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Apresentacao
IR R R R

Este livro ¢ resultante de um conjunto de esforcos de muitos/as
professores/as que atuam na Pan-Amazonia. Esta localizagdo ndo
¢ apenas geografica. Ela € politico-espacial-epistémica forjada em
relagdes tensas e hierarquicas. O livro € o resultado de uma parte
das atividades que vém sendo desenvolvidas no ambito da Rede Pa-
namazonica para a Formacao e o Ensino de Histéria (REPAMFEH).
A REPAMFEH ¢ um coletivo formado por professores/as e
pesquisadores/as dos paises amazonicos e tem por finalidade reunir
e articular professores, professoras, pesquisadoras e pesquisadores
que estejam envolvidos com ensino e/ou pesquisa sobre a formagao
e o ensino de Historia (e temas correlatos, como: aprendizagem his-
torica, livro didatico, formagao docente, cultura escolar, didatica da
histéria, memoria e tempo presente, saber historico escolar, historia
ensinada, saberes docentes) no ambito dos paises amazonicos. Entre
seus objetivos, estdo:

Realizar atividades cientifico-académicas; [...] Estimular pesquisa
e cooperagdo cientifica com foco na formag¢@o e no ensino de
Historia no ambito da Pan-Amazonia; [...] Estimular a participa-
¢do dos membros em encontros nacionais e regionais realizados
nos diferentes paises da regido; [...] Promover reflexdes tedricas
e metodologicas acerca da formacgao e do ensino de Historia no
ambito da Pan-Amazonia; [...] Refletir sobre as condi¢des e as
praticas do ensino de Historia na Pan-Amazonia; [...] Problema-
tizar quais historias se ensinam na e sobre a(s) Amazonia(s); [...]
Produzir analises acerca da formagao do professor de Historia (e
ciéncias sociais) no ambito da Pan-Amazoénia. (REPAMFEH, s/p).

Este coletivo comegou a ser construido durante a pandemia,
quando viviamos sob as incertezas dos tempos diante da presenca
avassaladora do Corona-Virus com o qual disputdvamos a conti-
nuidade da vida dos humanos no planeta. Nessa luta, mesmo que,



paradoxalmente, alguns humanos tenham lutado ao lado do virus e
contribuido para ceifar a vida de milhares de pessoas, seja atrasando a
compra das vacinas, seja esnobando as pessoas que morriam asfixia-
das. Naquele contexto de isolamento, o professor Erinaldo Cavalcanti
(UFPA) iniciou uma pesquisa fazendo um levantamento de artigos
nos paises hispanicos que compdem a Pan-Amazonia sobre ensino
de Historia e temas conexos, como formagao docente, livro didatico
e aprendizagem histdrica. A busca resultou no contato com os/as
autores/as localizados/as e junto com o professor Raimundo Inécio
(UFMA) iniciou os dialogos convidando os/as autores/as para escre-
verem um texto para a produgdo de um livro a ser publicado pela
Editora da UFMA. Dos dialogos por e-mail, seguiram as reunides
virtuais, a participacdo em semindrio online e a chegada de cole-
gas da Colombia (Sandra Patricia Rodriguez Avila da Universidad
Pedagdgica Nacional de Colombia e Javier Ibagén da Universidad
del Valle) que se transformaram na semente que iria germinar e se
desdobrar na criagdio da REPAMFEH!.

Entre os dias 19, 22, 23, 24 e 25 de setembro, ocorreu o III
Congresso Internacional da Rede (sendo o II presencial), que teve
por tematica central Amazonia centro do mundo: Historia, ensino,
formagdo docente e relagoes étnico-raciais na Pan-Amazonia. O Con-
gresso contou com o apoio da Capes e da UFPA para sua realizagao,
a quem expressamos nossos mais sinceros agradecimentos. As ati-
vidades do dia 19 ocorreram de forma virtual de modo a ampliar as
possibilidades de participacdo de diferentes estudantes, professores/
pesquisadores por meio de comunicagdes online e conferéncia virtual.
As demais atividades ocorreram presencialmente nas dependéncias
da UFPA, campus sede, na cidade de Belém. O congresso contou
com trés conferéncias, cinco mesas redondas, trés GTs online e trés

1 Atualmente, a REPAMFEH ¢ composta por um conjunto de professores de dife-
rentes instituigdes dos paises Brasil, Venezuela, Colombia, Equador, Peru e Bolivia.
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presenciais, atividades culturais e exposi¢ao fotografica. Participaram
palestrantes de oito paises (Estados Unidos da América, México,
Venezuela, Colombia, Equador, Peru, Bolivia e Brasil).

Nesse sentido, o livro ¢ o resultado de um amplo trabalho que
vem sendo construido desde o inicio da criagdo da Rede, como
espago de troca e produgdo de saberes na e sobre a Pan-Amazonia.
Ele ¢ composto por trés sessoes: a primeira, 4 historia ensinada
como tema pesquisa: vozes, sentidos e representagoes; a segunda,
Ensino de historia e questoes étnico-raciais. politicas, sujeitos e es-
pacgos, ¢ a terceira, Ensino de historia e temas conexos. Trata-se de
um conjunto de capitulos que abordam diferentes tematicas e sdo
resultantes das apresentagdes que ocorreram nos GTs durante a I1I
edi¢dao do Congresso.

Os organizadores.
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Prefacio
B 73 B2 a7 a3 v ]

Prof. Dr. Juan Carlos Brito Roman
(Universidad Nacional de Educacion — UNAE, Equador)

Se diz que a geografia ¢ histéria em movimento. Os fatos e as agdes
humanas nao acontecem apenas em um local espacial determinado,
sendo esse ¢ um espago que contribui poderosamente a modelagdo da
forma das culturas humanas, em que a historia se construiu e, a partir
desse embasamento, o presente se configura e os futuros possiveis
se projetam. E por isso que uma das principais formas de classifi-
cacdo das sociedades partem de consideragdes geograficas: a Africa
Saariana/Subsaariana; os povos escandinavos; os ilhéus do Pacifico,
e a Asia Oriental sdo s6 alguns dos exemplos dessa organizagao do
mundo em zonas culturais em que a geografia e a cultura/historia se
inserem sem precisar de muita forga. Mas isso ndo quer dizer que se
trate de regides culturais fechadas nem isoladas; a influéncia de outras
sociedades deixou marcada sua impronta, tenha sido em encontros
voluntarios ou forgados e de submissao, como o caso da colonizagao.
As vezes, as regides culturais colonizadas foram divididas segundo
a expansao e os interesses dos conquistadores, sem levar em conta
as fronteiras culturais preexistentes. A divisdo geopolitica de muitos
paises africanos, cujas fronteiras foram tracadas com régua pelas
poténcias europeias, sdo uma boa mostra daquilo.

Ora, na América do Sul, algumas das suas zonas geograficas
identificam identidades culturais, algumas locais, outras viradas
transnacionais, depois das independéncias ao longo do século XIX.
Por exemplo, a escrita “Comunidad Andina”, no meu passaporte equa-
toriano, ¢ compartilhada nos documentos de viagem colombianos,
peruanos e bolivianos. A cordilheira marca as nossas identidades,
mesmo para aqueles que nasceram e moram nas terras baixas da

12



costa pacifica e da bacia amazonica. E o fato ¢ que algumas regides
se impoem sobre outras; as “altas culturas andinas” que, segundo as
narrativas histéricas tradicionais, foram os “ninhos da civilizagao”
(com seu apogeu nos tempos dos Incas), passaram a ser a principal
marca de identidades desses paises. Mesmo assim, eles tém outro
elemento em comum: todos compartilham uma parte da bacia ama-
zOnica junto com o Brasil, a Venezuela, os pouco conhecidos Guiana,
Suriname, € mesmo com a Franga (Guiana francesa).

O fato ¢ que a Amazonia tem sido vista como um territdrio
apenas geografico, sem muito interesse cultural. Porém, as pesquisas
tém demonstrado que a regido foi um dos lugares nas Américas onde
anatureza foi transformada pelos seres humanos com a domesticacao
de plantas. Do mesmo jeito, as pesquisas arqueoldgicas apontam a
Amazonia como um dos primeiros lugares nas Américas em producao
de ceramica, com seu epicentro nos locais de Teperinha e na caverna
de Pedra Pintada, perto de Santarém (5000-6500 acc., Para, Brasil).
A Amazonia precisa, entdo, ser reivindicada como um lugar cultural
relevante no qual as identidades transnacionais — de oito paises —
podem ser representadas. E, sendo que a historia ¢ um dos lugares

privilegiados de produgdo de narrativas, simbolos e imaginarios,
ela tem a capacidade de oferecer uma visdo reivindicativa da regido.
Este trabalho oferece uma importante contribui¢do nesse sentido;

26 (co)-autores/as apresentam estudos situados na Amazonia, como
um entorno geografico-cultural onde as fronteiras nacionais dividem,
mas também apresentam oportunidades de encontro intercultural e
de irmandade. De fato, alguns dos capitulos colocam-se nos territorios
de fronteiras e analisam a educagdo, as politicas e o ensino da historia
desde aquela localizag¢@o. Outros situam-se no interior do Brasil e em
seus estados. Mas em nenhum caso trata-se de territorios fechados
ou homogéneos; a migragao e a colonizagao trouxeram pessoas de
terras distantes e suas presencas sao claramente visiveis na composi¢ao
étnica da regido. Porém, essa mistura ndo ¢ sindnimo imediato de
convivéncia harmoniosa; um racismo estrutural de matriz colonial

13



tem gerado relagdes assimétricas de hegemonia-subalternidade que
precisam ser interpeladas. Tao cultural ¢ a Amazonia que ela foi ce-
nario de resisténcias que —em termos de hoje— podemos chamar de
de-coloniais, como foi o caso dos quilombolas (territorios de refugio
dos escravizados africanos), e a revolucao social da Cabanagem no
Grao-Para. Interessantes capitulos dentro deste livro tratam destes
processos de agéncia histdrica protagonizados pelos habitantes da
regido na sua relacdo com o ensino.

Nesse discurso pelos direitos e pela igualdade, constituem
também os capitulos que versam sobre género e educagdo das pessoas
privadas da liberdade nos carceres, bem como a desconstrucao de
esteredtipos sobre a propria Amazénia e seus habitantes. O ponto
comum a todos eles sdo a educacdo, em geral, e o ensino de Histéria
em particular. E importante considerar que a histéria se constroi de
narrativas e relatos (configuradores da nossa humanidade, mais do
que os atomos, segundo Eduardo Galeano) com os quais ela ¢ capaz
de apoiar a renovagao dos imagindrios, desta vez, desde referentes
de alteridade, igualdade e interculturalidade até de justica social.
Neste esforco de renovagao historica, o livro nao descuida as vozes
e opinides dos estudantes, jovens e criangas, cujas percepgdes sao
resgatadas e analisadas em alguns dos textos, também como fontes
primarias de trabalho do historiador. As experiéncias dos estudantes
enriquecem esta analise, pois, as vezes, as teorias “deslocadas” dos
professores ndo conseguem sintonizar com as realidades experimentas
pelos estudantes, como ¢ o caso de contextos de violéncias em que é
preciso abordar as “historias dificeis”.

Bem sabemos que, na educag@o, a consciéncia do que se aprende
¢ importante, o que, no caso da historia, aplica-se principalmente a
uma das suas principais dimensoes: a temporalidade. Compreender
0s processos sociais no fluxo dindmico do tempo ¢ a verdadeira mis-
sdo da ciéncia historica ensinada (também da ciéncia “sabia”). Se nao
se tem 18so em conta, a historia corre o risco de virar somente uma
forma de erudi¢do postica —o que, de fato, acontece demais— em

14



que uma longa sucessao de datas, nomes, lugares e fatos entediam
os alunos, cujo unico proposito em memoriza-las ¢ “passar na ma-
téria”. A verdadeira consciéncia historica, entre outras coisas, da
resposta a utilidade da disciplina, isto gragas a ligacdo do passado
com o presente e suas projecdes para a constru¢ao do futuro. Enfim,
a Historia magistra vitae de Cicero (A historia ¢ a mestra da vida)
ajuda a compreender para o qué serve a disciplina e a sua aplicagao
na vida das sociedades presentes e futuras. Alguns dos capitulos
tocam neste ponto.

Nestas analises, ndo podiam faltar as principais ferramentas
do professor de histdria: os livros didaticos e os materiais (fisicos e
virtuais) e, assim também, as praticas pedagogicas, a formagao
docente, a cultura escolar e as convergéncias interdisciplinares, tao
importantes nestes tempos do paradigma da complexidade e dos
curriculos por competéncias, superadores dos saberes isolados e
autorreferenciais. Alguns dos capitulos ocupam-se destes temas
desde diferentes abordagens e metodologias. A interculturalidade e
a decolonialidade apresentam-se por meio da proposta de pedagogias
plurais, como a Grid, em que os saberes africanos sdo recuperados
desde a pedagogia da oralidade. Também ¢ um exemplo a proposta
do “pretogués” a partir da africanizacdo do portugués, pois € preciso
lembrar que, na maioria das vezes, a normatividade linguistica € um
exercicio de hegemonia e exclusdo das vozes das diversidades.

Por outra parte, € preciso lembrar que a historia ndo € o estudo
de um passado fossilizado e ja morto. O que aconteceu ontem da
forma as sociedades presentes. O racismo, a exclusdo, a discrimi-
nacdo nem sao naturais nem surgiram ex nihilo; ao contrario, eles
refletem estruturas organizativas de sociedades passadas que, além
dos avancos das lutas sociais, persistem no presente e justificam,
abertamente ou nao —em muitas correntes politicas, os rubores sao
cada vez menores— a defesa dos privilégios e das dominagdes
contemporaneas. As marcas do passado deixaram cicatrizes e, in-
clusive, feridas abertas nos grupos populares e subalternos, com o

15



que a igualdade de oportunidade nao ¢ mais que simples retorica se
nao vem acompanhada de agdes de reparacao do que o passado fez
e reaparece, nos corpos € nas subjetividades presentes, ndo s6 dos
dominadores mas também dos dominados. Neste sentido, as politicas
de acdo afirmativa procuram fechar as lacunas das oportunidades
assimétricas em que uns grupos tém tido, historicamente, maiores
vantagens em relacdo com outros. Alguns dos capitulos deste livro
ocupam-se desta tematica.

O leitor encontrard interessantes analises sobre todos estes
temas em que a Amazodnia nao € um territério periférico, sendo que
ocupa um lugar de centralidade. Multiplas vozes elevam-se desde
esta regido cuja historia cultural desenvolve-se em meio ao cenario
da maior diversidade biologica do planeta. A importancia da Ama-
zOnia para a espécie humana esta fora de qualquer davida; o papel da
histdria € visibiliza-la e desmitificar os esteredtipos e lugares comuns
que a apresentam como um lugar vazio de histdrias. As narrativas
presentes nesta obra, por meio do didlogo com o ensino de Historia,
descrevem as vidas, as lutas e as contribuicdes que os habitantes da
regido tém oferecido ao acervo cultural da humanidade, além dos
desafios presentes na desconstru¢do dos relatos e dos imagindrios
hegemonicos —na maioria das vezes, oficiais— cuja forca radica em
sua conversdo em ‘“‘sentido comum”. Expor outras formas possiveis
de “fazer humanidade”, partindo desde a dimensdo histérica e seu
ensino, ¢ uma das importantes contribui¢des do presente livro.

Por fim, € oportuno destacar que o livro € fruto dos trabalhos
desenvolvidos no &mbito da Rede Panamazodnica para a Formagdo e o
Ensino de Historia (REPAMFEH). Este coletivo vem-se constituindo
como um espaco potente de produgao e trocas de saberes a partir das
experiéncias situadas nos paises amazonicos que integram a Rede,
mostrando a importancia e a necessidade de criarmos outros didlogos
com e a partir de outros espagos, como estratégia para ampliarmos
nossa compreensao com e sobre as Amazonias. Um exemplo disso foi
arealizagao do III Congresso da Rede, que ocorreu nas dependéncias

16



da UFPA, campus Belém, entre os dias 19, 22, 23, 24 e 25 de setembro
de 2025, e do qual uma parte das apresentacdes faz parte dos textos
da presente obra. O Congresso teve por tematica central Amazonia
centro do mundo: Historia, ensino, formagdo docente e relagoes ét-
nico-raciais na Panamazonia e contou com o apoio da Capes para
sua realizacao.
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Primeira parte

A historia ensinada como tema de
pesquisa: vozes, sentidos
e representacoes




Capitulo 1

B R R R
Como as compreensdes dos alunos da
Educacao Basica podem transformar

o Ensino de Historia?

Matheus Camilo Coelho
(Secretaria Municipal de Educacdo de Belém - SEMEC)

Introducao

“O que, de fato, querem os alunos?”. Essa ¢ uma pergunta que certamente
jé atravessou o pensamento de todo professor diante de uma turma
dispersa, sem curiosidade aparente, desinteressada ou desatenta, por
vezes desafiando a autoridade docente com atitudes irreverentes. Nao
¢ incomum ouvir comentarios, como “a aula de Historia é chata” ou
perguntas, como “por que estudar isso se aconteceu ha tanto tempo?”,
geralmente em referéncia a fatos de séculos ou milénios passados.
Diante desse cenario,, a questdo inicial retorna, acompanhada de
outra, quase em tom de desabafo: “O que devo fazer?”.

Litros de tinta e inimeras paginas ja foram dedicados a refle-
tir — ou tentar responder — sobre esse dilema. Nas tltimas décadas,
observa-se uma ampliacdo significativa das pesquisas voltadas ao
ensino de Historia. Como aponta Cavalcanti (2021a), a consolidagado
de pesquisas nos programas de pds-graduagdo contribuiu significa-
tivamente para o fortalecimento desse campo, o que se evidencia na
quantidade de dossiés, de artigos e de publica¢des dedicadas ao tema.
Entre as principais vertentes de estudo, destacam-se as discussdes sobre
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a formagao docente, as praticas de ensino, o curriculo e os documentos
oficiais, bem como as relagdes entre memoria, identidade e ensino’.
Ainda assim, ha poucos trabalhos no campo do ensino de
Historia que se debrugam sobre a escola e os estudantes como su-
jeitos da pratica educativa (Cavalcanti, 2023), especialmente sobre
as relacgoes e as experiéncias que escapam aos registros formais dos
documentos (Julia, 2001; Cavalcanti, 2023). Partindo da analise das
respostas dos alunos de uma turma de 7° ano da Escola Municipal de
Ensino Fundamental Manuela Freitas, este trabalho propde refletir
sobre as possibilidades de produciao do conhecimento histérico em
sala de aula, tomando como ponto de partida seus interesses, suas
percepcdes e seus modos de significar o aprender Historia.

Procedimentos metodologicos

Propusemos aos estudantes duas questdes com o objetivo de
compreender o que desejam e quais sdo suas sugestoes para 0 ensino
de Historia. Essas perguntas integraram um questionario mais amplo,
aplicado em 21 de fevereiro de 2025 a turmas de 6°, de 7° e de 9° anos
da Escola Municipal de Ensino Fundamental Manuela Freitas, em
Belém do Para. O questionario foi elaborado no ambito das atividades
do Programa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) da Universidade Fede-
ral do Para (UFPA), coordenado pelo Prof. Dr. Erinaldo Cavalcanti
(UFPA), do qual este autor € supervisor na escola.

A leitura e a andlise prévias das respostas resultaram na ela-
boragdo de atividades inspiradas nas demandas e nos interesses dos
estudantes. Para este artigo, foram analisadas apenas as respostas dos
22 alunos do 7° ano, escolhidos pelo volume de dados disponiveis e

1 Diante dos limites de espaco e do escopo deste artigo, ndo temos a pretensdo de
esgotar a vasta bibliografia ja produzida sobre esses assuntos. Assim, menciona-
mos apenas alguns dos trabalhos mais recentes que exemplificam essa produgao:
Cavalcanti (2021a; 2021b; 2023); Caimi (2007; 2015); Costa;Martins (2020);
Coelho;Coelho (2021; 2023); Ramos; Alves (2016).
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pelo fato de que suas respostas originaram uma atividade com grande
engajamento da turma.

Umadas participantes, diagnosticada com Transtorno do Espectro
Autista (TEA), ndo respondeu integralmente ao questionario por dificul-
dade de compreender as perguntas. Embora o instrumento tenha sido
adaptado para ampliar a acessibilidade, sua participacao foi respeitada
no contexto inclusivo da turma. Suas respostas nao foram incluidas na
analise, mas suas informacdes de idade, cor e género foram registradas.

Para a andlise, as respostas foram digitalizadas e transcritas em
documento no software Microsoft Word. Os questionarios, aplicados
de forma an6nima, foram identificados por codigos alfanuméricos
durante a digitalizagdo, garantindo a preservacdo das identidades.

Em seguida, procedeu-se a organizac¢ao dos registros em tabelas e
em grupos e a analise qualitativa do contetido.

As questdes analisadas foram: “Para vocé, o que deixa uma aula
mais legal? Por qué?” e “Se vocé pudesse sugerir uma atividade legal
para Historia, o que vocé sugeriria?”. Os estudantes estavam livres para
responder da forma que desejassem, e suas respostas refletem inter-
pretacoes pessoais € singulares sobre o ensino e a experiéncia escolar.

Durante o exame dos questionarios, partiu-se do principio de
que todo documento ¢ também um monumento. Como afirma Le
Goff (2013), nenhum ¢ neutro: reflete a sociedade que o produziu e
os contextos em que foi reinterpretado. Assim, as respostas dos
estudantes foram entendidas como produgdes simbdlicas, moldadas
por suas experiéncias e seus contextos, € como vestigios de diferentes
formas de pensar o ensino de Historia.

Pensar os estudantes como sujeitos do conhecimento

Compreender os discentes como sujeitos do conhecimento ndo
¢ algo propriamente novo. Em Pedagogia do Oprimido (2017 [1968]),
Paulo Freire j4 afirmava: “Ninguém educa ninguém, ninguém educa a
si mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo”.

21



Com isso, rompeu-se com a ideia tradicional de ensino como simples
transmissao de saberes — a chamada “educacao bancaria”.

A proposta freireana baseia-se no didlogo e na construgdo
coletiva do conhecimento, em que educador e educando aprendem
juntos, relacionando o saber a realidade social e historica. Como toda
forma de conhecimento, esses saberes emergem de sua relagdo com
o contexto histérico e politico, das interagdes sociais e dos espagos
concretos em que sdo produzidos (Livingstone, 2002).

Freire (2017) defende a necessidade de superacdo da separagao
entre educador e educando, isto €, a separagdo artificial, e por que ndo
dizer politico-cultural, entre quem “sabe” e quem “nao sabe”. Para
ele, ambos participam ativamente do ato de conhecer: o professor
aprende ao ensinar, € o aluno ensina ao aprender. Essa superacao
da origem a uma educacao libertadora, que rompe com a logica do
“educador do educando” e do “educando do educador”, reconhecendo,
em seu lugar, o “educador-educando com o educando-educador”
(Freire, 2017, p. 95).

De modo semelhante, mas nao tributario um do outro, no
campo da historia das ciéncias veem crescendo o interesse, desde o
final do século XX, de compreender a pratica e a sociabilidade como
aspectos fundamentais da analise’. Esse movimento envolve a revisao
da atuagdo de agentes e de redes antes invisibilizados ou relegados a
segundo plano, a énfase no carater local do conhecimento e o reco-
nhecimento de que novos saberes sdo produtos de interagdes — muitas
vezes assimétricas — entre diferentes formas de saber (ocidentais e
ndo ocidentais, académicas e empiricas, letradas e orais).

Entre os autores que tém renovado as abordagens e as con-
cepcoes da historiografia, destaca-se o historiador indiano Kapil

2 A historiografia voltada para a pesquisa sobre a participagao das redes locais na pro-
dugdo e na circulagdo do conhecimento experimentou um crescimento significativo
nos ultimos anos. Entre esses estudos, podemos destacar as seguintes contribuigdes:
Camerini (1996); Raj (2007, 2015); Coelho (2024); Antunes (2019); Sanjad (2019).
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Raj. Em suas obras das ultimas décadas, ele propde compreender a
producao cientifica para além dos centros europeus e norte-ame-
ricanos, considerando os processos de circulacdo e de troca entre
diferentes culturas e contextos. Conforme explica Raj (2015, p.170),
“por circulagdo, ndo entendamos a ‘disseminagdo’, a ‘transmissao’ ou
a ‘comunica¢do’ de ideias, mas os processos de encontro, de poder e
de resisténcia, de negociagao e de reconfiguracao que ocorrem nas
interagdes entre culturas”.

Além da categoria de circulag¢do para compreender a producao
do conhecimento, Raj (2007) propde deslocar o foco das investigagdes
dos espacos confinados — museus, laboratorios, gabinetes — para o
campo e para os locais de interagdo. Ao fazer isso, revela-se a dimensao
coletiva subjacente ao fazer cientifico, permitindo um progressivo
afastamento das narrativas historicas de viés eurocéntrico, centradas
na primazia dos “grandes homens” da ciéncia e em redes compostas
exclusivamente por sujeitos europeus e académicos.

Embora ndo formulado originalmente para o ensino de His-
toria, o conceito de circulagdo do conhecimento e a perspectiva
historiografica de Raj (2007; 2015) oferecem caminhos relevantes
para repensar o ensino da disciplina, ao estimular a reflexdao sobre
0s espagos e os sujeitos que produzem o saber histérico. Ao trazer
essas nogoes para o contexto escolar, a aula de Historia deixa de ser
entendida como simples transmissao de contetidos e passa a ser vista
como um espaco de circulacdo de saberes, em que professores e
alunos, com experiéncias e interesses distintos, se encontram e
transformam mutuamente seus conhecimentos.

Ao direcionar o olhar das pesquisas para a sala de aula — espago
social de contato, didlogo e conflito —, reconhecemos outros sujeitos
que também coproduzem o conhecimento histérico, apesar de que
muitas vezes permanecam invisibilizados. Em didlogo com a proposta
freiriana, o saber historico escolar deve ser compreendido como
resultado do encontro entre educador e educando, entre a historia
académica e as experiéncias cotidianas, entre o curriculo formal e as
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memorias locais que reconfiguram, além de atualizarem o sentido
de ensinar e aprender Historia.

Analises das respostas

Entre os estudantes que responderam ao questionario, per-
cebe-se uma variabilidade de 10 a 15 anos, mas a média ficou em
aproximadamente 12 anos. Em relag@o ao género, do total, 41% iden-
tificaram-se com o género feminino, 45% com o género masculino,
e 2 estudantes nao se identificaram, deixando o campo em branco.
Por sua vez, o campo “cor” foi o mais heterogéneo nas respostas
de autoidentificacao racial, sendo que apenas duas pessoas deixaram
0 campo sem preenchimento. A maior parte dos estudantes — oito
no total — declarou-se parda; em seguida, cinco se declararam
brancos; uma estudante identificou-se como indigena; nenhuma
resposta indicou o termo “negro” ou equivalentes; e duas respostas
foram atipicas ou simbdlicas (“roxo” e “vermelho”).

A décima segunda pergunta do questionario aplicado aos
discentes foi: “Para vocé, o que deixa uma aula mais legal? Por
qué?”. Apesar de simples na forma — elaborada de modo a se
adequar ao vocabulério dos alunos —, trata-se de uma questao de
grande potencial: busca deslocar o foco do ensino para a escuta das
experiéncias e dos saberes discentes, servindo também como
instrumento de registro das concepgdes e das expectativas dos
estudantes sobre o aprender.

A Tabela 1 apresenta as 21 respostas obtidas, organizadas por
categorias tematicas, transcricao literal e nimero de ocorréncias. O
objetivo ¢ sintetizar e classificar as percepcdes dos alunos sobre o que
torna uma aula mais interessante, agrupando-as em cinco categorias
principais: participacdo ativa dos alunos; relagdo professor—aluno;
didatica/metodologia do professor; contetdo; e outros.
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Tabela 1 — As respostas dos estudantes a pergunta: “Para vocé, o

que deixa uma aula mais legal? Por qué?”

. - uanti-
Categorias Transcriciao das respostas Q
dade
“Atividade que os alunos participem, ati-
vidades em grupo”;
“Interagir”;
Participaca -
articipagao “Aula pratica”;
ativa dos alu- - ) 6
oS Brincadeiras e perguntas faz a aula ficar
legal e deixa a gente menos cansado”;
“As brincadeiras, porque é bem legal”;
“Jogos”.
“Quando ndo tem nada pra copiar”;
. ~ N CNTS 9’9,
Insatisfagio as | “Nao ter aula”;
aulas tradicio- | “Nao ter aula”; 5
nais “Quando o professor sai de aula”;
“Educar fisica”.
“O professor ser legal e escrever menos”;
“InteragOes entre professor e alunos”;
Relacdo profes- | “O professor e os alunos”; 5
sor—aluno “O professor ¢ os alunos”;
“O dialogo entre professor e aluno, porque
sim”;
Didatica/ ) “O professor explicar bem a matéria”
metodologia do «g leitura” 2
professor azer uma leitura”;
Contetdo “Conteudo interessante” 1
Nao soube res- .
“Nao sei” 2
ponder

Fonte: elaboragao propria.

Poucos alunos conseguiram justificar sua resposta, o que pode
ser atribuido tanto a dificuldades estruturais relativas a leitura, escrita
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e interpretacao de texto em seu conjunto, quanto a faixa etaria, média
de 12 anos, na qual o pensamento abstrato ainda estd em formagao.
De toda forma, as respostas possibilitam enxergar os seus desejos €
as suas compreensoes.

A categoria com maior nimero de ocorréncias foi “apren-
dizagem ativa e protagonismo discente”, com seis registros. Nela,
destacam-se respostas que valorizam a participagdo dos estudantes
no processo de aprendizagem, por meio de interagdes, brincadeiras,
jogos, trabalhos em grupo e aulas praticas. Essa predominincia mostra
que os alunos associam uma “aula legal” a experiéncias dindmicas
e coletivas, rompendo com a ldgica da educagdo bancaria, em que o
papel discente se limita a receber o conhecimento de forma passiva,
sem espaco para didlogo ou construgdo propria de saberes.

Chama a atengdo o fato de que os estudantes valorizam atividades
coletivas e colaborativas, em contraste com a ldgica neoliberal que
privilegia a competi¢do e o individualismo como fundamentos dos
sistemas educacionais (Laval, 2004; Holanda et al., 2024). As respostas
indicam que os alunos desejam nao apenas participar do processo de
aprendizagem, mas fazé-lo de modo coletivo, destacando “atividades
em grupo” como algo que torna as aulas mais interessantes.

Evidentemente, as brincadeiras e os jogos, cOmo expressam 0s
discentes, s6 podem existir em movimento e didlogo, no encontro
vivo entre sujeitos — professor e alunos — que interagem e aprendem
juntos. Nao hd jogo sem relacdo, nem brincadeira sem partilha. H&
um desejo dos estudantes por uma pratica educativa que se construa
na coletividade e na dinamicidade do aprender com o outro, em con-
traste com a repeticao e as atividades individuais que imobilizam e
esgotam (Freire, 2017; 2010).

Em seguida, destaca-se a categoria “insatisfagao as aulas tradicio-
nais”, com cinco ocorréncias. Essa categoria dialoga diretamente com a
anterior que manifestava o desejo por aulas dinamicas e coletivas, pois
evidencia de maneira contundente o cansago, a insatisfagao ¢ a resisténcia
as praticas escolares tradicionais, centradas na copia e na passividade.

26



As afirmacgdes “quando nao tem nada pra copiar” e “nao ter
aula” expressam, simultaneamente, uma critica implicita ao modelo
de ensino dominante e, por outra parte, a aspiracao por um espago
mais livre, dindmico e prazeroso para o aprendizado. As aulas de
Educacdo Fisica, mencionadas em uma das respostas, aparecem
neste sentido como o espago que melhor representa essa pratica de
movimento ¢ de descontragdo idealizada pelos alunos.

Com o mesmo numero de ocorréncias, a categoria “Relacao
professor—aluno” evidencia a importancia que os estudantes atribuem
a dimensao humana e afetiva do processo de ensino-aprendizagem.
Expressoes, como “professor ser legal”, “didlogo entre professor e
aluno” e “interacoes entre professor e alunos”, indicam que a qualidade
da aula ndo estd somente no conteudo ou na metodologia, porém,
sobretudo, na relagdo estabelecida entre os sujeitos que compdem o
espago escolar. Os discentes valorizam docentes proximos, empaticos
e abertos a escuta, que tornam o ambiente de aprendizagem mais
acolhedor, significativo e participativo.

Ao discutir as tensdes entre a forma como os professores en-
tendem o ensino e as expectativas dos estudantes, Caimmi (2007) ja
havia apontado isso, ha quase duas décadas. A autora destaca que,
enquanto muitos docentes percebem desinteresse e pouca participagao
dos alunos, estes demonstram o desejo por aulas mais envolventes,
proximas de suas experiéncias e conduzidas por professores mais
abertos ao dialogo e menos autoritarios.

As categorias com menor numero de respostas — “Didatica/
metodologia do professor”, com duas ocorréncias, e “Contetido”,
com uma — revelam outras dimensdes dessa relagcdo. Na primeira,
os estudantes valorizam a clareza e a organizacao da aula, reconhe-
cendo que a forma como o docente explica e conduz as atividades
influencia diretamente no interesse € na compreensao. Ja4 a mengao
a “conteudo interessante” mostra que o tema também importa,
porém ocupa um papel secundério diante da relevancia atribuida a
mediacao pedagogica.
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A Tabela 2 retine as respostas a segunda pergunta, organizadas
em quatro categorias que refletem diferentes percepgdes sobre o
aprendizado. Em relacdo a anterior, essa questdo teve mais absten-
¢oes (sete ao todo), possivelmente porque exigia dos estudantes um
passo além: propor uma atividade para a disciplina, o que demandava
maior reflexdo e criatividade.

Tabela 2 — Respostas dos alunos a pergunta “Se vocé pudesse sugerir
uma atividade legal para a disciplina de Historia, o que vocé sugeriria?”’

Categorias Respostas Quantidade
“Fazer uma atividade de desenhar as pirdmides
do Egito”
“Egito para aprender”
“Falar sobre a era Tudor”
Temas es- -
, “sobre nossa historia” 7
pecificos ) oo o
“Criar uma histdria com personagem ficticio do
tempo antigo”
“Sobre lendas”
“Sobre oceano e criaturas que foram extintas”
“Trabalhos em grupos”
Atividades | «pla prética”
criativas/ “menos copiar e mais explicacao” 5
artisticas/ p plicag
cc . . 4 in?
coletivas Que fizesse brincadeiras sobre Idade Média
“Ir pra fora da escola”
“Educar fisica”
Outros | . 2
Educar para aprender
Nao sei/
nenhuma | “Nao sei”; 7
sugestao

Fonte: elaboragao propria.
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Entre os estudantes que responderam, a maioria sugeriu ati-
vidades com temas especificos, variando de temas classicos e de um
passado distante e de outros continentes, como o Egito e a era Tudor,
a assuntos ligados a “lendas [amazdnicas?] e criaturas extintas. As
respostas indicam curiosidade por temas que estimulam a imagina-
¢do e ampliam o repertorio cultural. Seria interessante, em pesquisas
futuras, aprofundar a investigacdo sobre as razoes desse interesse €
de suas possiveis origens.

As respostas “nossa historia” e “sobre lendas” ganham um
significado especial no contexto amazonico, sobretudo por terem
sido registradas em Belém (PA). Ao mencionar “nossa historia”, a
estudante possivelmente expressa o desejo de ver valorizada a his-
toria local e regional, com maior presenca das experiéncias e das
memorias amazonicas — temas ainda pouco abordados no ensino e
nos materiais didaticos de Historia.

Nesse sentido, Cavalcanti (2021b), ao analisar 40 livros didaticos
de Historia, observou que apenas oito tratavam da Amazonia. Segundo
o autor, nas narrativas didaticas a regido aparece como um “lugar sem
gente” ou com “gente sem historia”, representada de forma genérica e
homogeneizadora. Essa lacuna, contudo, como salienta, ndo é respon-
sabilidade exclusiva dos livros didaticos, mas de todo o sistema que
os produz — autores, editores, institui¢des e curriculos —, além da
propria formacao docente, ainda fortemente marcada por uma visao
eurocéntrica da Historia. Assim, tais materiais refletem valores, pra-
ticas e siléncios de seu tempo histdrico e da sociedade que os produz.

Por fim, as respostas agrupadas reafirmam o desejo dos estu-
dantes por aulas mais dinamicas, participativas e coletivas. Termos,
como “trabalhos em grupo”, “aula pratica” e “brincadeiras sobre Idade
Meédia” indicam o interesse por metodologias que valorizem a interagao
e o prazer de aprender, em contraposi¢ao as praticas tradicionais de
copia e de repeticao. A mencgao a “ir pra fora da escola” e “Educagao
Fisica” refor¢a a importancia do movimento, do corpo e do espago como

dimensdes do aprendizado — pouco valorizados no ensino de Historia.
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Consideracoes finais

O presente artigo constitui o inicio de uma pesquisa mais
ampla, ainda em andamento, e busca apontar as primeiras direcdes
parareafirmarmos, na pratica e na pesquisa do ensino de Historia, os
alunos como sujeitos produtores de conhecimento, capazes de propor
atividades e expressar seus proprios desejos e proprias compreensoes.
Osresultados da investigacao com estudantes do 7° ano da Escola
Municipal Manuela Freitas indicamque eles e elas desejamque adisciplina
sejaum espaco de criatividade, ludicidade, dinamicidade e coletividade.
Quando o professor de Historia promove esse tipo de vivéncia— por
meio de atividades participativas e contextualizadas—, a disciplina tende
a favorecer maior engajamento e envolvimento dos alunos.
Para concluir, as respostas dos estudantes revelam um tecido de
visoes, de experiéncias e modos de compreender o ensino e a Historia
no cotidiano escolar. Esses depoimentos configuram um conjunto
de perspectivas que suscitam reflexdes relevantes para o campo do
ensino de Historia. Abre-se, assim, um caminho para novas proble-
matizacdes sobre o sentido e o lugar desse saber na escola, bem como
para o desenvolvimento de novas abordagens metodologicas volta-
das ao ensino e de um ensino propriamente dito mais significativo,
participativo, além de sensivel as realidades e experiéncias do grupo.
E fundamental abrimos espagos para os estudantes pensarem
junto com os professores e pesquisadores o ensino € a pratica, a partir
de espacos de escuta ativa, como questiondrios — conversas, didrios
e produgdes criativas e colaborativas — também utilizar as suas su-
gestoes, percepcoes e criticas para problematizar e refletir sobre o
ensino, além das praticas docentes.
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Capitulo 2
B e 2 Bl - el
Potencialidades antinormativas no
Ensino de Historia: uma analise das
percepcoes de género(s) de
estudantes do 9° ano

Alé Sofia de Souza de Andrade
(Universidade Federal do Para - UFPA)

Erinaldo Vicente Cavalcanti
(Universidade Federal do Para - UFPA)

Introducio

A efervescéncia das discussdes em torno das relagdes de género(s)
nas sociedades contemporaneas revela, de forma contundente, a
crescente necessidade de repensarmos também os espagos educa-
cionais enquanto “mecanismos de produgdo e regulacdo” sobre os
corpos generificados (Louro, 1999)'. Esses espagos, historicamente
atravessados por estruturas normativas?, atuam como arenas em que

1 A expressdo se aproxima da perspectiva de Guacira Lopes Louro sobre a escola
como uma das instancias que, por meio de seus discursos e praticas (as “pedagogias
da sexualidade”), atua na produgdo, regulacdo e normatizacdo dos corpos e das
identidades de género e sexualidade (Louro, 1999). Nessa perspectiva, a escola nao
€ neutra, mas um local onde se disciplinam e classificam os corpos, definindo o
que ¢ considerado “normal” ou “aceitavel” em termos de género, e o que deve ser
censurado e/ou excluido.

