer expectativa, a aula ganhou novos contornos, quase como se outro
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ser humano houvesse emergido no lugar do mestre inconsolado. Como essa
revirada ajudar a pensar na perspectiva da invencao?

Em conversa com a perspectiva inventiva, deslocamentos sao provocados
visando um trabalho sobre o signo do novo e do imprevisto. Em outras palavras,
cada singularidade — que se pode entender aqui como cada aluno e professor —
quando atravessada pelo tema histérico problematizado faz emergir um
conhecimento novo, Unico, provisério e imprevisto. Novo por que € um efeito das
forcas incidentes sobre cada singularidade, ndo se repete. Unico por que ndo se
pode produzir rigorosamente o efeito do mesmo conhecimento duas vezes, tendo
em vista que as forcas se movimentam, bem como a problematizacdo. Provisorio
porque € uma contingéncia das forcas que o intentam, forcas diferentes, em
intensidades diferentes, fazem emergir um efeito diferente. E imprevisto por que nao
se pode antecipar os efeitos que podem surgir em um determinado campo, tendo em
vista que a composicdo das forcas escapam em sua totalidade a afericdo de

qualquer observador. Volta-se aqui a questdo que envolve o mdltiplo.

Ao provocar deslocamentos uma formacao inventiva trabalha sob o signo do
novo e do imprevisto. Sua atividade cientifica integra uma forma de
problematizac@o permanente e de rivalidade, promovendo uma estética da
existéncia que liga producdo de subjetividade, politicas de cognicao,
experiéncia e praticas de um modo que ndo é nem o dos saberes ditos
tradicionais, nem aquele vinculado a uma prontiddo para acéo construtiva.
Suas estratégias se abrem a desnaturalizacédo e a articulagdo do improviso
com a invengéo. (2012, p.31)

Como referido, a formacéo inventiva ndo é um sistema, um meétodo, mas uma
pratica, uma experiéncia ndo alinhada com os saberes e modos ditos tradicionais.
Para este trabalho, a formacéo inventiva constitui-se como um modo de se pensar o
ensino de Histdria, por préaticas que se distanciam do saber e da antecipacao
tradicional. Nesse sentido, evoco aqui uma no¢do muita cara, ja referida
inicialmente: a autopoiese. A ideia da cognicdo como invencdo é bastante pautada
no trabalho de Humberto Maturana e Francisco Varela (1995). Por esta teoria,
problematizou-se uma questdo muito naturalizada em diversos campos de estudo
sobre conhecimento e aprendizagem: a ideia de que conhecer € representar um
mundo preexistente. Esta € uma nocao tradicional com base na representacao
(KASTRUP, 2012).
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Para a autopoiese, 0 ato de conhecer emerge provisoriamente, na ocasido da
interacdo entre forcas pertencentes a um plano. Trata-se de um sentido pontual.
Exemplifico com a velha brincadeira do “telefone sem fio”: Se forem reunidas 10
pessoas em torno da mesa e contar para a numero 1 uma historia, para que conte
adiante para o nimero 2, até ao numero 10, ver-se-a que esta historia pode chegar
bastante retocada ou mesmo irreconhecivel. A nocdo é autopoiética: ndo se pode
reproduzir a historia, ou ndo se pode representar 0 meio em sua exatiddo, pois o
saber emerge de forma Unica e proviséria em cada singularidade; o fato é que ha
uma invencado de mundos na relagcéo entre o singular e o multiplo.

Considerando a cena sobre a Africa, para cada aluno a mesma palavra
colocada ao quadro assumiu um sentido Unico; para alguns a palavra remetia a fome
e a miséria e para outros a ledes e zebras. E ainda mais, nada garante que, o
mesmo aluno que disse lembrar de ledes e zebras para aquele momento, o fizesse
de igual modo no dia seguinte ou em qualquer outro momento. As forcas que
compdem um plano sdo responsaveis pela emergéncia transitoria que um sentido
pode assumir na singularidade. Ndo ha uma externalidade pura, um conhecimento
histérico verdadeiro, consensual e academicamente construido para sua
aplicabilidade frente a classe; o que efetivamente ocorre € a composicdo de forcas
gue se operam entre cada aluno e no mundo.

A Historia sob esta perspectiva autopoiética, quando se pensa 0 Seu processo
de ensino principalmente, constitui-se como uma rede de invencdo de mundos; nao
se transmite a verdade, ou se discute a mesma, mas, na relacdo entre o fato
histérico e a aula, surge a invencdo de multiplos mundos. E possivel afirmar assim
que a abordagem histdérica ndo € muito diferente de uma leitura literaria. Ao observar
os fatos, ler os documentos e livros, para cada momento que isso se faz, ocorre algo
como um refazer de um discurso, inventa-se o real entre as forcas que se operam no
presente. Ranciére (2014) escreve sobre um antigo historiador romano chamado
Té&cito que, por sua vez, registrou as revoltas levantadas por um homem chamado
Percénio. Tacito hoje é uma referéncia para a Historia da Roma antiga, e
conseguentemente para a construcdo dos saberes destacados em um livro didatico.
Contudo, pode-se perguntar, as palavras de Percénio documentadas por Tacito sao
efetivamente palavras de quem? Assim assevera Ranciére (2014, p. 40-41):
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Alias, quem sabe o que Percénio pode ter dito? Sem davida, Tacito ndo tem
nenhuma informacao a esse respeito. E isso ndo tem importancia. Refazer
esse discurso ndo é questdo de documentacdo, mas de invencédo. Trata-se
de saber o que pode ter dito uma personagem desse tipo em tal situacéo.
(...) N&@o é Percénio que fala, mas Tacito que lhe empresta sua lingua, como
fez, alias, com Galgacus ou Agricola. (Grifo meu).

Abordar os fatos histéricos, seja para registra-los ou para narra-los, € uma
questdo de invencado, primordialmente. Empresta-se a lingua para aqueles que
jazem no passado; a propria utilizacdo da palavra “personagem” remete a narrativa
histérica para o0 seu parentesco na escrita literaria. Seja o historiador — em uma
interpretagdo documental — ou o professor de Histdria — em uma abordagem em aula
— o lidar com o pretérito € emprestar a sua propria voz aqueles que ja passaram,
sendo assim, ndo é possivel afirmar que exista uma fala pura e original, que
permanece para além do tempo e em diferentes épocas.

Argumentar que uma aula de Histéria € o mesmo que abordar uma ficgédo
literaria € algo polémico, ndo € objetivo aqui aprofundar isso, até porque nao é esta
uma afirmacéo peremptdria, parece mais com uma provocacdo. Assim como TAacito
empresta sua lingua para aquele que narra, também néo faz isso o historiador ou
professor de Historia ao falar de um vulto pretérito? A possibilidade de se pensar a
Historia e 0 seu ensino como algo semelhante a uma ficcdo ou producao literaria
talvez seja possivel sob a oOtica da invencdo. Esta se inscreve em um processo de
acdo, construcdo de um passado que ndo € estatico, mas sofre uma constante
transformacao.

Benjamim (1987) em sua concepcéao da Historia pode ajudar nesta nocao de
uma narrativa historica alinhada com um sentido ficcional. Para ele, o homem pode
voltar ao passado sempre que revive uma experiéncia, ou tem uma lembranca. A
cada atualizacdo dos eventos passados, o homem altera, muda, transforma as
narrativas de acordo com uma série de circunstancias que envolvem o tempo da sua
atualidade. Sendo assim, para Benjamim, a Histéria ndo seria uma estrutura linear,
cronologica, antes, seria algo em constante movimento, em que jamais um fato
historico poderia assumir uma forma conclusiva. Para este autor, a Historia ndo seria
o icone da interpretacdo pretérita, mas a constituicdo do proprio presente.

De igual modo, ao abordar a emergéncia de uma nova perspectiva historica,
Ranciere (2014) trata da Histéria em sua presentalidade — espessura temporal — de

reinvencdo constante e transitoria no tempo do agora; ou seja, de uma Historia
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(re)feita no presente. Para o autor: “A cronica do confidente dos reis se escrevia no
passado. Ja a presenca surpreendente do historiador no gabinete do rei pontua a
soberania do presente na narrativa da nova histéria” (RANCIERE, 2014, p. 20).

Ao fazer a Histéria, ao aborda-la, ndo se est4d a interpretar as cronicas
daquele que um dia frequentou o gabinete do rei como o seu memorialista, mas
cada um que visita uma informacao histérica, neste caso um determinado rei, &
como se estivesse em seu gabinete, ndo na interpretacdo do passado, mas na
constituicdo do presente. Pela perspectiva da invencdo, o ensino de Histdria se
estende como uma possibilidade de continua extensdo de um campo problematico;
ndo ha verdade a ser considerada, ou verdade a ser criticada, ha sim experiéncias
vividas no presente que fazem emergir os sentidos de uma histéria do “agora”, na
singularidade. Para melhor aprofundar este aspecto, cito Kastrup quando fala sobre

politica cognitivas e formacéo inventiva:

O aprender comeca como uma experiéncia de problematizacdo, de
invencao de problemas ou de posicdo de problemas. E envolve também a
invencao de mundo. Nao é questao de adaptacdo a um mundo preexistente.
Essa colocacgédo, que pode parecer muito simples, na verdade ndo é nada
trivial. Estamos dizendo que aprender é inventar mundos. (...) as questdes
de aprendizagem e da formacgéo ndo tém relagcdo com a adaptacdo a um
mundo preexistente, mas, ao contrario, com a problematizacdo desse
mundo que poderia ser concebido como preexistente, como dado desde
sempre, como natural. A aprendizagem inventiva remete a invencdo de
mundos, & invenc¢ao de novas realidades. (KASTRUP, 2012, p. 53)

Quantos mundos podem ser inventados em um bimestre letivo? Ou em uma
aula? Ou mesmo em uma fala? Ou ainda, entre um pequeno gesto ou imagem? Mas
0 que é entdo? Qual a utilidade de se pensar um ensino de Histéria tendo por base
um tipo de ideia formativa como esta? Esse € o ponto, ndo se trata de pensar o
ensino em seu aspecto exdgeno, mas de compreendé-lo como uma emergéncia, por
uma Otica diferente do representacionalismo vigente. Nao se trata de utilidade, mas
da prépria constituicdo da vida; ndo se refere a uma necessidade aprovacionista,
mas a compreensao da composicao existencial. Essa é a chave para abrir uma porta
que muitos ndo enxergam: 0 ensino de Histéria pode ser um possivel para a
producdo de novos sentidos e outros mundos. O que impede um aluno de falar
sobre ledes e zebras sem ser censurado? Ou de falar sobre qualquer assunto sem a
reprimenda daquele que “seria” o detentor — para néo dizer do saber — da articulagao

do ensino de entdo? A formacao por vir, 0 modo educante e a formagao inventiva
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sdo conceitos que ajudam a pensar o ensino de Histéria como uma relacao entre
invencdo e composicao da existéncia.

Que sentido foi possivel construir com os conceitos aqui tratados? Em suma,
pode-se dizer que o ensino de Histéria, mergulhado nestas nocfes que se pautam
na perspectiva da invencdo, se estende como uma possibilidade de continua
extensdao de um campo problematico. Algo que se movimenta pelas experiéncias, no
lidar com o imprevisivel, no atravessar multiplos mundos. Nao ha uma Histéria ideal,
referencial, posta como meta, mas sim um sentido de algo inalcancavel, mas que, e
alguma forma, espera-se sempre por alcancar. Ndo ha verdade a ser considerada,
h& sim experiéncias vividas no presente que fazem emergir os sentidos de uma
histéria do instante, na singularidade.

A Historia pode ser encarada como a velha tentativa humana de marcar a
vida. Entretanto, o olhar inventivo provoca o pensar sobre aquilo que marca a cada
um que se inclui no processo. Nao se trata de defender uma aplicabilidade, mas
uma formacéo pela invencdo se assume como um desafio de tensionar modelos
rigidos e predeterminados. Uma aula sobre o neocolonialismo ndo precisa
necessariamente se prender a explicacdes sobre processos de independéncia e

nacionalismo, pode ser uma vereda em que ledes e zebras ganhem o seu espaco.
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4 A IGNORANCIA DE UM MESTRE ENTRE PRATICAS E ENSINO DE
HISTORIA

“Todo o homem gue € ensinado nao é sendo uma metade de homem.

Jacotot apud Ranciére

4.1 O “Ensino Universal”

N&o foram poucas as vezes que ao longo desta dissertacdo se manifestou a
preocupacao de ndo estabelecer nas ideias aqui esbocadas uma referéncia para sua
aplicabilidade, um modelo que pode proporcionar grandes superacdes e resultados
no ensino de Histéria. No entanto, o que tenho aprendido com esta cartografia
forjada entre praticas, cenas, ensino de histéria, invencéo, autopoiesis... € que ndo
h& reproducéo, utilidade e modelos puros e aplicAveis somente. Por isto, aqui neste
capitulo, e acompanhando os fios soltos da cartografia, converso com as licbes
emancipacionistas de Jacotot, um professor francés do século XIX que deu inicio ao
gue chamou de “Ensino Universal’, uma pratica formativa que Jacques Ranciere
(2004) perscrutou em seu livro “O Mestre Ignorante”.

N&o € um resenhar desta obra, ou fichamento de seus principais conceitos.
Mas, ao contrario, € um conversar para reverberar os sentidos de uma formacao
inventiva (DIAS, 2012). Neste sentido, o livro de Ranciére (2004) ajuda a manter de
pé a aposta desta pesquisa: pensar um ensino de Histéria que tensiona modelos
representacionais para poder, talvez, inscrever-se em praticas que apostam na
diferenca e na invencao de si e do mundo. O livro de Ranciére (2004) corrobora na
producdo de um pensar que estd em similaridade com muito daquilo que se
escreveu até aqui: um ensino inscrito em préticas diferenciadas dos modelos
representacionais e cognitivistas vigentes.

Jacotot era um professor que tinha por objetivo ensinar a lingua francesa para
um grupo de alunos holandeses. Nesta relacdo de ensino, algo inesperado
acontece: os alunos, por sua prépria conta, se utilizaram, do texto entregue pelo
mestre para aprender sobre a lingua francesa. Foi com espanto que Jacotot deve ter

notado a autonomia de seus alunos, capazes de aprender sem que ele Ihes
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explicasse qualquer coisa. Os alunos compreenderam na ignorancia de seu mestre;
ndo a ignorancia do nao-saber, mas do nao-ensinar, ou do ndo-explicar. Neste
ponto, surgem, as ideias que fundaram o “Ensino Universal’, que contrapbem a
pratica embrutecedora a pratica emancipadora. A grosso modo, a primeira esta
fundada na ideia de que o aluno precisa da explicacdo de seu mestre para alcancar
algum conhecimento; a segunda, por sua vez, € absolutamente oposta, pois o aluno
pode por si sO efetivar o conhecer. N&o é a negacédo da presenca do professor, mas
de aprender sem uma explicacdo. Para Jacotot, tal assertiva esta fundamentada na
premissa em que todas as inteligéncias séo iguais; o que faz a progressao dos
alunos serem diferentes sdo as forcas que se ligam a vontade. Dai o nome: “Ensino
Universal”. um ensino que se generaliza tendo em vista que ndo ha diferentes
inteligéncias.

Sob a perspectiva da invencéo, de uma Histéria que emerge na relagcéo entre
o aluno e o multiplo, as ideias de Jacotot, desenroladas por Ranciére (2004),
parecem mais que pertinentes; ddo solidez e consisténcias as nocbes aqui
desenvolvidas; repito a pergunta ja feita: é possivel pensar um ensino de Historia

inscrito em praticas nao representacionais?

Entre ainteligéncia do livro e a igualdade das inteligéncias

O livro em uma escola publica. Um objeto reaproveitado, muitas vezes
relegado, ndo raro se encontra rasurado, amassado ou até rasgado. Livros que
devem durar por trés anos. Para alguns exemplares, uma utopia. Livros, um
compéndio de letras que podem se transformar em ideias ao sabor do olhar de um
leitor. Mas calma! Fala-se aqui de livros de escola publica, de uma escola
especificamente. Um lugar em que os livros sdo esquecidos e empoeirados e,
quando usados, sao transformados em pergaminhos como faziam 0sS monges
copistas na idade média; copiam-se letra por letra, mas nada se |é. E possivel copiar
sem ler; ou ndo €? Com os livros desta escola isso é corrigueiro. A punicdo do aluno
transgressor: “va para o refeitorio e copie quatro paginas deste livro”. Isso ainda
acontece e ndo € tao incomum como se imagina. Mas onde mora a inteligéncia de
um livro? Ou melhor, na escola em questao, como € possivel encontrar a inteligéncia
de um livro, qualquer livro? Como assim inteligéncia, livro, como um objeto

inanimado, pode pensar? Houve um dia que os livros de Histéria desta escola se
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tornaram inteligentes, inteligiveis, libertos dos grilhdes de uma sala-depoésito e da
poeira repousante. O professor, aturdido com os ruidos préprios de uma turma de
ensino fundamental, assumiu um comportamento inesperado para a sua classe;
havia um certo ar de indignacdo do mestre, ndo diretamente para com os alunos,
mas com a sua aula, ou com a sensacado de incapacidade que lhe dominava, pois
nao conseguia forgas para explicar. Nao importa, o referido professor tomou posse
dos livros pulverulentos e empoados e distribuiu para cada aluno. Um jovem
perguntou elevando a sua voz como se 0 seu professor estivesse a 500 metros de
distancia: “vamos copiar qual pagina?”. Nao houve resposta. Mudo, o professor foi
ao quadro e escreveu a palavra DESAFIO: letras garrafais. Depois sentou-se em
siléncio. As perguntas rasgaram a sala em sons estridentes. O professor
permaneceu incélume e, por fim, quando o siléncio comecou a esbocar a sua
presenca, disse ele: “Pagina 46 e 47”. Os alunos abriram o livro. Continuou: “ha doze
perguntas sobre o Antigo Egito nestas paginas, todas as respostas podem ser
encontradas no capitulo respectivo, aqueles que terminarem tragam a minha mesa
para que eu possa ver 0 que vocés entenderam disso”. Mais perguntas irromperam o
ar como trovdes que anunciam a chegada de uma tempestade em uma placida tarde
de verdo: “é em folha separada?”, “Pode fazer com o colega’, “de caneta ou de
lapis”, “meu livro estd manchado, posso trocar?”, “E um desafio, 0 que eu vou
ganhar quando acabar?”, “Vale ponto?”, “Quem acabar pode sair de sala”, “Vocé
ndo explicou essa matéria ainda, como a gente vai responder?”, “posso ir ao
banheiro”, “porque vocé esta tdo quieto hoje?”, “Fulano me bateu, posso bater
nele?.... Realmente, a matéria — o Antigo Egito — ndo havia sido apresentada a
turma. O professor, estoicamente, se limitou a dizer: “conversem entre si, mas
respondam isso ainda hoje”. Foi um dia memoravel, em primeiro lugar, para aqueles
pobres livros. Os alunos comecaram a folhear e a trocar ideias entre si, uns
ajudavam os outros. Havia pressa, mas, junto a isso, havia algo maior;_a vontade.
N&o eram monges copistas, eram leitores avidos que comparavam, analisavam e
escreviam suas impressdes. Sem que o professor falasse de esfinges, piramides ou
mumias, os alunos, por si sO, usaram o livro de um jeito diferente; cada um
respondendo perguntas sem a intervencdo do mestre. Todos fizeram iss0?
Evidentemente, sempre ha aqueles que querem permanecer como copistas,
esperando outros pensarem em uma resposta para depois copiar, S4o0 0S