2 A norma, na visdo de Foucault (2013, p. 126-163), ¢ um instrumento do poder
disciplinar. Ela ndo apenas pune o desvio, mas também molda e normaliza corpos
e comportamentos, criando uma “ordem simbolica” que define o que ¢ aceitavel
na sociedade.
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se (re)produzem, tencionam e, eventualmente, transformam padrdes
hegemonicos que moldam modos de ser, pensar e viver. A escola, nesse
contexto, deve ser compreendida ndo como uma instancia neutra ou
meramente reprodutora de saberes, mas como um microcosmo social
dinamico, no qual intera¢des cotidianas, discursos institucionais e
praticas pedagdgicas se entrelagam na producao, além do reforgo de
identidades, subjetividades e hierarquias sociais.

Segundo Augustin Benito, a escola configura-se como um
“territorio de disputa simbolica” entre multiplas/os sujeitas/os e forgas
sociais. Em sua obra “A escola como cultura: experiéncia, memoria
e arqueologia” (Benito, 2017), o autor enfatiza que as instituicdes
escolares estdo longe de serem espagos neutros, funcionando, antes,
como contextos socioculturais complexos, nos quais circulam signi-
ficados, valores e praticas que moldam modos de existéncia. Nessa
perspectiva, a pesquisa em questdo, em didlogo com as reflexdes de
Benito (2017), compreende a chamada “angustia escolar” como ma-
nifestacdo concreta das tensdes que emergem quando corpos, afetos
e subjetividades destoam das normas e das expectativas hegemonicas
que estruturam o ambiente educacional.

Nesse sentido, o texto pretende refletir e contribuir com a dis-
cussdo de modo a pensar uma escola que reconhega, respeite e valorize
as multiplas identidades de suas(seus) sujeitas(os), promovendo um
ambiente de aprendizagem democratico, inclusivo e critico.

O objetivo consiste em investigar as percepgdes de estudantes
dos anos finais do Ensino Fundamental sobre questdes relaciona-
das a(os) género(s) de duas escolas publicas municipais; uma em
Ananindeua (PA), Escola Municipal de Ensino Fundamental Jodo
Paulo II (EMEFJPII); e outra em Belém (PA), Escola Municipal de
Ensino Fundamental Manuela Freitas (EMEFMF), em junho de 2024
e fevereiro de 2025, respectivamente. A andlise se dard por meio
dos registros/relatos produzidos por elas/eles, em uma atividade do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica (PIBIC) e,
posteriormente, no Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a

34



Docéncia (PIBID), vinculados a Faculdade de Historia da Universi-
dade Federal do Para (FAHIS-UFPA), entre 2024 e 2025.

A partir disso, almejamos construir uma reflexao sobre o espago
da escolar, a partir das experiéncias das/dos estudantes, reconhecendo
nelas um potente ponto de partida para os estudos que envolvem o
ensino de Historia, especialmente, na e com as relagoes de género
no espaco escolar. Cabe, ainda, destacar o potencial das narrativas
estudantis e o papel transformador do Ensino de Histdria, entendido
como uma ferramenta privilegiada para o acolhimento da diversidade
e para a desconstruc¢do de padroes excludentes que ainda estruturam
muitas das praticas sociais e (porqué ndo?) pedagogicas em vigor®.

Procedimentos Metodologicos

A metodologia adotada se constituiu por meio da pesquisa do
tipo quanti-qualitativa, com abordagem etnografica da pratica escolar,
conforme discutido por Marli André (1995, p. 15-58)*. O instrumento
de produgdo dos dados foi um questionario semiaberto, contendo 27
perguntas, sendo algumas especificas sobre as relagdes de género no
ambiente escolar. A aplicagdo ocorreu com estudantes do 9° ano, em

3 E fundamental reconhecer que, embora o objetivo de acabar com as desigualdades
de género(s) e promover um ambiente de respeito ¢ acolhimento da diversidade
seja ambicioso - e necessario -, a simples realizacao de atividades e discussdes so-
bre o tema ndo garante a desconstrucdo de padroes excludentes. A pesquisa pode
estar alinhada a uma perspectiva de vida, visando a transformagao social, mas ¢
preciso ter consciéncia de que a reflexdo que essas atividades geram ¢ apenas uma
parte do processo. Sendo assim, ela ¢ uma etapa vital, mas, por si s6, ndo assegura
uma mudanga efetiva e profunda nos comportamentos e nas estruturas sociais
historicamente construidas e reforgadas.

4 A pesquisa quanti-qualitativa, também conhecida como pesquisa de métodos
mistos, ¢ uma abordagem que integra e combina as metodologias quantitativa e
qualitativa em um tnico estudo. Em vez de usar apenas numeros ou apenas descri-
¢oes, essa abordagem busca usar os pontos fortes de ambos os métodos para obter
uma compreensdo mais completa e aprofundada de um fendmeno. Enquanto a
abordagem etnografica (qualitativa) ¢ usada para aprofundar a compreensao das
realidades complexas da escola (André, 1995. p. 15-58).
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duas escolas publicas municipais; uma em Ananindeua (PA); e outra
em Belém (PA), em junho de 2024 e fevereiro de 2025, respectivamente.
A amostra de 51 documentos mobilizados para esta discussao
compde um total de 408 respostas. A analise dos dados foi feita por
meio de catalogagdo, de digitalizagdo e de analise interpretativa,
considerando os marcadores sociais (idade, género, cor e religido
autodeclaradas/os) das/os participantes. A elaboracao do referido
questionario ocorreu de forma coletiva a partir de atividades promo-
vidas pelo grupo de pesquisa iTemnpo e contou com a participagao
das/os bolsistas envolvidas/os nos projetos em desenvolvimento®.
Foi preciso encontrar um equilibrio delicado entre a linguagem
acessivel as/aos estudantes e as possibilidades de respostas para as
questdes a serem analisadas, garantindo que as/os alunas/os se sentissem
a vontade para responder sem se sentirem julgadas/os ou pressiona-
das/os. A escolha dos termos, a ordem das perguntas e a formatagao
do instrumento foram elementos que exigiram cuidado e atencao,
pois poderiam influenciar significativamente as respostas obtidas. A
elaboracdo de um questionario para essa finalidade demandou nao
apenas atencdo a linguagem utilizada, mas também a estruturacao
das perguntas de forma a ndo condicionar uma resposta de maneira
automatica para atender aos objetivos das/os pesquisadoras/es.
Sobre as escritas produzidas pelos estudantes em instrumen-
tos de pesquisa como esse, ¢ oportuno atentar para as reflexdes de
Erinaldo Cavalcanti (2023). Para ele,

toda escrita ¢ condicionada por diferentes varidveis que inter-
ferem em seu processo de gestagdo. Assim, a depender de onde
se escreve, quando se escreve, quem escreve, para quem e para
0 que se escreve, teremos distintas formas de escritas, cujas
possibilidades de andlise e interpretagdo precisam levar em
consideracdo essas variaveis. (Cavalcanti, 2023, p. 235).

5 O projeto em questdo ¢ o “A produgao dos saberes docentes das/os professores/as
de Historia na Amazonia Paraense: entre a universidade e a escola”.
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Assim sendo, antes da aplicacdo, as/os estudantes das duas es-
colas receberam as informagdes sobre o questionario: seu objetivo, os
temas, o uso dos dados em nosso projeto, a garantia de anonimato e o
acréscimo de um ponto extra em suas notas pela participacao. Além
disso, ¢ importante ressaltar que a produ¢do dos dados foi influen-
ciada, entre outras razoes, pelo grau de insercao do/a pesquisador/a
nas escolas. Na primeira institui¢cdo, a Escola Jodao Paulo II (EME-
FJPII), em Ananindeua, o/a pesquisador/a ja estava presente como
funciondrio/a ha mais de um ano. Essa familiaridade com alunas/
o0s, professoras/es e funcionarias/os criou um ambiente de confianga,
o que pode ter incentivado as/os estudantes a fornecerem respostas
mais detalhadas sobre temas sensiveis.

Em contraste, na segunda escola, a Escola Municipal de Ensino
Fundamental Manuela Freitas (EMEFMF), em Belém, a pesquisa foi
conduzida no inicio das atividades como bolsista PIBID, e o ambiente
era de pouca familiaridade, o que pode ter levado a respostas mais
formais ou reservadas por parte das/os alunas/os. Ainda segundo
Cavalcanti (2023), essa distingdo na relagdao entre pesquisador/a e
participantes € crucial para a interpretagdo dos dados, pois demonstra
como as varidveis contextuais e o nivel de confianca podem afetar
as diferentes respostas fornecidas pelas/os estudantes, uma vez que
todas as relacdes influenciam na forma como elas/es se apropriam
das perguntas e oferecem seus registros.

Para aprofundar essa anélise, recorre-se ao aporte teorico de
Cavalcanti (2023), que, amparada nas ideias de Michel de Certeau
(2007), compreende os registros das/os estudantes como relatos de
experiéncias. Assim, essas narrativas ndo apenas descrevem vivéncias,
como também performam sentidos possiveis em determinados con-
textos historicos e espaciais, materializam a escola através da escrita,
configurando modos de existéncia e resisténcia. Aqueles registros,
como relatos, transformam os lugares simbdlicos e materiais da escola,
nomeiam praticas cotidianas e classificam experiéncias, sinalizando a
complexidade das relagdes de género(s) no cotidiano escolar.
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Como todo registro também tem intencionalidades, recorre-
mos as contribui¢des de Jacques le Goff (2013) para nos aproximar
das andlises que apreendem os documentos como monumentos, por
meio dos quais € possivel interpretar como alunas/os registraram as
vivéncias e representaram uma parte das dindmicas sociais do coti-
diano escolar. Ao atribuir inteligibilidade as agdes e as experiéncias
no ambiente escolar, aqueles relatos se tornam fontes valiosas para a
compreensdo das praticas sociais, visto que tém sua génese na ideia
de criar uma representagdo do espago e de si mesmas/os, para o pro-
fessor, as/os pesquisadoras/es e para as/os proprias/os estudantes. Ou
seja, a riqueza de trabalhar com esse material,

reside, justamente, na pluralidade de sentidos, nos registros
fragmentarios que apresentam e representam formas de inter-
pretagdo, produgdo e atribui¢do de sentido [...] desses alunos.
Seu valor reside, antes de tudo, em constituir-se como vestigios
— independente dos conteudos — das formas pelas quais esses
estudantes representaram, em suas respostas, as perguntas que
lhes foram feitas. (Cavalcanti, 2021, p.7-8)

Ademais, a seleg@o foi impulsionada pela necessidade de inter-
vencao diante de relacdes de desrespeito, diferenciacdo e segregacao
observadas nas dindmicas cotidianas das salas de aula e da/na escola.
Portanto, a pesquisa cumpre um papel pedagogico ao focar em uma
fase importante da adolescéncia e um compromisso legal, ao contri-
buir para a discussdo sobre igualdade, conforme preconizam a LDB
(1996) e a Constituigao Federal (1988). Desse modo, temos o quadro
sobre os dados sociodemograficos autodeclarados pelas/os alunas/
0s, expressos nos graficos a seguir:
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Grafico 1 - Registro de idade.

Frequéncia de idade (Anos)
40

30 +

20 +

Freguncia absolta (%)

1 T T 1 1 1
1 13 14 15 17 Sem Resposta

Fonte: Elaborada pelos autores (2025).

Os dados mostram que a maioria da amostra, 63.5% das/os
participantes, concentra-se na idade de 14 anos, esperada parao 9°
ano do Ensino Fundamental, segundo a LDB (1996). Essa ho-
mogeneidade etaria ¢ crucial para a pesquisa, pois garante que as
percepcdes analisadas sobre género(s) partem de um grupo que
compartilha um estagio de desenvolvimento cognitivo e social, em
tese, similar. A analise foca, portanto, em experiéncias € sub-
jetividades construidas por sujeitas/os que vivenciam, de forma
conjunta, o final da Educa¢do Bésica, periodo em que as tensdes
sociais e curriculares em torno de género se intensificam.

A seguir, veremos a distribuicdo por género(s) com que se
identificam:
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Grafico 2 - Registro sobre identificacdo de género(s).

Distribuicdo de género(s) autodeclarados pelas/os alunas/os
30

20

Frequncia absolta (%)

T T T
Masculino Feminino Sem Resposta

Fonte: Elaborada pelos autores (2025).

A distribuigao de género(s) entre as/os participantes revela uma
predominancia do género “Masculino”, que corresponde a 55,8%
da amostra, enquanto o género “Feminino” representa 40,4%. Essa
diferenga, embora ndo seja acentuada, ¢é relevante para o estudo das
percepcoes de género(s), por indicar que a maioria dos relatos e das
vivéncias analisados ¢ mediada pela perspectiva masculina hegemo-
nica no ambiente escolar.

Tomas Silva (2000) argumenta que as experiéncias sociais sao
moldadas pelas posi¢des ocupadas pelas/os sujeitas/os em um sistema
social desigual, o que influencia diretamente suas falas, seus siléncios
e suas compreensodes. Os 3,8% restantes correspondem a “auséncia de
resposta”, o que ndo afeta a prevaléncia do grupo majoritario, porém
sinaliza a existéncia de sujeitos que optaram por ndo se identificar
- um dado que pode refletir a ndo-conformidade ou a cautela em
abordar a tematica no questionario, ou ainda podem ter esquecido
de registrar. Adiante, a cor/raca com que se identificaram:
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Grafico 3 - Registros de cor/raga.

Cor/raga com a qual as/os alunas/os se identificaram
30 +

10 —+

Freguncia absolta (%)

T T T T T
Sem Resposta Morena Branca Preta Parda

Fonte: elaborada pelos autores (2025).

A distribui¢do de cor/raga entre as/os participantes da pesquisa
demonstra uma forte predominancia do grupo “Parda/o”, que sozinho
representa 56,9% da amostra, em consonancia com o perfil demogra-
fico da Amazonia Paraense®. Essa concentracdo, somada aos 15,7%
de estudantes que se autodeclaram “Pretas/os”, revela que a maioria
das/os sujeitas/os investigadas/os pertence a grupos historicamente
atravessados pela questdo racial. Essa composi¢do ¢ fundamental
para a pesquisa, pois os dados sociodemograficos de cor/raca — assim
como idade, género e religido (que veremos a seguir) —, podem atuar
como marcadores sociais estruturantes que influenciam diretamente
as falas, os siléncios e as compreensdes das/os estudantes.

6 O perfil de cor e raca da Regido Norte, que corresponde a maior parte da Amazonia
Legal, ¢ predominantemente pardo, de acordo com os dados do ultimo Censo
Demografico, de 2022, do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).

41



Nesse sentido, Nilma Lino Gomes (2005) destaca que a cor/raca
atravessa a forma como individuos experienciam o mundo, especial-
mente em contextos escolares marcados por hierarquias simbdlicas
e raciais. Assim, a andlise das percepgdes sobre género(s) deve ser
necessariamente interseccional, reconhecendo que as experiéncias de
desigualdade e as dinamicas de poder no espaco escolar sao moldadas
nao apenas pelo género, mas também pelo pertencimento racial, re-
forcando a necessidade do ensino de Histdria atuar na desconstrucao
do racismo, do machismo e do preconceito.

Grifico 4 - Registros de crencas religiosas.

Distribuica@o de religioes com as quais elas/es se identificam
25 1

20 +

15 +

Frequncia absolta (%)

T T T T T T
Catélica Evangélica Cristdo Umbanda Nao Tenho Sem Resposta

Fonte: Elaborada pelos autores (2025).

Os dados mostram que a afiliacao “Catolica” ¢ majoritaria,
abrangendo 43,1% das/os estudantes, seguida pela “Evangeélica” (19,6%).
No entanto, ¢ notavel o alto indice de estudantes que se declararam
“Sem Resposta” (13,7%) ou que afirmaram “Nao Ter” (3,9%) uma
religido, totalizando 17,6% da amostra. Essa parcela de jovens que
nao se alinha ou prefere nao declarar uma crenca € relevante, porque
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areligiosidade ¢ um marcador social que influencia valores e visdes
de mundo. As crengas religiosas, conforme Antonio Pierucci (2006),
tém um papel essencial na orientagdo moral e na visao de mundo das/
os sujeitas/os, podendo afetar diretamente suas respostas, sobretudo
quando as perguntas tocam em temas sensiveis ou normativos.

Logo, a coexisténcia de um grupo majoritario tradicional (Cat6lica)
com uma parcela significativa de sujeitas/os em posi¢oes de nao-perten-
cimento ou siléncio demonstra um cenario de disputas morais no espago
escolar, afetando diretamente como temas sensiveis, como género(s) e
sexualidade, sdo percebidos e debatidos. Desse modo, considerar esses
marcadores sociais nao apenas enriquece a analise, mas ¢ fundamental
para compreender as respostas dentro de um contexto mais amplo de
producdo de sentido, reconhecendo que ndo sdo neutras, mas atravessadas
por experiéncias, valores e discursos sociais diversos’.

Discussao Dos Dados

A catalogagdo das respostas das/os alunas/os, em conjunto
com a analise sociodemografica, fornece o substrato empirico para
a discussdo central desta pesquisa. A amostra, nesse caso, nao ¢ vista
como um dado neutro, mas como o ponto de partida para a analise
interseccional das vivéncias escolares. Elas demonstram que a percep-
¢ao de tratamento diferenciado entre meninos € meninas na escola
pode ser interpretada por nos, pesquisadoras/es, através das lentes do
machismo e da masculinidade hegemonica (Connell, 2016), além de
atravessadas por outros marcadores sociais. Assim, a discussao das

7 O conceito de interseccionalidade ¢ central nesta pesquisa por ser uma ferramenta
analitica que permite compreender como as diversas categorias sociais — como gé-
nero, raga, classe, sexualidade e religiosidade — ndo se manifestam de modo isolado,
mas sim se entrelagam e se influenciam mutuamente. Popularizado por Kimberl¢
Crenshaw (2002), este conceito orienta a pesquisa a propor que o debate em sala de
aula sobre género e grupos marginalizados deve ultrapassar a superficialidade, sendo
sempre abordado através de uma Otica interseccional, critica e situada.
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respostas visa analisar como a escola (re)produz padrdes de opressao
e cisheteronormatividade (Butler, 2019), transformando os relatos
das/os estudantes em documentos centrais, cuja analise atesta para
a urgéncia de uma educacao critica e transformadora.

Os exemplos de respostas das/os participantes revelam per-
cepcoes variadas e possiveis diferencgas na abordagem desses temas
no ambiente escolar. A aluna E1.9BMS, de 14 anos, género feminino,
cor parda e religido catolica, respondeu “sim” a pergunta 19: “Vocé
jé ouviu falar em estudos de género e sexualidade na escola? Se res-
pondeu SIM, o que vocé acha?”, achando “importante conhecermos
nossos proprios géneros e estudar a sexualidade na escola para a
prote¢do de nds mesmos”. Sobre a pergunta 21: “Vocé conhece a sigla
LGBT? Se respondeu SIM, conhece alguma pessoa que se identifica
com a sigla? O que vocé acha?”, ela disse: “Sim, tenho dois tios que
se identificam e eu acho que o importante é se aceitar ¢ se amar nao
sO outra pessoa de acordo, mas a si mesmo”. E “Vocé ja ouviu falar
em feminismo? Se SIM, o que vocé lembra desse tema?”” (pergunta
22), sua resposta foi: “Sim, o feminismo € a luta das mulheres por
melhores condi¢des trabalhistas, politicas e civis”.

Por outro lado, o aluno E8. 9AM, de 14 anos, género masculino,
cor branca e religido catdlica, deixou a pergunta 19 “sem resposta”.
Na pergunta 21, ele respondeu: “Sim, eu respeito porém atualmente
qualquer coisa ¢ homofobia, a comunidade LGBT ndo ¢ um problema
mas ela passa a ser quando os LGBT nao aceitam a orienta¢ao sexual
do outro”; e na pergunta 22, ele afirmou: “Sim, o feminismo ¢ um
movimento que supostamente quer igualar homens e mulheres na
sociedade, mas na verdade elas querem vantagens”. Ja a aluna E10.
9BM, de 14 anos, género mulher/feminino, cor parda e religido crista,

8 A sigla representa o codigo de cada questionario. Nela, adicionamos as seguintes
informagoes: o numero do questionario (Estudante 1), a turma e o turno da pessoa
que respondeu (9° ‘B’ Manha) e a sigla da escola (JPII e/ou MF). Essa ordem foi
escolhida unicamente por facilitar o encontro dos documentos.
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sobre a questao 19, disse: “Sim, ja ouvi e sei um pouco do assunto, mas
nao estudei na escola e sim por pessoas em redes sociais, por exemplo,
uma conta onde uma mulher trans mostra sua rotina e experiéncia”.
Na pergunta 21, ela respondeu: “Sim, a minha tia por parte de pai ¢
lésbica, eu reconhe¢o como uma liberdade de se expressar, e ser
como vocé realmente se identifica e se v€&”’; por fim, na pergunta 22,
afirmou ““sim ja ouvi, o feminismo ¢ um termo usado para defender
as mulheres tanto com injusticas quanto situagdes machistas”.

A diferenca nas respostas sobre se ja ouviram ou ndo falar de
género e sexualidade na escola revela uma possivel superficialidade
e descontinuidade na abordagem desses temas no ambiente escolar.
Pelos registros, € possivel que esse debate ndo venha ocorrendo na
escola, o que pode ter implicacdes diretas para o Ensino de Historia.
Isso porque, se a escola ndo introduz o género como categoria de
analise, como propde Joan Scott (1995), e a discussdo da sexuali-
dade, o curriculo corre o risco de permanecer ancorado em narra-
tivas androcéntricas e cristalizadas, incapazes de problematizar as
relagdes de poder e a cisheteronormatividade. Sem essa mediacao
critica, o Ensino de Historia perde a oportunidade de cumprir seu
papel antinormativo (Nunes, 2020), deixando de lado o potencial de
utilizar os relatos estudantis como fonte para uma leitura historica
que desnaturalize os papéis de género e contribua para a formacao
de cidadds/dos mais conscientes das desigualdades sociais.

O segundo conjunto de respostas, focado em orientacao sexual,
identidade de género e tratamento na escola, demonstra que a maio-
ria das/os participantes percebe a desigualdade. O aluno E2. 9BM,
de 14 anos, género masculino, cor branca e religido catolica, sobre a
questao 20: “Voce ja ouviu falar em orientagdo sexual e identidade
de género? Se respondeu SIM, o que vocé acha?”, declarou que “a
orientagdo sexual € escolha pessoal, porém acredito que as pessoas
tem que aceitar seu género original como homem ou mulher e ndo
querer se transformar criar outro géneros”. Para a questdo 23: “Vocé
acha que homens e mulheres sdo tratados de formas iguais na escola?
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SIM ou NAO, por que?”, ele respondeu: “Sim / o homem nio tem
vantagem alguma sobre a mulher no ambiente escolar tanto que os
melhores alunos da minha sala sao mulheres”.

Em contrapartida, a aluna E7. 9BM, de 14 anos, género feminino,
cor parda e religido evangélica, sobre a questao 20, disse: “Sim, meu me-
lhor amigo ¢ bissexual e vejo a pressdo social que ele passa, me corroe
por dentro”, e para a questdo 23, respondeu: “Nao / existe uma forma
gritante de diferenca, meninas sao assediadas e nada acontece, garotos
podem entrar na escola com qualquer roupa, mas garota sao repreendida
até pelo tipo de cal¢a”. A aluna E20. 9BM, de 13 anos, género feminino,
cor parda e religido umbandista, na questao 20, afirmou: “Sim, eu acho
que devemos cuidar das nossas vidas, e respeitar a escolha do proéximo”,
e na questao 23, respondeu: “Nao / ndo, porque a coisas que mulheres
nao podem fazer e homens podem”. A aluna E16.42101, de 13 anos,
género feminino, cor parda e religido catolica, sobre a questdo 20, disse:
“Sim, lembro que existem varia formas de se identificar e nds devemos
ter respeito”, € para a questdo 23, respondeu: “Nao / vejo muitos alunos
e até professores desrespeitando estudantes mulheres”.

Finalmente, a aluna E17.42101, de 14 anos, género feminino,
cor parda e religido evangélica, sobre a questdo 20, afirmou: “Sim,
j& ouvi em palestras e aulas, falam sobre a seguranga nas relagdes
sexuais e na identidade de género sobre ter respeito ao proximo”, e
na questao 23, respondeu: “Nao, todos sdo tratados com ‘igualdade’,
mas em algumas aulas como por exemplo a educacao fisica, as alunas
ndo tem a escolha de escolher o que praticar”.

Diante do exposto, as respostas mostram que a maioria das/os
participantes percebem que meninas/mulheres e meninos/homens sao
tratadas/os de maneira distinta nos espagos de sociabilidade, como
a escola, a familia e a comunidade. Essa diferenciacao se manifesta
desde as formas de comunicacdo e cobranca até a distribuicao de
tarefas e a expectativa de comportamentos. A performance de género
hierarquica, conceito central nas obras de Judith Butler, ¢ evidente no
assédio e na aparente inagdo da escola, reforcando a vulnerabilidade
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imposta sobre elas (Butler, 2005; 2018; 2019). O sistema sexo/género,
conforme proposto por Gayle Rubin (1975; 1984; 2017), se mostra na
segregacao de espacos e de normas de vestuario, limitando a expres-
sdo feminina e perpetuando a cisheteronormatividade. A construgdo
social do género, tema explorado por Guacira Louro (1997; 1999;
2008), se revela no curriculo oculto, que transmite mensagens impli-
citas sobre papéis de género, perpetuando desigualdades e impondo
identidades rigidas.

Em suma, a analise interseccional dos relatos/registros estudantis
revela a urgente necessidade de uma educagao critica e transforma-
dora, ja que as/os alunas/os percebem nitidamente a superficialidade
ou auséncia do debate sobre género e sexualidade na escola, o que
compromete o potencial antinormativo do Ensino de Historia. As
respostas também expdem como o cotidiano escolar ¢ marcado por
percepcoes de tratamento desigual. Esses registros, interpretados
numa perspectiva de “documentos-monumentos”, como destaca Le
Goff (2013), sublinham que a escola, em alguns casos, demonstra
insuficiéncia na promoc¢do da equidade, exigindo intervengdes pe-
dagogicas que desconstruam padrdes rigidos de género e promovam
um ambiente verdadeiramente inclusivo.

Conclusoes

Este trabalho buscou demonstrar que as/os estudantes interpretam
categorias complexas, como género, sexualidade e feminismo, obvia-
mente que ndo sob a otica de um/a intelectual da area, mas a partir
do filtro intransferivel de sua propria realidade e vivéncias cotidianas.
Essa interpretacdo € percebida em exemplos, como a aversao de meni-
nos ao uso da cor rosa, a repreensdao de meninas por jogarem futebol
na escola, ou o desconforto de alunas/os for¢adas/os a conviver com
expressoes de género que ndo lhes sdo confortaveis, reforcando o peso
da cisheteronormatividade. Tais percepgoes atestam a urgéncia de se
valorizar o que as/os estudantes pensam sobre esses temas e, a partir
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desse entendimento, construir uma pratica pedagogica, especialmente
no ensino de Historia, que seja acolhedora das multiplas realidades e
atue ativamente na desconstru¢do de padroes de desigualdade.

Em didlogo com o ensino de Histdria, na concepgao tradicional,
a Ciéncia Historica era entendida primariamente como a transmis-
sao de um conhecimento factual e linear, muitas vezes priorizando
narrativas androcéntricas e hegemonicas, e sem a devida proble-
matizagao critica das estruturas de poder que moldam a sociedade.

Essa abordagem resultava em um curriculo que corria o risco de
permanecer “cristalizado”, sem talvez introduzir categorias de analise,
como género(s) e sexualidade(s), e, consequentemente, perdendo em

grande medida a oportunidade de cumprir um papel antinormativo.

Segundo Riisen (2007), o ensino da disciplina deve ir além do
mero acumulo de informagdes para assumir a fun¢do de formar a
“consciéncia historica”. Isso implica que o conhecimento histérico
ndo se restringe a eventos do passado, porém se torna uma ferramenta
essencial para que as/os estudantes possam dar sentido a sua propria
realidade e, a partir dai, orientar suas agdes no presente.

A partir do exposto, dialogamos também com Priscila Nunes
(2020), por entender que o ensino de Historia pode ser mobilizado para
mediar esses assuntos em sala de aula, a partir de uma perspectiva anti-
normativa. Segundo a autora, o curriculo de Historia pode ser utilizado
como uma ferramenta para questionar e desafiar as normas tradicionais
que, muitas vezes, excluem as vozes e as experiéncias de grupos margi-
nalizados, como pessoas LGBTQIA+. Ela argumenta que um curriculo
com essa disposi¢ao ndo se limita a ensinar o que ¢ convencionalmente
enfrentado nas aulas de Historia, mas busca explorar as fissuras, as
entrelinhas e os intersticios do conhecimento histérico convencional.

Isso significa integrar discussdes sobre género(s) e sexualidade(s)
de forma que as experiéncias das/os estudantes se tornem centrais
na constru¢ao do conhecimento, permitindo que suas narrativas se
entrelacem com a histdria formal. A autora enfatiza a necessidade
de despatologizar as representacdes de corpos nao normativos e de
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promover um ensino que respeite e acolha as trajetorias individuais
das/os alunas/os, transformando o espago da sala de aula em um
ambiente de resisténcia e criatividade. Assim, o curriculo antinor-
mativo, ao rejeitar a norma e as hierarquizagoes de identidades,
permite a criagdo de novos modos de ver e fazer Historia, também se
estabelece como um espago onde o respeito, o acolhimento e o afeto
sao fundamentais para a constru¢do de um conhecimento que seja
verdadeiramente inclusivo e representativo das diversidades humanas.
Portanto, ao ser mobilizado a partir de uma perspectiva anti-
normativa, o ensino de Historia pode questionar e desafiar as normas
tradicionais que historicamente excluem as vozes e experiéncias de
grupos marginalizados, como as diversas identidades de género(s) e
sexualidade(s). Nesse sentido, a Histdria - € seu ensino - deixa de ser
uma disciplina focada apenas no “que ¢ convencionalmente ensinado”
para buscar explorar as fissuras, as entrelinhas e os intersticios do
conhecimento historico convencional. Em vez de apenas reproduzir
saberes, o ensino de Historia deve utilizar os relatos estudantis como
fonte parauma leitura historica que desnaturalize os papéis de género,
contribua para a formacao de cidadas/aos mais conscientes das desi-
gualdades sociais, além de promover um ambiente de acolhimento e
respeito a diversidade humana. Assim, ao articular passado, presente
e futuro, a disciplina potencializa o desenvolvimento do pensamento
critico e da capacidade de agir de forma consciente na sociedade
diante das desigualdades.
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Capitulo 3
IR B R R
A historia ensinada: sentidos e
significados da historia e seu ensino
na percep¢ao dos estudantes da
Educacao Basica.
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bolsista do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID),
com o projeto “A produgdo dos saberes docentes dos/as professores/as de Historia
na Amazdnia paraense: entre a universidade e a escola”. Professor do cursinho
“Confluéncias de Educacao Popular”. Membro do Grupo de Pesquisa “Interpretagao
do Tempo: Ensino, Memoria, Narrativa e Politica” (iTemnpo/CNPq) e da “Rede
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CNPq). E um dos idealizadores da Rede Panamazénica para a Formagio e o Ensino
de Historia (REPAMFEH).



Introducao

A arte do ensino e o oficio de professor enraizam-se no que
Michel de Certeau denominou, ao estudar a invencdo do coti-
diano na cultura, as “artes do fazer”, isto é, as regras operatorias
que nascem da experié€ncia, no trato com as pessoas € as coisas.
(Benito, 2017, p. 29)

Iniciamos com essa citagdo de Agustin Benito (2017), pois o que
ela expressa se conecta com a pesquisa que desenvolvemos a partir
dos debates e das experiéncias adquiridas no Programa Institucional
de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID/Histéria/UFPA/Belém),
cujo projeto tem por titulo “A producdo dos saberes docentes do/as
professor/as de Historia na Amazonia Paraense: entre a universidade
eaescola”, coordenado pelo professor doutor Erinaldo Vicente Caval-
canti. De forma especifica, focaliza os estudantes, suas percepcdes e
sentidos atribuidos a Historia ensinada e a utilidade do estudo dela.

A partir de nossas experiéncias no PIBID, ampliamos o que
entendemos acerca da complexidade sobre o trato que os docentes
precisam ter em relacdo aos estudantes, no ambito do ensino ou da
pesquisa; compreendemos, ainda, que nossa vivéncia na escola e no

projeto ¢ fundamental para apreender a pluralidade das situagdes
que ocorrem na escola e nas aulas de Historia. Concordamos com
o Benito (2017) que, ao falar sobre a perspectiva cultural da pratica,
enfatiza a reducdo a estatuto epistémico que esta recebe, a partir
de um preconceito academicista que desvaloriza a experiéncia do
cotidiano. Nas palavras do autor, “os intelectuais, mesmo quando se
voltam para uma analise racional das realidades pragmaticas, tomam,
com frequéncia, o &mbito da acdo como um submundo cadtico e
banal, em fun¢do da maior relevancia sempre atribuida, no ambito
académico, a teoria.” (Benito, 2017, p. 31).
A partir das pesquisas desenvolvidas no mencionado projeto,
este trabalho tem como objetivo analisar como os alunos do 6° e do 9°
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ano da Educagao Bésica, de uma escola publica municipal de Belém,
percebem e interpretam a pergunta: “Para vocg, para que serve estudar
Historia?”. Justifica-se, pois, acreditamos que o cotidiano, os relatos e a
cultura escolar, no geral, devem ser objetos de estudos no campo do
ensino de Historia pelas possibilidades de visualizar as transformagdes
sociais realizadas no espaco escolar, especialmente, na sala de aula.

Procedimentos metodolégicos

A pesquisa desenvolveu-se em uma escola publica na Amazonia
paraense, mais especificamente em Belém, na Escola Municipal de
Ensino Fundamental Manuela Freitas (EMEFMF), institui¢ao na qual
ocorrem atividades/trabalhos do subprojeto PIBID/UFPA Historia,
Campus Guama. A institui¢do escolar atende a turmas de Ensino
Fundamental, Anos Iniciais e Finais, com estudantes diversos.

O instrumento de coleta de dados foi um questionario produzido
de maneira coletiva, por bolsistas, professores, coordenador e supervisor,
no quarto més das atividades do PIBID. Esse questionario possui 23
questdes, divididas de diferentes formas com o objetivo de construir
um perfil dos estudantes e, como eles interpretam diferentes assuntos/
temas. Dentre as 23 questdes, 8 eram ““‘semiabertas” (respondidas com
“sim” e “ndo”’) que pediam a justificativa das respostas. As outras 15
eram ‘““abertas” e perguntavam questdes de autodeclaragdo, sobre a
escola, a importancia e a utilidade da matéria Historia ensinada em
sala de aula, a Amazodnia e o impacto da pandemia na perspectiva de
cada estudante. Nesse questionario, 113 deles participaram.

Antes da aplicagdo dos questionarios, explicamos para os estu-
dantes sobre aquele instrumento, o objetivo dele, como seria utilizado,
sobre nosso projeto, que ndo eram obrigados a responder — mas, se caso
respondessem, ganhariam um ponto extra na disciplina escolar Historia
— e ndo precisavam identificar seus nomes. Sobre os procedimentos e
os cuidados expostos, Erinaldo Cavalcanti (2021a) diz que eles sao jus-
tificaveis quando estamos envolvidos na producao desses documentos.
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Conforme o autor, “esses procedimentos se justificam em virtude dos
cuidados que sao necessarios quando usamos documentos de pesquisa
e estamos envolvidos no processo de produgao’ (Cavalcanti, 202 1a, p.7).

Junto desse procedimento, esta o entendimento de como utili-
zar as respostas sem assumi-las como verdades prontas e acabadas,
porque esses registros produzidos pelos estudantes sdo resultantes
de muitas e complexas varidveis. Cavalcanti (2021a) destaca:

As respostas dos estudantes sdo fragmentos de suas leituras e de
seus saberes, permeados por muitas variaveis que vao desde a
identificagdo do(a) aluno(a) com a matéria escolar Historia e com
o(a) professor(a) que leciona o referido componente curricular
até a presenga dos bolsistas do projeto em sala de aula, para citar
algumas. Somam-se a essas variaveis a trajetoria pessoal de cada
aluno que, em ultima instancia, constitui elemento decisivo no
modo como cada um I€, entende, compreende e atribui sentido ao
mundo, aescola ea matériaescolar Historia. (Cavalcanti, 2021a,p. 7)

Entendemos que a nossa presenga na sala de aula desde que o
projeto comegou, a explicagdo sobre o que era aquele questionario, o
objetivo dele, como seria utilizado, sobre o nosso projeto, a escolha de
participarem ou ndo da atividade, o anonimato dos alunos, a possi-
bilidade de receberem um ponto adicional nas notas, as experiéncias
vividas por eles até (e n)aquele momento, as relacdes sociais que
todos tinham entre si e com o professor colaborador, interferiram,
em alguma medida, nos relatos/respostas dos estudantes. Justifica-se,
portanto, 0 movimento de ndo assumir os relatos como respostas
certas ou erradas ou ainda como verdades concretas.

Feitas essas pequenas explicagdes de onde surge a nossa pes-
quisa, partimos para a escolha de quais turmas e qual pergunta
irlamos usar para as reflexdes que pretendiamos realizar. A partir
das duas escolhas, transcrevemos os relatos/respostas dos estudantes
na ferramenta de textos Google Documentos, apds inserirmos um
nimero em cada questionario para fins de catalogacdo e de analise
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dos dados. Na sequéncia, realizamos a transcri¢ao e fizemos o upload
das respostas para a ferramenta de arquivos Google Drive, para que
pudéssemos analisar as respostas em conjunto.

Como explicado anteriormente, o questionario possui 23
questdes e 113 alunos participaram. Dessas 23, escolhemos a ques-
tao “Para vocé, para que serve estudar Historia?”. Esta era uma das
questdes abertas que estavam presentes no questiondrio. Feita essa
escolha, decidimos analisar duas turmas; uma do 6° ano — 15 estu-
dantes participaram — e uma do 9° ano — 17 estudantes participaram.
Mobilizamos, entdo, 32 relatos de estudantes.

Em nossa primeira analise, dividimos os relatos em trés cate-
gorias: “Passado”, “Presente” e “Futuro”, para ambas as turmas. A
escolha de tais categorias ocorreu por meio das reflexdes presentes nas
fontes analisadas, quais sejam os questionarios respondidos. Assim,
¢ importante destacar que as respostas ndo foram encaixadas em
“conceitos externos” aos documentos, ou seja, foi a partir dos dados
das fontes acionadas que as categorias foram criadas.

A medida em que a anélise se desenvolvia, foi necessario
ampliar as categorias de modo a conseguir agrupar o diversificado
conjunto de respostas produzido pelos estudantes. Logo, para a turma
31101 (6° ano), ficaram as categorias “Passado”, “Presente”, “Futuro”
e “Conhecimento”; para a turma 42101 (9° ano), inserimos as cate-
gorias “Passado”, “Presente”, “Futuro”, “Nada” e “Curiosidade”. Tal
movimento de andlise também foi inspirado nas reflexdes de Marli
André (2012), ao analisar algumas especificidades que os pesquisado-
res precisam mobilizar no trato com a etnografia da pratica escolar.

Com base em nossa literatura, Kusnick e Cerri (2014), Penna
(2015), Carvalho (2019) e Cavalcanti (2021a,2021b, 2023) — e mesmo

sabendo que esses autores mobilizam os registros dos estudantes
de diferentes maneiras distintas —, entendemos as respostas como
relatos plurais, diversos e complexos. Como relatos, nos inspiramos
em Michel de Certeau (2007) e os compreendemos como recortes de
seus saberes e suas vivéncias com o mundo e com a escola; também
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como escrita, autoimagem, interpretagdo ¢ como fonte. Assim, nao
sao interpretados como verdades prontas e acabadas, pois diversas
dimensodes ¢ forcas atravessam esses relatos.

Desse modo, Cavalcanti (2021a) reflete sobre como os estu-
dantes representam o tempo na Historia ensinada em sala de aula:

Sua riqueza reside, justamente, na pluralidade de sentidos, nos
registros fragmentérios que apresentam e representam formas de
interpretacdo, produg¢do e atribui¢do de sentido a concepgao de
tempo desses alunos. Seu valor reside, antes de tudo, em constituir-
-se como vestigios — independente dos conteidos — das formas
pelas quais esses estudantes representaram, em suas respostas, as
perguntas que lhes foram feitas. (Cavalcanti, 2021a, p. 7-8)

Problematizacao dos relatos

A partir do didlogo com a literatura mobilizada, destacamos a
importancia de demonstrar as autodeclaracdes que os estudantes que
participaram da pesquisa nos ofereceram - através dos questionarios.
Essa acdo ¢ justificada com base em nossas reflexdes que, de maneiras
distintas, reforcam as diferentes percep¢des construidas como uma
das forgas motriz para uma construcao de relato. Na tabela 1, ha as
autodeclaragoes de idade:

Tabela 1 - Autodeclaracao de idade dos estudantes

Idade dos estudantes. 10 11 12| 13 | 14| 15
Quantidade por turma - 31101
3 10| 2
(6° ano)
Quantidade por turma - 42101
1 5 10 1
(9° ano)

Fonte: produzida pelos autores.
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A turma 31101 apresenta 10 estudantes autodeclarando 11 anos de
idade, 3 alunos com 10 anos e 2 relatam ter 12 anos. Os estudantes de 10
anos, na turma 31101 equivalem em porcentagem, 66,66% dos estudantes
participantes do questionario. A turma 42101 apresenta 10 participantes
com 14 anos, 5 com 13 anos, 1 com 15 anos e 1 discente que relata ter 11
anos. Em porcentagem, os estudantes de 14 anos equivalem a 58,82%.

No grafico 1, ha as autodeclarag¢des de género dos alunos:

Grifico 1 - Autodeclaracao de género dos estudantes

1101 (8° ano) 42101 (9° ano)

W Feminino ®Masculine M OCutros/ndo responderam
Fonte: Produzida pelos autores.

A partir dos dados, percebe-se que autodeclaragdes de género
feminino s3o maioria em ambas as turmas. Na turma do 6° ano, 31101,
o numero de meninas ¢ o dobro, 8, da quantidade de garotos, que ¢
4; na turma do 9° ano, 42101, a diferenca cai para apenas uma auto-
declaragdo de menina a mais, 9, em relagdo a quantidade de garotos,
8. Na categoria “Outros/ndo responderam”, ha a falta de resposta de
um discente e do relato de dois discentes que responderam: “roxo”
e “azul-escuro”, na respectiva pergunta.

No grafico 2, ha as autodeclaragdes de cor:
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Grafico 2 - Autodeclaragao de cor dos estudantes

31101 (8° ano) 42101 (9° anc)
W Pardosias W Pretoslas M Brancos/as M Outrosindo responderam

Fonte: Produzida pelos autores.

Na turma do 6° ano, ha 2 pessoas que se autodeclaram brancas,
3 pessoas pretas e 6 pardas. Na turma do 9° ano, ¢ possivel encontrar 3
pessoas que se autodeclaram pretas e 14 pardas. Essa maioria de estu-
dantes se autodeclarando pardos nao ¢ surpresa, visto que na Amazonia
paraense 69,9% dos individuos se autodeclaram pardos, conforme censo
do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), do ano de 20224,
Na tabela 2, hé as autodeclaragdes de identidade religiosa:

4 Disponivel em: https://cens02022.ibge.gov.br/panorama/
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Tabela 2 - Autodeclaracao de identidade religiosa

Nao
sabem/
Religido Nio :zrsr_l
dos estu- | Catolica. | Evangélica. | Cristd. | Umbanda.
dantes. tem. po§ta/
nao
identi-
ficado
Quanti-
dade por 3
turma 6 3 2 1
-31101
(6°ano)
Quanti-
dade por
turma 8 4 2 2 1
-42101
(9°ano)

Fonte: Produzida pelos autores.

Na turma 31101, ha 6 autodeclaragoes de identidade catolica, 3
evanggélicas e 2 cristds. Uma pessoa da turma relatou ndo ter religido.
Na tltima categoria, ha 1 relato como “Nao sei”, o outro ndo foi pos-
sivel identificar e 1 sem resposta. Na turma 42101, 8 alunos relataram
identidade catdlica, 4 evangélicas, 2 umbandas e 2 relataram nao ter.
Apenas 1 ndo respondeu.

Apresentamos as autodeclaracdes por entendé-las como partes
constituintes dos estudantes, logo, sdo uma das variaveis presentes
e constituintes dos relatos sobre as demais perguntas presentes no
questionario. Partiremos agora para a analise dos relatos que os
alunos produziram sobre a pergunta-chave de nossa reflexdo: “Para
vocé, para que serve estudar Historia?”. Devido aos limites de pagina,
mostraremos uma resposta de cada categoria.
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A turma 31101 (6° ano) apresenta as seguintes representacoes
na tabela 3:

Tabela 3 - Relato dos estudantes do 6° ano

Categorias Relatos dos estudantes da turma 31101 (6° ano)
Passado Estudante Aprender mais dos nossos antepassados.
E6N6
Estudante o
Presente E6NT Para ser bom em historia.

Estudante | Paraentender o passado, com vocé vai aprender

Futuro
E6NS o futuro sem aprender o passado.
. Para vocé aprender sobre as coisas e algumas
Conheci- Estudante coisas nessrf matéria e importante mesrr%o ue
mento E6N9 P q

nao pareca.

Fonte: Produzida pelos autores.

As trés primeiras categorias (“Passado”, “Presente”, “Futuro”)
apareceram com mais frequéncia; por isso, inicialmente, apenas as trés
foram acionadas. Porém, a medida em que a analise se desenvolvia,
foi possivel perceber que era necessaria outra categoria para agrupar
algumas respostas que ndo se alinhavam com aquelas trés tipologias.
Por consequéncia, decidimos criar a categoria “Conhecimento”.

Para analisar os registros dos estudantes e compreender os di-
ferentes relatos, criamos siglas para identificar as distintas narrativas
produzidas. Dessa forma, quando foi iniciada a analise, inserimos a
letra E (Estudante), seguida do nimero correspondente a série em que
aquele questionario foi aplicado. Por fim, o numero que incluimos
no questionario apds as respostas dos alunos foi identificado pela
letra N e o numeral correspondente®.

5 Assim, a sequéncia E6N10, indica Estudante do 6° ano, identificado pelo numero 10.
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A estudante E6N6 entende que Historia tem como finalidade
aprender sobre “nossos antepassados”, indicando que ela reconhece
que o conhecimento produzido pela matéria tem como objetivo
o estudo dos seres humanos, entretanto, limitado ao passado. O uso
do pronome “nossos” pode ser entendido como uma marca de
pertencimento, sugerindo que a aluna se inclui em uma cronologia
histérica a qual faz referéncia, em que ela se reconhece como parte
de uma continuidade compartilhada.

Para o discente E6N7, a Historia esta relacionada com o presente

- seu presente escolar, para ser mais especifico. Ela ndo esta vinculada
ao seu passado ou o seu futuro, ela serve para que ele seja bom na
matéria escolar Historia e, possivelmente, para que ele passe de ano.
Sera que a Historia que esse estudante experienciou na sala de aula
estabelece relagdes de proximidade com seu cotidiano? Por certo, ndo
ha como saber, mas as pesquisas desenvolvidas por Cavalcanti (2021a)
mostram que uma parte significativa dos estudantes nao estabelecem
relagdes de proximidade quando registram para que serve a Historia.
De acordo com Cavalcanti (2021a, p. 24), “a histdria ensinada
continua sendo aquela formatada a partir de contetidos vinculados aum
curriculo prescrito, atrelado a um passado distante, frio e estrangeiro
em relacdo ao presente experienciado por nossos alunos e alunas”. Nesse
sentido, serd que a matéria sO serve para, possivelmente, passar de ano?
ndo ha como responder, mas fica o questionamento. A resposta indica
uma outra possibilidade: a de o aluno gostar de Historia. Por isso, a
Historia ensinada lhe serve “para ser bom em historia”.

O relato da estudante EONS indica que a Historia serve como
conhecimento prévio para o futuro, pois “como vocé vai aprender
o futuro sem aprender o passado”? A escolha da palavra “entender”
revela uma possivel articulagdo entre o que ela ja sabe e a agdo do que
ela precisa entender para que entenda as possibilidades de futuro. Para
Ana Carvalho (2019), a Historia ganha sentindo para os discentes
quando ocorre a articulagdo entre as dimensdes temporais. Dessa
maneira, “a historia ndo se limita a estudar o passado; possibilita
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a compreensao do vinculo significativo existente entre presente,
passado e futuro de forma a oferecer orientagao para a vida pratica
fundamentada historicamente.” (Carvalho, 2019, p. 225).

A estudante EONO relata que a Histéria ensinada serve para
“aprender sobre as coisas”, o que revela sua percepgdo de que adisciplina
proporciona algum aprendizado. Em suas proprias palavras, “algumas
coisas nessa matéria sao importantes, mesmo que nao parega”. Surge,
entdo, a questdo: por que, em seu relato, a Historia a primeira vista
ndo parece importante? Essa ndo ¢ uma pergunta simples e talvez nem
seja possivel respondé-la de forma definitiva. Contudo, chama atencio
o fato de que, inicialmente, a estudante ndo enxergava relevancia na
disciplina; porém, ap0s sua propria leitura e experi€ncia, passou a re-
conhecer na Historia uma contribuicao para a compreensao das coisas.

NaTabela4, hd os relatos dos estudantes da turma 42101 (9° ano):

Tabela 4 - Relato dos estudantes do 9° ano

Categorias Relato dos estudantes da turma 42101 (9° ano)

Aprender o que aconteceu antigamente, nas
Estudante | décadas, épocas diferentes. Sdo varios fatores

Passado o
E9N17 e historias que aconteceram que mudaram o
mundo, entdo € interessante de estudar sobre.
Estudante | Por que para entendemos o presente e o futuro,
Presente L .
E9N9 primeiro precisamos entender o passado.
Estudante | Para se dar bem no futuro e ter a profissao
Futuro

E9N2 dos sonhos.

Conhecer assuntos diferentes, saber sobre o
. Estudante
Curiosidade EON5 que aconteceu no passado e aprender fatores
importantes que aprendemos na historia.

Estudante
Nada EON10 Pra nada.

Fonte: produzida pelos autores.
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A escolha das categorias usadas na analise das respostas
construidas na turma 42101 aconteceu de forma diferente, quando
comparada a turma anterior. As categorias “Passado”, “Presente” e
“Futuro” continuam sendo as mais citadas. Entretanto, foi necessario
criar duas novas categorias: “Curiosidade” e “Nada”, para agrupar
as diferentes respostas.

Para a discente EON17, a Historia ensinada estd ligada ao
passado e serve para “aprender o que aconteceu antigamente, nas
décadas, épocas diferentes”. Seu relato indica que aprender sobre a
Historia €, para ela, aprender as décadas que passaram e épocas de
outrora, sobre os diversos fatores que mudaram o mundo. Esses
fatores decorridos, com forga para fazer mudancas, para ela, tornam
a Histéria uma matéria interessante de estudar.

Conforme o estudante EON9, o estudo da Historia tem como
fungdo “entendermos o presente e o futuro”, sendo o passado a
condic¢ao indispensavel para esse entendimento. Em seu relato, ele
afirma que a primeira etapa para compreender o presente e o futuro
¢ justamente “entender o passado”. Assim, ainda que seu olhar esteja
voltado para o presente e o futuro como pontos de chegada, fica
evidente que ambos estdo intrinsecamente ligados ao passado, sem
o qual ndo ¢ possivel construir a compreensao desejada.

Para o aluno E9N2, a Histdria serve para que ele possa se “dar
bem” no futuro e, em suas palavras “ter a profissdo dos sonhos”. Neste
caso, a histéria tem papel de fundamentar o conhecimento e servir
ao mundo social que o estudante vive. “O trabalho dos sonhos” € o
objetivo final da utilidade do estudo da Histéria, o que indica que a
Historia ndo apenas o orienta, mas facilita, de alguma forma, na
conquista de uma profissdo, que, para ele, ¢ um sonho.

De acordo com o estudante EONS, estudar Historia serve para
conhecer assuntos diferentes, o que indica que a Historia ensinada
serve como curiosidade que o leva para além do “mundo” que vive. O
aluno, ao relatar que a Historia serve para “‘conhecer assuntos diferentes,
saber sobre 0 que aconteceu no passado”, projeta uma legitimidade ao
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conhecimento histdrico na sala de aula, pois, para ele, a disciplina em
questao serve para “aprender fatores importantes que aprendemos na
historia”. Isso indica que, segundo esse estudante, a matéria € legitimada
pela diversidade de assuntos relacionados ao passado.

Para a estudante E9N10, o estudo da matéria Historia ndo
serve “para nada”. Em sua experiéncia, sera que a Historia ndo foi
significativa? Nao conseguimos responder, mas em outro relato da
mesma estudante, no questiondrio, ¢ possivel encontrar informagdes

que ampliam as interpretagdes sobre sua resposta. Ao responder a
pergunta “Qual o contetido da matéria Historia vocé acha mais im-
portante estudar? Por que?” houve a resposta “Nenhum porque eu
nao gosto de Historia (a professora de Histéria me fez reprovar porque
eu ficava olhando feio pra ela, por isso que nao gosto de Historia)”.
Destaca-se através desse relato, o quao importante é nao na-
turalizarmos os relatos, ndo analisarmos como verdades prontas e
acabadas, uma vez que, como dito no topico anterior, diversas ex-
periéncias e forcas atravessam os relatos. Nesse caso, talvez a aluna
gostasse de Historia, no entanto, sua experiéncia com uma professora
anterior acabou fazendo com que ela negasse a matéria, a ponto de
escrever que o estudo da Historia ndo serve “pra nada”.

Consideracoes finais

Ao longo deste trabalho, buscamos compreender, na medida do
possivel, como os estudantes da Escola Municipal Manuela Freitas, em
Belém do Para, percebem e interpretam o sentindo de estudar Historia.
A partir da pergunta “Para vocé, para que serve estudar Historia?”,
analisamos relatos que, mais do que respostas, apresentam formas
de pensar, de sentir e de viver a Historia ensinada em sala de aula.

Durante o processo de andlise, percebemos que ndo existe
uma unica forma de compreender a Historia. No entanto, mesmo
existindo diferentes maneiras de compreender a matéria ensinada,
ainda se percebe uma predominancia em associar a Historia ao
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“passado”, ja que, para alguns estudantes, ela serve para conhecer
o passado e entender o que ja aconteceu. Para outros, ¢ um modo
de se preparar para o futuro, de aprender com os erros ¢ de sonhar
com o “trabalho dos sonhos”. A dimensdo de “presente” também
esteve entre os relatos, indicando uma relag@o entre a historia ensi-
nada e as questdes que envolvem o presente. Encontramos, ademais,
relatos que negam completamente o sentido da matéria escolar em
questdo, e em suas respostas houve registros que mencionam nao
servir para nada a Historia.

Tais respostas mostram o quanto o ensino de Historia esta
atravessado por diferentes dimensoes: afetivas, culturais, sociais e
escolares. Cada relato € fruto de vivéncias particulares, de encontros
e, as vezes, desencontros com professores, colegas e com o proprio
conteudo da matéria ensinada. As respostas dos estudantes ndo sao
verdades prontas, mas vestigios que revelam modos de interpretar o
tempo e o mundo a partir da escola.

Aprendemos com essa pesquisa que, até 0 momento, ouvir os
estudantes ¢ fundamental para compreender a Historia ensinada e
pensar possibilidades para o futuro dessa ciéncia. Quando analisamos
suas escritas, percebemos que eles também produzem conhecimento
historico, interpretam o tempo e constroem sentidos sobre o que vivem.
Mesmo quando dizem que a Historia “ndo serve pra nada”, estdo nos
mostrando algo importante: que o ensino precisa dialogar mais com
suas experiéncias, com suas histdrias e com o lugar em que vivem.

Enquanto bolsistas do PIBID, essa experiéncia nos fez enxer-
gar que ensinar Historia ¢ muito mais do que repassar conteudos: é
criar espagos de trocas de saberes, reconhecer a escola como lugar de
producdo de saberes, entender que o cotidiano ¢ fonte. A cada relato,
vimos o quanto os discentes refletem sobre o mundo e o quanto o
ensino de Historia pode (ou ndo) tocar suas vidas. Concluimos que a
matéria ensinada € uma construcdo coletiva, na qual se faz nas aulas,
nas conversas, nos cadernos, nas relagdes que constroem o cotidiano
escolar; e € nesse cotidiano que o ensino ganha sentido.
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Mais do que respostas, esta pesquisa nos deixou perguntas:
como fazer com que a Historia escolar dialogue com as realidades
dos estudantes? Como transformas as aulas em espagos de reconhe-
cimento e de pertencimento? As pesquisas desenvolvidas mostram
a complexidade que envolve pesquisar os registros produzidos pelos
estudantes da Educagao Basica e como a Historia ensinada ainda esta
associada ao passado e sem relagdes com o presente.

Concordamos com Cavalcanti (2021a) ao escrever sobre os
relatos dos estudantes e a poténcia que esses relatos t€ém para as
reflexdes no campo do Ensino de Historia:

A maneira como os estudantes interpretam e representam a
historia ensinada, e apropriam-se dela, ¢ um l6cus potente de
reflexdo no campo do Ensino de Histdria, sobretudo pela es-
cassez de trabalhos voltados a essa temdtica. Entender como os
estudantes da Educacdo Basica apreendem a histdria ensinada
e atribuem sentido e significado a ela permite ndo apenas com-
preender o lugar ocupado pela Historia como disciplina escolar.
Permite, também, ampliar a leitura sobre a cultura escolar, as
formas de apropriagdo do saber historico escolar, o lugar que a
disciplina Historia ocupa nas relagdes praticadas na escola.
Ademais, amplia a possibilidade de ressignificar e redistribuir
de maneira menos desigual o saber historico como bem cultural.
Refletir como os estudantes interpretam a historia ensinada pode
contribuir para ampliar o entendimento acerca do publico para
o qual formamos os professores/as nos cursos de Licenciatura.
(Cavalcanti, 2021a, p. 22)

Essas sdo questdes que ainda queremos investigar, porque
acreditamos que ensinar e aprender Historia ¢, antes de tudo, um
exercicio, de extrema poténcia, de humanidade e escuta.
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Marcélia Protazio
(Universidade Federal do Para —UFPA)

Marcia Manoela Damasceno de Souza
(Universidade Federal do Para —UFPA)

Erinaldo Cavalcanti
(Universidade Federal do Para —UFPA)

Introducao

O presente texto tem como objeto de pesquisa analisar as percepcdes
de estudantes dos anos finais do ensino fundamental acerca da disci-
plina de Historia, com énfase na forma como compreendem o conceito
de tempo historico. A problematica central consiste em verificar
como esses alunos significam a categoria “tempo” e de que maneira
tais percepgoes dialogam com os saberes docentes mobilizados em
sala de aula. Nesse sentido, buscamos responder a seguinte questao
norteadora: quais percepgdes os alunos atribuem ao tempo histérico
e como eles se relacionam com o processo de ensino-aprendizagem
da disciplina de Historia?

Para abordar essa questdo, ¢ necessario destacar a relevancia
do tempo enquanto categoria central da disciplina. Cavalcanti (2021)
enfatiza que a Historia, tanto no ambito escolar quanto académico,
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frequentemente recorrendo a nog¢ao de tempo, que se ndo vem acom-
panhada de um devido rigor, pode refor¢ar uma naturalizacao de seu
uso. Da mesma forma, Jorn Riisen (2009) contribui ao compreender
o tempo histérico como uma construgdo de sentido que articula o
passado, o presente e o futuro por meio da consciéncia historica, isto
¢, da capacidade humana de interpretar o tempo vivido e projetar
acoes a partir dele. Caimi (2006) reforga essa perspectiva ao apontar
que o ensino de Histdria deve favorecer a aprendizagem historica,
atribuindo sentido ao conhecimento por meio da articulacio entre
os diferentes tempos, de modo a responder as demandas do tempo
presente e abrir espaco para reflexdes sobre o futuro. Caso contrario,
corre-se o risco de que o ensino se torne um ensino “sem presente”’
e, consequentemente, “sem futuro”, como alerta Cavalcanti (2021).
Dessa maneira, compreender o modo como os estudantes elabo-
ram interpretagdes sobre o tempo histdrico possibilita problematizar
ndo apenas os conteudos ensinados, mas também os curriculos ¢ as
praticas pedagogicas que estruturam o ensino da disciplina. Assim,
Penna (2015) e Carvalho (2019) lembram que a finalidade do conhe-
cimento histdrico ndo se limita a transmissao de informacdes, pois
envolve a construcgao de significados que conectam passado, presente
e futuro. Nessa mesma direcdo, Reis (2021) ressalta que a articulagdo
entre diferentes temporalidades pode ampliar a consciéncia historica
dos sujeitos, aproximando-os dos desafios do mundo contemporaneo.
Este estudo busca analisar as respostas de estudantes do 6°, 7°
e 9° anos da escola ptblica municipal Manuela Freitas, localizada na
cidade de Belém do Pard, a pergunta: “Para que serve estudar His-
toria?”, destacando particularmente as percepgdes relacionadas ao
tempo. A investigagdo insere-se no projeto “A produgao dos saberes
docentes do(a) professor(a) de Histéria na Amazonia Paraense: entre
a universidade e a escola”, vinculado ao Programa Institucional de
Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), tendo como objetivo con-
tribuir para o debate sobre o ensino de Historia, ao problematizar a

r

maneira como a categoria “tempo” ¢ compreendida pelos alunos e
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como pode ser mobilizada pelos professores na construcao de saberes
escolares significativos.

Organizamos esse texto, além desta se¢ao introdutoria, em trés
momentos: inicialmente, apresentamos os Procedimentos Metodologicos,
nos quais explicitamos a elaboracdo dos instrumentos de pesquisa
e os critérios adotados para analise; em seguida, desenvolvemos a
Discussdo, articulando as fontes obtidas com o referencial tedrico
sobre tempo histdrico e ensino de Historia, de modo a evidenciar as
diferentes concepgdes de tempo, expressas pelos estudantes; por
fim, nas Consideracoes Finais, refletimos sobre as implicacdes desse
debate para o ensino de Historia na Educagao Bésica.

Procedimentos Metodologicos

Para adentrarmos no que o préprio titulo deste capitulo propoe,
faz-se necessario explicitar o percurso metodologico adotado, deta-
lhando a elaboragao dos instrumentos de pesquisa, os procedimentos
de aplicacdo e os critérios de andlise das respostas.

O processo investigativo teve inicio a partir de discussoes em
reuniodes entre o professor coordenador de area responsavel na insti-
tuicao de ensino, o supervisor responsavel na escola e os bolsistas do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao a Docéncia (PIBID). Nos
referidos encontros, eram discutidos textos de autores/as do campo do
ensino de Historia na relagdo com a construgdo dos saberes docentes!
e a complexidade que envolve os diversos saberes acionados pelos
docentes no exercicio da profissdo. Durante as discussdes, ganhavam

1 Entre os textos debatidos, destacam-se Por um ensino de historia que faga sentido,
de Ana Paula Rodrigues Carvalho (2019); 4 total divida sobre o amanhd e o desafio
de ensinar Historia, de Fernando Penna (2015); Ideias prévias de estudantes da
educagdo bdsica, de Aaron Sena Cerqueira Reis (2021); Ideias de estudantes sobre
a historia: um estudo de caso a partir das representagoes sociais, de Marcos Roberto
Kusnick e Luis Fernando Cerri (2014); e Entre textos e praticas: ensino de historia,
instituig¢do escolar e formagdo docente, de Renilson Rosa Ribeiro (2015).
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“corpo” as questoes que envolviam os saberes acerca dos estudantes
da Educagado Basica, como um saber necessario a docéncia. A partir
dessas problematizacdes, a equipe decide investir nessa rota aberta
e ampliar as reflexdes, tematizando compreender os estudantes por
meio dos registros que eles poderiam produzir sobre as experiéncias
vivenciadas nas aulas.

Os professores e os bolsistas comecaram a estudar as possibili-
dades de elaboracao de um instrumento de pesquisa capaz de acessar
os variados registos produzidos pelos estudantes. Assim, durante as
reflexdes foram definidas as principais questoes a serem abordadas,

a ordem e o formato mais adequados para criar e desenvolver o
questionario. A partir disso, decidiu-se pela elaboragao do material
destinados aos discentes do 6° ao 9° ano do ensino fundamental II.

A elaboracdo do instrumento de pesquisa foi realizada de forma
colaborativa, buscando-se selecionar palavras e expressdes que nao
indicassem as respostas que poderiam ser esperadas pelos membros
do projeto. Tal estratégia desejava ampliar uma maior possibilidade
aos estudantes de registrarem seus relatos de forma mais “livre
possivel”. Com efeito, decidimos ndo solicitar o nome dos alunos
no questionario, ou seja, quando fossemos apresentar os resultados
ou publicar as reflexdes iriamos apagar os nomes por uma questao
de ética. Logo, os discentes iriam responder a um questionario que
nao solicitava seus nomes, garantindo o anonimato na produgao
dos registros. Em didlogo com o professor colaborador do projeto,
decidimos que o questionario seria aplicado durante uma aula de 45
minutos em cada turma, atribuindo-se uma pontuacdo simbolica
como forma de incentivo a participagao.

Antes de iniciar a aplicagao do questionario, foram explicados
os objetivos, a vinculagdo com o projeto e a importancia de con-
tarmos com os relatos produzidos por eles e foi reforcado que nao
deveriam colocar seus nomes. Durante a aplicagdo do questionario,
os bolsistas e o professor supervisor permaneceram em sala apenas
acompanhando a atividade, sem interferir na escrita ou oferecendo
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esclarecimentos sobre o que os estudantes deveriam escrever. Assim,
evitavam-se maiores interferéncias nas respostas € assegurava uma
maior autonomia na producao dos relatos; as respostas obtidas foram
transcritas e submetidas a analise.

Ademais, o processo de transcricdo permitiu iniciar um
movimento de aproximacdo com a escrita dos estudantes, sendo
entendida como um relato complexo e desafiador para a pesquisa. O
que eles responderam em cada pergunta? Como se apropriaram das
questdes e 0 que selecionaram escrever como resposta em cada uma
delas? Sao dimensdes complexas para a pesquisa, porque nao raro
tendemos a ver os registros dos estudantes por outras perspectivas
e ndo como fonte de pesquisa central para as analises pretendidas,
isto ¢, temos poucos trabalhos que apreendem os registros dos
alunos como fonte documental.

Cientes desses desafios, analisamos as ideias principais presen-
tes nos registros entendendo cada resposta como um relato, como
defende Cavalcanti (2023), inspirado nas reflexdes de Michel de Cer-
teau (2007). Com essa perspectiva, criamos categorias para agrupar
os diversos registros. E oportuno explicar que essas categorias nio
foram criadas a priori — como as vezes acontece. O movimento partiu
das fontes e ndo ao contrario; com isso, as respostas dos estudantes
nao foram percebidas e enquadradas em tipologias “estranhas” ou
diferentes dos espacos onde foram criadas. Assim, suas respostas e
suas representacdes ndo seguiram um movimento de “encaixe’ entre
certos conceitos/categorias, e seus significados foram analisados.

Por esse procedimento metodoldgico, houve uma identificacio
de cinco conjuntos de significados capazes de agrupar os diferentes
registros dos estudantes; sdo eles: (1) Historia como o estudo do passado;
(2) Historia como instrumento pratico e escolar; (3) Historia como
compreensao do futuro; (4) Histoéria desconectada de uma fungao e
(5) rejeicao ou desinteresse. Partindo da analise das fontes, foi possivel
categorizar os registros dos estudantes a partir dessas atribui¢des de
sentido presente nas respostas de ‘“Para que serve estudar Historia?”.
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Nossos estudos sobre tempo historico dialogam diretamente
com as reflexdes desenvolvidas por Reinhart Koselleck (2006, 2012):

Quem busca encontrar o cotidiano do tempo historico deve
contemplar as rugas no rosto de um homem, ou entio as cica-
trizes nas quais se delineiam as marcas de um destino ja vivido.
Ou ainda, deve evocar na memoria a presenga, lado a lado, de
prédios em ruinas e construg¢des recentes, vislumbrando assim a
notavel transformagao de estilo que empresta profunda dimensio
temporal a uma simples fileira de casas (Koselleck, 2006, p.13).

Esse autor nos ajuda a compreender as representagdes do tempo
historico sempre no plural e evitar uma concepgdo simplista ou
universal sobre o tempo historico. Suas reflexdes ajudam a entender
a pluralidade de sentidos dos tempos histdricos e as experiéncias
dos sujeitos também incidem nas diferentes maneiras pelas quais
eles podem representar seus tempos. Para refletir sobre a Historia
ensinada, dialogamos com autores que problematizam o ensino e a
aprendizagem histdrica.

Caimi (2006) critica as praticas tradicionais centradas na
memorizacdo e defende o professor reflexivo, capaz de considerar o
universo cognitivo e as experiéncias dos estudantes para promover
aprendizagens significativas. Cavalcanti (2021; 2023) evidencia que
muitos alunos associam a Historia apenas ao passado, propondo a
reinsercdo do presente nas praticas escolares e na valorizagao das
narrativas discentes, como expressoes de autoria e de compreensdo
dos sentidos da matéria escolar. Reis (2021) identifica entre os alunos
duas representacdes predominantes - a Historia como saber sobre o
passado e como matéria escolar -, enquanto Penna (2015) aponta
percepgoes fatalistas do futuro e sugere estratégias que ampliem a
no¢ao de tempo historico. Ja Carvalho (2019), com base em Jorn
Riisen (2009), destaca a importancia de desenvolver a literacia his-
torica, entendida como a capacidade de compreender e utilizar o
conhecimento historico na vida social.
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A pesquisa foi orientada por uma perspectiva etnografica
inspirada nos estudos de Erinaldo Cavalcanti (2025) e Marli André
(2013), compreendendo o espaco escolar como territorio de producao
de saberes e de significados. Ainda, procuramos observar e inter-
pretar o espago escolar, especialmente o cotidiano da sala de aula,
como espagos de experiéncia e de interacdo, atentos as narrativas, as
praticas e aos sentidos atribuidos pelos sujeitos.

Esse cuidado metodoldgico permitiu articular as respostas
dos estudantes com o rigor necessario para desenvolver a analise da
pesquisa situada no ensino de Historia. Foram ampliadas, entdo, as
reflexdes sobre como os estudantes da Educagao Basica apresentaram
diferentes sentidos para a Histdria ensinada e para o tempo.

Discussio

Existe uma complexidade inerente em categorizar o tempo, pois
essa tarefa exige referenciais que funcionem como pontos de partida.
No entanto, também cabe destacar que esses mesmos referenciais
ndo podem funcionar como ‘“caixas conceituais” através das quais
as analises das fontes deveriam ser encaixadas.

Nesse aspecto, compreender as percepgdes de tempo expressas
pelos estudantes requer deslocar o olhar do conceito em si para a
forma como ele ¢ vivido, narrado e significado no espaco escolar.
Para Cavalcanti (2023), os registros produzidos pelos alunos, sejam
respostas escritas, falas ou representagdes, devem ser interpretados
como relatos de experiéncia, nos quais se entrelacam dimensdes
cognitivas, afetivas e sociais do aprendizado. Tais registros sdo mais
do que simples respostas: constituem vestigios da cultura escolar,
expressando como os sujeitos se apropriam e reelaboram o conhe-
cimento histdrico a partir de suas proprias vivéncias.

Assim, inspirados em Cavalcanti (2021), compreendemos a
escola e a sala de aula como territorios de experiéncia, nos quais o
tempo historico ¢ produzido cotidianamente nas relagdes entre
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estudantes, professores e saberes. Os registros analisados revelam
camadas dessa temporalidade vivida, ora orientadas pela tradigdo e
pela repeti¢ao de conteudos, ora marcadas por tentativas de atribuir
novos sentidos ao passado e ao futuro.

Logo, ao invés de aplicar modelos tedricos de maneira rigida,
buscamos construir uma cartografia interpretativa das percepgdes
estudantis, na qual o tempo aparece como categoria em movimento,
atravessada por experiéncias, expectativas e memorias. Essa aborda-
gem permite compreender o ensino como pratica social viva, cujas
ideias sobre o tempo sdo constantemente negociadas, reinventadas
e traduzidas em linguagem escolar.

Pensando nisso, ao problematizarmos o espago escolar, os es-
tudos de Cavalcanti (2021) demonstram ser essenciais, na medida em
que, na representagdo dos estudantes, o ensino de Historia aparece,
majoritariamente, como um conhecimento voltado para o passado,
com pouca vinculagdo com o presente ou com projegdes de futuro.
Essa desconexao com o “tempo presente” vivido pelos alunos limita
a poténcia critica da disciplina, além de impedir o desenvolvimento
de uma consciéncia historica capaz de intervir na realidade e de se
projetar para o amanha.

Desse modo, para compreendermos a persisténcia dessa confi-
guragdo, ¢ fundamental discutir através do trabalho de André Chervel
(1990). Esse autor, demonstra que as disciplinas escolares ndo sao meras
transposi¢des do conhecimento académico, mas construtos historicos
com finalidades, saberes e tradi¢cdes pedagogicas proprias, que cons-
tituem uma “cultura escolar” especifica. Chervel traca a génese do
proprio conceito de “disciplina”, mostrando como ele se consolidou
no inicio do século XX associado a ideia de “ginastica intelectual”.

Sob essa Otica, a “matéria’ escolar Historia, tal como analisada
por Cavalcanti (2021), pode ser interpretada como o resultado de uma
“cultura disciplinar” especifica, consolidada ao longo do tempo. Tal
forma historica de organizacgdo do saber, com sua economia interna
e logica propria, explica a resisténcia em incorporar o presente como
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problema e o futuro como horizonte, priorizando um passado factual
como seu nucleo central.

E nesse mesmo sentido que a critica de Caimi (2006) se torna
ainda mais pertinente. Quando a cultura escolar no ensino de Historia
reduz o tempo a mera cronologia, a matéria se transforma em uma
sequéncia de datas e de fatos desconectados. Essa forma especifica de
organizar o saber historico, internalizada, afasta-se definitivamente
da sua func¢do de articular passado, presente e futuro de maneira
significativa para a formagao do estudante.

E nessa perspectiva que se insere a analise que desenvolvemos
diante das respostas dos 109 estudantes do ensino fundamental a
pergunta “Para que serve estudar Historia?”. Dos questionarios ana-
lisados, 43,51% associaram a matéria escolar ao estudo do passado e
dos antepassados. Outros 33,33% responderam que a Historia serve
para aprender ou adquirir conhecimento, enquanto 12,03% atribui-
ram finalidades instrumentais a Historia ensinada, como “passar de
ano”, “ajudar na vida” ou ‘“conseguir emprego”. Apenas 5,55%
relacionaram o estudo da Historia ao futuro, demonstrando uma
tentativa de articular o conhecimento historico ao que esta por vir.
Ja 2,77% afirmaram nao saber responder e 0,92% declararam que
Historia “ndo serve para nada”, expressando desinteresse ou rejeicao
em relacdo a esse conteudo.
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Grafico 1 - Distribuicdo das respostas dos estudantes a pergunta
“Para que serve estudar Historia™?

Distribuiciio das respostas dos estudantes

® Nio serve para nada

1 m Nizo sabe responder
3
Entender o futuro

Quantidade = Finatidades instrumentais
36 = Aprender ou adquirir
o conhecimento
u Estudo do passado e dos
antepassados
0 10 20 30 40 50

Fonte: Elaborado pelos autores, 2025.

Verifica-se que, majoritariamente, as percep¢des tem maior
incidéncia no entendimento a eventos passados. Infere-se que essa
tendéncia de limitar a Historia ao estudo de eventos passados foi
igualmente identificada por Carvalho (2019), em sua pesquisa com
estudantes do ensino médio, em que predominou a concepgao
de “Historia tradicional”. Para os discentes que participaram da
pesquisa, a matéria escolar Historia aparece como um catalogo de
acontecimentos passados, sem estabelecer relagdes significativas com
o presente ou com o futuro. Essa visdo, segundo a autora, reflete um
ensino pautado na memorizagdo e na transmissao de contetdos, em
detrimento da promoc¢do de uma consciéncia historica capaz de
articular temporalidades.

Dessa maneira, os estudantes que participaram da pesquisa
construiram um conjunto amplo e de diversos significados sobre a
Historia e o tempo que ao seu ensino aparece conectado. Vejamos
uma sintese dos significados agrupados nas categorias definidas,
como também quais os verbos que eles usaram, para adentrarmos
aos principais sentidos que os alunos buscam perpassar:
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Quadro 1 — Principais expressoes e verbos predominantes utilizados

pelos estudantes

Verbos mais

Categoria Frases mais utilizadas pelos alunos

recorrentes
Estudo do “Saber o que aconteceu no passado.” /| Saber, enten-
passado e dos “Entender o passado.” / “Conhecer os | der,
antepassados antepassados.” conhecer

Aprender ou

“Aprender mais.” / “Ter conhecimento.”

Aprender, ter,

adquirir conhe- . .. . ..
cir?len to / “Adquirir conhecimentos.” adquirir

L . . Passar, aju-
Finalidades “Passar de ano.” / “Ajudar na vida.” / dar -4
instrumentais “Conseguir emprego.” / “Ser alguém.” ’ .

conseguir, ser

Entender o “Entender o futuro.” / “Ter futuro.” / | Entender, ter,
futuro “Se dar bem no futuro.” se dar

Nao sabe respon-
der

“Ndo sei.”

Saber

Nao serve para

“Para nada.”

Servir

nada

Fonte: Elaborado pelos autores, 2025.

Reiteramos que ndo faremos distingdo quanto ao género dos
participantes, portanto, ao nos referirmos aos estudantes, utilizaremos
os artigos no masculino e no feminino de forma alternada. Dito isso,
na primeira categoria, destacamos a resposta do(a) estudante 3, que
afirmou: “Historia serve para saber das coisas antigas.”. J4 o(a) estu-
dante 9 reforgou essa mesma perspectiva ao declarar: “Historia € para
aprender o que ja aconteceu.”. Essa concepg¢ao pode reduzir o ensino da
disciplina a ideia de passado distante, como se a Historia fosse apenas
uma sucessao cronologica linear ja transcorrido no tempo sem conexao
com o presente. A fala do(a) aluno, ao restringir a Historia ao “antigo”,
exemplifica a dificuldade em perceber a temporalidade como multipla
e complexa, marcada por simultaneidades e assincronias.
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Em relagdo a entender a disciplina como instrumento para ob-
jetivos imediatos da vida escolar ou pratica, destacamos as respostas
do(a) estudante 11, “Historia serve para passar de ano. ”, e do(a) aluno
14, que apresentou percepcao parecida: “Histdria serve para conseguir
um emprego.”. Ambas as respostas instrumentalizam o conhecimento
historico, subordinando-o a logica utilitarista da escola e do mercado de
trabalho. Essa visdo, embora pragmatica, revela as marcas de um ensino
tradicionalista e conteudista, que tende a desvincular a disciplina de
sua dimensdo humana e critica. A Histdria passa a ser percebida como
mera etapa a ser cumprida dentro da trajetdria escolar, sem articulagdo
com a vida pratica e com os desafios do presente.

Nesse sentido, a disciplina aparece esvaziada de seu potencial
formativo, reduzida a uma fun¢do meramente instrumental. Esse
entendimento dialoga com o que Penna (2015) critica como a perda da
dimensao critica do ensino de Histdria, quando se limita a atender as
exigéncias burocraticas da escola. Ao invés de promover a construgao
de significados que articulem passado, presente e futuro, corre-se o
risco de que a Historia seja vista apenas como uma exigéncia cur-
ricular a ser vencida, sem contribuir efetivamente para a formagao
cidada e reflexiva dos estudantes.