desprovidos de vontade, ao menos pontualmente desta vontade. Mas, se uma
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andorinha ndo faz verdo, meia duzia de copistas ndo fazem desta ocasido um
fracasso para a forja de pensamentos. Observacao: os livros ndo voltaram mais para
0 deposito — vulgo: sala de leitura. E a inteligéncia dos livros? Parece mesmo que
nao existe conteudo sem forma; poderiam os alunos viverem a supracitada

experiéncia na auséncia dos livros?

Figura 10 - “Entre a inteligéncia do livro e a igualdade das

inteligéncias”
Al 16% % 8h54

Inoa. 1 Guerra mundial. Cada
aluno um pais. Reflexos na
leitura dos livros

Disputatii

Livros empoeirados na sala de
leitura. Dificil pegar. Usei na
aula. Egito antigo. Perguntas
sem explicar. Recolhi na mesa
as atividades

Frase do dia. Ganhei uma no
final do ano

4.2 A vontade e 0s “monges copistas”

Ha uma frase que reverbera no livro de Ranciére (2004) sobre o Ensino
Universal de Jacotot: “0 homem € uma vontade servida por uma inteligéncia” (p. 83).

Mas qual o sentido que ela assume na pratica emancipadora? Ou qual a
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consisténcia dela para se pensar um ensino de Histéria atravessado pela invencao?
Jacotot defende a tese da igualdade das inteligéncias. Contudo, se as inteligéncias
sao iguais e, nessa medida, todos podem igualmente conhecer e se emancipar
intelectualmente, qual a razdo para a existéncia de alunos “melhores” que outros, de
homens mais doutos que outros, de coeficientes de rendimentos que provam a
disparidade das notas ou das notas escritas em azul e outras em vermelho no
boletim? Referindo-se a cena, como entender que alguns alunos tenham optado por
nao tentar ler ou responder as perguntas, mas apenas copiar as respostas dos
colegas?

Para Jacotot, o que provoca estas desigualdades é a vontade humana. Dai a
frase citada acima. Em Ranciére (2004, p. 31), existem duas faculdades humanas
que envolvem o ato de aprender: a inteligéncia e a vontade. Em suma, a primeira é
igual entre todos, a segunda ndo. Mas essa é ainda uma resposta vaga. Nao que se
gueira ter uma resposta precisa — a razao aqui é conceitual.

Mesmo ao tratar do “idiotismo”®’, Jacotot assevera que ndo se trata de falta
de inteligéncia, mas do repouso desta faculdade devido a inclinacdo de uma néo-

vontade. Ranciere enuncia este quadro:

O primeiro vicio é o da preguica. E mais facil se ausentar, ver pela metade,
dizer o que ndo se vé, dizer o que se acredita ver. Assim se formam as
frases de auséncias, os logo que ndo traduzem qualquer aventura do
espirito. “Eu ndo posso” é o exemplo dessas frases de auséncia. “Eu nao
posso” ndo é nome de nenhum fato. Nada se passa no espirito que
corresponda a essa assercgado. (2004, p. 84 e 85)

N&o raro, muitos alunos recorrem a essa frase diante de um problema a ser
solucionado: “eu ndo posso”. Para Jacotot, este é o efeito de uma aparente auséncia
de vontade. E provavel que os alunos que optaram por ndo resolver as questdes na
cena pudessem se utilizar da mesma frase, ou de outra parecida, fundamentada no
mesmo pressuposto: “eu ndo quero”, “eu nao consigo”, eu ndo entendo” e etc..
Jacotot associa estas frases de auséncia a distracdo e a preguica, que resumem 0
nao usufruir da potencialidade intelectual que se possui. Assevera Ranciére:

Basta que haja distracdo, que a inteligéncia se disperse, para que seja
levada pela gravitacdo da matéria. Eis porque alguns fildsofos e tedlogos
explicam o pecado original como uma simples distracdo. Nesse sentido,

" Expressdo de Jacotot em Enseignementuniversel. Droit et philosophiepanecastique, Paris, 1838, p.
278. Apud RANCIERE (2004, p. 84).
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podemos dizer com eles que o mal ndo é mais do que auséncia. Mas
sabemos, também, que essa auséncia é uma recusa. Aquele que se distrai
ndo por que a razdo deveria prestar atencdo. A distracdo €, de inicio,
preguica, desejo de subtrair-se ao esforco. A prépria preguica nédo €,
todavia, torpor da carne, ela é ato de um espirito que subestima a prépria
poténcia (2004, p. 114)

O que faz o espirito que, nessa dissertacdo, assume o sentido de
singularidade, subestimar a propria poténcia? Qual a causa desta auséncia de
vontade, ou da pouca intensidade da mesma? Antes, faz-se necessaria a citacédo

das palavras de Ranciére (2004) sobre a natureza da vontade em Jacotot:

Por vontade, compreendemos essa volta sobre si do ser racional que se
conhece como capaz de agir. Essa fonte de racionalidade, essa
consciéncia, essa estima de si como ser racional em ato que alimenta o
movimento da inteligéncia. O ser racional €, antes de tudo, um ser que
conhece sua poténcia, que jamais se mente a esse respeito. (p. 86)

Esta citacdo remete para a potencialidade percebida na singularidade em
meio a um plano de forcas. Pensar nos agenciamentos presentes em aula na cena,

|38

ndo em sua nocgao pratica, mas em sua nog¢ao acontecimental®™, podem ajudar a

compreender esta negacdo da vontade propria manifesta por alguns alunos na cena.

No agenciar, multiplos agentes entram em acdo. Eles podem ser de
natureza humana ou inumana, corpérea ou incorpdrea. Tanto o grito de uma
crianga quanto o canto de um péassaro ou o explodir de uma bomba podem
ser agentes da producdo de uma realidade. (SOUZA, 2012, p. 29)

Nesse sentido, a perspectiva agenciadora ndo corrobora para definir
respostas para explicarem o fato, mas movimentar o pensar sobre o mesmo,
concluindo que ndo ha uma resposta derradeira, mas uma sucessao de perguntas
que se elevam como possiveis. Conforme o prescrito na cena, a minoria dos alunos
se engajaram na producdo do exercicio. Sob a perspectiva do agenciamento, séo

multiplos — poder-se-ia até afirmar infinitos — os fatores que levaram a isso. A

%8 Por nogéo pratica, remeto a um ato de estranhamento de si e desarranjo de regimes cristalizados;
a disposigdo ao imprevisivel do ato de criagcdo de pensamentos. Tal como refere-se Souza (2012, p.
31): “Agenciar acaba por consistir no ato de rendncia ao ja sabido e de entrega ao estranhamento
de si, em termos de estranhamento de enunciacao que desarranja modos estabelecidos de dizer e
fazer e, em termos de agenciamento maquinico (Deleuze, 1995) de desejo, que cria maneiras
outras de ser sujeito desbancando regimes cristalizados de subjetividades”. A perspectiva evocada
aqui sobre o0 agenciamento estd na composicdo com real, na configuracdo do plano. Ou seja, uma
nocao em que mdltiplos agentes — forcas — estdo em acéo e se convergem, divergem, opdem e se
embatem em uma constante constituicdo proviséria do momento. Agenciar, nesse sentido, refere-se
a prépria definicdo dos movimentos que se colocam em um plano. Nota-se, ndo se trata de
fragmentar ou dicotomizar o conceito agenciar, mas de enunciar a diversidade do mesmo.
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distracdo do olhar de um aluno ao contemplar o v6o de um inseto; a dor abnominal
de outro; a aleivosia de um que concentra o seu interesse apenas em estar fora de
sala; o sono de um que dormiu tarde na noite anterior; o trauma de outro que detesta
aula de Histéria; o semianalfabetismo de algum que ndo-se-sabe-como chegou até
aguele ano e etc...