No que tange a compreensdo da disciplina como meio de entender
o futuro, o que representa uma tentativa de articular o conhecimento
histérico ao que estéd por vir a, o(a) estudante 7 declarou: “Historia
serve para entender o futuro”, enquanto o(a) discente 20 acrescentou:
“A gente estuda Historia para saber o que pode acontecer depois”. Tais
respostas sugerem uma percepcao de temporalidade que ultrapassa
o passado, indicando que os alunos reconhecem a Historia como
campo de projecao e de reflexdo sobre o porvir, mesmo que nao no
sentido completo desta complexidade, mas sim dando indicativos.

As respostas dos(as) discentes revelam uma percepgao tem-
poral significativa: ao afirmarem que estudar Historia serve “para
entender o futuro”, demonstram reconhecer que o conhecimento
historico nao se encerra no passado, mas orienta agdes e decisoes no
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presente. Embora tais percepgdes ndo expressem de forma conceitual
a complexa relagdo entre experiéncia e expectativa, elas indicam um
primeiro movimento de compreensao sobre a dimensao prospectiva
da Historia. Assim, quando o ensino de Historia promove essa arti-
cula¢do - ainda que de modo emergente -, contribui para a formagao
de critica dos estudantes.

Para Reis (2021), compreender o tempo € situar-se nele, re-
lacionando experiéncias passadas, interpretagdes do presente e
expectativas de futuro. O autor também reforca que a consciéncia
historica se concretiza quando o sujeito é capaz de articular essas
temporalidades para interpretar o mundo contemporaneo e projetar
horizontes de agao.

Desse modo, as respostas dos(as) estudantes 7 e 20, ao associarem o
estudo da Historia a compreensdo do futuro, demonstram um potencial
formativo significativo: enxergar a disciplina ndo apenas como memoria
do passado, mas como uma ferramenta de orientacao temporal capaz de
oferecer sentidos para o presente e projetar caminhos para o porvir. Os
alunos, ao conectarem o presente ao futuro, demonstram essa percep-
¢do intuitiva de que a Historia ndo deve ser concebida como uma linha
reta e continua, porém como um campo de possibilidades em aberto,
permeado por multiplas temporalidades e experiéncias.

Um grupo menor de estudantes expressou desinteresse e/
ou rejei¢do em relagdo a disciplina ou ndo soube responder, como
nas respostas do(a) aluno 15, “Histéria ndo serve para nada”,
enquanto o 22 declarou: “Nao sei responder”. O(a) discente 19
reforgou essa perspectiva ao afirmar: “Histéria € s6 decoreba ™.
Embora representem juntos apenas 3,18% das respostas, estas sao
cruciais, pois indicam a dificuldade que alguns estudantes encon-
tram em atribuir sentido ao estudo da Histdria e em reconhecer sua
relevancia para a vida pratica.

Cavalcanti (2021) interpreta esse tipo de postura como resul-
tado de um ensino que nao dialoga com os problemas do mundo
contemporaneo, nem com as experiéncias concretas dos estudantes.
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Isso se aproxima com a critica do(a) estudante 19, que ecoa com o que
Caimi (2006) ja apontava: praticas pedagogicas centradas na memo-
rizacdo e na linearidade cronolégica tornam a disciplina enfadonha,
esvaziando-a de significado e dificultando o desenvolvimento da
consciéncia histérica. Ainda que pouco numerosas, essas respostas
funcionam como um alerta para repensarmos o ensino de Historia,
sob risco de manté-lo preso a um modelo conteudista que ndo mo-
biliza o interesse dos educandos.

As diferentes percepc¢des dos estudantes revelam tanto limites
quanto possibilidades para o ensino de Historia na Educacao Bésica.
Quando reduzida a um simples catalogo de acontecimentos passados
ou a uma disciplina meramente instrumental, a Histéria perde sua
dimensdo critica e formativa, tornando-se pouco significativa para
a vida dos alunos. Esse quadro evidencia a permanéncia de praticas
pedagdgicas que refor¢am uma visao linear e conteudista do tempo,
em detrimento da constru¢ao de uma consciéncia historica.

Por outro lado, ainda que minoritérias, as falas que asso-ciam
a Histéria a compreensdo do presente e a proje¢do do futuro
demonstram a poténcia da disciplina quando ¢ capaz de dialogar
com as experiéncias concretas dos estudantes e com os desafios do
mundo contemporaneo.

Refletir sobre o ensino de Histdria, portanto, significa repensar
curriculos e praticas pedagogicas de modo a superar a linearidade e
a mera memorizagdo de fatos, promovendo um ensino que faga
sentido para os estudantes. Mais do que transmitir informacgoes,
trata-se de possibilitar que os educandos compreendam a si mes-
mos e o seu tempo historico, construindo ferramentas criticas para
intervir na sociedade.

Consideracées Finais

As analises apresentadas ao longo deste estudo permitiram
evidenciar que as concepgdes dos estudantes acerca da disciplina de
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Historia refletem tanto a permanéncia de uma visao tradicional de
tempo (linear, cronolédgica e factual) quanto a emergéncia de com-
preensdes, as quais apontam para a necessidade de uma abordagem
mais reflexiva e contextualizada do conhecimento historico.

A predominancia das respostas que associam a Historia ao
passado demonstra ndo apenas praticas pedagdgicas marcadas pela
repeticao e pela énfase em conteudos, mas também a influéncia his-
torica de modelos educacionais, pautados na pedagogia tradicional
cuja logica formativa se consolidou ao longo dos séculos no Brasil.
Conforme observa Carvalho (2019), a énfase em um ensino baseado
na transmissao de informagdes limita o potencial da Historia como
instrumento de reflexdo sobre a realidade, transformando-a em um
acumulo de fatos desconectados da vida pratica.

Por outro lado, as respostas que relacionam o estudo da Histo-
ria a compreensao do futuro revelam uma percepgao mais ampla do
tempo, em que passado, presente e futuro sao compreendidos como
dimensoes interligadas. Essa percepcao, embora de forma inicial,
demonstra que os estudantes reconhecem que o conhecimento his-
torico orienta a acdo no presente e contribui para a construcdo de
sentidos sobre o porvir.

Esses resultados reforcam a necessidade de repensar o ensino
de Historia na Educacgao Basica, de modo a superar praticas centra-
das na cronologia e na repeticdo. Compreender as percepgoes dos
estudantes sobre o tempo historico permite refletir sobre os modos
como o ensino tem sido conduzido e como pode ser aprimorado
para favorecer o pensamento critico, além da compreensao do tempo
como constru¢ao social.

Portanto, refletir sobre o ensino de Historia € também refletir
sobre o papel da escola na formagao de sujeitos capazes de pensar
criticamente sua realidade e intervir nela. Superar a linearidade e a
memorizagao significa transformar o ensino em uma experiéncia de
compreensao de si, do outro e do mundo, em que o conhecimento
historico ndo apenas informa, mas forma.
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Capitulo 5
B R R R
A funcao da historia ensinada na
perspectiva dos estudantes da

Educacao Basica

Mikael Felipe Santos de Aguiar
(Universidade Federal do Para - UFPA)

Erinaldo Vicente Cavalcanti
(Universidade Federal do Para - UFPA)

Introducao

Este capitulo ¢ resultado da pesquisa desenvolvida no Programa Institu-
cional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) 2024, da Universidade
Federal do Para (UFPA), intitulado: “A produgao dos saberes docentes
das/os professoras/es de Historia na Amazonia Paraense: entre a univer-
sidade e a escola”, o qual apresenta diversos objetivos especificos, como
“analisar como os estudantes da sala de aula da escola se relacionam
com a Historia ensinada.” que serd também o objetivo deste capitulo.
Localizada em Belém do Par4, a escola na qual a pesquisa foi realizada

1t Mikael F. S. de Aguiar ¢ graduando em Historia (licenciatura) na Universidade
Federal do Para (UFPA), ingressando no curso em 2023, atualmente cursa o 6°
semestre. Entrou em 2024 no Programa Institucional de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID), coordenado pelo Prof. Dr. Erinaldo Cavalcanti.

2 Professor Adjunto da Universidade Federal do Para (UFPA/Belém), atuando na
Graduagao em Historia (FAHIS/UFPA) e no Programa de Pos-Graduagao em Curriculo
e Gestdo da Escola Bésica (PPEB/UFPA). Coordena os grupos de pesquisa, “Interpretacio
do Tempo: ensino, memoria, narrativa e politica” (iTemnpo/CNPq) e ¢ um dos ideali-
zadores da Rede Panamazodnica paraa Formag&o e o Ensino de Historia(REPAMFEH).
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se chama Escola Municipal de Ensino Fundamental Manuela Freitas,
cujos alunos foram convidados a participar de um questionario com
diversas perguntas relacionadas a historia escolar (e algumas relacio-
nadas a cultura escolar de maneira geral), concentrando-se na questdo
“Para vocg, para que serve estudar histéria?”.

O capitulo em questao se debruca na demonstragao dos resul-
tados coletados a partir deste questionario, juntamente a discussao
sobre a funcao da histdria escolar, segundo autores, académicos
e alunos. Ou seja, o ponto central deste capitulo baseia-se ndo na
resposta definitiva do questionamento apresentado aos estudantes,
mas sim no estimulo da discussao e do olhar as diferentes percepcdes
encontradas nas respostas de discentes em relagao ao tema.

Este estudo parte de duas motivacdes iniciais: a primeira concen-
tra-se naanalise da questao eleita como foco da pesquisa, das davidas dos
estudantes, aindagagao sobre a utilidade da matéria. Ocorre dessa maneira
porque nas aulas € nas pesquisas iniciais sobre o tema, encontramos com
alguma frequénciarelatos dos estudantes em que eles sinalizam que a his-
toriaensinada tem poucautilidade, por se tratar de algo que ja aconteceu.

Neste sentido, a pergunta ndo se trata apenas de um assunto
especifico da matéria, mas questiona a sua fung¢ao ou utilidade em
si. Isso revela sua complexidade e urgéncia perante a posi¢ao que a
historia ocupa na escola em rela¢do as outras ciéncias (Carvalho, 2019).

A segunda motivacdo, intrinsecamente ligada a primeira, ¢ a de
que essa pergunta ¢ fundamental, pois pode nos fornecer registros sobre
como os estudantes compreendema finalidade e a importancia da Historia
ensinada, conforme defende Cavalcanti (2018). Dessa forma, buscamos
compreender alguns dos significados produzidos pelos estudantes.
Objetiva-se ampliar as reflexdes para aqueles que se interessam pelos
registros produzidos pelos alunos na fase de escolarizagao, contribuindo
especialmente para a andlise de como eles entendem e interpretam a
funcao da Historia ensinada na sala de aula da Educagado Basica.

Para isso, durante o capitulo, serdo detalhados os procedi-
mentos metodologicos, descrevendo o locus da pesquisa na Escola
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Municipal de Ensino Fundamental a aplica¢ao do questionario para
os 88 estudantes do 6°, 7° € 9° anos, destacando algumas das relacdes
contextuais em que as respostas foram produzidas. Em seguida, serdo
discutidos os resultados, iniciando com uma breve apresentacao do
perfil dos participantes, representados também em graficos produ-
zidos com os dados catalogados. A partir da sintese dos resultados,
as reflexdes avangam para as conclusdes finais.

Procedimentos Metodologicos

Como mencionado, a pesquisa foi realizada como parte do PI-
BID 2024 da UFPA (Campus Guama), do curso de Histdria, na escola
municipal Manuela Freitas, localizada em Belém do Para. Nela, sao
realizadas as atividades de acompanhamento de aulas dos bolsistas
do PIBID 2024 sob a coordenagdo do professor doutor Erinaldo
Cavalcanti e supervisdo do professor Matheus Camillo.

O coordenador do PIBID divulgou o interesse de produzir um
questionario com perguntas sobre as mais diversas questdes re-
lacionadas a historia ensinada e a cultura escolar. Apos a decisdo de
produzir o questionario, foi realizada uma reunido na escola, na qual
os bolsistas, o supervisor e o coordenador discutiram, escreveram e
decidiram quais perguntas entrariam no questionario, com vistas as
mais diversas possibilidades de pesquisa. Durante as reflexdes, tive-
mos uma atengdo especial sobre como iriamos elaborar as perguntas.
Essa questao ganhou relevancia pelas pesquisas ja desenvolvidas nos
projetos coordenados pelo professor Erinaldo Cavalcanti, mostrando
a complexidade que envolve a construgdo das perguntas, de modo
a nao condicionar de forma automatica as respostas dos estudantes
aos interesses/objetivos de pesquisa.

Mereceu destaque a questao sobre a linguagem usada em cada
pergunta, visto que a escolha de cada palavra pode interferir em como
os estudantes se apropriam da pergunta e direcionar os registros das
respostas. Assim, optamos em elaborar as perguntas cuja semantica
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sinalizasse o que eles se lembram ou ndo sobre certos temas, desta-
cando o que para eles significava os temas solicitados.

Reforcamos, também, que os estudantes ndo deveriam colocar
seus nomes nos questionarios, como uma estratégia ética e epistemo-
logica, desejando que, como isso, eles pudessem ficar um pouco mais
a vontade para responder as perguntas. Ademais, foi decidido que
alguns questionarios seriam adaptados para Pessoas Com Deficiéncia
(PCD) que tivessem dificuldade com leitura e escrita.

O questionario foi elaborado com um total de 23 perguntas.
Destas, 18 eram discursivas com espaco para resposta em duas linhas
e 5 eram sobre informagdes pessoais: “Cor”, “Idade”, “Série/Turma”,
“Religido” e “Género”. As turmas selecionadas para participar da
pesquisa foram: trés do 6° ano, uma turma do 7° ¢ uma turma de 9°
ano. A aplicacdo do questiondario foi programada para que fosse
realizada no decorrer de uma semana, sendo aplicada na primeira
aula de cada turma ap6s a finalizag¢ao da sua elaboragao.

Além disso, foi decidido que seria atribuido um ponto aos
alunos por participarem. Foi combinado entre a equipe do projeto
(coordenador, supervisor e bolsistas) que os estudantes teriam 45
minutos para responder ao questionario. Dessa atividade, resultou
um total de mais de 2000 respostas produzidas pelos estudantes,
também coletadas e digitalizadas pelos bolsistas.

O proposito dessa observacao ¢ identificar com qual dimensao
temporal os alunos associam a Historia, o que ¢ fundamental para a
discussao de sua fungdo. Como demonstrado por Erinaldo Cavalcanti,
por meio de uma metodologia semelhante identificou-se a relacao
temporal dos alunos analisados (Cavalcanti, 2021, p. 2).

Para uma observacao de carater mais qualitativo, selecionamos
algumas respostas representativas de suas respectivas categorias. O
objetivo dessa sele¢do, limitada a um exemplo por categoria, ¢ com-
preender ou aprofundar a analise de como os estudantes represen-
tam, registram e utilizam a dimensao temporal em suas respostas,
evitando o excesso de transcrigdes de textos (Kusnick; Cerri, 2014).
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Em seguida, categorizamos os verbos mais frequentes usados
nas respostas dos estudantes, o que resultou na elaboragao de um
grafico para fins analiticos e representativos. Tal estratégia de ana-
lise de verbos foi igualmente utilizada por Cavalcanti em pesquisa
anterior. Para esse autor, “a partir das respostas, foi possivel mapear
quais verbos foram usados pelos estudantes para associar a tarefa da
historia ensinada” (Cavalcanti, 2021, p. 14).

Discussao dos dados

Para dar inicio a analise, foi importante tragar o perfil dos
estudantes em termos de género, cor/etnia e idade. Em relacdo a cor/
etnia, a maioria se identificou como “parda” (40%); 18% se identifi-
caram como “brancos”’; enquanto 1% se identificou como “preto”; e
1%, como “indigena”. O restante ndo respondeu ou forneceu respostas
com cores que, em geral, ndo sdo associadas a etnias socialmente
reconhecidas, como um aluno que respondeu “azul”. Quanto ao
género, cerca de 40% se identificaram com o “feminino”, 39% com
0 “masculino” e 21% nao responderam. Ao informarem a idade, a
maioria dos discentes do sexto ano respondeu ter 11 anos, no sétimo
ano a maioria indicou ter 13 anos e, por fim, no 9° ano, 14 anos foi
a idade mais indicada pela maioria.

Sabendo disso, as respostas coletadas foram agrupadas em da-
dos percentuais por meio de graficos separados. Os registros foram
subdividos em, categorias como “Passado” (incluindo seus sindonimos
e palavras com o sentido de antiguidades, antepassados, etc. ou que
mencionem algum contetido estudado sobre o passado em sala de
aula); “Presente” (apenas respostas com a palavra “presente” escrita
nas respostas); “Futuro” (somente respostas em que esta palavra
apareceu); “Outras justificativas” (respostas sem uma justificativa
com divisdes temporais claras); “Para passar de ano” e “Para nada”,
conforme podemos visualizar no Grafico 1.
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Grafico 1 - Relacao tempo/justificativa nas respostas dos 6° anos

6° anos:
1l 45% Outras Justificativas
B 43% Passado

8% Futuro
I 4% Nao Sabem

4%, 8%

Fonte: Elaboragao propria.

Com base no Grafico 1, observa-se que 43% dos alunos dos
sextos anos indicaram que a func¢do da historia ensinada na escola
esta relacionada ao passado em suas concepgdes. Esse percentual ¢
notavel na amostra da pesquisa, visto que a pergunta formulada nao
solicitava nenhuma associacao ou relagdo com dimensdes tem-
porais. Isso sugere que os estudantes, ao interpretarem a pergunta,
considerando suas experiéncias de ensino, vincularam a finalidade
de estudar historia a dimensao do tempo passado. Em seguida, 8%
dos alunos responderam relacionando a finalidade da historia com o
futuro; somente 4% disseram nao saber. Por outro lado, um percentual
expressivo de 45% das respostas mencionou outras questdes que nao
estavam ligadas a qualquer dimensao temporal.
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Tabela 1 - Divisoes temporais € exemplos nas respostas dos sextos anos

Categoria: Exemplo:
“saber de tudo do passado”
Passado | .
para entender o mundo no passado
“aprender coisas do Passado e do Presente.”
Presente | “por que para entendermos o presente € o futuro primeiro
precisamos entender o passado”
Futuro “Pra entender o passado, como vocé vai entender o futuro
sem o passado” “para o meu futuro”
Outras “Pra aprender”
Justificativas | “pra ter conhecimento”

Fonte: Elaboragdo propria. Destaques inseridos.

Grifico 2 - Divisdes temporais frequentes nas respostas do 7° ano

zo ang.
[ 45% Passado
B 30% Outras Justificativas
15% Para Passar de Ano
B 10% N&o Sabem

Fonte: Elaboragao propria.

No sétimo ano, conforme pode ser observado no Grafico
2, a maioria (45%) respondeu novamente associando a historia
exclusivamente ao passado. As respostas que ndo mencionaram
dimensdes temporais somaram 30%. Além disso, 15% responderam
que a historia ensinada servia para “passar de ano” e 10% disseram
ndo saber. Nessa turma, ndo houve respostas que mencionassem o
presente ou o futuro.
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Tabela 2 - Divisdes temporais e exemplos nas respostas do 7° ano

Categoria: Exemplo:
“Para aprender mais do passado”
Passado . .,
Para agente ver como era o passado
Presente Nenhuma resposta mencionou o presente
Futuro Nenhuma resposta mencionou o futuro
Para passar de ano | “Pra passar de ano”

o ) “Para saber mais”
Outras justificativas

“Para aprender a histdria do nosso pais”

Fonte: Elaboragao propria. Destaques inseridos.

Grifico 3 - Divisdes temporais recorrentes nas respostas do 9° ano

9° ano:

I 59% Passado

B 17% Outras Justificativas
12% Futuro

B 6 % Para Nada

I 6 % Presente

Fonte: Elaboragao propria.

Nos registros do 9° ano, os alunos responderam majoritaria-
mente (59%), utilizando o passado em suas respostas sobre a funcao
da historia ensinada na escola. Outros 12% citaram o futuro e, por
fim, 6% mencionaram o presente. As demais categorias incluem 17%
que ndo justificaram, usando divisdes temporais claras e 6% que
disseram nao servir para nada.
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Tabela 3 - Divisoes temporais e exemplos nas respostas do 9° ano

Categoria: Exemplo:

“Para saber sobre seu passado”
(13 . r r
Aprender o que aconteceu antigamente, nas décadas, épocas

Passado i R RO
diferentes, sdo varios fatos e historias que aconteceram que
mudaram o mundo, entdo € interessante estudar sobre.”

Presente “Por que para entendemos o presente e o futuro primeiro
precisamos entender o passado”

Futuro “Conhecer o passado e ter uma ideia do que vai acontecer
no futuro”

Outras “Aprendizado”

justificativas | “aprender a histéria do mundo”

Fonte: Elaboragao propria. Destaques inseridos.

Observa-se um padrao em algumas categorias em todas as turmas,
porém o que mais se destaca ¢ a quase completa auséncia de mengoes
ao presente, com raras excecoes, conforme indicado na Tabela 3. Essa
constatacdo levanta questdes importantes sobre o lugar da disciplina
de Historia na pratica escolar: de que forma os objetivos de ensino dos
professores estdo atingindo os alunos e como a formagao dos futuros
professores esta se refletindo no cotidiano das escolas, na perspectiva
dos estudantes da Educacao Basica. Considerar essas circunstancias
amplia o debate e possibilita repensar a distribuicdo das disciplinas
de ensino/aprendizagem em relacdo as teoricas/historiograficas na
universidade, como sugere Cavalcanti (2021, p. 22).

A seguir, iremos considerar, analisar e quantificar os verbos mais
frequentes nas respostas, pois a analise da estrutura e da linguagem
nas respostas dos estudantes e a sua semantica pode nos aproximar
ainda mais da interpretacao do aluno, além de seu pensamento sobre
a funcao da historia. Ademais, o mapeamento das acdes pode nos
auxiliar, a partir do verbo, a entender se o discente associa a historia
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a mera “aquisi¢ao de contetido”, por exemplo. Essa abordagem com-
plementa a discussao sobre a dimensao temporal, ao indicar o gue os
alunos esperam fazer com o conhecimento historico, ou seja, para
que a historia lhes serve. Por fim, permite que o leitor se aproxime
da concepgdo, da representacdo e da interpretacao do tempo, visto
que a pergunta ndo direcionava a nenhum verbo ou temporalidade
(Cavalcanti, 2021, p. 14).

Em seguida, o Grafico 4 apresentara os verbos catalogados e
seus respectivos percentuais de frequéncia nas respostas de todas as
turmas. O grafico foi dividido em: “Aprender”, “Saber”,“Conhecer”,
“Ver”, “Estudar”, “Falar”, “Descobrir”, “Outro” (verbos que nao
apareceram com tanta frequéncia) e “Nao Sabem” - todas categorias
escolhidas apds a coleta e a partir das mais frequentes.

Grafico 4 - Verbos frequentes nas respostas de todas as turmas

Vetbos Utilizados:
29,55% Aprender
27,27% Saber
9,09% Conhecer
5,68% Entender
3,41% Ver

2,27% Estudar
2,27% Falar
1,14% Descobrir
14,77% Outro
4,55% Nio Sabem
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Fonte: Elaboragao propria, 2025.

O verbo “Aprender” se destaca com 29,55%, seguido por “Saber”
com 27,27%, e 14,77% dos alunos que disseram ndo saber, além dos
outros que apareceram com menos frequéncia. Com isso, observamos
que os resultados com algumas variagdes se repetem nas turmas, com
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a maior parte dos estudantes associando a historia ensinada na escola
com o passado (alguns alunos mencionaram contetdos especificos
em suas respostas, como Egito Antigo, Grécia Antiga, etc.), seguidos
pelos que justificaram sem associarem com uma divisdo temporal
clara, ou sem justificava alguma.

Pelas respostas analisadas, ¢ possivel se aproximar das interpre-
tagdes que uma parte dos alunos da escola Manuela Freitas pensam
acerca da historia ensinada na escola, mais especificamente, sobre
sua func¢do. Pelo conjunto das respostas analisadas, percebe-se que
para a maioria dos estudantes que participou da pesquisa, a fung¢ao da
historia ensinada ¢ aprender sobre o passado. No entanto, ¢ importante
destacar que se trata de uma amostra pequena de algumas turmas de
uma escola. Ao mesmo tempo, algumas pesquisas que tém analisado
os registros dos estudantes sobre questoes semelhantes indicam uma
inclinacao nas percepcdes dos estudantes ao associarem a historia
ensinada de forma predominante ao passado, como se percebe nas
pesquisas de Reis (2021) e Cavalcanti (2021).

Adicionalmente, esta pesquisa integra a anlise das concepgoes
dos estudantes sobre o ensino de Historia com o debate acerca dos
objetivos da disciplina no contexto escolar, conforme proposto por
graduandos, professores e académicos. Kusnick e Cerri (2014, p. 52),
destacam: a funcao da escola e do ensino de Historia deve ser a de
“formadora de instrumentos que potencializassem a capacidade do
aluno decodificar seu cotidiano podendo ser mais analitico e critico
com relacdo as formas simbodlicas com que temos de nos haver”.

Considerando que um dos objetivos centrais da Historia escolar
¢ desenvolver a consciéncia historica e o senso critico dos estudantes,
torna-se crucial coletar, analisar e interpretar suas percepcdes. Essa
analise ¢ fundamental para verificar se tais objetivos estdo sendo
atingidos e, em caso negativo, para reorientar a pratica pedagogica,
visto que a pratica escolar se vincula diretamente as teorias de ensino
e aprendizagem (Benito, 2017).
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E fundamental compreender que qualquer pesquisa esta,
inevitavelmente, sob a influéncia constante do pesquisador, o que
deve ser levado em conta ao analisar os resultados (Cavalcanti,
2021). Diversas situagdes e caracteristicas sdo capazes de influenciar
as respostas do estudante, como: as aulas anteriores a aplicacao do
questionario, o dia da semana e o horario da aplicacao, a proximidade
ou relacdo do aluno com o professor ou o pesquisador (bolsista), o
gosto ou desinteresse pela disciplina, a intencdo de impressionar o
professor com a resposta que julga ser a esperada, a idade e, ainda,
os discentes que copiam respostas de colegas por acreditarem existir
uma «resposta correta» para as perguntas.

Em um dos questionarios do 9° ano, que indagava o que deixa-
ria uma aula de histéria mais legal, o aluno que respondeu que para
ele a historia ndo servia “para nada”, em outra questdo indagando o
que deixaria uma aula de historia mais legal respondeu “nada”; e na
pergunta sobre a disciplina que menos gostava, respondeu “Historia
“; em outra, disse ndo gostar de nenhum contetdo de historia e na
mesma questao explicou que foi “reprovado” por uma antiga pro-
fessora de Histdria apenas por “olhar feio para ela” e explicou que
por isso ndo gostava da matéria. Assim, exemplifica-se a influéncia
deste tipo de acontecimento pessoal nas respostas dos discentes, a
complexidade da fonte mostra o aluno sendo autor do que ele quer
escrever e como quer, exercendo alguma liberdade, ndo apenas se-
guindo o que o professor/pesquisador pede dele.

Conclusoes

Este texto teve como objetivo analisar a perspectiva dos estu-
dantes de algumas turmas dos anos finais do Ensino Fundamental.
O que se observa € que, para os alunos analisados, a Historia ainda ¢
vista majoritariamente como a “disciplina do passado” ou dos gran-
des acontecimentos desse passado, e ndo como algo relacionado ao
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presente ou util para o dia a dia. Essa percepg¢ao corrobora o estudo
de Ana Paula Rodrigues Carvalho (2019, p. 231):

Por mais que esses alunos estejam constantemente mobilizando
tais saberes, a maioria deles ndo percebe os sentidos da historia
na sua vida pratica. Em um momento no qual o ensino de histo-
ria aparece como obsoleto e ameacado, torna-se imprescindivel
ressaltar os sentidos da histdria na nossa pratica docente.

Assim, urge a necessidade de por os alunos no centro da dis-
cussao com mais frequéncia, tanto para entender como o ensino de
historia esté os atingindo, quanto para promover possiveis mudangas
a partir das suas perspectivas. Por isso, este estudo concorda com
os trabalhos de Kusnick (2014), Cavalcanti (2021), Cerri e Carvalho
(2019), buscando contribuir com esse entendimento do aluno em
relagdo a historia escolar. Isso culminou em mostrar que a perspec-
tiva dos discentes ¢ consideravelmente tradicional e demonstra que
€ necessario ir contra a concepg¢ao da disciplina conteudista, “deco-
rativa” para alterar esse quadro.

Apesar do contexto de criticas as ciéncias humanas nas esco-
las, o nimero de pesquisas com objetivos similares ¢ limitado no
campo, se comparado a outros trabalhos realizados por professores
historiadores.

Dessa forma, a contribui¢do para os estudos em ensino de
Historia ndo apenas preenche uma lacuna que exige aten¢do, mas
também aprofunda conhecimentos e debates essenciais para a defesa
da disciplina na escola. A defesa da Historia contra ataques cons-
tantes s sera eficaz se abordarmos diretamente as questdes sobre
sua utilidade no ambiente escolar. Isso ¢ vital, pois, como afirma
Cavalcanti (2021), a ciéncia historica ndo esta imune a ser atacada e
ter sua existéncia ameacada.
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Segunda parte

Ensino de historia e questdes étnico-
raciais: politicas, sujeitos e espacos




Capitulo 1
B R R R
Ensino de Historia e Educaciao antirracista:
Saberes grios e Educaciao Escolar

Quilombola na Amazonia

Raimundo Erundino Santos Diniz
(Universidade Federal do Pard)

Josiane dos Reis Braga
(Universidade Federal do Pard)

Introducao

A presente pesquisa articula saberes grios' quilombolas ao ensino de
Historia, com énfase em dispositivos juridicos antirracistas conquista-
dos historicamente, como resultado de lutas e diversas manifestacdes
que compreendem o movimento negro no Brasil. Esses dispositivos
juridicos assoalham o trabalho docente em diversas modalidades de
ensino, entre as quais a educacao escolar quilombola.

1t Neste estudo, adotaremos o conceito de Grids, conforme apresentado por Kominek;
Vanali (2018, p. 38) que definem esses sujeitos como os “detentores das tradigdes
orais, guardides da memoéria e dos costumes das comunidades negras na Africa
Ocidental. Conhecidos localmente como Djali, Djeli, Jeli Ou Djeliw, os grids
desempenham um papel fundamental na preservacao e transmissao dos saberes
ancestrais por meio da oralidade”. No Brasil/Amazonia, os griés quilombolas sdo
herdeiros da tradicdo oral, transmitem conhecimentos, saberes, histdrias e cosmo-
percepgdes por meio da oralidade. Os grids sdo encontrados também em outros
espagos afrodiasporicos como terreiros, grupos artisticos, capoeiras, artesanias e
demais praticas tradicionais reproduzidas pela memoria e oralidade.
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Esse arcabouco legal antirracista permite questionar e flexibi-
lizar o curriculo escolar e recomenda compreensdes de dindmicas
territoriais e saberes tradicionais quilombolas em processos formativos
educacionais. A Resolugao n® 08/2012% aponta em seus principios o
direito de sujeitos da educacao escolar (estudantes, profissionais da
educagdo) e das comunidades quilombolas de se apropriarem dos
conhecimentos tradicionais, de modo a contribuir para o seu reco-
nhecimento, valorizagdo e continuidade.

Esta abordagem enseja problematizar como o ensino de His-
toria em perspectivas antirracistas pode dialogar com as relagdes de
pertencimentos, existéncias e resisténcias, a partir de processos de
territorialidades quilombolas na Amazonia.

Sao reflexdes que partem de atividades desenvolvidas a partir
do projeto de pesquisa em andamento “Historicidades e sabedorias
grios de territdrios quilombolas contemporaneos amazonicos”, da
Faculdade de Historia da Universidade Federal do Para. Tem por
objetivo compreender as historicidades grios de territdrios quilom-
bolas contemporaneos em seus processos de dominio, firmamento
e continuidades, por meio de reprodugdes de memorias, sabedorias
tradicionais, cosmopercepgoes’ e praticas de reprodugdes sociais no
territorio, indispenséaveis ao ensino de Historia.

As situagdes observadas em processos formativos indicam que
a estrutura curricular, os materiais didaticos e a propria organiza-
¢ao do cotidiano escolar ainda carregam as marcas de um modelo
educacional pouco comprometido com a valorizacao da diversidade
racial. Nesse cenario, torna-se ainda mais urgente a constru¢ao de

2 Define Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Escolar Quilombola na
Educagédo Basica.

3 Para a socidloga nigeriana Oyéwumi Oyeéronke” (2021), o termo “cosmovisdo”,
usado no ocidente, capta o privilégio ocidental do visual, e ¢ eurocéntrico usa-lo
para descrever culturas que podem privilegiar outros sentidos. O termo “cosmo-
percep¢ao” ¢ uma maneira mais inclusiva, sensivel e situacional de descrever a
concepgao de mundo por diferentes grupos culturais
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praticas pedagdgicas que reconhegam a juventude negra como parte
constituinte da historicidade, com memorias, saberes e experiéncias
que tensionam a légica excludente do curriculo.

A metodologia empregada confere andlises de categorias ted-
ricas transgressoras, a partir de referéncias bibliograficas derivadas
do pensamento contra hegemonico, voltados as epistemologias
afrocentradas. A pesquisa/analise bibliografica acompanhou as re-
comendacdes de Barros (2015, p.17), ao ponderar que “o pesquisador
precisa inserir a sua reflexdo em um dialogo implicito ou explicito
com a literatura e com o conhecimento ja existente”. Neste processo
analitico, “...autores e obras lhe servirdo como pontos de apoio, como
alavancas para se impulsionar para mais adiante, como inspiracao
para novos caminhos” (BARROS, 2015, p. 17).

Os resultados indicam que a abordagem do Ensino de Histo-
ria por meio da compreensdo de saberes Grios e suas historicidades
constituem ferramentas potentes para produzir a¢des alinhadas as
normativas da resolugao 08/2012 e 01/2004 entre outros dispositi-
vos juridicos antirracistas, como a lei 10.639/03 e 11.645/08. Estes
instrumentos juridicos situados aos processos de territorialidades/
historicidades* quilombolas e saberes grios na educagéo escolar qui-
lombola, por meio do Ensino de Historia, potencializam e articulam
processos formativos criticos e participativos.

4 Para Rosa Acevedo Marin e Edna Castro (2008), os processos de territorialidades
sdo inerentes as historicidades e as situagdes sociais especificas, que perfilam pra-
ticas de dominios e saberes praxiologicos que vao moldando os territorios, entre
as quais, as mobilizagdes e estratégias de organizagdes coletivas historicamente
conhecidas como o termo povoado, remete a uma forma elementar de agregagio
social marcada pela relagdo com o espaco, pelos lagos de parentesco e pela oralidade.
A comunidade, por sua vez, emerge como categoria de identificagdo social e politica
que reforca os vinculos de pertencimento e a resisténcia coletiva. A Associagdo, nesse
contexto, representa a formalizacdo organizativa perante o Estado, viabilizando o
acesso a politicas publicas. Ja o territorio quilombola, segundo Alfredo Wagner
(2007), refere-se a uma categoria politica construida nas lutas sociais, que integra
memoria, ancestralidade e direito a terra, sendo juridicamente reconhecida como
“terras tradicionalmente ocupadas”.
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O artigo esta estruturado em duas sec¢des: A primeira, “Ensino
de Historia, Educacdo e Consciéncia Negra” retne reflexdes sobre
o ensino de Historia, enquanto ferramenta mediadora de processos
formativos, inclinados a ressignificagdo do conceito de consciéncia
negra. A segunda, “Histdria local e Educagdo Antirracista em qui-
lombos contemporaneos” mobiliza analises sobre a importancia do
ensino de Historia voltado a historia local, aos saberes Grios e terri-
torios quilombolas, de modo a demonstrar a centralidade de histori-
cidades negras/quilombolas em perspectivas antirracistas, contra as
narrativas que subalternizam lugares e sujeitos, historias e saberes.

Ensino de Historia, Educacio e Consciéncia Negra

Esta pesquisa inclina-se a compreender aspectos formais e
informais de processos formativos educacionais em territorios qui-
lombolas, a partir do Ensino de Historia. Ademais, analisar a rela-
¢do entre escola e comunidade quilombola, reconhecendo a escola
como espaco privilegiado de aprendizado, a0 mesmo tempo em que
se configura como um ponto de articulacao para a valorizagao das
memorias e saberes locais.

A compreensao da histéria e cultura afro-brasileira sera reali-
zada por meio do ensino de Histdoria com énfase na Pedagogia Grio°,
uma abordagem inspirada na tradi¢ao dos grios® africanos, guardides
da memoria e oralidades. Essa perspectiva pedagogica propicia uma
abordagem critica e antirracista ao integrar Historia e tradigdes orais,

5 “A Pedagogia Gri6 ¢ uma pedagogia da vivéncia de rituais afetivos e culturais que
facilitam o didlogo entre as idades, a escola e a comunidade, grupos ét-nico-
raciais, tradi¢@o e contemporaneidade, interagindo e mediando saberes ancestrais
de tradigdo oral e as ciéncias formais, por meio do reconhecimento do lugar social,
politico e econdomico dos mestres Grids na educagao” (PACHECO, 2014-2015,
p. 66).

6 “Detentores das tradi¢des orais, guardides da memoria e dos costumes das comu-
nidades negras na Africa Ocidental. Conhecidos localmente como Djali, Djeli, Jeli
Ou Djeliw” (KOMINEK; Vanali, 2018, p. 38).
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reconhecendo a riqueza da historia de comunidades quilombolas,
frequentemente marginalizadas no curriculo escolar.

Nessa direcao, o Ensino de Historia deve se localizar em po-
si¢do transgressora de redizer, recontar e redefinir as historias e os
lugares desses grupos étnicos, religiosos e culturais, a exemplos das
historicidades e sabedorias Grids quilombolas, originarias ou cor-
relatas a historia da Africa.

Como afirma a escritora nigeriana Ngozi Adichie Chimamanda
em “O perigo de uma historia inica™:

Como sdo contadas, quem as conta, quando e quantas histo-rias
sdo contadas, tudo realmente depende do poder. Poder ¢é a
habilidade de ndo s6 contar a histéria de uma outra pessoa, mas
de fazé-la a historia definitiva daquela pessoa. [...] Comece uma
historia com as flechas dos nativos americanos e ndo com a
chegada dos britanicos, e vocé tem uma historia totalmente
diferente. Comece a historia com o fracasso do Estado africano
e ndo com a criacao colonial do estado africano e vocé tem uma
historia totalmente diferente (Adichie Chimamanda, 2019, p.11).

O Ensino de Historia deve permitir a reflexdo da consciéncia
histérica e para além, a consciéncia negra e suas singularidades.
Para a educagdo antirracista, a consciéncia negra ¢ central nesse
processo, e deve ser ressignificada, enquanto estratégia de luta e
modo de vida.

Um dos tantos potenciais do ensino de Historia na luta antir-
racista €, justamente, o de corroborar a mudanca de mentalidades
necessaria as praticas de combate ao racismo. Trata-se de questionar a
temporalidade eurocéntrica e linear do curriculo escolar. Dessa forma,
0 ensino ndo deve apenas transmitir informagdes, mas promover uma
reflexdo critica sobre os processos historicos e suas implicagdes na
sociedade contemporanea.