Jacotot, assim como Ranciéere (2004) ao desdobrar as ideias deste, remetem
a questao da vontade para a nocao de liberdade. Um aluno que renuncia a sua
inteligéncia e que rejeita a sua poténcia, em sua auséncia de vontade, é também um
alguém que negligencia a sua proépria liberdade. A liberdade € uma conquista? Ou
uma producdo? Por isso a referéncia frequente do mestre francés a sua pratica
“emancipadora”. Ainda que embebido dos valores de Revolugdo Francesa, como o
proprio Ranciére (2004) observa, Jacotot afirmar que a grande conquista na pratica
de um mestre ignorante € fazer de seus alunos homens livres. Ndo € uma liberdade
social, juridica, afetiva, ou qualquer que seja, ou ndo somente isso, mas é a
liberdade do embrutecimento, da no¢do da desigualdade das inteligéncias. Para
tanto, ver-se-4 em seguida como o “Ensino Universal’ de Jacotot pode conversar

com a cena deste capitulo e as praticas aqui inscritas.

4.3 Ensino de Histéria: praticas entre embrutecimento e emancipacéao

Ranciére (2004), em uma entrevista sobre o seu livro “Mestre Ignorante”,
assevera que um ato embrutecedor ocorre quando se cria a necessidade de uma
inteligéncia ser guiada por outra inteligéncia. Em outras palavras, quando uma
explicacdo se faz necessaria em uma aula. Ao assim se proceder, eclode uma acao
limitante da experiéncia e do conhecimento que um aluno poderia galgar. Ao explicar
algo, pode se estabelecer uma relacao hierarquica daquele que sabe para aquele
que nao sabe.

Na ordem explicadora, 0 que narra restringe a visdo de um determinado todo
em sua fala, valendo-se da sua posi¢cdo superior; ao receptor, cria-se uma relacao
de dependéncia, pois, para compreender algo, torna-se imprescindivel entdo a acao
do seu mestre. Nega-se a autonomia. Afirma-se assim a desigualdade. Nao so

desigualdade de saberes, ou de hierarquia, mas de inteligéncias. Esta é a prisdo que
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Jacotot luta por emancipar seus alunos. Costa Neto (2003), ao dissertar sobre o livro

de Ranciere (2004) e as proposicdes de Jacotot, escreve:

Imagine-se, pois, uma turma de professores envolvidos com a educacéo de
jovens e adultos: se muitos sdo, por experiéncia prépria, receptivos a ideia
de que “todo o ignorante sabe uma infinidade de coisas”, 0 mesmo ja nao se
da tdo facilmente quando se trata de subverter a “ordem explicadora”.
Explicar, fazer compreender — preocupacdes obvias de um pedagogo
esclarecido — sao, do ponto de vista revolucionario de Jacotot, principios de
uma educacdo embrutecedora. Uma vez que a explicagdo pressupéem uma
superioridade de inteligéncia daquele que sabe (0o mestre) sobre a
inteligéncia do menor, ou menos desenvolvida (o aluno). Uma educacéo
emancipadora seria aquela que, invertendo a Idgica do sistema explicador,
demonstrasse ao aluno que ele é capaz de compreender por si s6, pelo
poder de sua prépria inteligéncia. E uma tal subverséo so6 € possivel a partir
de um postulado de base: a igualdade das inteligéncias. (2003, p. 277)

Jacotot defende entdo um exercicio autbnomo da inteligéncia, em que a
ordem explicadora-embrutecedora ndo venha a cercear as potencialidades de uma
mente. Em suma, seria a contraposi¢do de um mestre ignorante a um mestre sébio.
Contudo, embora se afirme aqui a diferenca entre estes dois modelos, ndo o faco
por um quadro sintético binario, mas pela prépria tentativa de uma tessitura
experiencial, lutando para afirmar os modos de funcionamento de légicas que
refinam praticas ndo explicadoras. Para Jacotot, 0 mestre ignorante se resume na
busca pela autonomia da inteligéncia, no pressuposto da igualdade das inteligéncias
em que ndo ha hierarquia ou sistematica reprodutiva. JA& 0 mestre sabio esta
relacionado a légica representacional ja aqui mapeada e explorada, em que ha uma
ordem explicadora, representacional e capacitadora.

Jacotot era um mestre de muitas areas, na ocasido em que o “Ensino
Universal” comegou a despontar como uma ideia, ele estava comissionado a dar
aulas de lingua e gramatica francesa. Mesmo pertencendo ao século XIX, muitos
valores educacionais da época do mestre francés permanecem rigorosamente
presentes ainda hoje. As raizes do iluminismo e de uma razédo laica estdo bem
aprofundadas no pensamento educacional ocidental, que tem por modelo de
legitimacdo do saber a cientificidade de sua producdo. Assim como na Franca
daquela época, hoje a ideia cognitivista de um professor que deve transmitir 0 seu
saber ainda estd muito em voga. Ranciere (2004) resume bem a logica do
embrutecimento na sua leitura de Jacotot: Ha embrutecimento quando uma

inteligéncia é subordinada a outra inteligéncia (p. 31).
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Na cena intitulada “Entre a inteligéncia do livio e a igualdade das
inteligéncias”, percebe-se um professor frustrado na palavra “indignacéao”. A sala de
aula tomou um movimento tal que ja ndo conseguia explicar o assunto que ele havia
preparado. Ocorre entdo algo como uma lacuna: ndo seria mais a sua narrativa a
dar corpo ao ensino, mas o uso do livro; um livro esquecido, relegado e
desconsiderado, mas entdo resgatado para uma utilizacdo impar. Aqui esta a
poténcia de praticas ndo explicativas: o uso da matéria, seus modos de se articular
com a vida e o uso.

Um professor, ao explicar a sua matéria, estabelece uma relacédo da vontade
dele para com a vontade do aluno, em que a primeira subjuga a segunda; é uma
relacdo de dominacdo. Porém, para o mestre francés, ha uma inteligéncia no livro —
0 que explicaria em parte o titulo da cena — que seria um laco intelectual igualitario
entre o mestre e o aluno. O livro torna-se um dispositivo que pode gerar entdo a
emancipacao ou o embrutecimento, depende-se do uso que dele se faz.

Quando um professor toma um livro para sobrepor a sua vontade sobre a
turma, conduzindo a explicacdo e a aula segundo as suas prerrogativas, ha o
embrutecimento; um processo de afirmacdo da desigualdade. Contudo, a cena
provoca alguns questionamentos: que tipo de uso o referido professor fez do livro?
Ele assumiu uma postura emancipadora? O livro como dispositivo assume sua
funcdo de igualar quando o mestre assume a postura pela emancipacao, que €, em
outras palavras, de ignorancia. Uma palavra forte, que no portugués brasileiro tem
conotacdes bem jocosas, com sinbnimos que beiram a comparacées como asnos,
jumentos e ruminantes do género. Palavra também que assume conotacdes de
brutalidade, grosseria, truculéncia e rispidez. Todavia, a ignorancia enunciada por
Ranciere (2004) faz mencdo a uma postura neste processo chamado ensino-
aprendizagem.

Na cena, evidentemente, o professor conhecia algo sobre o antigo Egito,
poderia expor o assunto em tépicos ou fazer uma leitura conjunta com seus alunos
em uma pagina afim. Nao foi isso que ocorreu. Ele assumiu a postura dos que nao
conhecem, preferindo se calar. Colocando em analise, foi uma escolha bélica nao
premeditada, em que a arma utilizada na batalha travada nao seria mais a
explicacdo ou a narrativa, mas o siléncio. Talvez seja essa uma das maiores provas
da acao ignorante proposta por Jacotot: silenciar-se e ouvir ao invés de se colocar a

explicar. Explicar o livro seria algo como “levar o aluno a reboque de um mestre que
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ele jamais atingira” (RANCIERE, 2004, p. 41). Segue-se um exemplo de aula

embrutecedora com a utilizacdo de um livro:

livro nunca esté inteiro, a licdo jamais acabada. O mestre sempre guarda na
manga um saber, isto é, uma ignorancia do aluno. Entendi isso, diz o aluno,
satisfeito, — Isso é o que vocé pensa, corrige o mestre. Na verdade, ha uma
dificuldade de que, até aqui, eu o0 poupei. Ela serd explicada quando
chegarmos a licdo correspondente. — O que quer dizer isso? Pergunta o
aluno, curioso. — Eu poderia lhe explicar, responde o mestre, mas seria
prematuro: vocé ndo entenderia. Isso Ihe sera explicado no ano que vem.
Ha sempre uma disténcia a separar o mestre do aluno, que, para ir mais
além, sempre ressentira a necessidade de um outro mestre, de explicacdes
suplementares. (RANCIERE, 2004, p. 41 e 42)

O livro nunca esta inteiro, na relagcdo embrutecedora ha uma nitida afirmacéao
da dependéncia. O aluno pensa que, para se utilizar o livro, precisa da explicacao do
professor. Retomando a cena, lembro a pergunta dos alunos: “vocé ainda nao
explicou a matéria, como a gente vai responder?”. A epigrafe deste capitulo emerge
como uma maxima do meétodo explicador-embrutecedor: “Todo homem que é
ensinado nao é sendo metade de homem” (RANCIERE, 2004, p. 42). O que Jacotot
sugere, ndo como modelo, mas como efeito de sua prépria pratica, € que o aluno

possa ver por ele mesmo, sem a filtragem ou intervencédo do mestre-sabio.

O aluno deve ver tudo por ele mesmo, comparar incessantemente e sempre
responder a triplice questdo: o que vés? O que pensas disso? O que fazes
com isso? E assim até o infinito. Mas esse infinito ndo € mais um segredo
do mestre, € a marcha do aluno (RANCIERE, 2004, p. 44).