Convém relembrar que a populagdo negra escravizada em um
recorte temporal/espacial especifico nao pode ser confundida como
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herdeira da escravidao, e sim das condi¢des desfavoraveis’ que foram
reproduzidas ap6s o processo abolicionista pelas elites de pensamento
escravista que capturaram o Estado brasileiro. Por isso, o Estado deve
fomentar politicas publicas especificas a populagdo negra e atenuar
parte dessa divida histdrica. A escraviddo foi uma invengdo para
justificar processos de dominagdes, ocorridos ao longo do tempo.
Adjetivou-se negativamente ao sujeito escravizado a desumanidade.
Sob esse enfoque, o ensino de Historia deve ter entre os seus
objetivos promover a reflexao critica sobre o racismo estrutural, e
propor praticas pedagogicas que contribuam para a formagao de su-
jeitos criticos, conscientes de sua identidade e capazes de transformar
arealidade social em que estao inseridos.

A distingdo estabelecida entre “Comunidades quilombolas” e
“Territorio quilombola” faz referéncia a espagos efetivamente titula-
dos, georreferenciados e reconhecidos pelo Estado. Para os territorios
quilombolas, tal diferenciag¢@o se fundamenta em normativas como
0 Decreto n° 4.887/2003 e a Portaria FCP n° 98/20078, e reflete o
estagio em que cada uma se encontra no processo de titulagdo de
terras, evidenciando a desigualdade no acesso ao reconhecimento e
visibilidade institucional. Os territorios titulados, portanto, prescrevem
terem passado por processos de mobiliza¢des politicas e autorreflexdes

7 No livro “O pacto da branquitude”, Cida Bento (2022) descreve esse pacto como
uma teoria que explica como a escraviddo e o colonialismo legaram privilégios as
pessoas brancas, perpetuando-se através de geragdes por meio de um acordo tacito
que sustenta a manutengdo do poder branco. Esse pacto opera silenciando o passado
escravagista e colonialista, enquanto enfatiza uma narrativa de meritocracia.

8 Conforme estabelece o Decreto n® 4.887/2003: “Consideram-se remanescentes das
comunidades dos quilombos, para os fins deste Decreto, os grupos étnico-raciais,
segundo critérios de autoatribuicdo, com trajetoria historica propria, dotados de
relagdes territoriais especificas, com presungdo de ancestralidade negra relacionada
com a resisténcia a opressao historica sofrida” (BRASIL, 2003, Art. 2°). A Portaria
FCP n° 98/2007, por sua vez, regulamenta os procedimentos para certificagao,
exigindo a apresentacdo de ata de reunido da comunidade, relato histdrico e re-
querimento formal & Fundagdo Cultural Palmares.
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enquanto quilombolas, que nao podem ser negligenciados em pro-
cessos formativos de educagao escolar quilombola.

No Brasil, a consciéncia negra foi instrumentalizada na redacao
de dispositivos juridicos e/ou projetos educacionais convergente ao
vinte de novembro, como assinala a lei 10.639/03 ao referir o Art.
79-B “O calendario escolar incluira o dia 20 de novembro como “Dia
Nacional da Consciéncia Negra”. Produziu-se uma naturalizagdo da
ideia de consciéncia negra, por vezes confundida com comemoragoes,
exposic¢des folcldricas que evidenciam a culinaria, danga, musica,
capoeira e, por vezes, painéis rememorando sujeitos escravizados
em situacoes de trabalhos. Portanto, em vez de se comemorar a
consciéncia negra, deve-se aludir posic¢des politicas de autoafirma-
¢oes, “reparagdes” historicas, alusdes aos saberes e conhecimentos
afrodiasporicos na constru¢do da sociedade brasileira e do globo.
Evidenciar os quilombos/quilombolas na histéria da Amazonia.

Para Biko (1990)°, deve-se compreender a consciéncia negra
como processo histérico continuo de luta pela libertagao:

A Consciéncia Negra ¢, em esséncia, o reconhecimento do fato de
que a situagdo dos negros é anormal. E um apelo para que os negros
se definam a partir de si mesmos, em vez de aceitarem a imagem
que lhes ¢ imposta pelo sistema. O que a Consciéncia Negra procura
fazer ¢ despertar no negro a consciéncia de que ele pode ser um
agente da libertacao (Biko, 1990, p. 54).

Ao integrar aos saberes escolares as experiéncias de comunida-
des quilombolas, o ensino de Historia deve transgredir e enriquecer
o curriculo escolar, proporcionando uma educacdo antirracista,

9 Stephen Bantu Biko foi um ativista anti-apartheid da Africa do Sul na década
de 1960 e 1970, participou da Unido Nacional dos Estudantes Sul-Africanos e se
descobriu negro na luta politica, ajudou a fundar a Organizacdo dos Estudantes
Sul-Africanos (SASO), cuja agenda incluiu autossuficiéncia politica e da unificagdo
de estudantes universitarios em uma “consciéncia negra” como modo de vida na
luta por liberdade, direitos civis e politicos.
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transformadora, inclusiva e respeitosa as varias expressoes culturais
e historicas inerentes as historicidades quilombolas nas Amazdnias/
Brasil. A consciéncia negra mobiliza memdrias, oralidades, ancestra-
lidades, presencialidades, territorialidades ou (re) territorialidades e
historia revisitada, sob o viés da populacio negra.

Para Acevedo Marin; Diniz (2014), Africa, processos afrodiaspo-
ricos e africanidades constituem patrimonio cultural internacional, e,
ao que parece, incorporam sentidos politicos e ideologicos acionados
e atualizados a todo o momento, por meio de signos, simbolos e sig-
nificados de luta e resisténcia. Estes elementos da cultura politica afro
centrada sdo encontrados em representagdes de grupos étnico-raciais,
instituicoes, territdrios, associacdes € movimentos sociais negros por
vezes interseccionados a outras pautas que reforgam solidariedades
e aspiragdes por justica, diversidade e respeito as diferencas.

Nesse processo de dominagdo colonialista, foram produzidos
sentimentos de inferioridades para garantir o nao lugar da Africa,
de africanos e das africanidades na historia da humanidade. Enten-
de-se aqui que compreender, utilizar, consumir e reproduzir bens
culturais, narrativas, posicoes politicas e demais linguagens deste
“mundo negro”'?, conferem experiéncias atinentes ao modo de vida
pautado pela consciéncia negra. Portanto, ter consciéncia negra ¢
ter consciéncia de sua historia de vida, do lugar social que ocupa,
de sua posicao politica por questdes coletivas e solidarias a pautas
que os aproximam historicamente, ou seja, reconhecer e lutar pela
possibilidade de vias alternativas de ressignificagdo, reexisténcia e
autoafirmagao da negritude e diversidade correlata.

10 Sobre a concepgdo de Mundo Negro, Acevedo Marin; Diniz (2014, p.4), acom-
panhando as pondera¢des de Fanon (1979) na obra “Os condenados da Terra”,
assinalam que “A producdo literaria, artistica, musical e intelectual africana pro-
movia um discurso que espraiava e transcendia os limites do proprio continente,
anunciando o reavivamento do “mundo negro” e denunciando a existéncia de
lagos comuns e “linhas de forgas idénticas” no horizonte Africa/mundo”.
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O ensino de Historia desempenha um papel central na pro-
moc¢ao de uma educagao critica e reflexiva; ao analisar as relagoes
sociais ao longo do tempo, a disciplina permite que os estudantes
compreendam os processos historicos de exclusao e resisténcia da
populacdo negra no Brasil. No entanto, ainda ha desafios na
implementagdao de uma abordagem que valorize plenamente a
cultura afro-brasileira e quilombola, sendo essencial que o ensino
da disciplina esteja alinhado a metodologias que possibilitem uma
aproximacao com os saberes tradicionais.

Historia local e Educacido Antirracista em quilombos
contemporaneos

Diversos estudos no campo de Histdria t€ém apontado para o
distanciamento entre os contetdos tradicionalmente abordados na
escola e as vivéncias dos estudantes. As grandes narrativas nacionais,
os personagens consagrados e as cronologias oficiais ainda predomi-
nam nos livros didaticos, negligenciando o cotidiano dos alunos na
construgdo do saber histdrico escolar. Nesse sentido, Zavala (2015,
p. 181) observa que:

Possivelmente o aspecto comum de muitos estudos seja a li-
gacdo com a abordagem da historia adotada pelos professores,
muitas vezes considerada ultrapassada — isto ¢, positivista ou
assimilavel — ou pouco simplificadora do conteudo historio-
grafico de referéncia.

Nesse contexto, a Historia local surge como uma abordagem
que possibilita aproximar o ensino das experiéncias vivenciadas pelos
discentes, tornando o aprendizado mais significativo, engajado e cri-
tico. Barros (2013) aborda essa questdo ao destacar o papel formativo
da historia do lugar na constituicao da identidade dos estudantes:
ao estudar a historia do local onde vive, o aluno deixa de ser um

4

observador passivo e se reconhece como sujeito historico ativo. “E
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essencial para que o aluno possa apropriar-se de um olhar consciente
para sua propria sociedade e para si mesmo” (Barros, 2013, p. 306).

A partir dessa mudanga de perspectiva, o ensino de Historia
pode ser ressignificado. Os discentes passam a compreender que o
passado ndo esta em eventos distantes, que ndo ¢ uma disciplina
meramente decorativa ou abstrata, mas que estd nas experiéncias
cotidianas, nas manifestagdes culturais, nas praticas religiosas, € nos
conflitos vivenciados.

Essa concepcao também ¢ compartilhada por Toledo (1997),
que entende a histdria local como um instrumento potente para ten-
sionar praticas pedagdgicas consolidadas, e romper com narrativas
historicamente excludentes.

A historia local, visivel como proposta para o ensino de His-
téria e aceita em boa medida entre os envolvidos com o tema,
pode permitir romper com a histéria tradicional e superar, em
qualidade de saber historico, os EstudosSociais, uma vez que
permite romper com a pratica de transposic¢ao de conteudos pré-
estabelecidos para o estudo regulado do passado nacional
(Toledo, 1997, p. 745).

Ao refletir sobre essa ruptura com a historia escolar tradicional,
Cavalcanti (2001) acrescenta um aspecto fundamental ao debate: a
histéria local deve ser compreendida em sua especificidade, sem ser
reduzida a uma simples reproducao de marcos da historia oficial.

A configurag@o local da historia mantém relagoes de proximidade
com a chamada histdria nacional, mas, também, de distanciamento.
Ela ¢ construida por praticas e relagdes da chamada historia local,
nacional e global; [...] ndo podemos esperar encontrar, em dada
configuragdo da dimensao local da Historia, um recorte em mi-
niatura da histéria nacional ou global, mesmo que encontremos
tracos e sinais semelhantes” (Cavalcanti, 2001, p. 278).
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A singularidade e potencialidade da historia local também sao
evidenciadas nas analises do historiador francés Pierre Goubert, que
ressalta o fato de que, durante muito tempo, essa abordagem foi con-
siderada uma forma menor de conhecimento historico. No entanto,
segundo o autor, a historia local cumpre hoje um papel decisivo ao
tencionar certezas consolidadas pela tradi¢ao historiografica. Como
afirma Goubert (1988, p. 75): “A pratica cuidadosa da histéria local
e a multiplicagdo de monografias sobre regides especificas podem
destruir muitas das concep¢des gerais anteriormente consolidadas
em tantos livros, ensaios e palestras”.

No campo do ensino de Historia, Bitencourt (2008) amplia
essa discussdo ao destacar que o cotidiano pode ser uma via potente
para abordar os processos historicos, especialmente ao considerar
conflitos tensdes e formas de resisténcia que atravessam a vida social.

Os autores que se ocupam da histéria do cotidiano, mesmo com
posturas diversas em seus fundamentos teodricos, buscam
recuperar as relagdes mais complexas entre os diversos grupos
sociais, estabelecendo conexdes entre conflitos didrios que se
inserem em uma forma de politica contestatdria (Bittencourt,
2008, p. 167).

Ao concluir essa argumentagao, Bittencourt (2008) chama aten-
¢do, porém, para o risco de que a historia local venha a reproduzir,
em escala reduzida, a mesma logica narrativa centrada nos grandes
personagens ligados ao poder politico e as elites locais.

Nesse sentido, € preciso reafirmar o papel critico do ensino de
Histoéria, como destaca novamente Barros (2013, p. 318):

O ensino de Histéria tem como principal pressuposto formar
cidaddos que possam ser criticos com a realidade na qual estdo
inseridos, devido ao fato de que seus conceitos e con-tetidos
possam fazer com que os alunos debatam sobre o que esta
acontecendo ndo somente sobre o passado, mas também sobre
o0 presente.
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E nesse cenario de ressignificagdo das praticas educativas e
valoriza¢ao dos territdrios historicamente marginalizados que se
insere o marco legal da obrigatoriedade do ensino das contribui¢des
africanas e afro-brasileiras. De forma inédita, como fruto das lutas
de movimentos sociais, foram introduzidas a Historia da Africa e das
culturas afro-brasileiras e a Historia dos indigenas por intermédio das
leis 10.639/03 e 11.645/08, que estdo em processo de integragcdo em
curriculos ainda submetidos a ldgica eurocéntrica, mas que anunciam
uma formagao politica e cultural para o exercicio de uma cidadania
social com vistas a um convivio sem preconceitos ¢ democratico,
conforme Bittencourt (2008).

Nesse sentido, o Ensino de Histéria assume um papel funda-
mental na constru¢ao de uma educagdo antirracista, ao possibilitar
a desconstrucao de narrativas excludentes e a valorizagao das con-
tribuigdes historicas das populagdes negras e indigenas. O ensino de
Historia tem o compromisso de combater o racismo institucional,
cultural, linguistico, ou seja, o racismo estrutural.

O Brasil tem leis especificas que combatem o racismo e de-
fendem a igualdade racial. A Constituicao Federal de 1988 protege
contra a discriminagao racial; a Lei 7.716/1989 pune acdes baseadas
em preconceito de raca ou cor; e o Estatuto da Igualdade Racial,
criado pela Lei 12.288/2010, estabelece politicas para combater a
discriminacao racial. No entanto, as acdes cotidianas no Brasil ainda
demonstram comportamentos racistas que contradizem as leis men-
cionadas anteriormente.

A escola, sendo um elemento essencial da sociedade, ndo esta
isenta de atitudes racistas. Esta instituicdo ¢ moldada pelo sistema
em vigor, mas também exerce influéncia sobre ele, pois prepara
individuos que, no futuro, ocupardo cargos em varias instituigoes
sociais. Conforme descrito nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacio das Relagdes Etnico-Raciais,
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A escola tem papel preponderante para eliminagdo das discri-
minagdes e para emancipacdo dos grupos discriminados. E para
obter éxito, a escola e seus professores ndo podem improvisar,
tem que desfazer mentalidade racista e discriminadora secular,
superando o etnocentrismo europeu, reestruturando relagdes
étnico-raciais e sociais (Brasil, 2004, p. 6).

A persisténcia do racismo estrutural'' e das desigualdades
sociais no Brasil reforca a necessidade e urgéncia em repensar as
praticas educativas no ambiente escolar. A implementagdo da edu-
ca¢do antirracista, prevista nas leis 10.639/03'2 ¢ 11.645/08"%, ainda
enfrenta barreiras significativas no cotidiano escolar, evidenciando
a desconexdo entre o conteido normativo e a realidade vivenciada
nas salas de aula.

Essa desconexdo ¢ acentuada em grande parte pela fragmen-
tagdo das praticas de ensino, que abordam a tematica racial de ma-
neira isolada e pontual, sem conexao entre as diversas disciplinas.
Paralelamente, a caréncia de materiais didaticos contextualizados e
de formagdo adequada para os docentes representa outro desafio
para a aplicagdo efetiva da educacdo antirracista, conforme preveem
as normativas nacionais.

11 “Em resumo: o racismo ¢ uma decorréncia da propria estrutura social, ou seja, do
modo “normal” com que se constituem as relagdes politicas, econdmicas, juridicas
e até familiares, ndo sendo uma patologia social e nem um desarranjo institucional.
O racismo ¢ estrutural.” (Almeida, 2019, p. 57)

12 A Lei n° 10.639/03 alterou a LDBEN (Lei n° 9.394/96), tornando obrigatdrio o
ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira nos ensinos fundamental ¢ médio,
em institui¢des publicas e privadas, com o objetivo de valorizar a presenca negra
na formacgéo da sociedade brasileira.

13 A Lein® 11.645/08 complementa a Lei n°® 10.639/03, tornando obrigatério também
o ensino da Historia e Cultura dos povos indigenas brasileiros nos curriculos da
educacgdo basica, em instituigdes piblicas e privadas.
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Para Munanga (2005),

Nao existem leis no mundo que sejam capazes de erradicar as
atitudes preconceituosas existentes nas cabecas das pessoas,
atitudes essas provenientes dos sistemas culturais de todas as
sociedades humanas. No entanto, cremos que a educagao é capaz
de oferecer tanto aos jovens como aos adultos a possibilidade de
questionar e desconstruir os mitos de superioridade e inferiori-
dade entre grupos humanos que foram introjetados neles pela
cultura racista na qual foram socializados.

A reflexao critica de Angela Davis (2016), especialmente quanto
a urgéncia de acdes concretas para a constru¢do de uma sociedade
antirracista, aponta a emergéncia da promocao de uma educagio
comprometida com o enfrentamento das desigualdades raciais. A
lei 10.639/03 assinala a obrigatoriedade de se trabalhar o ensino de
Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana em todos os niveis de
ensino, com énfase nas disciplinas Literatura, Arte e Historia. Entre-
tanto, ndo € uma responsabilidade tnica e exclusiva destes professores,
por se tratar de um ambiente escolar os demais professores das areas
distintas do conhecimento também podem contribuir.

Assim, uma abordagem interdisciplinar sobre o tema repre-
sentaria uma valiosa contribuicdo na luta contra o racismo. Outro
aspecto recorrente € a expectativa de que docentes negros (as) assu-
mam o protagonismo na implementacao de agdes antirracistas na
escola, como se tal responsabilidade fosse inerente a uma suposta
militancia vinculada a sua identidade racial. A educac¢ao antirracista,
contudo, constitui um compromisso interdisciplinar e transversal as
discussoes sobre diversidade étnico-racial, devendo envolver toda a
comunidade escolar, e alinhar-se ao Plano Nacional de Implementacao
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao das Relacoes
Etnico-raciais e para o Ensino do Histéria e Cultura Afro-brasileira
e Africana de 2009, que destaca o papel fundamental de uma abor-
dagem interdisciplinar sobre essa tematica:
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Abordar a tematica étnico-racial como contetido multidisciplinar
e interdisciplinar durante todo o ano letivo, buscando construir
projetos pedagogicos que valorizem os saberes comunitarios e
a oralidade, como instrumentos construtores de processos de
aprendizagem (Brasil, 2009, p. 51).

Nesse contexto, a Pedagogia Grid se apresenta como uma me-
todologia transformadora, pois valoriza a oralidade e os saberes tra-
dicionais como formas legitimas de conhecimento a serem abordadas
no curriculo escolar. O carater interdisciplinar da pedagogia Grio
conecta o ensino de Historia e os saberes escolares interdisciplinares
aos saberes comunitarios.

Segundo Pinheiro (2023, p. 30), “A letra da lei ¢ explicita ao
dizer que cria a obrigatoriedade em toda a extensdo curricular, isso
significa que ndo ¢ facultativa a abordagem da educacdo para as
relagdes étnico-raciais em toda a extensao curricular”. Inspirada
nos grids africanos, essa pedagogia permite que a educacdo escolar
dialogue diretamente com as narrativas de comunidades quilombolas,
promovendo aprendizagens significativas que moldam o processo
formativo as dindmicas do territdrio quilombola.

Esta perspectiva revela a importancia de articular os saberes
curriculares com as vivéncias culturais e historicas desses povos,
concretizando uma abordagem que nao se limita ao ensino tedrico,
mas que proporcione aos discentes uma experiéncia de imersao nas
realidades das populagdes negras e quilombolas, possibilitando-lhes
o aprendizado sobre as culturas afro-brasileiras articulado a vivéncia,
realidades e historias dessas populagdes.

A Pedagogia Grid surge como um instrumento pedagodgico
que integra a oralidade e @ memoria coletiva ao ensino formal, reco-
nhecendo a importancia da transmissdo de saberes ancestrais (roga,
pildo, pesca, caga, causos, curas por plantas e animais medicinais,
banhos, benzimentos, puxamentos, parteiras) como uma forma
legitima de conhecimento.
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Essa abordagem busca a valorizagao das narrativas orais e das
experiéncias culturais (dangas, cantos, cosmopercep¢des, festas,
crengas, mitos e ritos) das comunidades quilombolas, possibilitando
uma aprendizagem que transcende os modelos tradicionais e fortalece
a identidade dos estudantes quilombolas ou daqueles atendidos por
escolas quilombolas.

O Ensino de Historia desempenha um papel fundamental na
construcdo da identidade e da consciéncia critica dos estudantes, es-
pecialmente quando associado a praticas pedagdgicas que valorizam
a oralidade, a memoria e os saberes ancestrais. Nesse contexto, a Pe-
dagogia Gri6 surge como uma abordagem diferenciada, resgatando as
tradi¢des orais € promovendo a valorizagao das narrativas historicas
de populagdes afrodescendentes e quilombolas. Inspirada na figura
dos grids africanos, que preservam e transmitem conhecimentos por
meio da oralidade, essa pedagogia propde um ensino que rompe com
modelos eurocéntricos e dialoga diretamente com a experiéncia dos

sujeitos histéricos marginalizados.
Para Diniz; Marte (2022, p. 40),

A educacdo escolar precisa dialogar com os saberes e praticas
educativas em espagos ndo escolares, a exemplo do que faz a Pe-
dagogia Grid ao cultivar a memoria e os saberes tradicionais como
conhecimentos legitimos. Essas memorias e saberes sao fundamen-
tais ao cultivo de valores civilizatdrios africanos diasporizados,
reterritorializados pelas africanidades em diversas formas de
organizagdes sociais, culturais e politicas dos movimentos negros.

Para Barbosa (2024), ““Conhecer a historicidade da tradigao oral
africana e suas formas de existirem, passadas de geracdo a geracao,
possibilita & docéncia trazer para a escola atores conhecedores da
histéria das comunidades quilombolas para que socializem suas
memorias e suas vivéncias”.

Ao incorporar essa metodologia ao ensino de Historia, amplia-se
a sua fung¢ao social ao proporcionar aos alunos uma conexao direta
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com sua heranca cultural negra/quilombola e suas raizes histéricas,
promovendo uma educagdo antirracista fundamentada na vivéncia
e na valorizacdo de saberes comunitarios.

Estes saberes comunitarios emanados de territorios quilombolas
se assentam em lutas historicas por liberdade, autogestao e continuidade
de espagos formativos, constituidos por formas legitimas de dominios
fisicos e simbolicos, denunciados em paisagens, linguagens, saberes

e formas organizativas ancestrais. Em suas trajetorias historicas,
essas comunidades tém resistido aos processos historicos de margi-
nalizagdo, preservando tradi¢des, ancestralidades, e formas proprias
de organizac¢ao social, configurando-se como espacos de construcao
de identidades afirmativas e valorizagao da cultura afro-brasileira.

E importante destacar que essas comunidades ndo sdo povoados
isolados ou resquicio de escravidao, mas sdo territorios marcados pelo
protagonismo negro, que rompem com narrativas eurocéntricas, e

mantém relagdo direta com a histdria local/regional. Como afirma
O’Dwyer (2002, p. 18):

Contemporaneamente, portanto, o termo quilombo ndo se refere
aresiduos ou resquicios arqueoldgicos de ocupacdo temporal ou
de comprovagdo biologica. Também nao se trata de grupos iso-
lados ou de uma populagao estritamente homogénea. Da mesma
forma, nem sempre foram constituidos a partir de movimentos
insurrecionais ou rebelados mas, sobretudo, consistem em
grupos que desenvolveram praticas cotidianas de resisténcia na
manutengao e reproducdo de seus modos de vida caracteristicos
e na consolidacdo de um territdrio proprio.

Essa compreensdo contemporanea de quilombo rompe com
leituras simplificadoras que o reduzem a um vestigio historico, evi-
denciando a existéncia de sujeitos historicos que constroem formas
auténticas de organizacao social e reafirmam suas identidades étnico-
-raciais, desafiando as estruturas e hierarquias racializadas. Trata-se
de espacos de ancestralidade, oralidade e memoria, de producao de
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conhecimento, de narrativas contra hegemonicas e de reconfiguragao
nas formas de ensinar e aprender Historia, assumindo uma dimensao
pedagdgica Grid/comunitaria/ancestral potente.

E justamente nessa poténcia formativa que se ancora uma das
principais questdes desenvolvidas nesta reflexdo, repensar o
ensino de Histéria em didlogo com os saberes originados/tra-
dicionais nas experiéncias histéricas e culturais das populacdes
negras/quilombolas.

Nesse sentido, ao privilegiar a analise dos excluidos, dos margi-
nalizados e das minorias, a historia oral ressaltou a importancia
de memorias subterraneas que, como parte integrante das cul-
turas minoritarias e dominadas, se opdem a “memoria oficial”,
no caso a “memoria nacional” (Pollak, 1989, p. 8).

A valorizagao dessa diversidade étnico-racial até entdo
silenciada contribui para deslocar o centro do saber historico
eurocéntrico da cultura escrita, e criar possibilidades de aprendi-
zagens mais comprometidas com a diversidade e as amazonidades,
artesanias e saberes de natureza grids, quilombola, ancestral,
marcados pela negritude.

Por outros termos “... essa luta pela permanéncia na terra se
constitui no campo politico, por meio do qual os remanescentes das
comunidades dos quilombos elaboram estratégias de afirmacao a
partir do acionamento de uma identidade negra” (Malcher, 2017, p.
23). Ademais, reconhecer os quilombos como espagos formati-vos
implica compreender que a (re) existéncia ndo se limita a uma
dimensao simbdlica ou cultural, mas se estende a defesa dos bens
comuns e da natureza, pois “estes grupos mantém as florestas em
pé e os rios vivos, configurando-se como guardides dos recursos
naturais...” (Diniz, 2011, p. 59). A relagcdo dos remanescentes qui-
lombolas com o territorio vai além da nocao de uso ou habitacao,
configurando formas de pertencimento e defesa da vida em suas
diversas maneiras de expressar-se.
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Consideracoes finais

Esta analise objetivou problematizar como o ensino de Historia
e a Pedagogia Gri6 podem ser instrumentalizados como estratégias
antirracistas na educacao escolar quilombola. As tradigdes ancestrais
que sustentam as formas organizativas demarcadas pela negritude,
reproduzidas em territorios quilombolas, qual seja, a tradi¢do oral,
artesanias, saberes, rituais fisicos e simbdlicos motivam a reposicionar
e refletir sobre a necessidade da ressignificacdo de conhecimentos
historicos escolares relativos a histéria e cultura afro-brasileira e
africana nos processos formativos, como orientam os dispositivos
juridicos antirracistas.

Neste sentido, deve-se aludir a necessidade de superagdo de
preconceitos e estereotipos reproduzidos pelo racismo epistémico
em unidades educacionais, recursos didaticos e curriculos escolares
que invisibilizam a importancia de praticas tradicionais de saberes
e artesanais ancestrais.

Pensar a efetivagao de dispositivos juridicos antirracistas nas
escolas de educagao basica conduz ao ensino de Historia em suas
interdisciplinaridades, desafiar e combater os racismos e as desigual-
dades raciais por meio de objetivos praticos, mobilizando agdes, a
partir do proprio territorio quilombola.

O mapeamento da configuracao racial observada na escola e
em seu entorno reflete de maneira direta as tensdes e perma-néncias
da conjuntura escolar, e reafirma a necessidade de uma leitura
critica desses dados no contexto escolar/comunitario, com-
preendendo-o como parte de um contexto mais amplo de negagado
das historicidades negras e indigenas na histéria da Amazonia,
na histdria local.

O ensino de Historia, nesse contexto, assume um papel fun-
damental ao promover reflexdes criticas sobre os processos de silen-
ciamentos e ao possibilitar a revalorizacdo das memorias e saberes
subterraneos da historia local, marginalizados no curriculo. Os
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saberes grios quilombolas devem ocupar o centro das salas de aulas
e o territorio compreendido como laboratorio natural que retine um
repertorio infinito de bens culturais, paisagens e biodiversidade,
que podem ser ressignificados como recursos didaticos a educagao
escolar quilombola.
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Capitulo 2
B 72 il s 7 7 e 7
Politica de cotas raciais no IFMA
— Campus Pinheiro: avaliacio,
revisao e controle de dados

Prof.a Dra. Joelma Santos da Silva
(Instituto Federal do Maranhao - IFMA)

Introducao

A Lei de Cotas (Lei 12.711, de 2012) que prevé que 50% das vagas
em universidades e Institutos Federais sejam direcionadas para
pessoas que estudaram em escolas publicas, populagao com renda
familiar de até 1,5 salario minimo per capita, indigenas, negros e
pessoas com deficiéncia, completou 10 anos em 2022. Essa lei, que
abrange as cotas raciais, ¢ fruto de décadas de reivindicagdes de
movimentos sociais, motivadas pela falta de igualdade de condi-
coes de acesso e representatividade de pessoas negras em cursos
superiores € concursos publicos, uma das consequéncias de séculos
de regime escravista no Brasil.

Desde a sua san¢do em 2012, ficou estabelecido que, ap6s dez
anos da politica afirmativa, deveria ser feita uma avaliacdo com os
resultados obtidos na década, sendo que um dos debates que caberia
¢ se a Lei de Cotas ja cumpriu integralmente seu propdsito. No final
de 2021, foi criada pela Camara dos Deputados uma comissao de
juristas para avaliar os impactos da Lei de Cotas e propor mudan-
cas na legislacdo. Esta comissao, em relatorio final apresentado em
novembro do mesmo ano, afirmou que apesar do crescimento no
ingresso de estudantes negros nas universidades e institutos federais
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(IBGE, 2019), o objetivo da lei ndo foi atingido, pois ha elementos
que indicam que a porcentagem de estudantes cotistas ainda nao se
equiparacom ados estudantes que ingressam por ampla concorréncia.

A comissdo alegou ainda que, apesar da previsao de revisdo em
10 anos, ha uma falta de monitoramento centralizado da politica de
cotas por parte do MEC ou outros 6rgdos governamentais de controle.
Os dados sdo imprecisos, o que prejudica as analises e propostas so-
bre as mudancas nos critérios da Lei pela falta de acompanhamento
estratégico dos resultados da sua aplicagdo e evidéncias que possam
orientar e qualificar o debate da sociedade e do Estado sobre esta
politica afirmativa.

No ambito do Maranhdo, estado com 79% da populagdo negra
(IBGE, 2022), o Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia
(IFMA), institui¢ao pertencente a rede federal de ensino, aplica a Lei
de Cotas em seus seletivos ¢ concursos desde a sua san¢do. Entretanto,
nao ha qualquer sistema de monitoramento ou banco de dados sobre
a Lei de Cotas, com niimeros de matriculas, ingressantes e concluintes
nos 29 campi, trés Centros de Referéncia, um Centro de Referéncia
Tecnologica (Certec) e um Centro de Pesquisas Avangadas em Ciéncias
Ambientais, em nenhum dos niveis de formagao oferecidos: basico,
técnico, graduacdo e pos-graduacao.

Em Pinheiro, municipio de populacdo negra de 81,5% (IBGE,
2022), o Campus do IFMA integra a Expansao Fase II do Plano de
Expansdo da Rede Federal de Educagao Profissional e Tecnoldgica do
Ministério da Educacao, iniciando suas atividades em 2011, um ano antes
da aprovacao da Lei de Cotas. Atende o municipio e diversas cidades
vizinhas, como Bequimao, Santa Helena, Sao Bento, Peri-Mirim, Pedro
do Rosério e Presidente Sarney. Esta localizado na regido da Baixada
Maranhense, uma das maiores concentragdes de comunidades quilom-
bolas do Estado do Maranhao (Bandeira et al., 2021), com 35 destas
dentro dos limites municipais, sendo considerado também um polo
comercial dentre os 19 municipios da Baixada, apesar de um indice de
desenvolvimento humano (IDH) muito baixo, de 0.637 (IBGE, 2018).
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Figura 1 — Localizagdo de Pi- Figura 2 — Maranhdo: terras
nheiro - MA indigenas, quilombolas e assen-
tamentos

5

vl a

- Assentados
- Indigenas

Fonte: F. L. Burnett, C. R. P. Souza ¢ M. F. Moniz Filho (2020).

O projeto de pesquisa “POLITICA DE COTAS RACIAIS NO
IFMA — CAMPUS PINHEIRO: avaliacao, revisao e¢ controle de
dados” foi submetido ao EDITAL PRPGI N° 25/2023 - PIBIC EM
2023/2024 - Edital de Pesquisa e aprovado com concessao de uma
bolsa de pesquisa para estudante do Ensino Médio, financiada pela
Fundagao de Amparo a Pesquisa e ao Desenvolvimento Cientifico
e Tecnologico do Maranhdo — FAPEMA, e teve como objetivo de
coletar e quantificar dados de ingresso, matricula e conclusdo de
negros ingressantes na instituicao pela politica de cotas.

A partir disso, seria criado um banco de dados que incluiria
matriculas, ingressantes e concluintes negros (pretos e pardos), que
adentraram no Instituto Federal do Maranhdao (IFMA), Campus
Pinheiro, por meio da aplica¢do da Lei de Cotas (Lei 12.711, de 2012),
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entre os anos de 2012-2022, para monitoramento, avaliagao e controle
estratégico dessa politica publica por parte do Estado brasileiro, 6rgaos
de controle, da sociedade civil e da propria instituigdo.

Sendo uma institui¢ao presente em todas as regides do estado,
ha uma demanda por parte da sociedade civil e das instituigdes, bem
como pelo proprio IFMA, pelo levantamento e consolidacao de dados
relacionados a discentes cotistas, para ser possivel a administragdo publica
avaliar, revisar e controlar a aplicacdo dessa politica afirmativa com
eficiéncia necessaria para sua efetivacdo, como destacam os professores
em Direito Marciano Seabra de Godoi e Maria Angélica dos Santos,
em seu artigo “Dez anos da lei federal das cotas universitarias” (2021).

Procedimentos metodologicos

Para que os orgdos publicos cumprissem a Lei de Cotas na
questao do monitoramento e avaliagdo da sua implementacao, bem
como realizassem a adequada avaliacdo prevista quando do seu
aniversario de 10 anos, era necessario que soubessem quantos indi-
viduos foram beneficiados por ela, mas nao somente isso. Verificar a
eficiéncia da politica afirmativa ndo se limita a avaliar dados isolados,
mas, sobretudo, usar esses dados como instrumento para entender,
descrever, classificar e explicar fatos e a relacdo existente entre as
variaveis, isto €, qualifica-los.

Nessa perspectiva, como esta pesquisa teve como objetivo
criar um banco de dados que incluisse matriculas, ingressantes e
concluintes negros que adentraram no Instituto Federal do Mara-
nhao (IFMA) nos dez anos de aplicagao da Lei de Cotas (2012-2022),
visando subsidiar a gestdo de politicas, identificando problemas e
propondo solugdes a partir do seu recorte temporal e geografico, a
metodologia empregada na sua execu¢ao foi uma abordagem mista,
quantitativa e qualitativa.

Debatendo o uso de técnicas qualitativas e quantitativas de
pesquisa, Baptista (1999) reconhece a necessidade de se recorrer ao
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empirismo e a quantificacdo para conhecer melhor a realidade. Mas
alerta que esse procedimento deve ser associado a analise qualitativa,
pois somente ela permite o aprofundamento do conhecimento e a
acumulac¢ao do saber, coexistindo numa cooperagdo mutua.

Conforme o EDITAL PRPGI n.° 25/2023 — PIBIC ENSINO
MEDIO - VIGENCIA EM 2023/2024, a pesquisa foi desenvolvida
no periodo de doze (12) meses, de 01/09/2023 a 31/08/2024 ¢ divi-
dida em quatro etapas, iniciando por uma investigacao de carater
exploratorio, buscando base na literatura e dialogo com os estudos
e relatdrios técnicos ja conduzidos sobre o tema das cotas na pers-
pectiva quali-quanti.

Na segunda etapa foi realizado o levantamento bibliografico
de livros e artigos sobre a Lei das Cotas e sua implementacao, davi-
das, problemas enfrentados, a fim de coletar informagdes em fontes
confiaveis para que a equipe executora compreendesse o fendmeno
estudado, sendo realizados treinamentos e cursos necessarios para
esse fim. Posteriormente, foram coletados os dados numéricos quan-
tificaveis, usando a estatistica para sua tabulacdo e compreensao.
Por fim, foram aplicados filtros e definidas categorias, agrupando as
informagdes em graficos e tabelas, para ilustrar e facilitar as analises
e possiveis interpretacdes dos resultados.

A sistematizagao ¢ a discussao dos resultados foram realizadas
no relatorio final do projeto e apresentados em formato de banner
no Seminario de Inicia¢ao Cientifica (SEMIC/IFMA) do Campus
Pinheiro e no Universo IFMA, evento que congrega os projetos de
pesquisa e extensdao premiados em todos os campis do estado, que
foi realizado no municipio de Barreirinhas no ano de 2024.

Discussao dos dados

A partir da compreensao historica da escravidao no Brasil, bem
como do periodo pés-libertagao e do desenvolvimento e propagagao
do mito da democracia racial, segundo o qual, na sociedade brasileira
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“[...] pretos e brancos convivem harmoniosamente, desfrutando iguais
oportunidades de existéncia, sem nenhuma interferéncia, nesse jogo
de paridade social, das respectivas origens raciais ou étnicas” (Nas-
cimento, 2016, p. 48), analisamos a politica de cotas como direito a
reparagdo, dentro da perspectiva de uma Justica de Transi¢do.

O conceito de Justica de Transicdo ¢ entendido como um con-
junto de processos € mecanismos juridicos que se relacionam com os
esfor¢os de uma sociedade para superar os legados de graves violagdes
de direitos humanos amplamente cometidos no passado sobre um ou
varios grupos, a fim de assegurar responsabilizacdo, administracao
da justica e reconcilia¢do, sendo fundamental para a compreensao do
direito negro a memoria, verdade, justica e reparagdo (Batisti, 2013).

Na perspectiva do direito a reparagdo, a adogdo da Lei de
Cotas (Lei 12.711, de 2012), em seu recorte racial, visa diminuir a
distancia existente entre o quantitativo de pessoas brancas e o de
negras nas Universidades e Institutos Federais. Os programas de
acOes afirmativas, que abarcam um conjunto maior de medidas,
inclusive a modalidade de cotas, resultam, entdo, de cumprimento
de acordos internacionais assinados pelo governo nacional, dentro da
perspectiva da Justica de Transi¢cao, como compromisso de elaborar
e implementar programas visando ampliar o quantitativo de pessoas
nao brancas na Rede Federal de Educacdo (Fontoura, 2018).

Quando tratamos de politicas de reparagdo, como as cotas
raciais, a questdo da multi e interdisciplinaridade ¢ flagrante, pois
envolve fundamentos historicos e juridicos como a escraviddo negra
no Brasil, a Justi¢a de Transi¢ao, o direito a reparacdo e sua articulagdo
com outras leis, como a lei 10.609/03, e a resoluc¢@o que regulamenta
as diretrizes nacionais para a implementagdo da educagdo para as
relagdes étnico-raciais e histéria e cultura afro-brasileira na educacao
(Batisti, 2013). Bem como a propria compreensdo das cotas raciais
como politica reparatéria pelas ciéncias sociais, como consequéncia
da estratificagdo da cidadania, impulsionada pelas teorias raciais e
pelo modelo politico-econdmico que o Estado brasileiro operou por
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séculos, relegando grande parte da sua populagdo a sub cidadaos por
sua condigdo escrava e pela cor da sua pele, o que traz consequéncias
graves até os dias atuais, fazendo do racismo um elemento que integra e
organiza econdmica e politicamente a nossa sociedade (Almeida, 2019).

Segundo a Carta Iberoamericana de Participacion Ciudadana
em la Gestion Publica (2009), essas diferentes areas de conhecimento
participam da Administracao Publica de duas formas bésicas: uma
fase operacional, que busca a qualidade de desempenho e de resultado,
para haver desenvolvimento social e qualidade de vida das pessoas;
e uma fase estrutural-politica, que amplia e aprofunda a democrati-
zacao da propria gestao publica, por meio da efetivagao de diferentes
direitos, como o de informagdo e participacao.