A marcha do aluno: o caminho se faz caminhando, com marcha, usos, analise
dos efeitos na singularidade, dos modos como funciona e como se transforma em
um outro. Um aluno livre da explicacdo do mestre. No posfacio de seu livro
Deslocamentos, Dias (2011, p. 257) faz consideracbes pertinentes a esta

perspectiva:

Com estudos e as leituras, escritas e reescritas, fui identificando que o a
priori ndo permitia que a invencdo acontecesse. Era necessario abrir-me
aos movimentos da invencdo. Ler sem compreender, estudar pelas
sensacgOes para ser afetada. (...) O método utilizado, entdo, problematiza o
lugar do aluno-professor solucionador de problemas, tensionando os
postulados hegeménicos da formacdo como aquele que faz funcionar a
magquina de propagacao da informacéo e da explicacdo. O lugar comum da
explicagdo comporta dois ambitos indissociados. Um produz certo conforto
no aprender. O aluno sente-se atendido com a explicacdo do mestre,
produzindo um consenso. O outro ambito, da explicacéo, freia o esfor¢o do
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pensamento, pois, quando o professor explica ao mesmo tempo que diz a
resposta, ele forja no aluno a impossibilidade de pensar por si. Nessa
perspectiva, a explicacdo que comporta a resposta embota o processo de
invencao de problemas, muito importante para uma formacéao inventiva.

Neste ponto, a visdo de Jacotot pode ser pensada em convergéncia com 0s
conceitos aqui ja citados de invencdo e autopoiese. Considerar um saber que
emerge na autonomia intelectual do aluno é um processo de inven¢do de mundos,
de producdo continua do conhecimento. A intervencao explicadora do professor, sob
esta Otica, pode ser limitante e mesmo embargar um possivel que perde a vida
mesmo antes de emergir.

Os alunos na cena tiveram contato com textos e fotografias sobre o Egito
Antigo. Pode-se perguntar: sera que eles nunca ouviram falar de mumias, piramides
ou fara0? Uma grande maioria provavelmente responderia negativamente a essa
pergunta. Outra pergunta: a emergéncia do conhecer, das imagens, da leitura e/ou
do ato experienciado pelos alunos na cena seriam iguais se houvesse a clara
intromissdo do mestre na explicagdo e narracdo do tema “o Egito Antigo”™? Para
Jacotot, toda a pratica do Ensino Universal se resume na questdo: 0 que pensas
disso? (RANCIERE, 2004, p. 60). A razdo é claramente autopoiética, pois
pressupbe 0 que emerge na singularidade, uma pergunta que nao condiciona a
resposta, mas que coloca o ouvinte na condicdo de aprendiz. Jacotot ndo sugere
perguntas referentes ao assunto, mas sim ao ato de pensar o assunto. Neste ponto,
0 mestre assume o seu papel ignorante, em que ignora o que ele mesmo sabe para
ouvir o que sabe o aluno, pois, segundo o método emancipador, todos sabem
alguma coisa e as inteligéncias séo iguais.

Na cena, havia perguntas pré-estabelecidas sobre o assunto ndo explicado,
eram perguntas condicionantes, nao alinhadas com a proposta do Ensino Universal.
Contudo, a cena ndo é uma exemplificacdo do método de Jacotot, mas um
dispositivo para forjar pensamentos alinhados com a préatica do ensino de Historia
sob uma perspectiva ndo representacional. Embora houvesse 12 perguntas-guia,

com respostas pontuais, ainda que reflexivas® de algum modo, h4 uma pergunta

% A palavra “reflexiva’ esta diretamente ligada ao uso que dela se faz em inimeros livros didaticos de
Histdria, tantos que ndo caberia aqui espaco para cita-los. Por reflexdo, entende-se nesses livros a
dindmica de levar o aluno a pensar sobre o tema proposto em associacdo com suas impressdes
e/ou sua prépria vida. Exemplo de proposi¢do: “no Antigo Egito, quem eram os responsaveis pela
realizacdo de contar e a escrita? Diga também qual a importancia que a escrita exerce em nossas
vidas.”
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oculta na cena, algo que ndo aparece, mas que assume uma afinidade com a
esséncia deste “Ensino Universal”. Diz o professor que, aqueles que acabarem a
tarefa, deveriam levar o caderno a sua mesa, para que ele verificasse 0 que 0s
alunos “entenderam disso”; esta é a pergunta oculta, aquela em que o aluno que
concluiu sua atividade vai a mesa de seu mestre, expdbem seu caderno para a
afericdo e escuta entdo a pergunta: “agora que vocé fez isso, o que vocé entendeu
do antigo Egito?”. O mestre ignorante nao corrige a atividade, mas coloca o seu
aluno na condi¢cdo de uma busca continua. O que importa no método emancipador
nao € o resultado, mas a busca pelo mesmo; ndo a conclusdo, mas o0 processo que
envolve a pesquisa. Ranciére cita um exemplo do exercicio ignorante inscrito na
figura de um pobre pai que, indouto, verifica as atividades no livro escolar de seu
filho e, mesmo sem compreender o0 assunto, sabe que o mesmo esta a cumprir as

suas tarefas e pergunta sobre o que ele esta fazendo:

E por isso que o ignorante pode, assim que se conheceu a si mesmo,
verificar a pesquisa de seu filho no livro que ndo consegue ler: mesmo néo
conhecendo as matérias que o filho estuda, se este lhe diz como esta
fazendo, sabera reconhecer se esta fazendo, ou néo, obra de pesquisador.
(2004, p. 62)

O livro neste exemplo estabelece-se como um dispositivo entre duas
inteligéncias, em que ndo a sobrepujanca de uma sobre a outra, ou a hierarquia do
conhecedor para o0 conhecido. Suas ignorancias sao postas na mediacdo de um
livro. Remetendo-se a cena, a utilizacdo do livro parece uma acdo ndo muito
diferente, em que a ignorancia desnaturalizante do professor nao-explicador
potencializa a emancipacédo das inteligéncias que, sem condicionantes da parte do
mestre, buscam a resolucdo de suas questdes. Ainda sobre o pai e seu filho,

assevera Ranciere (2004, p. 63):

O livro sela a nova relacdo entre dois ignorantes que a partir dai se
reconhecem como inteligéncias. E essa nova relacdo transforma a relacao
embrutecedora da instrugdo intelectual e da educacdo moral. Em vez da
instancia disciplinadora da educacéo, intervém a decisdo da emancipacao,
gue torna o pai ou a mée capaz de representar, para seu filho, o papel do
mestre ignorante em quem se encarna a exigéncia incondicionada da
vontade.

Assumir uma posi¢ao ignorante, especialmente quando se acredita que se

sabe algo, € um efeito diretamente relacionado a vontade. O professor na cena
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assume uma ignorancia que torna possivel a autonomia dos alunos que, para
resolver suas questdes e conhecer o assunto, ndo dependem da acado explicadora e
superior de seu professor. Na cena, 0 mestre, aguarda em siléncio, sentado, algum
aluno que lhe viesse a trazer sua atividade para afericdo. Sem que percebesse, ou
agisse de forma consciente da pratica emancipadora do Ensino Universal, talvez
seja possivel afirmar que o referido mestre, pontualmente neste cena, incorporou

aquilo gue Ranciere chama de “ser emancipador”:

O que pode, essencialmente, um emancipado é ser emancipador: fornecer,
ndo a chave do saber, mas a consciéncia daquilo que pode uma
inteligéncia, quando ela se considera como igual a qualquer outra e
considera qualquer outra como igual a sua. (2004, p. 64)

Aqui € bom destacar a reverberacdo entre a logica emancipadora e a
perspectiva autopoiética (MATURANA e VARELA, 1995). O emancipador nao
fornece a chave do saber, mas da a perceber que nao ha superioridade e que, no
contato com a externalidade, cada singularidade inventa os seus mundos. A
explicacdo do professor obstaculiza a emergéncia de conhecer-ato; a acao
emancipadora faz a singularidade — ou a inteligéncia para Jacotot — exercer a sua
autonomia e liberdade, agindo sem a conducédo alheia, sem os aprioris do mestre-
sabio ou sem as informacgdes ja dadas por um curriculo explicitado por um professor-
narrador.

A acdo emancipadora associa-se assim a uma formacao por vir, hA um modo
educante, em que a continua pratica desnaturalizante estende o campo
problemético, fazendo dos inscritos neste processo formativo autbnomos na sua
relagdo entre conhecer, pensar, fazer e sentir. Dias (2011), no deslocamento nimero
quatro, ao falar de uma formac&o por vir e os métodos “faca como eu” e “faca
comigo” (2014, p. 193), também utiliza o livro “Mestre Ignorante” de Ranciere (2004)
e toca em pontos que podem ajudar nas andlises aqui tratadas. Sobre a
emancipagao intelectual, Dias assevera que Jacotot:

(...) Afirmava inclusive que nem o mestre forma o aluno, nem o aluno forma
0 mestre, e, também, que ndo é a comunhdo que os forma, mas os
agenciamentos, o0 entre, 0 encontro e a experiéncia. Algo parecido com uma
formacdo por vir, que acolhe a abertura e os atravessamentos entre
diversos métodos e praticas. (RANCIERE, 2011, p. 192-193)
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Neste contexto que envolve o ensino, seguindo esta perspectiva, ndo ha uma
dualidade informativa; um professor que transmite ideias para uma assimilacao
passiva do alunado ou um mestre que aprende na relagédo dos seus alunos com o
contetdo. As forcas que envolvem o momento chamado aula agem direto na
producdo de qualquer saber; o desprendimento e a ignorancia do mestre seriam o
caminho na tentativa de forjar uma experiéncia. Dias d& continuidade no pensar
entre a formagédo por vir e o método universal de Jacotot ao problematizar a

formacao de professores:

Nesse contexto, para experienciar uma formagéo por vir € preciso pensar
nos meétodos como se eles emergissem diariamente das experiéncias.
Escapar das individualizagdes pedagogizantes antecipadoras das légicas do
consenso, que colocam o conhecer numa busca do equilibrio, da
adaptacdo, e também deslizar de um tempo linear que dita a verdade
esperada de um educador. Ranciére (2004) auxilia na problematizacdo: O
educando quer aprender a ensinar? Quer aprender a ensinar o portugués, a
histéria, a geografia, a biologia, a arte de conhecer e também de combater?
O educador tensionard um ensino entre suas maos e os alunos, que
comecam a repetir as letras, as ciéncias, as histérias, e assim por diante,
até saberem diferenciar o nimero prescrito dos ensinos e que possam
produzir outros. (DIAS, 2011, p. 193)

N&o ha ideia mais naturalizada que a crenca na superioridade intelectual e
sapiente de um professor sobre os seus alunos. O Ensino Universal rompe com isso,
assim sendo, com efeito, afirma-se aqui a nocdo desnaturalizante desta pratica.
Quando um mestre evoca para si a funcao explicadora, ele possivelmente expde a
prioris naturalizados, respectivos a sua area de conhecimento, estabelecendo um
foco que restringe o olhar do expectador para outras diregcbes. Mal comparando,
basta imaginar um cavalo com ancoélios*’: ao puxar o arado, ele anda sempre para
frente, seguindo a direcdo do lavrador que o guia, ndo enxergando nada em suas
laterais, contudo, se lhe retirar a viseira e o cabresto, pode vir a galopar livremente,

independente da vontade do seu senhor.

A emancipacgéo é a consciéncia dessa igualdade, dessa reciprocidade que,
somente ela, permite que a inteligéncia se atualize pela verificagcdo. O que
embrutece o povo nao € a falta de instrugcdo, mas a crenca na inferioridade
de sua inteligéncia. (RANCIERE, 2004, p. 65)

9 Viseiras usadas nos cavalos, para manté-los focados na direcdo que pretende aquele que o
comanda.
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A causa da desigualdade formativa entre 0s homens nao residiria entdo em
qualquer gquestdo inata, mas sim em uma noc¢ao preponderante, a qual um grupo
impOe sobre outro a sua superioridade. O mesmo principio existente em muitas
escolas e na pratica de muitos professores. Confunde-se assim acumulo de
informac&o ou diplomacdo com capacidade intelectual e se gera deste modo uma
dependéncia do aluno para com 0 seu mestre.

Retomando a cena, percebe-se que o professor estava em siléncio. Pergunta-
se: para desnaturalizar e emancipar, € preciso conservar o siléncio? Toda a palavra
que sai da boca do mestre vem como coer¢cdo no movimento tracado pelo pensar do
ouvinte? O siléncio ndo € uma premissa obrigatdria. Neste ponto, é importante
considerar a diferenca entre discurso e conversa aqui nesta dissertagcdo. No
primeiro, pratica-se a arte do convencimento. No segundo, ha tempo para falar, mas
ha tempo para se ouvir. Quando se fala e se escuta ao mesmo tempo talvez nao
seja uma conversa, mas uma discussao, querela ou debate. Citando Jacotot em seu

Journal de I'emancipationintellectuelle, escreve Ranciere:

N&do ha espetaculo mais belo, mais instrutivo, do que o espetaculo do
homem que fala. Porém, o ouvinte deve se reservar o direito de pensar no
gue acabou de ouvir e 0 expositor deve convida-lo a tanto (...) Logo, é
preciso que o ouvinte verifigue se 0 expositor estd atualmente no uso de
sua razdo, se dela esta escapando, ou se a esta abracando. Sem essa
verificac@o autorizada, exigida pela propria igualdade das inteligéncias, ndo
vejo, numa conversa, mais do que um discurso entre 0 cego e seu cao.
(2004, p. 67)

O siléncio € o efeito de uma conversa, pode durar muito, ou pouco; tempo
suficiente para a verificacdo do ouvinte. Talvez seja possivel um siléncio sem
conversa, mas e uma conversa sem o siléncio? N&ao o siléncio estatico, mas o que
se movimenta episodicamente em meio a comunicacdo, o que enuncia uma fala por
vir. Penso que, em uma formac@o emancipadora e aberta, o siléncio € um elemento
do processo, mas nao mais, e nem menos, importante que a fala. Dias (2011), ao
escrever sobre uma formacéo aberta, relata um evento que experienciou em uma
determinada aula, em que os alunos deveriam iniciar a conversa com suas
consideragOes sobre as experiéncias do semestre. Contudo, o siléncio inicial durou

além do esperado:

Hoje ndo tenho medo de ficar em siléncio. Essa disciplina aconteceu nas
aulas semanais, de quatro tempos de cinqiienta minutos. Em uma das aulas
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fiquei em siléncio, literalmente, por trinta minutos, cronometrados,
aguardando que alguém desse inicio a discussdo, como haviamos
combinado na aula anterior. Também nao tenho medo de propor um
trabalho cujos passos ndo posso controlar. (...) Cada vez mais, me coloco
no entre, produzindo assim uma abertura para experienciar 0 que emerge
dos agenciamentos com os alunos no mundo da formacéo. (2011, p. 49)

Foram trinta minutos em siléncio, mas, nem por isso, ele foi interrompido por
uma explicacdo ou exposicao tematica. Foi preciso suportar o siléncio e as forcas
gue nele se inscrevem para ndo negligenciar a abertura em nome de uma pratica
embrutecedora. Na cena “Entre a inteligéncia do livro e a igualdade das
inteligéncias”, o professor aguardou sem falar, mas, € possivel imaginar o desejo do
mesmo em intervir para coordenar, explicar ou guiar a realizacdo da atividade, pois
estas sdo acdes cognitivistas imersivas no proprio escopo do que o coletivo entende
por mestre ou professor.

O desafio se coloca no estar preparado para lidar com o imprevisto. Como
afirmou Dias: “Também néo tenho medo de propor um trabalho cujos passos nao
posso controlar” (Ibdem). Nesse mesmo sentido, Jacotot atenta que, em seu Ensino
Universal, a improvisagdo — bem como o lidar com o imprevisto e o inesperado —
trata-se de um exercicio essencial. Ranciére descreve uma ocasido em que Jacotot
recebe a visita de Baptiste Froussard, um diretor de uma escola de Grenoble que

estava interessado em conhecer o seu método:

Apbs a leitura das composicdes, Baptiste Froussard assistiu as sessdes de
improvisacdo. Trata-se de um exercicio essencial do Ensino Universal:
aprender a falar sobre todos os assuntos, a queima-roupa, com um comeco,
um desenvolvimento e um fim. Aprender a improvisar era, antes de qualquer
coisa, aprender a vencer a si préprio, a vencer esse orgulho que se disfarca
de humildade para declarar sua incapacidade de falar diante de outrem —
isso é, a recusa de submeter-se a seu julgamento. Era, em seguida,
aprender a comecar e a terminar, a fazer por si mesmo um todo, a
aprisionar a lingua em um circulo. Assim, duas alunas haviam improvisado,
com toda a segurancga, sobre a morte do ateu, ap6s o que M. Jacotot, para
afugentar essas tristes ideias, pediu a outra aluna para improvisar sobre o
vbo de uma mosca. Estava decretada a hilaridade na sala, mas M. Jacotot
colocou as coisas no lugar: ndo se tratava de rir, era preciso falar. E, sobre
esse tema aéreo, durante oito minutos e meio a jovem disse coisas
encantadoras, estabelecendo relacdes cheias de graca e de frescor de
imaginag&o. (RANCIERE, 2004, p. 68)

No improviso da aluna reside o imprevisto que o mestre deve lidar. Uma das
esséncias da improvisacao esta na abertura para conseguir lidar com o que nao se

pode controlar. Percebe-se na citacdo de Ranciére que, quando a improvisacao da
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aluna provocou risos, 0 mestre coloca as coisas em seu lugar. Trata-se de estender
o campo problematico; ao invés de explicar, provocar a fala e colocar-se em
vigilancia. Nao ha problema em rir sob uma perspectiva emancipadora, embora,
talvez, Jacotot ndo esperasse isso, ainda mais diante de um benfeitor de Grenaoble.
Contudo, o mais importante € falar. O Mestre queria a fala pois, pela mesma, haveria
a constatacdo de que é possivel dissertar sobre algo que ndo se conhece, ou
melhor, sobre algo que o professor ndo explicou ao aluno. Na cena, o professor nédo
poderia prever o efeito da proposicao feita aos alunos e muito menos o que cada um
deles responderia diante da pergunta oculta na cena — mas presente em sua mesa —
“0 que vocé entendeu disso?”.