A partir do direito a informacao foram solicitados dados nu-
méricos de entrada de alunos cotistas ao Departamento de Registro e
Controle Académico—DRCA, do campus Pinheiro, no recorte temporal
que a pesquisa abrange, sendo estes coletados sem dificuldade junto ao
setor, mas com importante demora, o que prejudicou a execucao do
cronograma da pesquisa. Isso ocorreu devido ao Sistema Unificado
de Administracao Publica (SUAP) e o Q-Académico, sistema anterior
utilizado pelo IFMA, que ndo possibilitam precisdo dos dados coletados
para o intervalo temporal 2012-2022, por falta de filtros de identificagdo
de alunos cotistas e ndo cotistas matriculados, com as informacdes pre-
cisando ser selecionadas manualmente a partir das listas de aprovados.

Mesmo com as dificuldades impostas pelo proprio sistema de
administracdo, que nao foi pensado e projetado para o acompa-
nhamento dessa importante politica publica, o que pode e deve ser
problematizado como uma tecnologia que automatiza o preconceito,
conseguimos contabilizar que entre os anos de 2013 (entrada dos
selecionados em 2012) e 2022, ingressaram no IFMA — Campus
Pinheiro, por meio da Lei de Cotas:

* 934 alunos.
e 512 do sexo feminino.
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¢ 431 do sexo masculino.
Figura 3 — Cotistas por ano do IFMA, Campus Pinheiro

i i-ﬂii”‘ , -II’I

2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022

Fonte: elaborag@o da autora.

Foi possivel identificar de que forma os alunos cotistas se
distribuiram por curso (Figura 4) e que, deste total, 469 estudantes
foram beneficiados com bolsas destinadas pela Coordenadoria de
Assuntos Estudantis - CAE para apoiar sua permanéncia no curso.
Entretanto, a destinag@o de bolsas de permanéncia, auxilio transporte,
alimentag@o e creche possuem critérios proprios definidos em edital,
e ndo possuem cldusulas que beneficiem alunos cotistas nem desti-
nacdo de qualquer percentual de bolsas para esse publico. Também
nao foram identificados qualquer tipo de politica de permanéncia
voltada para alunos cotistas no Campus Pinheiro, ou projetos de
acompanhamento destes pelo setor pedagdgico.

A demora da coleta dos dados de alunos matriculados e o prazo
de realizacdo da pesquisa, aliados aos limites impostos pelo SUAP, ndo
possibilitaram a quantificagdo de cotistas matriculados que concluiram
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o Ensino Médio Integrado, Subsequente e de Graduagdo, para que
fossem avaliados os indices de permanéncia, evasao e nimero de
concluintes dentro desse grupo. Entretanto, outras pesquisas serao
desenvolvidas para avaliagdo dessas questdes em especifico, enten-
dendo que essa politica inclusiva ndo cessa na entrada de estudantes
negros na institui¢do, e que ¢ necessario conhecer as dificuldades
destes dentro do sistema educacional para criar e aprimorar agdes
que combatam a evasdo, garantam a permanéncia e a conclusio de
seus cursos, ampliando suas perspectivas de entrada no mercado de
trabalho e em cursos superiores.

Figura 4 — Alunos cotistas do IFMA, Campus Pinheiro, por curso

COTISTAS POR CURSO

Administracdo Integrado 167
Administragdo Subsequente
Agronegdcio Subsequente
Contabilidade Subsequente
Informatica Integrado
Logistica Integrado

Logistica Subsequente

Marketing Integrado

Recursos Humanos m

Tecnologia de Gestdo Ambiental

Fonte: elaborag@o da autora.
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Conclusoes

A pesquisa confirmou a hipdtese de que a aplicagdo da Lei de
Cotas no IFMA — Campus Pinheiro carece de monitoramento
sistematico e de politicas institucionais de permanéncia voltadas a
estudantes negros. Apesar do ingresso de 934 alunos cotistas entre
2013 ¢ 2022, a auséncia de dados precisos sobre a trajetoria académica
desses estudantes evidencia falhas nos sistemas de gestdo académica
e limita a avaliac¢do da efetividade da politica.

A principal contribuic¢do deste estudo ¢ a criacdo de um banco
de dados inédito sobre cotistas no campus, oferecendo subsidios para
a gestdo publica educacional e para futuras investigagdes. Contudo,
limitagdes como a deficiéncia dos sistemas SUAP e Q-Académico,
bem como o recorte geografico restrito, limitaram a analise de indices
de permanéncia e conclusao.

Recomenda-se, a partir das questdes apresentadas, a revisao
dos sistemas de dados institucionais, a implementagao de politicas
especificas de acompanhamento a cotistas € o desenvolvimento de
pesquisas ampliadas sobre permanéncia e evasdo. Tais medidas sdo
fundamentais para o fortalecimento da politica de cotas como ins-
trumento de justi¢a reparatoria no ensino federal.

Contribuindo, assim, para o acompanhamento, avaliacao de seus
efeitos, elaboragdo de propostas para sua renovagao e aperfeigoamento,
bem como a realizag@o de agdes mais efetivas para que os alunos in-
gressantes permaneg¢am na instituicao e haja, de fato, uma inclusdo
de pretos e pardos nos ambientes académicos e efetivo avango social,
econdmico, cientifico, politico e cultural da sociedade brasileira.

Referéncias

Almeida, S. L. de. (2019). Racismo estrutural. Polen.

Bandeira, A. M., Rodrigues, S. J. D., & Santos, A. F. M. dos. (2021). Memorias,
territorialidades e identidades do quilombo Santana dos Pretos, Pinheiro,

132



MA: experienciando memorias pela interdisciplinaridade. Revista Memdria
em Rede, 13(25), jul./dez.

Baptista, D. M. T. (1999). O debate sobre o uso de técnicas qualitativas e
quantitativas de pesquisa. Em M. L. Martinelli (Org.), Pesquisa qualitativa:
um instigante desafio (pp. Xxx—xx). Veras.

Batisti, F. (2013). 4 escraviddo sob a otica da Justica de transicdo: o direito negro
a memoria, verdade, justica e reparagdo (Monografia de Bacharelado em
Direito). Faculdade de Direito, Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

Brasil. (2012). Lei n®12.711, de 29 de agosto de 2012. Dispde sobre o ingresso
nas universidades federais e nas institui¢cdes federais de ensino técnico de
nivel médio e da outras providéncias. Didario Oficial da Unido, Brasilia, 30
ago. 2012. Secao 1, p. 1.

Centro Latinoamericano de Administracion para el Desarrollo. (2009). Carta
Iberoamericana de Participacion Ciudadana en la Gestion Publica.
Recuperado em 10 de outubro de 2025, disponivel em: http:/
observatorioserviciospublicos.gob.do/baselegal/carta_iberoamericana
de participaci%C3%B3n_ciudadana.pdf

Dias, G. R. M., & Junior, P. R. F. T. (Orgs.). (2018). Heteroidentificacdo e cotas
raciais: duvidas, metodologias e procedimentos. IFRS campus Canoas.

Fontoura, M. C. L. (2018). Tirando a vové e o vovo do armario. Em G. R. M.
Dias & P. R. F. T. Junior (Orgs.), Heteroidentificacdo e cotas raciais: duvidas,
metodologias e procedimentos (pp. 107-140). IFRS campus Canoas.

Godoi, M. S. de, & Santos, M. A. dos. (2021). Dez anos da lei federal das cotas
universitarias: Avaliacao de seus efeitos e propostas para sua renovagao e
aperfeicoamento. R/L, 58(229), Brasilia.

IBGE — Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. (2022). Censo Brasileiro
de 2022. IBGE.

IBGE — Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. (2019). Desigualdades
sociais por cor ou raga no Brasil. IBGE.

Nascimento, A. (2016). O genocidio do negro brasileiro.: processo de um racismo
mascarado. Perspectivas.

Ribeiro, R. A., & Riscado, P. (2018). A interdisciplinaridade das Politicas
Publicas: algumas consideragdes a partir das Ciéncias Sociais. Revista
Politica Hoje, 27(1).

133



Capitulo 3
B R R R
Leitura e o ensino de histéoria: Remicao de
Pena e Educacio antirracista no Sistema

Prisional Paraense

Elizete Cardoso Assunc¢ao
(Secretaria de Estado de Educagao - SEDUC/PA) !

Diana Helena Alves Muniz
(Secretaria de Estado de Educagao - SEDUC/PAY

Eline Suely Cardoso Assungao
(Hospital Ophir Loyola/PA)?

Introducio

O debate sobre educagao prisional no Brasil exige compreender que
0 encarceramento ¢ também uma questdo educacional e historica.
A escola dentro do carcere representa uma possibilidade concreta de
reconstrucao do sujeito, de acesso a palavra e de exercicio da cidadania.

1 Doutoranda em Linguistica (Universidade Federal do Para - UFPA). Mestra
e Especialista em Estudos Linguisticos (UFPA). Graduada em Letras (UFPA).
Coordenadora da Regido Norte do Forum Nacional de Educag@o em Prisdes (FNEPIS).
Membro do coletivo “Nossa Rede-Rede de Profissionais em Educagéo em Prisdes” e
do “Grupo de Pesquisa sobre Gestao, Trabalho e Educaggo no Carcere” - GEPGTEC

2 Mestra em Historia (Universidade Federal do Para - UFPA). Docente da Secretaria
Executiva de Educago do Para — SEDUC/PA. Coordenadora Nacional do coletivo
“Nossa Rede-Rede de Profissionais em Educac¢@o em Prisdes” e membro do “Grupo
de Pesquisa sobre Gestdo, Trabalho e Educacdo no Carcere” - GEPGTEC.

3 Bacharel em Servigo Social (Universidade Federal do Para - UFPA). Especialista
em Servi¢o Social, seguridade e politicas publicas e em Gestao e elaboragao de
projetos sociais. Assistente social do Hospital Ophir Loyola.
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Em meio a desumanizagdo e ao isolamento, a escola emerge como um
territério possivel de reconstrugao simbolica, onde o sujeito privado
de liberdade pode redescobrir sua voz e reconhecer-se como parte da
historia coletiva. O carcere, por sua propria natureza, concentra os
efeitos mais perversos da colonialidade do poder e do ser — expressa
no encarceramento massivo da populagdo negra e pobre, herdeira
direta das estruturas escravocratas e racistas do pais.

A presenca majoritaria de pessoas autodeclaradas negras (pre-
tas e pardas) nas prisdoes (Forum Brasileiro de Seguranga Publica,
2025) evidencia a urgéncia de uma educag¢do antirracista, capaz de
questionar as herangas coloniais e a invisibilizagao da cultura afro-
brasileira. Conforme Dorneles (2017), essa educacdo ¢ uma
pedagogia de enfrentamento que busca “romper com o pacto de si-
léncio em torno do racismo”. No carcere, ela adquire forca especial:
significa devolver humanidade aqueles e aquelas cujas existéncias foi
sistematicamente negada.

Inspirado nas cosmopercep¢des dos povos afro-indigenas,
Négo Bispo (2023) propde o conceito de contracolonialidade, en-
tendido como a capacidade de resistir ao colonialismo ndo por meio
da simples oposi¢do, mas pela inversao criativa de suas logicas. O
objetivo ¢ transformar o instrumento de dominacao em ferramenta
de libertagdo — um gesto que converte o sofrimento em poténcia e
o controle em gingado, isto €, em movimento vital de reexisténcia.

No ambito da educagao prisional, a contracolonialidade mani-
festa-se na pratica pedagogica que instiga o didlogo, a davida e o estra-
nhamento diante das estruturas de poder naturalizadas. O educador
contracolonial ndo reproduz a cultura da submissao, mas problematiza a
histdria, a linguagem e o cotidiano, abrindo espago para que os sujeitos
privados de liberdade compreendam como a dominagao se perpetua
nas dimensdes simbolicas e institucionais da vida social.

Essa pedagogia insurgente, ao reconhecer os saberes das margens
e valorizar o pensamento ancestral, realiza o que Bispo (2023, p. 45)
chamade “reciprocidade de mundos ”— a confluéncia de conhecimentos
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que rompe com a hierarquia epistemologica imposta pela modernidade
colonial. Assim, o dialogo e a reflexdo critica no carcere tornam-se atos
contracoloniais, capazes de desestabilizar a logica punitiva e afirmaroutras
formas de existir e conhecer. A partir desse contexto, discutir educagdo
antirracista no carcere € enfrentar o desafio de descolonizar as mentes,
como propdem Paulo Freire e Amilcar Cabral. Ambos compreendem
que a libertagdo politica ou institucional s6 ¢ plena quando acompanhada
da libertagdo cultural e cognitiva. Freire (2021) define a conscientizacao
como o movimento de superacdo da consciéncia ingénua rumo a uma
consciéncia critica e libertadora, enquanto Cabral (2008) afirma que a
libertagdo nacional €, antes de tudo, um ato cultural. O tltimo territdrio
colonizado ¢ a consciéncia, e descolonizar a mente significa remover os
resquicios da razao colonial, internalizados pela opressao.

No carcere, a colonialidade se reproduz por meio de mecanismos
simbolicos e pedagdgicos que silenciam o sujeito. E nesse cenario
que a educacgdo se afirma como ato politico e cultural. Para Freire e
Cabral, o conhecimento s6 ¢ legitimo quando nasce da pratica e
retorna a ela transformando a realidade. Esse principio da sentido a
pedagogia prisional critica, que busca libertar ndo apenas o corpo,
mas também o pensamento.

O presente artigo, inspirado nessa perspectiva, propde analisar
como praticas interdisciplinares desenvolvidas por professores de
Historia e de Lingua Portuguesa no sistema prisional paraense tém
promovido a descolonizagdo das mentes, a partir da leitura de cangdes
afro-brasileiras, da confec¢do das bonecas Abayomi e da producao
textual baseada na escrevivéncia. Essas experiéncias constituem um
caminho de contracolonialidade (Bispo, 2023), de afirmacdo do
pretogués (Gonzalez, 2021) e de resisténcia pedagogica.

Procedimentos metodolégicos

A pesquisa caracteriza-se como qualitativa, de enfoque descri-
tivo e interpretativo, por buscar compreender significados, praticas
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e processos vividos no interior do contexto prisional. A natureza
qualitativa, conforme Minayo (2001), centra-se na interpreta¢ao
dos fendmenos sociais em seus ambientes naturais, considerando a
experiéncia humana como fonte legitima de conhecimento. Nesse
sentido, o estudo se ocupa da compreensao profunda dos sentidos
atribuidos pelos sujeitos as suas vivéncias, as praticas educativas e as
relagdes estabelecidas no processo de ensino e aprendizagem.

Faz-se na reconstrucao detalhada das experiéncias pedagogicas
realizadas no interior de uma unidade prisional do Estado do Par4,
no ambito da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e uma analise dos
discursos e das praticas dos educadores e educandos, buscando in-
terpretar os modos como as atividades desenvolvidas contribuiram
para a constru¢ao da consciéncia critica e racial, a luz dos referenciais
teoricos da educagdo libertadora de Paulo Freire (2021) e da razdo
revolucionaria de Amilcar Cabral (2008).

O estudo configura-se, portanto, como um relato de experién-
cia docente, entendido como pratica reflexiva e sistematizada de um
processo educativo, em que o professor se torna também pesquisador
de sua propria acao (Alves; Oliveira, 2020). A experiéncia relatada
foi desenvolvida de forma interdisciplinar, envolvendo professores
de Historia e de Lingua Portuguesa, no contexto do Convénio de
cooperacao técnica entre a Secretaria de Educacdao do Estado do
Pard (SEDUC) e a Secretaria de Administracao Penitenciaria (SEAP)
que, no Pard, articulam a¢des educativas voltadas a EJA Prisional.

O trabalho buscou integrar os principios das Leis n° 10.639/2003
e n° 11.645/2008, que determinam o ensino da Historia e Cultura
Afro-Brasileira, Africana e Indigena como componente curricular
obrigatério, articulando esses conteudos com praticas voltadas a
educacdo antirracista e contracolonial. Essa integracdo curricular
atendeu ao principio freiriano de préaxis transformadora, no qual o
conhecimento ndo ¢ depositado, mas construido no didlogo entre
sujeitos historicos.
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A parte pratica da atividade envolveu oficinas e rodas de conversa
que problematizaram temas como racialidade, consciéncia racial, an-
cestralidade e identidade negra. Essas dinamicas buscaram criar um
ambiente dialogico e horizontal, em que o saber dos educandos fosse
reconhecido como legitimo e essencial para o processo educativo.

As agoes pedagogicas incluiram a leitura e analise de letras
de musica, como Olhos Coloridos (Sandra de S4) e Zumbi (Jorge
Ben Jor), as discussdes coletivas sobre a presenga € a persisténcia do
racismo estrutural, ¢ atividades de valorizagdo da ancestralidade,
como a confec¢do de bonecas Abayomi e exibicao de filmes (curta
metragem). As producdes textuais das estudantes, inspiradas na es-
crevivéncia (Evaristo, 2014), e as reflexdes decorrentes das rodas de
dialogo constituiram o corpus analitico da investigacao.

A metodologia adotada permitiu observar, registrar ¢ inter-
pretar como o didlogo pedagdgico e as praticas interdisciplinares
podem promover processos de descolonizagao das mentes (Romao,
2012), ao ampliar a consciéncia critica dos sujeitos e reafirmar suas
identidades culturais e raciais. O autor discute sobre a proposicao de
Freire (1970) e Cabral (1977) que afirmam que mesmo que o indi-
viduo saia da prisdo, se sua consciéncia permanecer colonizada, ele
continuara carregando os resquicios da Razdo Colonial. O processo
de desumanizacdo sofrido pelo negro desde o periodo escravocrata €
reforcado no cércere, onde a fun¢io punitiva muitas vezes se converte
naquilo que Freire denomina “educacdo da prisao”: a pedagogia da
aculturagdo e da submissao.

A Razdo Revoluciondria, conceito central em ambos os pensadores,
manifesta-se justamente na luta por uma educagao emancipadora que
confronte o projeto de dominagao e o epistemicidio — o apagamento e
a deslegitimagdo dos saberes e das praticas culturais negras. Essa razao
insurgente € o ponto de partida para compreender a poténcia das ex-
periéncias analisadas a seguir, nas quais a leitura, a linguagem e a arte
tornam-se instrumentos de reconstrugao do ser e de libertacdo cognitiva.
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Discussao dos dados

A primeira etapa do trabalho consistiu na analise das can¢des
Olhos Coloridos, de Sandra de S4, e Zumbi, de Jorge Ben Jor, realizadas
em aulas conduzidas por uma professora de Historia. A atividade
teve como objetivo despertar a reflexado critica sobre o racismo ¢ as
formas de resisténcia da populacao negra.

Para orientar o debate, foram apresentadas quatro perguntas
as alunas:

1. O que ¢ o racismo?
2. Qual a sua opinido sobre o racismo?

3. De que forma o racismo se manifesta na sociedade atual-
mente?

4. Destaque um trecho de uma das can¢des que vocé achou
interessante e justifique sua escolha.

A partir dessas questdes, as estudantes foram convidados a
relacionar as letras das musicas com suas experiéncias pessoais €
com a trajetoria histérica de exclusdo e luta do povo negro. O didlogo
revelou percepgdes diversas: alguns reconheceram o racismo em
situagdes cotidianas de linguagem e de trabalho; outros afirmaram
que “nunca tinham parado para pensar na historia da escravidao
como algo que ainda continua”.

As discussoes foram acompanhadas de uma contextualizagao
historica sobre o surgimento do movimento negro no Brasil, sobre
o papel da arte como resisténcia e sobre a importancia de simbolos
como Zumbi dos Palmares. O didlogo entre as areas de Historia e
Lingua Portuguesa tornou-se evidente: as letras das musicas foram
tratadas como textos historicos e literarios, € o vocabulario das can-
¢oes, como expressao da identidade negra.
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Segundo Bell Hooks (2017), ensinar ¢ um ato de liberdade e
de autoaceitagdao. No carcere, essa pedagogia se concretiza quando
a/o aluna/o se reconhece naquilo que I€ e ouve. Ao analisar o curta
metragem nacional “Pode me chamar de Nadi”, outra atividade
realizada, esse processo de libertagdo estética e simbdlica se con-
cretizou. O filme, ao tematizar a estética negra e a autoaceitacao do
corpo e do cabelo crespo, serviu como espelho e espelho invertido:
ao mesmo tempo em que expos o racismo estético — forma refinada
da violéncia colonial —, também ofereceu aos alunos a possibili-
dade de se reconhecerem como belos e inteiros. O debate coletivo
que se seguiu a exibi¢do do curta permitiu articular as nog¢des de
identidade, representagao e pertencimento, evidenciando que a
educagdo antirracista ndo se limita a critica, mas também reconstroi
imaginarios. discutiu-se sobre a imposi¢do de padroes estéticos e
sobre a importancia de se afirmar como sujeito negro. O exercicio
da leitura, nesse caso, ultrapassou a decodificagdo textual: foi um
ato de autoconhecimento e de reconstrucao identitaria.

A segunda pratica também foi realizada em formato de evento
coletivo, integrando as turmas da unidade prisional e a turma do projeto
de Remicao de pena pela “A Leitura que Liberta” em uma culminan-
cia tematica sobre cultura afro-brasileira. Nessa ocasido, professores
e alunos participaram da oficina de confecc¢ao de bonecas Abayomi.

A palavra Abayomi vem do ioruba e significa “meu presente
precioso”. Historicamente, as bonecas Abayomi eram feitas por mu-

lheres africanas escravizadas com retalhos de pano, para confortar
as criangas durante a travessia atlantica. Nao possuem costura nem
colagem: sdo formadas apenas por nos e dobras, simbolizando afeto,
protecdo e continuidade da memoria africana.
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Figura 1 — Trabalho de confec¢ao de bonecas

Fonte: acervo pessoal

No contexto prisional, a confec¢ao dessas bonecas* assumiu uma
dimensao restaurativa. Cada participante escolheu tecidos, criou a
sua Abayomi e registrou, por escrito, o significado pessoal do gesto.
As narrativas expressaram sentimentos de saudade, f€, maternidade,
forca e esperanca — uma escrita que dialoga com a escrevivéncia,
no sentido atribuido por Evaristo (2014): a escrita que nasce da vida
e devolve voz a quem historicamente foi silenciado.

A oficina se configurou, portanto, como pratica contracolo-
nial: reatualizou saberes ancestrais, valorizou o corpo como lugar
de memoria e converteu o ato manual em simbolo de resisténcia
cultural. Conforme Négo Bispo (2023), o gingado ¢ a capacidade

4 Tanto a confecgdo das bonecas, quanto outras atividades como a oficina de confec-
¢do de turbantes, apresentag¢ao do grupo de percussdo formado s6 por mulheres,
fazem arte de um projeto de autoria das professoras Lindomar Espindola e Katia
Passos, entdo técnicas pedagdgicas da SEAP e da SEDUC, respectivamente.
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de reexistir com leveza e movimento, transformando a dor em
criacdo. Foi exatamente esse gesto que se observou nas Abayomis
confeccionadas — cada né representando a tentativa de reconstruir
0 que o carcere fragmenta.

A dimensdo da linguagem atravessou todas as praticas peda-
gbgicas. Nas rodas de conversa e nas produgdes textuais, as alunas
foram incentivadas a refletir sobre a forma como falam e escrevem,
superando a ideia de que apenas a “norma culta” ¢ valida.

A partir das contribui¢des de Lélia Gonzalez (2021) e Gabriel
Nascimento (2019), discutiu-se o pretogués, entendido como a afri-
canizagdo do portugués e como marca de resisténcia cultural. As
alunas reconheceram, em seus modos de falar, herancas linguisticas
que carregam memoria e identidade. O preconceito linguistico foi
debatido como forma de racismo estrutural, e o reconhecimento do
proprio modo de expressdo como legitimo foi interpretado como
conquista politica.

Nas produgdes escritas — pequenas narrativas e reflexdes pes-
soais —, emergiram vozes marcadas pela experiéncia e pela emocao.
Inspirados em Evaristo (2014), as mulheres produziram textos que
mesclavam lembrangas, dores e sonhos, construindo uma escrita de
si. O gesto de escrever, nesse contexto, tornou-se um ato contracolo-
nial: a palavra deixou de ser instrumento de controle e passou a ser
meio de libertagdo simbolica.

Conclusoes

As préticas desenvolvidas no sistema prisional paraense, emespecial
na unidade feminina Centro de Recuperagdo Feminino — CRF (atual
UCRF) demonstram que a educag¢do antirracista, quando vivenciada
de forma interdisciplinar, constitui um campo fértil de humanizagao
e de emancipagdo. Ao articular Historia, Lingua Portuguesa e cultura
afro-brasileira, os professores promoveram um processo formativo que
valorizou o corpo, apalavrae amemoria como territorios de resisténcia.
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Baseadas em Paulo Freire e Amilcar Cabral, as autoras com-
preendem que a libertagdo politica ndo ¢ suficiente sem a libertagao
cultural e cognitiva. O cércere, como expressdo extrema da razao
colonial, exige um trabalho educativo que va além da remigdo da
pena — um trabalho que reconstrua identidades, devolva humani-
dade e restitua a palavra.

A leitura das cangdes que abordam a tematica do negro, a con-
fecgao das bonecas Abayomi e a escrita inspirada na escrevivéncia
revelaram que a escola, mesmo dentro do carcere, pode ser espago de
contracolonialidade — um lugar onde o sujeito reconquista o direito
de falar, de criar e de sonhar.

Conclui-se que a educagdo no sistema prisional paraense,
quando comprometida com a contracolonialidade, o pretogués e
a escrevivéncia, transforma-se em pratica de esperanca ¢ de
abolicdo simbdlica. ¢ uma pratica de libertagdo simbolica, que
reconfigura o olhar sobre si e sobre o outro, enfraquecendo as
estruturas coloniais do racismo e da exclusdo. Educar, nesse
contexto, ¢ descolonizar o pensamento e abrir caminhos para a
reinveng¢ao de si e do mundo.
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Capitulo 4
B R R R
A cobra canoa do tempo: o ensino de
Histoéria e a construcdo de uma educacao
antirracista no IFAM Campus Siao Gabriel

da Cachoeira — Amazonas — Brasil

Leticia Alves da Silva
(Instituto Federal do Amazonas - IFAM)

Marilene Alves da Silva
(Instituto Federal do Amazonas - IFAM)

Introducio

O presente artigo apresenta uma experiéncia pedagogica, realizada
no Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Amazo-
nas, Campus Sdo Gab0Oriel da Cachoeira. O minicurso de 8 horas
foi desenvolvido no contexto da disciplina de Histéria I, durante a
IIT Semana de Integracdao de Ensino, Pesquisa e Extensdo realizada
de 14 a 18 de outubro de 2023, e contou com a participagdo de 15
estudantes indigenas das etnias Yanomami, Bar¢, Baniwa, Koripako,
Desano, Tukano e Piratapuia, cursistas do primeiro ano do ensino
médio profissionalizante, dos cursos técnicos de Administracao,
Agropecudria e Informatica.

Dessa forma, o minicurso intitulado “Dialogos étnico-raciais
no IFAM Campus Sao Gabriel da Cachoeira: o letramento racial
como ato anticolonialista”, surgiu da necessidade de criar no referido
campus um espago intercultural que oportunizasse a construgado de
uma educacao antirracista junto aos discentes, através da formagao
teorica e pratica que viabilizou a compreensao, andlise e reflexdo
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critica sobre os conceitos referentes ao racismo, preconceito, discri-
minacao e injuria racial.

Nesse sentido, também foram desenvolvidas dindmicas em
grupo objetivando a identificacdao e desconstrugdo das expressoes
racistas naturalizadas pelo racismo individual, estrutural e institu-
cional, fomentando assim, a constru¢ao de novas formas de pensar
e agir no contexto socioeducacional.

Procedimentos metodologicos

A praticapedagogicarelatada foi desenvolvidasobumaabordagem
qualitativa, de carater descritivo e reflexivo. A metodologia adotada
combinou observacgao participante, analise de materiais audiovisuais,
textos jornalisticos e dindmicas de grupo, voltadas a desconstrugdo
de praticas racistas naturalizadas e presentes na sociedade brasileira.

Mediante o exposto, Ferreira (2017, p. 117), enfatiza que a aborda-
gem qualitativa “¢ essencial para o entendimento da realidade humana,
das dificuldades vivenciadas, das atitudes e dos comportamentos dos
sujeitos envolvidos, constituindo-se um suporte teorico essencial”.
De outro lado, Morais et al (2024, p. 153) assinala que a abordagem
qualitativa permite compreender a complexidade dos fendmenos
educacionais, oportunizando explorar as perspectivas, experiéncias
e significados apresentados pelos participantes, contribuindo para o
entendimento das “particularidades e contextos especificos, além de
uma analise de fatores contextuais, interagdes sociais e dinamicas
complexas que influenciam a pratica educacional”.

Dessa forma, o minicurso intitulado “Didlogos étnico-raciais
no IFAM Campus Sao Gabriel da Cachoeira: o letramento racial
como ato anticolonialista”, foi dividido em quatro eixos tematicos:

1. Letramento racial e luta antirracista.
2. Conceitos: racismo, discriminacao racial, preconceito racial,
injuria racial.
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3. Identificando expressdes racistas e desconstruindo as for-
mas de pensar e agir.

4. Desconstruindo o racismo por meio da arte: E-book “Atura
da diversidade de povos e culturas do Alto Rio Negro”,
poemas, pinturas, historia em quadrinhos e contos/historias
indigenas que falam da convivéncia de diferentes povos,
animais, encantados, deuses ancestrais etc.

Sendo assim, a referida prética pedagogica inicialmente construiu
coletivamente a arvore da diversidade étnico-cultural do municipio
de Sao Gabriel da Cachoeira, onde estd inserido o campus, e nesse
intento, a dindmica quebra-gelo possibilitou trabalhar a intercultu-
ralidade entre os estudantes, a historia e memoria de suas origens
étnicas e desenvolver o senso de pertencimento e trabalho em grupo.
Em seguida, foram exibidos documentarios do canal preto e reporta-
gens da TV Record que abordaram o conceito de racismo e praticas
racistas no esporte e em diversos ambitos da sociedade brasileira.
Nesse aspecto, foi crucial a fundamentacdo teorica a partir das obras
de Ribeiro (2019) e Almeida (2018) que contribuiram para propor
reflexdes fundamentais para compreender o racismo estrutural no
Brasil e indicar caminhos praticos para combaté-lo no cotidiano.

No segundo dia, os estudantes puderam se organizar em uma
roda de conversa objetivando expor situacdes de racismo sofrido
por serem indigenas, e ampliar o debate para trazermos a partir dos
processos historicos de exclusdo e desigualdade. Diante da partilha
das vivéncias, os alunos puderam ampliar o conhecimento a partir
dos contetidos do ensino de Historia do Brasil colonia, sobretudo a
partir do processo de escravidao e silenciamento da historia e cultura
dos povos indigenas e africanos.

No terceiro dia, foram distribuidos textos informativos do
Ministério Publico Federal do Para, referentes ao conceito de dis-
criminac¢ao, injuria e preconceito racial, como também reportagens
jornalisticas da ESPN de 2023 e O globo de 2020, que trouxeram
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a tona, casos de racismo no futebol e institucionalizado nas pro-
pagandas midiaticas como a da marca Bombril, por exemplo. Em
outro momento, foi debatido sobre os programas de TV no Brasil
apresentados majoritariamente por pessoas brancas e loiras, como o
Xou da Xuxa, da rede globo e A fazenda, da tv Record.

No quarto dia, finalizamos a formacao com jogos de cartas
intitulados “reflexdes antirracistas”, que oportunizou aos estudantes
conhecerem expressdes racistas tanto da lingua portuguesa, como nas
linguas indigenas faladas no municipio de Sao Gabriel da Cachoeira.
Nesse impeto, ao final da reflexdo e analise, os estudantes foram con-
vidados a criarem manifestacdes culturais pertencentes a sua etnia.

Destarte, Silva (2024, p. 83), assevera que:

A utilizagdo da abordagem qualitativa na investigacao proporciona
um trabalho com uma multiplicidade de situagdes, pois tal abor-
dagem se baseia em conjunturas reais e, nesse contexto, engloba
um conjunto de significados, crencas, analises, ponderacgdes,
atitudes e valores que buscam responder a questdes especificas.

Nesse prisma, todo o processo de ensino e aprendizagem su-
pracitado possibilitou registrar as percepgoes, resisténcias e avangos
dos estudantes oportunizando assim uma leitura critica da realidade
local e das implicagdes pedagogicas de uma pratica voltada a edu-
cagao antirracista.

Discussao dos dados

O IFAM Campus Sao Gabriel da Cachoeira estd inserido no
municipio de Sdo Gabriel da Cachoeira, localizado a noroeste do Es-
tado do Amazonas, na area etnografica do Alto Rio Negro, na triplice
fronteira: Brasil, Coldombia e Venezuela; residéncia milenar dos povos
indigenas Desana, Tukano, Pira-tapuya, Arapaso, Wanana, Kubeo,
Tuyuka, Miriti-tapuya, Makuna, Bara, Barasana, Siriano, Karapana,
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Baniwa, Kuripako, Werekena, Bar¢, Tariana, Hupda, Yuhupde, Nadob,
Dow e Yanomami (Cabalzar; Ricardo, 2006).

Figura 01: Mapa de localizagdo do municipio de Sao Gabriel da
Cachoeira

Fonte: SEBRAE, IBGE. Organizagao: Leticia Alves da Silva (2024).

Dessa forma, desde a sua criagdo através da promulgagdo da
lein® 11.892, de 29 de dezembro de 2008, que reorganizou a Rede
Federal de Educagao Profissional, Cientifica e Tecnologica, o [IFAM
Campus Sdo Gabriel da Cachoeira, vem realizando suas acdes de
ensino, pesquisa e extensdao visando promover o desenvolvimento
dessa rica sociodiversidade consolidada majoritariamente na ma-
tricula de estudantes indigenas na institui¢do, oriundos das mais de
750 comunidades indigenas, que frequentam os cursos técnicos
profissionalizantes do ensino médio nas modalidades integrado e
subsequente em Administragdo, Informatica, Agropecudria e enfer-
magem, como também a especializa¢ao técnica em saude indigena
(Silva, 2017, p. 96).
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Entretanto, ao longo desse processo de implantagdo e execugao
dos cursos técnicos ofertados aos povos indigenas do municipio de
Sao Gabriel da Cachoeira, existem inumeros desafios postos ao [IFAM
Campus Sao Gabriel da Cachoeira, no intuito de construir uma edu-
cacdo antirracista e intercultural, que possibilite articular as praticas
e saberes tradicionais dos povos origindrios aos conteudos do nucleo
comum e técnico, somado ao respeito a sociodiversidade local, que

segundo a mitologia do tronco linguistico Tukano, nasce a partir
da viagem dentro da cobra canoa da fermentacao, saida do lago de
leite, localizado na baia de Guanabara, no Estado do Rio de Janeiro.

Por esta via, a educagao antirracista na perspectiva decolonial
e intercultural atrelada ao ensino de Historia possibilita desconstruir
visdes eurocéntricas que silenciaram as identidades indigenas e
africanas, estereotipando a sua historia e ignorando as contribui¢des
culturais, politicas e sociais desses povos para a formagao do Brasil.
Nesse prisma, Bento (2002, p. 45) ressalta que:

A ameaga externa por conta da agdo das ideologias sociais ganha
contornos fisicos e sociais que oferecem argumentos aparente-
mente objetivos para que o psiquismo com problemas, escolha
esse ou aquele grupo social como inimigo. Os alvos preferenciais
de descargas pulsionais violentas sdo entdo os grupos politica-
mente minoritarios, as etnias e as nacionalidades construidos
como objetos de preconceito e discriminagao.

Desse modo, as observacdes realizadas ao longo do minicurso
evidenciaram que muitos estudantes reconhecem a presenca do
racismo no contexto local, regional e nacional, mas tém dificuldade
em identificar como ele se manifesta nas relacdes cotidianas e insti-
tucionais. Essa constatacdo confirma o que Almeida (2018) denomina
de racismo estrutural, ou seja, um conjunto de praticas e discursos
que se reproduzem de forma naturalizada nas estruturas sociais.

Conforme Azevedo (2011, p. 175-176):
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(...) a interface entre educagdo das relagdes étnico-raciais e ensino
de Historia possibilita meios para conscientizacao da importan-
cia de grupos como os remanescentes de nagdes indigenas e os
afro-brasileiros, por exemplo, na construcao do Brasil, 8 medida
que conteudos e saberes proprios e relativos as suas especifici-
dades terdo lugar nas atividades escolares. Assim, ressalta-se a
importancia da promogao de tal conhecimento, tendo em vista
a promog¢ao de uma sociedade democratica, cidada e historica-
mente consciente.

Nesse intento, a participagdo majoritaria de estudantes oriun-
dos de diferentes etnias e comunidades indigenas favoreceu uma
rica troca de saberes e experiéncias. Em varias falas, os participantes
destacaram a necessidade de ampliar as discussdes sobre o combate
ao racismo contra os povos indigenas em nossa sociedade, e fomentar
eventos e atividades que valorizem as tradi¢des indigenas milenares, e
ajudem a perpetuar a cultura dos povos originarios e sua tecnologia,
importantes para o bem viver.

Sendo assim, de acordo com Brasil (2010, p. 21), € imprescin-
divel um olhar atento para a escola, no intuito de captar situagdes
que configuram de modo expressivo atitudes racistas.

Nao obstante, a abordagem de Gomes et al, (2021) sobre as
estratégias pedagogicas antirracistas serviu de base para a constru-
¢ao das atividades do minicurso, incentivando a analise critica e a
valorizacao da identidade étnica dos povos indigenas locais.

Ao se introduzir os estudos de Historia para as sociedades
indigenas, surge obrigatoriamente a questdo das formas de
relagdes estabelecidas com os brancos e que tém sido marcadas,
na maioria das vezes, por conflitos e violéncia. Assim, qualquer
proposta educacional dessa area de ensino deve considerar os
problemas dos dois grupos envolvidos, no sentido de possibilitar
a construgdo de uma cultura escolar historica, por intermédio
da qual haja reciprocidade no processo do conhecimento em
elaboragdo. Do lado do grupo nacional, ¢ preciso considerar os
proprios desafios que o ensino de Historia tem enfrentado
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nos ultimos anos. Vive-se nessa ultima década um momento de
redefinicdo dos paradigmas que sustentam o conheci-mento
historico, com a aboligdo dos temas legitimadores de
determinados setores da sociedade, cujas selegdes tematicas se
fundamentavam em concepgdes positivistas sobre o tempo e
seus referenciais de mudangas. As transformacdes no nivel da
historia, enquanto area cientifica, t€m sido transpostas para
o ensino, afetando tanto os contetidos como os métodos
tradicionais de aprendizagem. As transformagdes do ensino de
Histéria ndo sdo provenientes exclusivamente das mudangas
historiograficas, mas relacionam-se evidentemente com outras
questoes, incluindo a expansdo escolar para um publico cultu-
ralmente diversificado (Bittencourt, 1994, p. 106).

Dessa forma, a experiéncia pedagdgica realizada aponta para
anecessidade de insercdo das praticas reflexivas e dialdgicas no en-
sino de Historia, possibilitando contribuir significativamente para a
consolida¢do de uma educagao antirracista intercultural no IFAM
Campus Sao Gabriel da Cachoeira.

Conclusoes

A experiéncia pedagogica relatada revelou-se um instrumento
potente para a promog¢ao da educagdo antirracista no IFAM Campus
Sao Gabriel da Cachoeira. O minicurso possibilitou que os estudan-
tes indigenas refletissem criticamente sobre as multiplas formas de
racismo presentes na sociedade e reconhecessem a importancia de
seus saberes tradicionais na constru¢ao de uma educacao verdadei-
ramente inclusiva e plural.