Ranciére (2004) novamente cita Jacotot para enunciar a importancia que
existe na fala em um ensino emancipador. Contudo, como j& dito sobre a distincao
entre conversa e discurso, ndo se trata de uma fala qualquer, mas do exercicio de
um modo de fazer, sentir, falar e de praticar. A fala € a afirmacéo daquilo que se faz,
a fala ja €, por si s, um efeito. Ndo € um recurso de abstracdo ou uma tautologia,

mas um fazer:

A virtude de nossa inteligéncia estd menos em saber, do que em fazer.
“saber ndo é nada, fazer é tudo”. Mas esse fazer €, fundamentalmente, ato
de comunicagdo. E, portanto, “falar € a melhor prova da capacidade de fazer
0 que quer que seja.”"*" No ato de palavra, 0 homem nao transmite seu
saber, ele poetiza, traduz e convida os outros a fazer a mesma coisa.
(RANCIERE, 2004, p. 96, grifo meu)

Uma fala que se explica pela expressdo: “ato da palavra”. O mestre com o
“ato da palavra” é o que pode, talvez, emancipar? Investir em uma aposta inventiva?
Um ato emancipador, em que ndo se busca convencer, ou controlar os fluxos de
uma exposi¢do e uma aula, mas uma fala que convida. O convite ndo € outorga, ndo
€ uma avaliacdo externa, ndo é uma imposicdo peremptoria valendo nota para o
final do bimestre. O convite é a arte na fala do mestre ignorante. Aceita o0 convite
guem quiser; o recebedor do convite tem plena liberdade para fazer o que quiser
com 0 mesmo: pode descartar, aceitar, retrucar, reclamar: € apenas um convite. Eis
a abertura: o ato da palavra, a conversa em uma formacao aberta ou a fala em um
ensino emancipador pode ser resumido basicamente em nao discursar ou impor a

vontade e estar pronto para o imprevisivel — e saber lidar com o mesmo. Fato

“ Enseignement universel, Musique, 3. ed., Paris, 1830, p. 314.
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importante: o convite colocado por Ranciére na citacdo € para qual fim? O texto
responde, para que 0s inscritos na conversa possam ter a mesma abertura cultivada
pelo mestre ignorante.

Na cena — mas exatamente fora dela — o professor inaugurou sua conversa
aberta na recepcdo em sua mesa. Imagine o que os alunos devem ter conversado
diante da questdo: “o que eu entendi disso?”; doze perguntas foram respondidas,
gual foi o efeito desta atividade? O que ela provocou em vocé? O que vocé
entendeu do Antigo Egito? Existem muitas respostas-conversas possiveis, todas no
além-cena, conversas mergulhadas na imprevisibilidade. O professor, se agiu como
pressupfe 0 mestre ignorante de Jacotot, ndo explicou, mas provocou e se colocou
a escutar sensivelmente. Talvez uma coisa seja possivel afirmar com certa
convicgdo: ndo houve na mesa do mestre uma conversa como a outra. Quantos
mundos nao foram inventados naquela mesa?

Com efeito, com a ideia da ignorancia do mestre no ensino de Historia, pode-
se perguntar aqui: diante de um determinado conteudo, qualquer que seja — como,
por exemplo, o imperialismo no século XIX ou a Roma Antiga — é possivel se pensar
em um aprendizado sem a explicacdo do mestre? Lembro-me certa vez em que
estava em uma turma do sexto ano do segundo segmento do ensino fundamental.
Um aluno se aproximou e, profundamente empolgado, perguntou-me: “professor,
gquando vamos comecar a estudar a Segunda Guerra Mundial, os Nazistas, 0s
combates e tudo mais?”. Fiquei surpreso com a colocacéo e interesse do aluno,
seria 0 que Jacotot afirmou como uma inteligéncia servida por uma vontade. Aquele
jovem estava ansioso, porém, respondi a ele que, no curriculo, esse assunto sO
seria abordado no nono ano do fundamental. Pensei que teria frustrado o aluno; pelo
contrario, ele continuou empolgado e, ao longo daquele ano, puxava assuntos sobre
temas pertinentes a Segunda Guerra que eu mal me lembrava, embora
estivéssemos a estudar os fenicios, gregos e outros povos da antiguidade.

Alunos como o descrito acima sdo a marca de uma diferenca. Mas mesmo
para aqueles que ndo demonstram a mesma motivacao, pode-se aqui perguntar: a
explicacdo do professor é o Unico caminho para apreensdo do conhecimento? E
possivel estudar a Histéria sem o atrelamento narrativo do mestre? Esse é o melhor
caminho para se trabalhar com o ensino de Histéria? N&o se trata de melhor, de
valor, ou de sucesso ou fracasso, mas de um modo, como ja dito. Lembro-me de

uma turma avessa ao conteldo que eu estava a trabalhar. Eram todas jovens,
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alunas do segundo ano do “ensino normal”, ou ensino médio para a formacéo de
professores. O desinteresse era praticamente geral, eu era o terceiro professor de
Histéria a trabalhar com aquela turma no mesmo ano.

N&o havia lido Ranciere (2004) ainda, mas tomei uma atitude que me faz
pensar hoje o quanto emancipadora ela pode ter sido. Peguei o curriculo e os
assuntos para aquele ano, coloquei no quadro dividido em seis ou sete partes e
dividi a turma em grupos. Peguei um calendério, e dividi as proximas sete aulas que
faltavam para o término do semestre para a apresentacao de cada assunto. O grupo
do dia deveria expor consideracdes sobre o seu tema e dividir com a turma. Deixei
claro que ndo era um mero seminario, cada grupo de alunos tinha liberdade para
escolher a forma como abordaria 0 seu tema, no seu dia e com seus colegas. Nao
expliquei mais o conteudo.

De alguma forma, assumir esta postura fez com que as alunas buscassem
saber sobre os temas, independentemente de minha explicacdo. Os resultados
superaram em muito a minha expectativa. Houve um grupo que fez um teatro,
caracterizando-se com roupas formais — meninas vestidas de terno — para tratar do
fim da ditadura militar. Outro grupo fez uma masica com seu tema, outro planejou
um lanche, e assim foi. Trata-se de um modelo? Se essa estratégia for repetida,
estard destinada ao sucesso? Obviamente que ndo, houve grupos que se limitaram
a tentar explicar um texto impresso horas antes da aula, falando desconexamente,
como se estivessem apenas se sujeitando a um ritual, uma obrigacao educacional.

Qual seria entdo a grande licdo do ensino universal de Jacotot? De se
assumir como um mestre ignorante? Quais seriam os efeitos desta perspectiva para
0 ensino de Historia? Essa € uma resposta que s6 pode ser respondida no plano da
experiéncia; de resto, sdo apenas perguntas para outras questdes. No caso do
relato acima com as alunas do Ensino Médio, os efeitos que ficaram para o
professor, e o profundamente marcou, foram dois: que, para se ensinar Historia, se
deve ouvir mais e falar — explicar — menos; e que a postura de um mestre ignorante
se resume em um ato essencial: convidar; ndo um convite qualquer, mas em forgar o
pensamento a pensar. Ndo é outorga, imposi¢cdo, coercao, aplicacdo: o mestre

convida o aluno.
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CONSIDERACOES FINAIS — POR UMA (IN)CONCLUSAO

O titulo desta dissertacdo: “ensino de Historia: entre analises e praticas em
movimentos”, enuncia o sentido assumido na escrita deste trabalho. Nao houve
nesta pesquisa o objetivo de desmembrar alguma pratica especifica relativa a este
campo formativo, ou de se assumir um método referencial para o exercicio de se
trabalhar com a Histéria em sala de aula, ou em outras palavras, de se criar uma
espécie de manual. Essa foi uma afirmacdo veementemente repetida aqui. Esta
producao foi uma cartografia do ensino de Historia e, por cartografia, entende-se nao
uma escrita higiénica, com hipoteses ou comprovacfes, mas o tecer de ideias,
andlises e intervencdes que se inscrevem no plano da imanéncia. Sou professor de
Historia ha mais de uma década, retomo aqui esta posicdo para ressaltar que,
mesmo com um mapeamento feito no primeiro capitulo, ou com as descristalizacfes
aqui desenhadas, o desenrolar desta producé&o tem como pertencimento um campo
problematico que ndo é outro sendo o das praticas emergentes. Cada palavra aqui
registrada € um esboco de um pensar em movimento, pensar esse forjado no plano
das duvidas, assumindo seus riscos e problematizacdes.

Os desafios que envolvem uma aula, a maneira de se trabalhar os contetdos
em Histéria, a abordagem historiografica escolhida para determinada aula, as
naturalizacbes que envolvem o exercicio do professor de Historia: estas foram
qguestdes aqui abordadas com o intuito de estabelecer um disparador para um outro
possivel, um modo de se pensar 0 ensino histéria ao menos diferente. Este modo
aqui enunciado trata-se ndao de observacédo tedrica, ou de abstracdo absoluta de
qualquer tipo. Como percebido nesta escrita, pensar o ensino de Historia pela
invencdo (DIAS, 2012), pela autopoiesis (MATURANA; VARELA, 1995), formacéao
aberta (DIAS, 2011), formacao por vir (DIAS, 2011) e modo educante (DIAS, 2011)
foi uma acao diretamente relacionada ao plano das préticas e, para dar visibilidade a
esta afirmacdao, trabalhou-se aqui com o registro de experiéncias em aula e também
a construcdo de oito cenas, a saber: “Siléncio”, “Entrevista de campo”, “Feminismo
pueril”, “Uma bucdlica experiéncia”, “A dona Eugénia”, “Mais uma janela”, “Um conto
sobre leGes e zebras” e “Entre a inteligéncia do livro e a igualdade das inteligéncias”.