Dito isso, entendemos que, para transformar as estruturas
excludentes da sociedade, € necessario nao apenas ampliar o acesso
a educacdo, mas reconfigurar os saberes que nela circulam, valori-
zando epistemologias negras, indigenas e outras vozes historicamente
silenciadas. Visto que, a efetivac@o das politicas voltadas a educagdo
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antirracista € um exercicio cotidiano, que exige escuta, acao inten-
cional e formacao continua.

No entanto, a efetivacdao de uma educacgao antirracista dentro
dos Institutos Federais, dependem do comprometimento politico-pe-
dagdgico de educadores, gestores, pesquisadores e do poder publico.

Portanto, diante da experiéncia pedagogica relatada, podemos
apreender que o ensino de Historia, quando articulado a praticas
de reflexdo critica e intercultural, torna-se um campo fértil para
o enfrentamento do racismo estrutural. Nessa Otica, € inerente a
ampliagdo de a¢des formativas voltadas a comunidade escolar e a
valorizacdo das epistemologias indigenas no contexto da educacao
profissional e tecnologica.
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Capitulo 5
IR B R R
Micro-biografias, memaoria e oralidades:
caminhos para o ensino de histéoria na
educacao escolar quilombola na Amazonia,
rio Andira, fronteira 0 Amazonas/Para

Railson de Castro Aratjo.
Graduando em Histéria (Universidade do Estado do Amazonas,
Centro de Estudos Superiores de Parintins-UEA/CESP).

Jodo Marinho da Rocha.
Professor Adjunto no curso de Historia

(Universidade do Estado do Amazonas, Centro de Estudos
Superiores de Parintins-UEA/CESP).

Introducao

Consta na memoria socialmente compartilhada e que foi reconhecida
pelo Estado brasileiro em 2013,! que Julia Sateré e sua filha Jeronima
Sateré, assentadas num lugar chamado “Terra Preta”, estabeleceram
lagos de solidariedades e parentesco com Benedito Rodrigues da
Costa, “o preto marcado” que com os seus achegou no Andird em
fins do século XIX para configurar espagos de liberdades no que hoje

1 A Fundagdo Cultural Palmares através da Portaria N° 176, de 24 de outubro
de 2013 registrou no Livro de Cadastro Geral n° 16 e certificou, de acordo com a
autodefini¢do e o processo em tramitagdo, junto a referida Fundagdo que as
comunidades Comunidade de Boa Fé, ltuquara, Sdo Pedro, Tereza do Matupiri,
Trindade se definem como remanescente de quilombo. Ver: BRASIL. Ministério
da Cultura. Fundagdo Cultural Palmares. Diario Oficial da Unifdo. Segdo 1. N°
208, sexta-feira, 25 de outubro de 2013, p.18-19.
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se conhece como territorio quilombola do Andira (Siqueira, 2016;
Ranciaro, 2016; Rocha, 2019). Jeronima Sateré e Benedito sdo um caso
emblematico de trocas de saberes e configuracdes étnico-raciais que
formam territorios tradicionais na Amazonia, que se reatualizam
em casos como do casal de artesdes afro-indigena de “Santa Tereza
do Matupiri” e que tem seus saberes apresentados como parte dos
processos de afirmagdes identitarias e lutas por direitos.

Este relato integra o “Projeto de Extensdo HISTORIA, SABERES
E PATRIMONIO IV: didlogos (Niicleo de Estudos Afro-brasileiros
- NEAB/CESP/UEA e Comunidades quilombolas do rio Andira”),
realizado entre 2023-2024. O referido projeto se fez em conexdes com
praticas de pesquisas que se situam no campo da Historia social, com
destaque para o a historia social do negro nos po6s-aboli¢ao, onde se
busca visualizar os protagonismos diversos desses sujeitos. Dialoga com
ametodologia da historia oral, por meio de realizagao de entrevistas
com personagens das comunidades que, a partir de suas memorias
partilhadas socialmente, descrevem seus saberes e patrimonios. Temos
realizado mapeamentos dos patrimonios vivos, dos saberes e das me-
morias das comunidades para serem analisadas futuramente a luz do
que determinam as legislagoes para a Educagao Escolar Quilombola,
como a Resolucdo CNE/CEB n.° 8 de 2012 (Brasil, 2012).

Memoria, historia oral e os registros das micro biografias
quilombolas: apontamentos

Refletimos aqui as possibilidades dos usos das micro biografias
para iluminar patrimonios e saberes quilombolas e a partir disso,
pensar em possibilidades futuras de usos devidos nos processos de
educacdo escolar quilombola. O projeto de extensdo buscou visualizar
os protagonismos diversos desses sujeitos. As entrevistas ocorreram
em novembro de 2023, no contexto de nossas estadas por quatro dias
na comunidade quilombola Santa Tereza do Matupiri, localizada no
rio Andira, fronteira Amazonas/Para.
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Um texto fundamental para nossas atividades foi “Historias
dentro da Historia” (Alberti, 2005) a partir do qual atentamos para
as potencialidades das memorias dos sujeitos e suas conexodes para
pensar a histéria do tempo presente e com isso mapear patrimo-nios
quilombolas a serem utilizados nos processos de educacdo.”? A
autora nos alerta também para os papéis da memoria, discutindo
a memoria como um elemento essencial na constru¢do da identi-
dade individual e coletiva. Destaca que a memoria ndo ¢ estatica,
mas dinamica, sendo constantemente recriada e reinterpretada
conforme as necessidades e contextos dos individuos e grupos.
Sublinha a importancia da memoria na preservacdo de tradigdes e
na transmissao de experiéncias, enfatizando que ela ¢ influenciada
por fatores culturais, sociais e politicos.

A memoria € essencial a um grupo porque esta atrelada a cons-
trucdo de sua identidade. Ela [a memoria) ¢é resultado de um
trabalho de organizagdo e de selecao do que ¢ importante para
o sentimento de unidade, de continuidade e de coeréncia - isto
¢, de identidade. E porque a memoria é mutante, € possivel falar
de uma histdria das memorias de pessoas ou grupos, passivel de
ser estudada por meio de entrevistas de Historia oral. As dispu-
tas em torno das memorias que prevalecerdo em um grupo, em
uma comunidade, ou até em uma na¢ao, sdo importantes para se
compreender esse mesmo grupo, ou a sociedade como um todo.
(Alberti, 2005, p. 167)

Nessa perspectiva dos usos da memoria, a autora nos apre-
senta as riquezas da metodologia da Historia Oral, a qual valoriza
os testemunhos pessoais e as narrativas dos individuos como

2 Desde 2019 por meio de projetos de Extensdo temos mapeados os saberes,
os patrimonios e memorias quilombolas. A versdo atual do projeto se chama
“DEVOLUTIVAS QUILOMBOLAS” (Programa de Apoio ao Desenvolvimento da
Extensao Universitaria— PADEX 204.2025), onde as produgdes do NEAB/CESP
sdo devolvidas por outros bolsistas quilombolas as escolas locais em parcerias com
professores que sdo egressos dos cursos de licenciatura.
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fontes historicas legitimas. A historia oral permite o acesso a
perspectivas frequentemente marginalizadas ou esquecidas pelos
registros historicos convencionais. Argumenta que essa aborda-
gem democratiza a producdo do conhecimento histdrico, pois
incorpora a voz de diversos atores sociais, proporcionando uma
visao mais ampla e multifacetada do passado. Essa metodologia,
que “consiste na realizagdo de entrevistas gravadas com indivi-duos
que participaram de, ou testemunharam, acontecimentos e
conjunturas do passado e do presente” (Alberti, 2005, p.155), “é um
caminho interessante para se conhecer e registrar multiplas
possibilidades que se manifestam ¢ dao sentido a formas de vida
e escolhas de diferentes grupos sociais, em todas as camadas da
sociedade” (Alberti, 2005, p. 164).

Somos alertados que a memoria é um processo dindmico € em
constante transformacdo. Que funciona como um recurso para a
construgdo de identidades e sentido de pertencimento. E influen-
ciada por contextos culturais, sociais e politicos. Atende a fungdes
sociais, como a transmissao de valores e experiéncias entre geragoes.
Ainda sobre a Historia Oral, Alberti (2005) nos alerta para o fato de
ser uma metodologia que legitima as narrativas pessoais como
fontes historicas. Proporciona visibilidade a vozes marginalizadas
ou esquecidas. Democratiza a produciao do conhecimento historico
ao incluir diversas perspectivas. Permite uma visdo mais rica € com-
plexa do passado, superando as limitagdes dos documentos escritos
tradicionais. Ao fim, “uma das principais riquezas da Historia Oral
estd em permitir o estudo das formas como pessoas ou grupos efe-
tuaram e elaboragdo experiéncias, incluindo situagdes de aprendizado
e decisdes estratégicas’’ (Alberti, 2005, p. 165).
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Das micro biografias como possibilidades para
acessar os saberes e patrimonios quilombolas:
apontamentos iniciais

I

Edson Carlos Viana nasceu no dia 07 de setembro em 1965,
e cresceu na comunidade Santa Tereza do Matupiri, Rio Andira. Fi-
lha de Ermandina Carlos Viana e Florindo Viana Dultra, ele conta:
“Morei no Igarapé do Inferno, na comunidade Matupiri, fui para
Parintins no ano de 1979”. Sobre os saberes, “meu pai que ja tinha
esse dom de carpinteiro, (...) que sdo passados de geracao a geracao.
Trabalhei primeiro em Parintins entre 1982 a 1992, no Matupiri
trabalhei 12 anos”.’?

O relato de vida de seu Edson insere-se em um contexto de sa-
beres tradicionais, em que o oficio de carpinteiro naval ¢ transmitido
de forma intergeracional, como heranca cultural e pratica social que
nao depende de ensino formal, mas da observacao, da experiéncia
e do “dom” herdado. Evidencia a trajetoria de mobilidade espacial,
que vai da comunidade de Santa Tereza do Matupiri a0 municipio
de Parintins e, posteriormente, a Barreirinha.

Destaca-se ainda a centralidade da madeira e da carpintaria naval
como atividade economica e cultural. A trajetoria de seu Edson contribui
para pensar sobre: a importancia dos saberes tradicionais no campo
da carpintaria naval amazonica; o papel das familias quilombolas na
preservagdo e transmissdo desses conhecimentos; a relacdo entre cul-
tura, trabalho e territorio, especialmente em contextos de comunidades
amazonicas. A trajetoria também ¢ emblematica porque reatualiza
aquilo que foi devidamente reconstituido no ambito do movimento
social quilombola local como sendo as memorias sobre sua formagao

3 Edson Carlos Viana, Entrevista. Novembro de 2023. Comunidade quilombola
Santa Tereza do Matupiri.
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historica e social. Estamos falando dos personagens Benedito Rodrigues
da Costa e Geronima Sateré. A partir desses contatos interétnicos, nos
fins do século XIX, encontramos os processos de formacao do que hoje
se conhece como “Quilombos do rio Andira” (Ranciaro; Farias Junior,
2014; Siqueira, 2016; Ranciaro, 2016; Rocha, 2019).

II

Cleio de Castro dos Santos nasceu no dia 11 de setembro de
1974, no municipio de Maués. Filho de Maria Cilda de Castro
Freitas e Ambrosio dos Santos Abecaxis. Conta que “com 06 anos
vim para a comunidade do Matupiri. Existia sete casas la na ponta,
o barracdo, onde se fazia os momentos de comemoracdes € também
funcionava como escola. Apos fizeram a mudanga para o centro da
comunidade atual”. Sobre os saberes “Aprendi os tegumes olhando
aos trabalhos do meus pais, av0s e parentes. Fago tipiti, peneira,
vassoura, paneiro ¢ cesta”.*

Seu Cleio revela aspectos fundamentais da vida comunitéria no
interior amazonico. Seu deslocamento de Maués para a comunidade
do Matupiri, ainda na infancia, coincide com um periodo em que o
espaco comunitario estava em formagao, marcado por poucas casas,
pelo barracdo multifuncional (lugar de festa, escola e sociabilidade)
e pelo clube de futebol. Esse detalhe mostra como a infraestrutura
comunitaria era construida coletivamente, respondendo as necessi-
dades locais de convivéncia, educagao e lazer.

O relato também enfatiza como os saberes tradicionais sdo
transmitidos: “aprendi olhando™ pais, avds e parentes. Essa apren-
dizagem pela observacdo e pratica cotidiana destaca a pedagogia

4 Cleio de Castro dos Santos. Entrevista. Novembro de 2023. Comunidade quilom-
bola Santa Tereza do Matupiri.
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propria das comunidades quilombolas, como aponta o artigo 34 da
Resolugdo n®. 8 de 2012,

O curriculo da Educag@o Escolar Quilombola diz respeito aos
modos de organizacdo dos tempos e espagos escolares de suas
atividades pedagogicas, das interagdes do ambiente educacional
com a sociedade, das relagdes de poder presentes no fazer educativo
e nas formas de conceber e construir conhecimentos escolares,
constituindo parte importante dos processos sociopoliticos ¢
culturais de construcao de identidades (Brasil, 2012, p. 13).

A referéncia aos tegcumes (tipiti, peneira, vassoura, paneiro €
cesta) indica a centralidade do artesanato utilitario na vida local.
Esses objetos ndo sdo apenas utensilios de uso diario, mas também
expressam a criatividade e o dominio do manejo da floresta, onde a
matéria-prima ¢ coletada e transformada em artefatos. Assim, a
experiéncia de vida de Cleio contribui para compreender: a forma-
¢do social e espacial das comunidades quilombolas; os modos de
transmissdo intergeracional de saberes; a importancia dos artefatos
tradicionais como elementos da economia doméstica e da cultura
material amazonica.

J4 de remédios caseiros, ele informa algumas manipulagdes
aprendidas com antigos da comunidade:

Remédio Caseiro: folha da laranja, fazer o cha para dor no esto-
mago. Cha do capim santo, para dor de estomago e dor de cabeca.
Meracilina planta, para dor e inflamagdo. Mucuraca4, o ché para
dores. Planta vencedor, fazer o cha para dores no corpo. Quina
da mata, para dor de barriga e dor de cabega. Mururé, bom para
dores no corpo, para reumatismo(...)’

5 Cleio de Castro dos Santos. Entrevista. Novembro de 2023. Comunidade quilom-
bola Santa Tereza do Matupiri.
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Raimunda da Silva Flor nasceu no dia 01 de maio de 1973,
na Vila Monte Alegre. Filha de Maria da Silva Flor e José Rodrigues
Flor, lembra que “primeiro morei na Cabeceira da Campina, depois
na sede. Quando cheguei, tinha umas 40 casas no Matupiri”. Sobre
os saberes, “faco tegumes: tipiti, peneira, vassoura, peneira de passar
farinha fina, cestinha de cip6, croché, pulseira, cordao, anel com os
detalhes, pintura em guardanapo”.

Suas experiéncias mostram como as comunidades sao compostas
ndo apenas por familias origindrias, mas por pessoas que integram e
contribuem para o fortalecimento do tecido social comunitario. Indica
um processo de crescimento e consolidacao do espago coletivo. Mostra
0 enraizamento comunitario apds um percurso de deslocamentos; a
contribuicdo das mulheres na producdo material e simbolica da
comunidade quilombola; a coexisténcia entre saberes tradicionais e
novas formas artesanais, que ampliam as possibilidades de expressdo
e sobrevivéncia econdmica. Amplia a compreensao sobre o papel das
mulheres na transmissao de saberes ¢ na manuten¢ao da identidade
cultural do Matupiri. Dona Raimunda também domina as praticas
das ervas e dos remédios caseiros:

Capeba com envirataia e copaiba faz cha, controlar o batimento
do coracdo e ameba. Capim santo, pobre velho, faz cha e toma
e pinga algumas gotas de copaiba, para problemas renais. Cana
preta, para baixar a pressao e doenca gonorreia. Cha de manje-
ricdo, folha de maracujé, para controlar o coragdo alterado. Cha
da folha de japana branca, serve para derrame e quebranta de
crianga. Ché da folha da tangerina, com folha de banana seca,

6 Raimunda da Silva Flor. Entrevista. Novembro de 2023. Comunidade quilombola
Santa Tereza do Matupiri.
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bom para derrame. Hortela grande, com agrido, jambu e folha
de limdozinho, bom para a gripe. Juca serve para asma.’

Essa memoria espacial ¢ importante, pois ajuda a reconstruir
a historia local a partir da perspectiva dos moradores.

v

Manoel Pereira de Castro nasceu em 30 de margo em 1942,
na comunidade Santa Tereza do Matupiri, Rio Andira. Filho de
Idelfonga Pereira de Castro e Jodo Xisto de Castro. Conta que tem
“81 ano morando no Matupiri, primeiro morava na Cabeceira da
Campina. Ap6s morei na Ponta Velha Tereza, tinha a igreja, ndo
tinha escola, s6 quando pagavam para os filhos estudar”. Sobre as
praticas e saberes, “faco tegumes: tipiti, peneira, paneiro, vassoura,
tupé, remo, colher de pau. Aprendi com meu cunhado, Rufino Ra-
mos, so olhando para ele”.®

Sdo mais de 80 anos vivendo no mesmo territorio. Essa perma-
néncia confere grande relevancia ao seu relato, ja que ele acompanhou
o crescimento e a transformac¢do da comunidade, desde os tempos
em que havia apenas a igreja, sem escola, e a educacao formal para
as criangas dependia de pagamento para estudar em outros locais.
Sua trajetoria confirma a centralidade dos saberes tradicionais para
a sobrevivéncia comunitaria, demonstra como o territério ¢ a me-
moria se entrelagam na construgdo da identidade local, representa
uma memoria viva da comunidade, cujo conhecimento preserva e
refor¢a a continuidade cultural entre geragdoes.

7 Raimunda da Silva Flor. Entrevista. Novembro de 2023. Comunidade quilombola
Santa Tereza do Matupiri.

8 Manoel Pereira de Castro. Entrevista. Novembro de 2023. Comunidade quilom-
bola Santa Tereza do Matupiri.
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Sobre as praticas das ervas e dos remédios caseiros, “os mais
velhos contavam que os remédios eram bons! Entdo fui aprendendo
o que falavam”. Seu Manoel descreve alguns deles: “Capim santo,
para dor de estdmago. Envirataia, para dor de estdmago. Saracura do
mato cip0, remédio para figado e inflamagdo. Abota planta, remédio

para os olhos, o liquido,e as folhas para lesdes”.’

\%

Sandro Santos Conceicao de Jesus nasceu em dia 09 de novem-
bro de 1970, na comunidade Santa Tereza do Matupiri, Rio Andira.
Filho de Joana Marinho Conceigao e Daniel Jesus Belém, recorda que
“Lana Ponta da Vila, viviam tia Nercia, Jango, Jamilo, Barbosinha,
Madalena, Jodo Batista e casa do seu Ambrosio. Acontecia tudo, tinha
a sede onde funcionava a escola que era o barracdo de palha. Igreja
Santa Terezinha, e também era do Sao Sebastido”. Sobre as praticas:
“Aprendi com meu avd, Manoel da Silva Conceicao, os trabalhos.
Tersumes: paneiro, cip0, terce carand, tipiti, malhadeira, porta de
palha e janela.”®

Seu Sandro evidencia a centralidade da memoria como forma
de preservagao da historia comunitaria no rio Andird. A meng¢ao aos
espagos coletivos — a escola improvisada no barracao de palha, a igreja
de Santa Terezinha, também dedicada a Sdo Sebastido, e as casas de
parentes e vizinhos — revela a importancia da “ponta da vila” como
nucleo de sociabilidade, educacao e religiosidade. A recordacao das
festas religiosas em datas especificas (20 de janeiro e 15 de outubro)
mostra como o calendario liturgico estruturava o tempo social e
reforgava vinculos comunitarios.

9 Manoel Pereira de Castro. Entrevista. Novembro de 2023. Comunidade quilom-
bola Santa Tereza do Matupiri.

10 Sandro Santos conceicdo de Jesus. Entrevista. Novembro de 2023. Comunidade
quilombola Santa Tereza do Matupiri.
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O aprendizado transmitido pelo avd, Manoel da Silva Con-
cei¢do, inscreve o valor do saber intergeracional, no qual o trabalho
e a experiéncia sdo herangas fundamentais para a constru¢ao da
identidade local. A narrativa de Sandro, portanto, ndo apenas re-
memora o passado, mas também (re)afirma a resisténcia cultural e a
continuidade historica da comunidade quilombola de Santa Tereza do
Matupiri, em didlogo com praticas religiosas, educativas e familiares
que sustentam sua existéncia coletiva.

Sobre os saberes, as praticas das ervas e dos remédios caseiros,
informa que:

Capim santo, para dor no estdbmago e para pressdo alta. Erva de
cidreira, para dor no estomago. Juca, para inflamacao no estdmago,
curativo, lava ferida. Pido branco, para amenizar o sangue quando
se esta muito grosso, bom para voltar ao normal e para ferida, a
casca também. Casca de agai, bom para anemia. Planta piagoca,
para fazer banho para crianga comegar a andar e alivia as dores."!

V1

Raimundo Joao Ribeiro de Castro nasceu dia 25 de novembro
de 1972, na comunidade Santa Tereza do Matupiri, Rio Andira. Filho de
Benedita Ribeiro de Castro e Manoel Pereira de Castro, ele conta que:

Desde pequeno, morei na Cabeceira das Campinas, 30 anos vi-
vendo na cabeceira, s existia a ponta, umas 15 casas na minha
época, o barracdo onde estudavam, tinha a igreja, janeiro Santo
Sebastido dia 20 e 15 de outubro, Santa Terezinha. Aprendi com
meus pais os trabalhos. Aprendi com os mais velhos e tentei

11 Sandro Santos Conceigdo de Jesus. Entrevista. Novembro de 2023. Comuni

dade quilombola Santa Tereza do Matupiri.
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fazer e no decorrer da infancia. Tegumes: tipiti, paneiro, casco,
peneira, cabo de machado, anel e tara.'

Seu Raimundo remete a uma memoria da comunidade Santa
Tereza do Matupiri. A lembranca da “ponta” como espago central,
que concentrava a escola improvisada no barracao de palha e a igreja
dedicada a Santa Terezinha e a Sdo Sebastido, mostra como a religio-
sidade e a educagdo se entrelacavam na organizacao da vida coletiva.
As festas, associadas aos santos padroeiros, eram marcos temporais
e sociais que fortaleciam a coesdo comunitaria.

A trajetéria de seu Raimundo evidencia também o valor da
aprendizagem intergeracional, transmitida pelos pais e pelos mais
velhos, que o ensinaram os “fazeres” do cotidiano. A men¢ao aos
tecumes (tipiti, paneiro, casco, peneira, cabo de machado, anel e tart)
revela um conjunto de técnicas e objetos tradicionais ligados ao tra-
balho agricola, a pesca e a vida doméstica, que expressam nao apenas
a funcionalidade material, mas também a continuidade cultural da
comunidade. Esse testemunho, portanto, contribui para compreender
como a memoria individual se articula a historia coletiva, registrando
transformagdes no tamanho e na estrutura do povoado, a0 mesmo
tempo, em que reafirma a permanéncia de praticas culturais que
sustentam a identidade quilombola. Sobre as praticas das ervas e dos
remédios caseiros, informa que “mucuracaa, alho, envirataia e pido
roxo, faz o cha para mochada no estbmago. Macaco cip6 da mata,
para costurar rasgadura, passar na parte lesionada”"?

12 Raimundo Jodo Ribeiro de Castro. Entrevista. Novembro de 2023. Comunidade
quilombola Santa Tereza do Matupiri.

13 Raimundo Joao Ribeiro de castro. Entrevista. Novembro de 2023. Comunidade
quilombola Santa Tereza do Matupiri.

166



vl

Cloves Martins Cabral nasceu dia 4 de maio de 1973, na comu-
nidade Santa Tereza do Matupiri, Rio Andira. Filha de Maria Ariete
Martins Cabral e Ilo de Castro Cabral. “Nasci aqui no Matupiri, morei
2 anos em Maués, quando vim para o Matupiri, s6 existia a ponta, sO
tinha 4 casas, o campo ja existia. Tersumes: Tipiti, vassoura, paneiro,
casco, peneira, remo e tese carand”.!* A memoria da “ponta” como
centro da vida comunitaria confirma a importancia desse espago
para a organizacao social e religiosa do grupo, sendo referéncia para
0s mais antigos e para aqueles que retornaram apds viver em outros
lugares, como no caso da breve estadia de Cloves em Maués.

A experiéncia de seu Cloves contribui para o entendimento das
transformacgoes historicas do Matupiri, revelando como a memoria
individual se entrelaga com a constru¢do coletiva da comunidade.
Seu conhecimento preserva e refor¢a a continuidade cultural entre
geracdes, as praticas das ervas e dos remédios caseiros. Ele informa
que “Remédio caseiros: meracelina planta, folha de pido roxo e folha
de pido branco para inflamacao e golpes. Andiroba com sal, para
lesdes. Capeba com envirataia, cha para inflamagao”. '

Conclusoes

Conectar conhecimentos advindos da pesquisa as praticas de
extensdo se torna extremamente fundamental nos processos de for-
magcao inicial de professores. Dentre as nossas intengdes estdo ampliar
o repertdrio de temadticas, historias e memorias tidas como acabadas
regionalmente, como a presenga negra no Amazonas. Executar o

14 Cloves Martins Cabral. Entrevista. Novembro de 2023. Comunidade quilombola
Santa Tereza do Matupiri.

15 Cloves Martins Cabral. Entrevista. Novembro de 2023. Comunidade quilombola
Santa Tereza do Matupiri.
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PADEX na dialogagao entre as experi€ncias de pesquisas € ensino no
CESP significa potencializar a produgao de outras narrativas, a partir
de novas vozes, como as que vém das profundezas do Andira, para
onde a “historiografia em siléncio” (Sampaio, 2011) “frigorificou” as
memorias “afro amazodnicas”, ignorando a diversidade social e étnica
que configuram aquele rio pluriétnico. Memorias que em contato com
novos “cenarios de direitos”, com procedimentos interdisciplinares e
metodologias multivocais, ganham outras significancias (Rocha, 2019).
Temos mapeado os saberes das comunidades quilombolas e esse
material (em fase de ordenamentos e andlises iniciais), fundamentara
praticas da educagao escolar quilombola, em fase de implementagao
nos territorios. Como este projeto ¢ de extensdo, esse mapeamento
retornara as comunidades sob a forma de textos e catalogos de imagens
para ter destinagdes devidas pelos professores e o setor responsavel
pela implementacao da educagdo formal naquelas comunidades.
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Capitulo 1
IR B R R
Entre florestas e estereotipos: a
representacio imagética da Amazoénia no

livro didatico Jovens Sapiens — 9° ano

Sandra Uanne Canela da Mota
(Universidade Federal do Amapa — UNIFAP)

Carmentilla Martins
(Universidade Federal do Amapa — UNIFAP)

Introducao

A Amazonia brasileira configura-se como uma extensa regiao de cerca
de cinco milhdes de quilometros quadrados e corresponde a aproxi-
madamente sessenta por cento do territorio nacional. E territorio de
multiplas vozes e temporalidades, ocupando posi¢do estratégica na
constitui¢do da fronteira e soberania nacional. Diante desse contexto,
este estudo interroga de que modo a Amazonia € representada no livro
didatico Jovens Sapiens — Historia, 9° ano — Séries Finais do Ensino
Fundamental II (Editora Scipione), considerando o potencial formativo
das imagens na construcao de identidades sobre o territdrio brasileiro.
O objetivo central consiste em analisar as representagdes
imagéticas da Amazonia presentes no livro didatico, a partir da
metodologia da semiotica preconizado por Peirce (2005) e Santaella
(2000), entendendo a imagem como um signo cultural produtor de
representacao, sentido e identidade. Ademais, objetiva avaliar em
que medida os livros didaticos contemplam os sujeitos historicos
amazonicos — como indigenas, quilombolas, ribeirinhos e popula-
¢oes tradicionais — como protagonistas nos processos historicos. A
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pesquisa, de carater documental, baseia-se na leitura interpretativa
das imagens, buscando identificar os discursos visuais subjacentes
e suas implicagdes formativas. Para tanto, possui abordagem quan-
ti-qualitativa quanto a verificacao dos dados levantados.

Consideramos os resultados aqui anunciados como etapa
geracional do projeto de pesquisa intitulados “As representagoes da
Amazonia nos livros didaticos e suas implica¢oes na construg¢do de
identidades na fronteira Franco-Brasileira” no ambito do Doutorado
Profissional em Estudos de Fronteiras da Universidade Federal do
Amapa — UNIFAP, orientado pela professora Carmentilla Martins.
Na oportunidade das fases da investigacao a nivel do doutoramento,
examinar-se-30 documentalmente os livros didaticos de Historia
que participaram do Programa Nacional do Livro Didatico nas
edicoes de 2018, 2021 e 2026 que atendem o Ensino Médio. A am-
plitude da selecdo justifica-se pelas intercorréncias das reformas
educacionais impetradas nessa etapa de ensino, que levaram ao
Novo Ensino Médio e Novissimo Ensino Médio, influenciando
na reformulagdo do material didatico do componente curricular
Historia na Educagao Basica.

Os resultados da atual inquiri¢do demonstram que a Amazonia
aparece frequentemente reduzida a ideia de floresta intocada que
deve ser desbravada pelo capitalismo ensejado por meio dos projetos
de integracdo ao cendrio nacional, sem problematizar a intervencao
estatal, militar ou empresarial na regido. Ao enfatizar a dimensao
ambiental, ndo ha representacdes da historicidade nortista, assim,
apesar de ser uma extensa regido transfronteiri¢a com significativa
relevancia para a soberania brasileira, os discursos oficiais empe-
nhados no livro didatico Jovens Sapiens — 9° ano despolitizam seus
personagens, sua cultura e sociedade, transformando a Amazodnia
em um termo unitarista repleto de estereotipos.

Como desdobramento dos resultados, conclui-se, outrossim,
ensinar a historia da Amazonia nessa extensa fronteira transnacio-
nal implica confrontar as lacunas epistemoldgicas que atravessam
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os materiais didaticos do Ensino Médio. Diante da auséncia de
narrativas que expressem a historicidade nortista, muitos docen-
tes evocam empiricamente principios decoloniais, produzindo
saberes a partir da experiéncia territorial ¢ das memorias locais.
Esse gesto pedagogico, situado entre a critica e a invengao, tensiona
o curriculo nacional e converte o Ensino da Histéria Amazonica em
ato de reexisténcia epistemologica, no qual o conhecimento emerge
como pratica de resisténcia a colonialidade do saber e a
invisibilizagdo da regido.

Procedimentos metodologicos

A pesquisa adota o método documental, focado na analise
critica da parte imagética contida no livro didatico Jovens Sapiens —
Historia, 9° ano — Séries Finais do Ensino Fundamental II (Editora
Scipione). Segundo Liidke e André (1986), a pesquisa documental
permite compreender como discursos sociais e histdricos se materia-
lizam em artefatos pedagogicos. O livro € tratado como documento
cultural e historico, portador de representacdes que influenciam a
percepcao da Amazodnia e da regido Norte em um ambito nacional,
tendo em vista que seus exemplares atendem professores e alunos
em diversas escolas da rede estatal.

Conforme Barthes (1984), toda imagemé portadora de uma retdrica
propria, capaz de naturalizar visdes de mundo. Santaella (2000) reforca
que a imagem, enquanto signo, constitui uma forma de pensamento e
ndo mero ornamento ilustrativo. Nessa esteira, Dondis (1997) argumenta
que a leitura visual envolve processos culturais complexos, sendo funda-
mental para compreender os modos de representacdo e significagdo que
atravessam os materiais didaticos. Dessarte, a pesquisa assume a imagem
como campo discursivo e epistemologico, cuja interpretagdo semiotica
permite compreender as formas pelas quais o livro didatico representa,
silencia ou ressignifica a Amazonia e sua historicidade.
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Como método de pesquisa, adotou-se o modelo conceitual da
semiodtica, conforme formulado por Peirce (2005) e aprofundado por
Santaella (2000). A semiotica, entendida como teoria geral dos signos,
busca compreender os processos pelos quais os sujeitos produzem
e interpretam significados, considerando as relagdes dindmicas en-
tre signo, objeto e interpretante. De acordo com Santaella (2000), a
leitura semiotica das imagens permite apreender o modo como elas
organizam e comunicam sentidos, articulando dimensdes percepti-
vas e culturais. A autora destaca que a imagem enquanto signo nao
limita-se a representacdo estética, mas envolve uma complexa rede
de inferéncias e associacdes. Assim, analisar criticamente as imagens
do livro Jovens Sapiens — Historia, 9° ano — Séries Finais do Ensino
Fundamental II (Editora Scipione) implicou identificar como esses
diferentes modos de signo contribuem para a construgdo de sentidos
sobre o territério amazodnico, revelando as intencdes ideologicas
subjacentes as representagdes visuais.

O desenvolvimento da pesquisa estruturou-se em quatro etapas
complementares. A primeira consistiu na averiguagdo do sumario
do livro didatico, a fim de identificar os conteudos relacionados a
Historia do Brasil e delimitar as se¢des potencialmente associadas a
dimensao territorial, econdmica e cultural do pais. Dessa maneira,
levantou-se que 6 capitulos garantem o foco na historia do Brasil. Essa
analise preliminar permitiu mapear os temas que poderiam conter
mengoes diretas ou indiretas a Amazodnia. Continuando na vertente
quantitativa do levantamento dos dados, na segunda etapa realizou-se
a conferéncia sistematica dos signos imageéticos distribuidos ao longo
desses 6 contetdos. Dessa catalogacdo, averiguou-se que existem 181
signos imagéticos ao longo dos capitulos selecionado.

Como desdobramento, a terceira etapa consistiu em averiguar
apresenca de referéncias explicitas ou simbdlicas 8 Amazdnia e aos
sujeitos amazonidas, buscando identificar se o livro contemplava
elementos que representassem a regido, suas populacdes, modos de
vida e papel histérico na formagdo do Brasil. Continuando no
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ambito quantitativo, constatou-se que do total imagético, 7 fazem
representacao da regido Amazonica. Essa verificagdo teve como ob-
jetivo examinar a presenca e a fungdo comunicativa das imagens no
processo de constru¢do da narrativa historica, considerando-as ndo
como elementos decorativos, mas como signos visuais dotados de
intencionalidade discursiva. Considerando os numeros imagéticos,
do total de 181 apenas 7 referem-se a regido amazonica, significa que
tal representacdo equivale a 3,87% do total geral.

Figura 1 — Grafico com os dados da pesquisa

Representagdes imagéticas da Amazonia no Livro Didatico
Jovens Sapiens — Historia, 9° ano (referente a 6 capitulos)

m Signos imagéticos totais = 181 = Signos imagéticos sobre Amazénia=6

Fonte: Elaboragdo das autoras (2025)

Por fim, a quarta etapa envolveu a analise qualitativa das aborda-
gens imagéticas a luz da semiotica conforme discutida por Peirce (2005)
e Santaella (2000). Nessa fase, as imagens analisadas para averiguar
quais sentidos emergem das interagdes iconograficas. Esse percurso
metodoldgico permitiu compreender de modo sistematico como o livro
didatico constroi representagdes do territdrio nacional e da Amazonia,
evidenciando tensdes entre visibilidade e apagamento de identidades
e espagos nortistas na educacao historica escolar.

175



No Capitulo 1 “Fazendo historia” (p. 16 a 37), existem 24 signos
imaggticos entre fotografias, cartdo-postal, charge, cartazes, infograficos.
E apenas uma foto na pagina 16 foca nos sujeitos historicos amazoni-
das marcando na legenda que trata-se de “Jovens dangando carimbo
na comunidade quilombola de Mangabeira, em Mocajuba (PA), 2022.

Figura 2 Figura 3
Imagem capitulo do livro Cartao postal de Belém

A
Cartdo postal que mostra 2 venida 16 de Novembro (studl avenida Portugall, em Belém (PA), 1915,

Fonte: livro didatico Jovens Sapiens — Historia

No Capitulo 2, “O inicio da Republica no Brasil” (p. 38 a
65), ha 30 registros imagéticos, sendo que a regido ¢ demonstrada
em apenas uma ocorréncia na pagina 54 por meio da exposicdo de
um cartdo-postal de Belém (PA), em 1915. Ja no Capitulo 5 sobre
“A Era Vargas” (p. 118 a 141), ocorre uma referéncia ao territorio
brasileiro como um todo sobre o processo historico denominado de
Marcha para Oeste. Mesmo sendo mais discreta, optamos por
demonstrar este tratamento representativo a regido nortista que
consta na pagina 132.
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Figura 4 Figura 5
Imagem capitulo do Imagem capitulo do
livro didatico livro didatico

caaTIieo

L AN 3 W | AT A
e )

~
Obras de construcdo da rodovia
Transamazdnica, Altamira (PA), 1972,

Fonte: Livro Jovens Sapiens — Historia

Ainda entre os capitulos selecionados por dissertarem sobre a
historia do Brasil, o Capitulo 9 sobre “O pés-guerra no Brasil” (p.
228 a 255) mesmo possuindo 30 representacdes imagéticas ao
longo de suas paginas, ndo ha nenhuma que faca alusdo ao Norte
brasileiro. O Capitulo 10, “As ditaduras na América Latina” (p.
256 a 297) possui 46 signos visuais diversos e duas ocorréncias do
objeto desta pesquisa. A primeira esta na pagina 271, cuja legenda
explica que trata-se de “obras de construgdo da rodovia Transa-
mazonica. Altamira (PA), 1972. E a proxima na pagina 274 sobre
a “regido de mineragdo de ferro do Projeto Grande Carajas. Canad
dos Carajas (PA), 2010.
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Figura 6 Figura 7
Imagem capitulo do livro Imagem capitulo do livro

T PGB S TTIR ST OCK COM

~
Regido de mineragdo de ferro do Projeto
Grande Carajds. Canad dos Carajds (PA), 2010. -

Fonte: Livro Jovens Sapiens — Historia

Flgura 8 — Imagem do capitulo do livro,
1A cenursdads goe w derefcs como dewceraierte ”

' e g Mo Grglen regonas B8 Inoe Pocener pomos omde
, o C —aghe ¢ d araBis o e bed B arne
2 - D e rta b e e s B
m.an..a*.u-“ i, tapfena
| Sengs ¢ Suge 0o
l:.o—-—*“n*“m comntate Quismbete

A Deve ser fets oredo ume verficacho Go errene 08
et

B Por B ¢ restusce & Gerner i o B Qe
on

Fonte: Livro Jovens Sapiens — Historia

178



O Capitulo 12 trata do “Brasil Contemporaneo” (p. 328 a 366) e
possui 23 imagens distintas, dentre as quais duas referem-se 8 Amazonia.
O exemplar primeiro ocorre na pagina 329 sobre o “desmatamento da
Floresta Amazonica para prdtica de atividades agropecuarias, 2019, Ja
na pagina 351, ha o registro visual com duas mulheres, cuja legenda
explica que trata-se de “pessoas peneirando mandioca-brava durante
produgdo da farinha de mandioca, tapioca e beiju na comunidade
quilombola de Mangabeira, em Mocajuba (PA), 2020.

Essa analise permitiu verificar lacunas, estere6tipos ou ausén-
cias, indicando como a regido ¢ representada (ou omitida) no campo
do ensino de Historia.

Discussao dos dados — ou problematizacio do tema

O Arco Norte, formado por estados amazonicos na fronteira
setentrional e ocidental do Brasil, estende-se por cerca de onze mil qui-
16metros e limita-se com sete paises sul-americanos — Guiana Francesa,
Suriname, Guiana, Venezuela, Colémbia, Peru e Bolivia. Essa configu-
racao confere & Amazonia um carater transfronteirigo, articulando-se
politica, econdmica e culturalmente com outras nagdes (Dorfiman, 2022).
Compreender a fronteira como espago simbolico e cultural permite ana-
lisar como o Estado projeta discursos que promovem unidade nacional,
mesmo diante de desigualdades e diversidades regionais.