Uma escrita na experiéncia. Como sugere o titulo, “entre” analises e praticas.

A palavra entre ndo poderia deixar de estar na capa desta dissertacdo. Este foi um



131

trabalho desenhado entre inimeras forcas e experiéncias, sejam elas a sala de aula,
o curso de mestrado, a leitura dos livros, a orientacdo para a pesquisa, a vida
familiar, e varias outras intensidades.

Uma dificil escolha foi feita para esta escrita: o falar em primeira pessoa. Esse
foi o caminho encontrado para escrever com experiéncias. Cito Larrosa como

intercessor para, neste trecho final, explicitar os sentidos que envolvem esta opc¢éao:

Falar (ou escrever) na primeira pessoa nao significa falar de si mesmo,
colocar a si mesmo como tema ou contetido ao que se diz, mas significa, de
preferéncia, falar (ou escrever) a partir de si mesmo, colocar a si mesmo em
jogo no que se diz ou pensa, expor-se no que se diz e no que se pensa.
Falar (ou escrever) em nome préprio significa abandonar a seguranca de
gualquer posicdo enunciativa para se expor na inseguranca das proprias
palavras, na incerteza dos proprios pensamentos. (LARROSA, 2014, p. 70)

Na emergéncia das experiéncias muitas posicoes enunciativas sao
abandonadas; esta € a escolha da pesquisa-intervengdo: escrever com um campo,
entre um plano a qual estou mergulhado e misturado a inimeras forcas. Nao € uma
escrita pessoalistica, no sentido de divulgar feitos ou acdes ou, pelo exemplo
ilustrado, recomendar caminhos. Trata-se de escrever entre as tensdes e
atravessamentos; entre aquilo que passa, atravessa. Na cena “Mais uma janela”, o
professor absorto, contagiado pelo contemplar o bizarro, ndo era outro senao o autor
desta pesquisa. Tamanha foi a surpresa impactada na ocasido que, por mais que
tente lembrar, jamais recordarei a matéria lecionada naquela aula. Sempre que tento
visitar esta memaria a cena reverbera e vejo apenas um aluno em um rapido golpe
pegar um inseto com um tamanho semelhante a uma vespa e engolindo como eu

engoliria um biscoito qualquer. Trata-se de experiéncia:

A experiéncia € 0 que nos acontece, ndo 0 que acontece, mas sim o que
nos acontece. Mesmo que tenha a ver com a agdo, mesmo que as vezes
aconteca na acdo, ndo se faz a experiéncia, mas sim se sofre, ndo é
intencional, ndo esta do lado da acéo e sim do lado da paixao. Por isso a
experiéncia é atencdo, escuta, abertura, disponibilidade, sensibilidade,
exposicao. (...) A experiéncia é sempre do singular, ndo do individual ou do
particular, mas do singular. (LARROSA, 2014, p. 68)

Lembro aqui o primeiro encontro com a orientadora, quando ela apresentou
dois livros e disse algo como: “néo leia apenas, deixe-se afetar, leia devagar”.
Tratava-se de experienciar os livros. Quantas perguntas surgiram no contato com

aguelas obras! Mas, sempre em que havia o encontro de orientacdo, a entdo
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professora se esquivava e evita ter de explicar, era preciso que as ideias ganhassem
corpo pela experiéncia. Entendi entdo que néo tratava-se de algo que se transmite;
insere-se em uma razao autopoiética: emerge na singularidade com um sentido
outro e como algo pontual para um dado momento, ndo se repete em sua
completude; é absoluta para um instante, mas transitoria quando tantas outras
forcas tensionam e atravessam o plano. Porque explicar? E possivel aprender
também por uma perspectiva que ndo seja a da unilateralidade explicativa? N&o
houve ninguém que me respondesse a essas perguntas, a ndo ser as experiéncias
que aqui, em parte, foram colocadas em analise.

Talvez seja isso, assim como ndo encontrei respostas prontas na orientacao
desta pesquisa, também o faco, ao modo de um convite, na escrita desta
dissertacéo. Ela se estabelece como um convidar a pensar, a questionar, a duvidar,
mas ndo a responder. H4 um fio ao longo deste trabalho que tange os sentidos em
gue este modo outro de se pensar o0 ensino de Histéria aqui é esbocado. A escolha
da palavra esbhoco ndo € gratuita: a mesma faz referéncias aos rabiscos que
marcam a incompletude de um desenho ou figura; estes tracos, muitas vezes,
marcam o inicio da composicdo da arte, mas geralmente ndo é o seu final. Pelo
esboco, marcas ténues séo tracadas para auxiliar o artista nas linhas fortes e na
pintura que ainda virdo. A linha que aqui se faz mencgédo € um esboco, seus tracos
Sao 0s conceitos pautados na invencéo, na abertura, na autopoiesis, na implicacéo,
nas licbes de um mestre ignorante. Sao linhas ainda esmaecidas, mesmo com esta
dissertacdo em seu fim. Mas a sutileza do risco nédo € o fracasso de um trabalho
inconcluso, antes, € uma escolha.

Porque uma escolha? Responde-se com outra pergunta: pode o artista
movimentar o seu lapis e riscar a sua pintura ja concluida? Trata-se de movimento e,
mais uma vez, retomo o titulo. O movimento se da, sob esta perspectiva, na
incompletude, na abertura e aceitagdo de que ndo ha uma obra completa,
terminada, mas um principio que segue rumos imprevistos. Os movimentos inscritos
nesta dissertacdo também fazem parte deste esboco, ndo sédo tracos de uma “arte
final”, mas linhas que assumem formas diferentes para cada um que detém o olhar
sobre elas. Este € um trabalho para deslocar, para gerar o movimento na
estagnacdo de um ensino de Histéria tao alicercado em modelos de

representacionalidade, transmissdo de informacdo, nocbes explicativas e
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perspectivas dicotbmicas. E porque também nao considerar esta dissertacdo como
um convite ao movimentar, a semelhanca do mestre ignorante de Jacotot?

Um ensino de Histéria sob a perspectiva de uma formacao inventiva — por
essa expressao faz-se aqui a sintese dos conceitos que envolvem este outro modo
de se operar a formagéao, como modo educante, formacao por vir, formacéo aberta e
ensino emancipador — torna-se possivel pelo movimentar; pelos deslocamentos.
Esta afirmacdo é uma opcao para tornar visivel os tragcos que compdem o esbogo
que, neste caso, € a propria dissertacdo. Assim enuncio os efeitos de producado de
subjetividade forjados ao longo da escrita e com as forcas insidentes sobre a
mesma. Trata-se de um “conhecer incorporado” (DIAS, 2011), um ato produzido na
pratica. Retomando o convite, cito as considerac¢des que Dias (2011, p. 260) fez no
posfacio de seu livro:

Para fazer uma formacdo inventiva ndo basta ler este livro ou percorrer
estes deslocamentos. E preciso abrir-se para se agenciar com uma politica
de cognicdo, produzir desmanchamentos de formas dadas, forjar espagos-
tempos para a fabricac@o de outras formas, deslocar conceitos e praticar a
escrita, levando em conta a produgéo incorporada de conhecimento.

Esta citacdo bem poderia ser a sintese das “licbes” que as trilhas
metodoldgicas desta pesquisa provocaram em mim. Primeiro, € preciso agenciar-se,
Nenhum conhecimento, ou territério — como a aula por exemplo — é simples ou
universal. Existem muitas forcas em jogo e as emergéncias assumem uma forma
transitoria. Assim sendo, ndo ha receita, modelo ou abordagem destinada ao
sucesso. Cada situacao € unica, assim como € também a experiéncia. Em segundo,
é fortuito nesse sentido assumir uma posicdo de desmanchamento das formas
dadas; estar aberto a outras formas e assim deslocar o pensamento das posi¢cdes
acomodadas de certeza para o campo das duavidas, em que um pensamento pode
ser forcado a pensar. Nada melhor que o “mestre ignorante” de Ranciere (2004)
para dar visibilidade a este movimento. Que deslocamento extraordinario quando se
pensa que todas as inteligéncias sao iguais, que a diferenca esta na vontade e que
um professor explicador embrutece o aluno, cerceando a possibilidade da
experiéncia. Esta pesquisa foi um aprendizado em se criar deslocamentos; em
provocar o movimento.

Em suma, € possivel dizer que ndo basta ler esta dissertacdo para se operar

um modo outro de se pensar e praticar um ensino de Historia. Novamente, o que ha
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aqui sao rabiscos. Para alguns, talvez, estes tracos remetam a algo, para outros, €
possivel que ndo haja qualquer sentido. Contudo, os tracos ndo escolheram a sua
posicdo e o esbogo ndo termina na (in)conclusdo desta dissertacdo. O movimento, 0
desenhar, continua na leitura deste trabalho e nas praticas que esta escrita possa
tensionar. E um convite. Caso queria, o leitor pode dar continuidade ao desenho,

uma tarefa em ininterrupta constituicao.
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