Anderson (2008, p. 34) define a nagdo como uma comunidade
imaginada, “porque, independentemente da desigualdade e da ex-
ploragdo efetivas que possam existir dentro dela, a nagdo sempre ¢é
concebida como uma profunda camaradagem horizontal”, em que os
membros compartilham sentimento de pertencimento e solidariedade
simbdlica que transcende hierarquias concretas. Assim, a fronteira é
menos geografica e mais ideologica, funcionando como dispositivo
de diferenciacdo e de construg¢do de pertencimento coletivo.

Diversas estratégias sdo usadas pelo Estado para fortalecer
esses vinculos, especialmente em regides fronteirigas. No ambito
educacional, o livro didatico assume papel central como construtor
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da identidade nacional, selecionando contetidos, imagens € narrativas
que reforgam coesdo e pertencimento, promovendo a internaliza-
¢ao de valores, memorias e representagdes simbolicas do territdrio.
Dessa forma, o material pedagogico pode atuar como instrumento
de mediacdo cultural e politica, consolidando sentidos de unidade
nacional mesmo em contextos periféricos ou fronteiricos.

O livro didatico funciona como midia estatal para homogeneizar
as narrativas histdricas sobre o processo de construcao do que hoje
¢ o Brasil. Na Educagao Basica, o livro didatico de Historia assume
papel centralizador dos rumos a serem tomados em sala de aula. Em
muitas realidades, € o tinico suporte que o professor de Historia possui
para planejar e aplicar suas aulas (Bittencourt, 2018). Na disciplina
como a Historia que, entre as suas demandas epistemoldgicas ha a
constru¢do de memorias coletivas, a seletividade de sujeitos e eventos
historicos envolve a escolha do que deve ser rememorado e esquecido
ou silenciado pelo grande coletivo estudantil (Ricouer, 2020).

Para Hall (2004), as identidades sdo produzidas no campo da
representagao, em constante deslocamento e negocia¢do nas interagdes
sociais e culturais. Nao sao esséncias fixas, mas posi¢des assumidas
nos discursos disponiveis. Nessa mesma direcao, Chartier (1990)
entende as representagdes como praticas sociais que ndo apenas
refletem, mas constroem e disputam sentidos sobre o mundo, atra-
vessadas por relagdes de poder e lugares de enunciacdo. Assim, as
representacdes tornam-se fundamentais para compreender como 0s
sujeitos se reconhecem e sdo reconhecidos, sobretudo em contextos
fronteirigos, onde diferentes sistemas culturais se tensionam.

Ao considerar a Amazonia como a extensa fronteira, o processo
de formulacdo dos conteudos expostos nos livros didaticos assume um
papel de elo conciliador da soberania brasileira sobre os sujeitos que
residem na linde nortista. Contudo, ao tratar das representacdes que os
discursos estatais validados oferecem da Amazonia, Erinaldo Cavalcanti
(2020) revela que os livros didaticos analisados possuem uma narrativa
que representa a Amazonia habitada por pessoas sem nome, de forma
generalizadora, associada ao tempo do aparecimento dos primeiros
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habitantes nas Américas e a épocada colonizagao portuguesa. Cavalcanti
(2020) evidencia que a representagdo da Amazonia nos livros didaticos
de Historia permanece marcada por visdes generalizantes e estereotipa-
das, que reduzem a complexidade histérica, cultural e social da regido.
Articulada ao estudo preconizados por Erinaldo Cavalcanti (2020),
os dados levantados para aferir as representagdes da Amazonia no livro
didatico Jovens Sapiens — Historia, 9° ano — Séries Finais do Ensino
Fundamental II (Editora Scipione) demonstram uma continuidade
das lacunas apontadas pelo autor. A andlise imagética evidenciou que,
embora o material apresente diversidade visual e pretenda abranger
o territorio nacional, hd uma auséncia quase total de referéncias a
Amazodnia como espago histérico vivo e socialmente dindmico. Os
icones privilegiam os eixos Centro-Sul e Nordeste, reproduzindo
uma centralidade discursiva que marginaliza o Norte e seus sujeitos
historicos. Essa caréncia reforca o apagamento simbdlico, no qual
o Norte aparece como espaco periférico e atemporal, apartado dos
grandes processos de formagao do Brasil (Cavalcanti, 2020)
Essa constatagdo insere-se no que Anibal Quijano (2005) concei-
tua como colonialidade do saber, isto €, a persisténcia de hierarquias
epistémicas que privilegiam determinados modos de conhecer e
narrar em detrimento de outros. No campo educacional, essa colo-
nialidade manifesta-se na selecao dos conteudos, nas imagens e nas
narrativas que estruturam o ensino de Historia, reproduzindo uma
visdo homogénea. Outro dado revelado no ambito da atual pesquisa
¢ que nas ocasides em que a Regido Norte ¢ contemplada, o foco recai
quase exclusivamente sobre o Estado do Pard — presente em seis
das sete ocorréncias identificadas. Essa concentragdo evidencia um
processo de redugdo simbdlica da Amazonia a um unico territorio,
apagando a pluralidade politica, cultural e histérica que caracteriza
os demais estados amazonicos. A centraliza¢do da imagem no Para
cria uma narrativa visual que homogeneiza a regiao, convertendo-a
em uma representacao parcial e, portanto, ideologicamente orientada.
Conforme Chartier (1990) toda representacdo ¢ uma pratica
social de poder que organiza o mundo de acordo com determinadas

181



hierarquias simbolicas. Nesse caso, o predominio do Para traduz-se
em uma operacao discursiva que define o que € visivel e o que per-
manece fora do quadro. Tal escolha imagética reitera o que Quijano
(2005) denomina de colonialidade do saber, pois ao reproduzir um
olhar centralizador que subordina a diversidade amazonica a uma
logica de representacdo unica e domesticada focada no Estado do
Para. A auséncia dos demais estados — Acre, Amapa, Amazonas,
Rondodnia, Roraima e Tocantins — silencia suas trajetorias, seus su-
jeitos histdricos e suas expressoes culturais, reduzindo a Amazonia a
uma paisagem fragmentada e esvaziada de vozes locais. Essa pratica
reforca o imaginario de uma regido uniforme e periférica.
Nesse cendrio desafiador marcado por tantas auséncias e si-
lenciamentos, promover o ensino de Historia para nos, nortistas,
significa que para nos referenciar como pertencentes ao Brasil faz-se
necessario evocar empiricamente o conceito tedrico da decolonialidade.
A decolonialidade ¢ entendida como a ruptura com as hierarquias
de saber herdadas da colonialidade do saber (Quijano, 2005). Isso
implica uma desobediéncia epistémica (Mignolo, 2003; Walsh, 2009)
que valoriza saberes e experiéncias dos historicamente silenciados. Na
pratica cotidiana significa tensionar o olhar hegemonico do centro,
reconhecendo a Amazonia como produtora legitima de conhecimentos.
Inserir a regido no curriculo com essa perspectiva permite
reconstruir a memoria coletiva, ampliar o repertorio identitario bra-
sileiro e integrar as vozes amazonicas ao didlogo historico nacional e
mundial, rompendo com a légica centralizadora que marginaliza os
territorios periféricos e reafirmando a Amazonia ndo como margem,
mas como parte constitutiva do Brasil.

Conclusoes

O presente estudo evidenciou o papel dos livros didaticos na
constru¢do do conhecimento histoérico, atuando como instrumentos
de mediagao cultural e politica que influenciam a percepc¢ao dos alunos
sobre a historia nacional e a formagao da identidade coletiva. A andlise
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imaggtica, a0 examinar imagens, mapas e ilustragoes diversas, revelou-se
uma abordagem relevante, pois permite aos leitores o acesso a dimensdes
simbolicas que vao além do texto escrito, tornando explicitos os sentidos
implicitos nas representacdes visuais e sua fungdo pedagogica.

Os dados imagéticos levantados sobre as representacdes da
Amazonia no livro Jovens Sapiens — Historia, 9° ano — Séries Finais
do Ensino Fundamental II (Editora Scipione) evidenciaram que de 181
icones dispersos ao longo de 6 capitulos que relatam a Historia do Brasil
no contexto contemporaneo, apenas 7 imagens referem-se a regiao
norte e suas pessoas. Ademais, demonstrou-se que neste quesito, ha
uma concentracao significativa de foco centrado no Estado do Par4,
apagando as contribui¢des dos demais Estados da regido amazonica
brasileira e, consequentemente, obscurecendo a diversidade historica,
social e cultural do Norte do pais. Esse padrao evidencia como as
representacdes imagéticas podem reproduzir visdes parcializadas,
subordinando a pluralidade amazonica a uma logica centralizadora
e hegemonica, em consonancia com a colonialidade do saber.

A Amazonia, enquanto extensa fronteira do Arco Norte, pos-
sui relevancia estratégica para a soberania nacional, articulando-se
politica, econdmica e culturalmente com paises vizinhos e exercendo
papel crucial no contexto nacional e internacional. A marginalizacao
de sua historia e de seus sujeitos nos materiais didaticos contribui
para a naturalizagcdo de um imaginario periférico e excludente. Isso
pode transformar-se em perigo insurgente.

Nesse sentido, a decolonialidade emerge como ferramenta episte-
moldgica e pedagodgica para tensionar os limites impostos pela narrativa
hegemonica. Integrar atuagdes subalternizadas ao ensino de Histdria tem
o potencial de ir além da incorporagdo da Amazonia aos discursos estatais,
pode corrigirlacunasrepresentacionais. Fortalecendo assim, acompreensao
daregidocomoterritorioprodutor deconhecimento, memoriaeidentidade,
reafirmando sua importancia na tessitura historica do Brasil.

183



Referéncias

Alves, R.; Pereira, R.; Vargas, T. (2018). Jovens Sapiens — Historia: 9° ano — Ensino
Fundamental — Anos Finais. Sdo Paulo: Scipione.

Anderson, B. (2008). Comunidades Imaginadas. Sdo Paulo: Companhia das Letras.

Barthes, R. (1984). 4 cdmara clara: nota sobre a fotografia. Rio de Janeiro:
Nova Fronteira.

Bittencourt, C. M. F. (2018). Ensino de histéria: fundamentos e métodos. Sao
Paulo: Cortez

Cavalcanti, E. (2020). A Amazonia representada nos livros didaticos de Historia:
sobre Historia, narrativa e ensino. Historia & Ensino, Londrina, v. 26, n.
2, p. 239-267. Disponivel em: https://ojs.uel.br/revistas/uel/index.php/
histensino/article/view/39631. Acesso em: 2 maio 2025.

Chartier, R. (1990). 4 Historia Cultural: entre praticas e representacdes. Rio
de Janeiro: Bertrand Brasil.

Dondis, D. A. (1997). 4 sintaxe da linguagem visual. Sao Paulo: Martins Fontes.

Dorfman, A.; Franga, A. B. C. (2015). Panorama, percurso e possivel agenda
para os Estudos Fronteirigos brasileiros. Anudario UNBRAL das fronteiras
brasileiras, Porto Alegre, v. 1, p. 13-35. Disponivel em: https://lume.ufrgs.
br/bitstream/handle/10183/150010/000974889.pdf. Acesso em 6 Out. 2025.

Hall, S. (2004). 4 identidade cultural na pos-modernidade. 9. ed. Rio de Janeiro:
DP&A.

Liidke, M.; André, M. E. D. A. (1986). Pesquisa em educagdo: abordagens
qualitativas. Sdo Paulo: EPU.

Mignolo, W. (2003). Historias locais/projetos globais: colonialidade, saberes
subalternos e pensamento liminar. Belo Horizonte: UFMG.

Peirce, C. S. (2005). Semiotica. Sao Paulo: Perspectiva.

Quijano, A. (2005). Colonialidade do poder, eurocentrismo e América Latina.
In: LANDER, E. (org.). 4 colonialidade do saber: eurocentrismo e ciéncias
sociais — perspectivas latino-americanas. Buenos Aires: CLACSO,

p. 107-130. Disponivel em: https://biblioteca.clacso.edu.ar/clacso/sur-
sur/20100624103322/12_Quijano.pdf. Acesso em: 20 Set. 2025.
Santaella, L. (2000). O qgue é semiotica. Sao Paulo: Brasiliense.
Walsh, C. (2009). Interculturalidad, Estado, sociedad: luchas (de)coloniales de

nuestra época. Quito: Universidad Andina Simén Bolivar/ Ediciones Abya-Yala.

184


https://ojs.uel.br/revistas/uel/index.php/
https://lume.ufrgs/
https://biblioteca.clacso.edu.ar/clacso/sur-sur/20100624103322/12_Quijano.pdf
https://biblioteca.clacso.edu.ar/clacso/sur-sur/20100624103322/12_Quijano.pdf

Capitulo 2
B R R R
Utilizacdo de midias digitais como
elemento formativo da 1a Turma de
Historia do IFPA Campus Belém
(2020/2025)

Emanuel Rodrigues de Lima Junior
(Instituto Federal do Para - IFPA, Belém)

Raimundo Nonato de Castro
(Instituto Federal do Para - IFPA, Belém)

Introducio

Este trabalho tem por objetivo demonstrar as praticas educacionais
vivenciadas com apoio de midias digitais no decorrer do curso da
1° turma de Historia do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia do Para, Campus Belém.
Aqui compartilharemos junto a comunidade académica di-
versos trabalhos desenvolvidos por intermédio prioritariamente dos
projetos de extensdao, como PIBID e Pré-ENEM, mas sem eximir
outros trabalhos desenvolvidos fora do &mbito dos referidos projetos.
A primeira turma de Historia do IFPA-BELEM iniciou o
curso em um contexto pandémico da Covid-19 no ano de 2020, e a
partir dessa realidade ¢ que o processo pedagogico por intermédio
das midias digitais comeca a se fazer presente para essa turma. Os
trabalhos foram resultado de um exercicio constante de readequagao
do processo ensino/aprendizagem debrugados nos meios digitais aos
quais os contextos educacionais se inserem numa sociedade dinamica.
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E por intermédio dessas metodologias objetiva-se, em um futuro
proximo, utilizar outras ferramentas digitais (em conjunto com as ja
utilizadas até entdo), maximizando ainda mais o ensino de Historia
e fazendo com que o ensino seja mais atrativo para os alunos.

O inicio: vivenciando as aulas remotas e produzindo
material

Tomemos como pedra angular o seguinte axioma elaborado
pelo filésofo chinés Confucio: “A palavra convence, mas o exem-
plo arrasta”. E, a partir da premissa de que ¢ por intermédio do
corpo docente da disciplina que os alunos comegam a ser inseri-dos
nessa dindmica midiatica, no segundo semestre de 2020, em pleno
periodo pandémico, os ingressantes do curso comecaram a ter os
primeiros contatos com o quadro docente, que passou a ressaltar a
importancia do ensino formal, inserindo as questdes ligadas as
midias digitais.

Como nao havia convic¢ao sobre o retorno das atividades
académicas devido ao lockdown, convencionou-se pela coordenagao
ministrar duas disciplinas on-line a partir de outubro/ 2020: uma
obrigatoria e outra optativa. Por meio das plataformas google Meet e
StreamYard, as atividades foram iniciadas, entretanto, para que nao
houvesse outros problemas, os cursos de historia do [IFPA — campus
Belém e Concei¢do do Araguaia — criaram um espago digital, no
Youtube, para debater tematicas diversas inerentes ao componente
Historia, denominado “Hora H.”
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Figura 1. Primeiro video do “Hora H”

Nonato Castro

Descricao

Os desafios da histéria e da meméria

5 56 2020

Primeiro video organizado pela coorder
curso de licen s em histéria do
Belem. Particip

Barbosa, prof®. Dr?.

Nonato Castro

Fonte: < https://www.youtube.com/watch?v=my YgyUwXZ4&t=16s >

Para que depois ndo tenhamos que aparar quaisquer arestas,
foi dito na introdugdo que, apesar deste trabalho dialogar com os
projetos de extensdo supracitados, ndo podemos eximir os trabalhos
digitais aos quais a turma foi estimulada desde os primeiros dias do
curso em si, pois tudo que se desenvolveu no percurso formativo,
nada mais foi do que uma somatoéria de saberes; e como todos os
alunos foram estimulados a trabalhar com a area digital, sera de bom
grado que eu relate minhas experiéncias pessoais, caso contrario me
prolongaria em demasia neste relato.
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Isto posto, como ja havia diversas experiéncias na area digital,
fui designado para auxiliar nas transmissoes, que a priori serviu para
que eu fosse me familiarizando com as plataformas de streaming,
tarefa com a qual néio era familiar. Nesse sentido, “E fazendo que se
aprende a fazer aquilo que se deve aprender a fazer.” (Frase atribuida
a Aristoteles).

E por intermédio dessas orientagdes da pratica do saber fazer,
fui convidado pelo professor Breno Alencar para auxiliar em um
evento remoto de sociologia da UFPA, denominado “7° PRE-ENE-
SEB”, ainda no més de setembro/ 2020.

Figura 2. Participagio no 7° PRE-ENESEB

Mesa redonda: O ensino da sociologia frente aos desafios amazonicos

Fonte: < https://www.youtube.com/watch?v=KITswmOfsLA >

E assim, paulatinamente, fui aprendendo a lidar com essa area
de midias no processo educacional, e essas minucias foram moldando
meu processo de ensino/aprendizagem na area de midias. Desta feita,
no primeiro semestre do ano de 2021, as aulas remotas no IFPA-BE-
LEM permaneceram. Apenas no segundo semestre iniciaram as
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aulas em formato hibrido, todavia, o corpo docente observou que o
dominio das midias digitais entre os discentes era insuficiente para
o padrao que se pretendia alcangar. A partir de entdo, fez-se notar
o empenho dos professores em estimular os alunos a cada vez mais
produzir materiais digitais (estimulo que a partir de entdo seria uma
constante no decorrer de todo o curso).

Criemos aqui um ‘“hiato” temporal. Alguns exemplos dos
diversos materiais audiovisuais, confeccao de games ¢ PowerPoint
estdao expostos no e-book Fontes Visuais e Ficcionais na Historia da
Colec¢ao de Historia ANPUH (Lima Jinior, 2025, p. 50-61).

Figura 3. Capa do e-book Fontes Visuais e Ficcionais na Historia

Marcio dos Santes Rodrigues (org.)

FONTES VISUAISE
FICCIONAIS NA HISTORIA

I
-
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5

Fonte: coleg@o de Historia ANPUH (2025)
< https://www.anpuh-pa.org/biblioteca/cole%C3%A7%C3%A30-anpuh-2025 >
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No artigo do e-book supracitado, vemos um parecer mais técnico
€ minucioso, em que sao apresentadas ferramentas diversas, como
Sony Vegas, Sound Forge, Photoshop, entre outras, algo que nao se
pretende fazer aqui. E muitos processos relativos as midias produzi-
das foram eximidas do artigo citado, porque nem s6 de transmissao
de conhecimento académico se faz o cotidiano de uma turma, caso
contrario a educac¢ao se tornaria extenuante e enfadonha.

Por exemplo, no sétimo semestre — reta final do curso — quando
era evidente o cansago dos discentes, foi feito um video motivacional
de circulacdo interna. Outro exemplo, foi o video promocional e
institucional atinente ao dia do historiador (19/08) que, embora nao
tenha sido produzido pelos discentes, serviu de estimulo para tal.

Figura 4. Video promocional sobre o dia do historiador IFPA 2021

'/."_'__,-..\. nacisosl é
HISTORIADOR , ...

77 oo apaih ‘.

E M0

Dia do Historiador

Fonte: < https://www.facebook.com/watch/?v=956930694867469 >

E por que trazer a baila ao inicio deste relato uma publicacdo de
2025? Simplesmente pelo fato de poder demonstrar de forma pratica o
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grau de comprometimento educacional da primeira turma de Historia
do IFPA campus Belém, que foi submetida ndo apenas ao campo tedrico
académico formal, mas também digital, visto que tudo o que foi feito,
tornou-se uma construgdo paulatinamente desenvolvida, e ha diversas
midias produzidas para projetos de extensdo, como PIBID e Pré-Enem.

Contudo, nem so6 de producao de midias digitais a docéncia é
exercida atualmente, e como ja observado, a transmissao via plataformas
digitais em muitos casos se faz indispensavel, além de acrescentarmos
que para o bom andamento académico, deve-se orientar alunos a par-

ticipar e auxiliar em eventos que sejam feitos em auditorios, como no
caso do Pré-Enem, que ocorre todos os anos no IFPA-Belém.

O projeto ¢ realizado no auditdrio central do Campus Belém
—IFPA, transmitido para o municipio de Sdo Jodo da Boa Vista e as
aulas armazenadas no YouTube — ja que o foco sdo alunos carentes de
Belém e daquele municipio — e para tal, os discentes ja sdo treinados
a auxiliar como monitores na apresentagao e transmissao das aulas.

Figura 5. Monitoria em aula de Ciéncias da natureza

". Daniel Paibeta esté apresentando

o) _4821/1:13228

Energia, Circuitos Elétricos e Consumo Racional (Revisao) - Prof. Daniel
Palheta

Fonte: < https://www.youtube.com/watch?v=Rd3Mq95Hn2Q >
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Conclusao

Algo que devemos deixar explicitado, ¢ que no processo edu-
cacional os alunos devem ser incentivados, tendo em vista que esta
sera a realidade da pedagogizacao da sociedade daqui em diante, e
essas novas tendéncias devem ser construidas em conjunto entre
professores e alunos, propiciando uma maximizag¢ao do potencial
ensino/aprendizagem (Candau, 2020, p.13-14).

Quanto aos discentes, ¢ imperativo que as novas tendéncias
tecnologicas sejam uma constante nas licenciaturas como formagao
continuada dos futuros educadores, sendo que essa realidade ja deve
ser perpassada no cotidiano escolar. Afinal de contas, o professor ndo
educa para ele, e sim para os alunos, que na maioria das vezes estao
mais “aclimatados” com as ferramentas de midias (Santana, 2024, p.161).

E nd3o menos importante, espera-se que a primeira turma de
Historia do IFPA — Belém, carregue esses aprendizados no decorrer
de sua vida laboral, pois as “Midias” foram parte significativa em

todo o percurso formativo dessa turma.

Figura 6. Imagem da colagdo de Grau da primeira turma de Historia
do I[FPA-Belém

Fonte: Lima Junior, (2025)
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Capitulo 3
IR B R R
Por novas batalhas para a Cabanagem o

ensino de Historia em plataformas digitais

Leonardo Ryon Alves dos Santos
(Universidade Federal do Para - UFPA)

Danielle Moura
(Universidade Federal do Para - UFPA)

Introducio

O presente texto integra os resultados do projeto de pesquisa “Os revezes
da administracdo da justica no Grao-Para em tempos cabanos (1835-
1840)”, coordenado pela professora Dra. Danielle Moura da Escola de
Aplicacdo da Universidade Federal do Pard (EA/UFPA), vinculado
ao Programa de apoio ao doutor pesquisador (PRODOUTOR 2024-
2026), da pro-reitoria de pesquisa e pos-graduagao da Universidade
Federal do Para (PROPESP/UFPA). O objetivo aqui delineado ¢ de
analisar as diferentes narrativas construidas sobre a Cabanagem em
sites voltados a alunos da educacdo basica, disponiveis para acesso
na rede mundial de computadores.

Inicialmente, ¢ importante destacar que a Cabanagem consti-
tuiu-se em um movimento social — ou revolug¢ao social — ocorrido
na entdo provincia do Grao-Pard, entre 1835 e 1840, que abalou
profundamente ndo apenas amplos territorios da vasta regido ama-
zOnica, mas também alcangou repercussao nacional e internacional,
chegando a reverberar em outras regioes das Américas, como 0s
Estados Unidos e o Caribe (Ricci, 2007; 2021).
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A historiografia existente sobre a Cabanagem, como aponta
Santos (2025), ¢ vasta e abrange multiplos recortes tematicos;
contudo, ainda ha uma série de aspectos pouco explorados pelos
cabandlogos e cabanologas como o Ensino de Historia sobre o
processo em questdo. Nesse contexto, Santos e Moura (2025)
observam que a Cabanagem permanece como uma tematica cons-
tante no Ensino de Historia da educagdo basica, especialmente
em estados como o Para, ber¢o do movimento. Todavia, conforme
destacam os autores, a abordagem desse tema costuma ocorrer de
forma genérica, frequentemente diluida no conjunto das chamadas
“revoltas do Periodo Regencial”.

Paralelamente a essa realidade, observa-se que o ensino de His-
toria, para além dos tradicionais livros didaticos, vem incorporando
novas tecnologias como ferramentas de estudo, por meio do uso da
internet, programas educacionais e dispositivos digitais (Andrade,
2018). Diante desse cenario e com o objetivo aqui proposto, este tra-
balho analisou o contetido disponivel em sites voltados ao ensino de
Histoéria sobre a Cabanagem, especificamente aqueles localizados na
primeira pagina de resultados do buscador Google.

A relevancia de avaliar essas narrativas indexadas na internet
reside no fato de que esses conteudos, ao servirem como materiais
de referéncia para estudantes, contribuem diretamente para a for-
macao de suas percepgdes sobre o processo historico em questdo. A
depender da forma como essas informacdes sdo apresentadas, podem
gerar tanto efeitos positivos — como o estimulo a reflexdo critica —
quanto negativos, como a reproducao de estereotipos, preconceitos
ou informagdes imprecisas.

Desse modo, realizar a analise proposta torna-se fundamental
para compreender de que maneira a cabanagem vem sendo apresentada
e interpretada em ambientes digitais voltados a educagao basica. tal
investigagdo possibilita identificar as escolhas narrativas, os enfo-
ques tematicos e as auséncias que estruturam essas representagoes,
revelando ndo apenas as concepgoes historicas predominantes, mas
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também as disputas de discursos que moldam a compreensao publica
sobre o movimento. Além disso, a andlise pode contribuir para o apri-
moramento das praticas de ensino de historia, oferecendo subsidios
para a constru¢do de abordagens mais criticas, contextualizadas e
comprometidas com a pluralidade de perspectivas historicas. Nesse
sentido, estas podem ser compreendidas como algumas das novas
batalhas que a Cabanagem ainda precisa travar.

Além disso, o texto esta estruturado em diferentes secoes,
apresentando inicialmente a introdugdo, que contextualiza o tema;
em seguida, os procedimentos tedricos adotados; posteriormente, as
discussoes realizadas; e, por fim, as consideragdes finais, que buscam
articular as reflexdes e implicagdes do estudo.

Procedimentos metodoldégicos

O presente estudo adotou uma abordagem qualitativa, com o
objetivo de aprofundar a compreensdo do objeto de pesquisa, em
consonancia com a proposta de Mazzotti e Gewandsznajder (1999).
Entre os métodos empregados, destaca-se a pesquisa documental,
centrada na produgao bibliogréfica relacionada a Cabanagem, ao en-
sino de Histdria e as novas tecnologias. Essa abordagem foi escolhida
por sua capacidade de oferecer uma base tedrica consistente e um
panorama abrangente, possibilitando uma organizagao criteriosa e
uma interpretacgao critica dos dados analisados (Galvao, 2010).

Além disso, realizou-se uma analise documental de websites
voltados ao ensino de Historia sobre a Cabanagem, considerando
os resultados disponiveis na primeira pagina de buscas do Google.
A escolha justifica-se pelo fato de que essa empresa detém cerca de
90% do mercado mundial de buscadores, e aproximadamente 75%
dos usudrios ndo ultrapassam a primeira pagina de resulta-dos
(Jhean, 2025). O emprego desse método permitiu ndo apenas
mapear e sistematizar o conteido dos materiais analisados, mas
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também promover reflexdes criticas acerca de suas abordagens e
implicacgdes (Liidke;André, 1986).

A andlise contextualizada desse corpus foi essencial para iden-
tificar intengdes, contradigdes, expectativas, omissdes € opinides
expressas, reconhecendo que a singularidade de cada documento
reflete os interesses e perspectivas de seus autores (Bacellar, 2008).
Assim, a pesquisa documental se consolidou como uma ferramenta
investigativa de grande relevancia, cujas dimensdes demandam uma
leitura critica e reflexiva, comprometida com a compreensao ampla
e contextualizada do fendmeno estudado.

Discussao dos dados e problematizacio do tema

De modo inicial, faz-se necessaria uma breve apresentagao
dos websites identificados e analisados, acompanhada das principais
categorias utilizadas na pesquisa, conforme demonstrado na tabela
1 a seguir:

Tabela 1

WEBSITES LEVANTADOS

Regido
Nome da Objetivoda | Tituloda | Auto- - do(a) au-
L . . Formacgao
plataforma | plataforma | matéria ria tor(a)/
Plataforma
Plataforma Licenciada
educacional em Geo-
Educa com Cabana- Joseane | grafiapelo | (BA)
+Brasil contetido gem Rosa Instituto Nordeste
para estu- Federal da
dantes Bahia (IFB)
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Toda
Matéria

Site de apoio
escolar com

resumos e
exercicios

Cabana-
gem: o que
foi, suas
causas ¢
principais
lideres

Juliana
Bezerra

Bacha-
relada e
Licenciada
em His-
toria, pela
PUC-RIJ.
Mestre em
Historia da
América
Latina

e Unido
Europeia
pela Uni-
versidade
de Alcala,
Espanha

(SP)
Sudeste

Brasil
Escola

Portal
educacional
com con-
teudo
didatico
nacional

Cabana-
gem: ante-
cedentes,
causas,
lideres

Carlos
César
Higa

Licenciado
e Mestre
em Historia
pela Uni-
versidade
Federal

de Goias
(UFG)

(GO)
Centro
Oeste

Fonte: Elaborado pelos autores a partir de Bezerra (2020); Higa (2008); Rosa (2019).

Como observado na tabela, todas as plataformas analisadas
possuem carater educativo e se voltam explicitamente ao ensino. Os
titulos das paginas ja indicam, em grande medida, os temas centrais
abordados nos conteudos, como as causas e antecedentes da Cabana-
gem, sua defini¢do enquanto movimento, bem como a apresentagao

de suas principais liderangas.

No que se refere a autoria dos materiais, identificou-se a pre-
senca de trés autores, sendo um professor licenciado em Historia
com pos-graduacao na area, uma professora licenciada e bacharela
em Historia com pos-graduacdo na area e uma professora licenciada
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em Geografia. Observa-se, ainda, que todos sao oriundos de outras
regides do pais, como o Sudeste, Centro-Oeste ¢ Nordeste, ndo ha-
vendo representacdo de autores da Regido Norte, o que evidencia
uma distancia geografica e possivelmente interpretativa em relagdo
ao contexto amazodnico no qual a Cabanagem ocorreu.

Tabela 2
PRINCIPAIS CATEGORIAS ANALISADAS
Classifi-
cacio da Causas/ Partici
Website ¢ Anteceden- | Lideres Consequéncias
Cabana- pantes
tes
gem
Crise politica
e econdmica
no Grao- Feélix
, Desenten-
-Par4; au- Clemente .
. dimentos
toritarismo Malcher; .
. 1nternos entre
do governo Francisco
. os cabanos
local no- Vinagre;
levaram a sua
meado pelos | Eduardo
. Pobres, derrota do
. regentes; ca- | Angelim; . .
Brasil ; indige- movimento
Revolta | madas popu- | Indigenas
Escola . nas e e de seus
lares exigiam | Negros; .
negros presidentes;
melhores Pobres ~
- Proclamagéio
condigdes de | (Esses
. de um Governo
vida e o fim mortos .
. republicano;
da escravi- pelas
<4 Cabanos derro-
dao; dis- tropas do
. tados e mortos
putas entre Imperio)
brasileiros e
portugueses.
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As disputas Derrotados
politicas e por falta de
territoriais orgamzlagio e
entre as coesao 1ptema;
elites; Perseguigdo
A ambicio violenta aos
das eli tgs cabanos mas
em tomar alguns conse-
.. uiram escapar
as decisoes Félix Indige- g fugiram p ;)r .
politico-ad- | Clemente | nas, ne-
.. . > a floresta, o
ministrativas : .-
Toda Revolta tivas Malcher, g.ros', ' que permitiu a
. popular/ | da provincia; | Francisco | ribeiri- oA
matéria . sobrevivéncia
Guerra O desconten- | Vinagre; nhos e dos ideais:
tamento com | Eduardo quilom- b q ’
as decisdes | Angelim | bolas crrotados e
do governo com mais de
. 30 mil mor-
regencial; ..
tos, dizimou
Os c?banos, populagdes
queriam ribeirinhas,
melhgres quilombolas,
cond@oes indigenas, bem
de vida e como membros
trabalho. da elite local.
Independéncia
Péssimas da provincia
condicdes com relagdo
de vida da ao Império, As
populagio: Pobres, contradi¢des
Aband ’ negros, internas do
4 21 NOnO Feélix negros movimento
Edu- 1ta/ N ’raoi Clemente | forros, impossibi-
ca+Bra- Revolta -Pard pe N Malcher indio litaram um
. Guerra governo im- e elite
sil . . Eduardo governo forte
perial; Elite ; local
. P Angelim e duradouro;
insatisfeita; .
. . 40 mil mortos,
Desejo de in- o8 cabanos
dependéncia
em relacio derrotados;
a0 Im éfrio Tribos foram
P praticamente
dizimadas.

Fonte: Elaborado pelos autores com base em Bezerra (2020); Higa (2008); Rosa (2019).
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De modo inicial, pode-se apontar que nenhum dos sites ana-
lisados compreende a Cabanagem como uma revolugdo, conforme
defendido por Ricci (2007; 2021) e amplamente reconhecido por
outros autores. Tal postura desconsidera a profunda ruptura politica
e transformagdo social ocorridas durante os anos do movimento,
bem como as proprias fontes da época, que a qualificavam dessa
forma (Santos, 2025).

No que se refere as causas e antecedentes, ainda que os textos
mencionem a insatisfacao popular e das elites com os rumos politicos
e economicos da provincia, desconsideram, em grande medida, que
tal descontentamento foi um processo gestado ao longo de anos, desde
a adesao for¢ada do Para ao Império Brasileiro (Ricci, 2003;2021).
Ignorar esses aspectos ¢ nao reconhecer a singularidade historica da
Cabanagem — um processo Unico, complexo e multifacetado.

Um dos pontos mais problematicos nas narrativas apresentadas
pelas plataformas analisadas € o papel dos “lideres”. Em geral, limi-
tam-se a citar Félix Malcher, Eduardo Angelim e Francisco Vinagre,
que de fato exerceram papéis expressivos no movimento , mas que nao
eram os Unicos nem os principais articuladores da Cabanagem em
toda a provincia — o que seria, inclusive, humanamente impossivel,
dada sua vasta extensao territorial (Pinheiro, 1999).

A Cabanagem contou com uma rede complexa de liderangas,
muitas delas oriundas das camadas populares, distintas dos nomes
tradicionalmente mencionados (Ricci, 2007). Esses lideres, ao con-
trario do que sugerem os sites, ndo foram todos mortos; diversos
sobreviveram e souberam transitar habilmente pelo sistema juridico
imperial, evitando puni¢des mais severas, inclusive a pena de morte
(Ricci, 2007). Essas liderangas populares, amplamente documenta-
das, merecem igual reconhecimento ao de figuras como Angelim e
Malcher, ainda que nao pertencessem a elite (Moura, 2023).

Quanto aos participantes do movimento — indigenas, negros
libertos e escravizados, quilombolas e pobres —, os sites reconhecem
que constituiram a maioria, mas reduzem sua presenga as consequéncias
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tragicas, retratando-os apenas como vitimas que “foram mortos” ou
“ndo conseguiram se organizar”. Tal abordagem desconsidera o
carater ativo e estratégico desses sujeitos, cuja participagao foi deci-
siva, ainda que fragmentada pelas dificuldades impostas pela ampla
extensao territorial da provincia e pela autonomia dos grupos locais
ao longo do processo revolucionario (Ricci, 2007).

E igualmente incorreto afirmar que os cabanos “foram to-dos
mortos”. Embora a mortandade tenha sido imensa, muitos
sobreviveram e precisaram lidar com a nova conjuntura politica
a medida que o Império retomava o controle das areas ocupadas
(Santos. 2025). Apo6s a anistia de 1840, os cabanos continuaram a
viver espalhados pelo vasto territério do Grao-Pard, preservando
memorias e experiéncias do movimento que seguiram marcando a
regido (Moura, 2023).

Outro aspecto critico € o carater profundamente masculino
das narrativas analisadas. Em praticamente todos os sites, as mu-
lheres sdo omitidas ou tratadas apenas como curiosidade, como no
portal Toda Matéria, que afirma: “As mulheres foram fundamentais
na Cabanagem, pois eram elas que levavam informagdes e comida
para o bando revoltado” (Bezerra, 2020, p. 4). Todavia, a participagdo
feminina ndo foi mero detalhe ou curiosidade: as mulheres foram
elementos constitutivos e decisivos para o desenrolar do movimento
cabano, atuando como espias, provedoras, mediadoras das liberdades
de seus maridos e, possivelmente, combatentes armadas (Ferreira,
1999; 2010). Reduzir sua presenga a uma curiosidade ou ignorar sua
atuacdo ¢ uma visao reducionista e pouco precisa.

Além disso, nota-se que os textos nao mobilizam o presente,
tratando a Cabanagem como um evento distante e desconectado da
realidade dos estudantes. No entanto, tal perspectiva ndo se sustenta,
pois as marcas da Cabanagem ainda hoje atravessam a vida cotidiana
amazoOnica, especialmente nas regides que foram palco do movimento.
O ensino de Histoéria precisa incorporar presente e futuro as analises,
superando uma visao exclusivamente voltada ao passado e desvinculada
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das experiéncias e demandas dos alunos (Cavalcanti, 2021). Projetar
um futuro em que os estudantes se reconhecam como construtores
e produtores da histéria ¢ fundamental para a constru¢do de uma
sociedade mais justa e consciente (Cavalcanti, 2021).
Como destacam Tamanini ¢ Souza (2019) e Bruno Pessi (2015),
o uso da internet e das novas tecnologias também influencia a forma
como os alunos percebem os processos historicos. Porisso, € necessario
que tais recursos sejam utilizados com critério e reflexao, avaliando
seus impactos e evitando a reprodugdo de visdes simplificadas ou
equivocadas. Nesse sentido, torna-se imprescindivel incorporar os
avancos historiograficos ja consolidados sobre a Cabanagem e estimular
que professores/historiadores da Amazonia produzam conteudos de
alcance nacional, capazes de refletir as multiplas vozes do movimento.
E preciso, portanto, encarnar os segmentos populares (Santos,
2024), dando protagonismo real a indigenas, negros, quilombolas,
caboclos, pobres e mulheres, cujas trajetorias sio amplamente do-
cumentadas e essenciais a compreensao do movimento. Também ¢
necessario conectar passado e presente (Cavalcanti, 2021), eviden-
ciando que a Cabanagem permanece enraizada na vida cotidiana
amazoOnica e continua a interpelar o presente.

Consideracoes finais

Diante do exposto, torna-se evidente que as narrativas digitais
sobre a Cabanagem ainda reproduzem visdes parciais e simplifi-
cadas acerca de um dos processos mais complexos e significativos
da historia amazonica e brasileira. A auséncia de reconhecimento
da Cabanagem enquanto revolucdo, a limitagdo da analise ao
protagonismo masculino e elitizado, e a pouca valorizagdo das
liderangas populares, indigenas, negras, quilombolas e femininas
revelam a necessidade urgente de revisitar criticamente essas re-
presentagdes. E fundamental que o ensino e a divulgagdo historica
incorporem os avanc¢os historiograficos produzidos nas ultimas
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décadas, reconhecendo a pluralidade de sujeitos e experiéncias que
compuseram o movimento.

Compreender a Cabanagem a partir de suas multiplas vozes e
dimensdes ndo € apenas um exercicio de resgate historico, mas também
um ato politico e pedagogico, que contribui para fortalecer identidades,
valorizar memorias e combater apagamentos ainda persistentes. Nesse
sentido, pensar a Cabanagem como um fendmeno que ultrapassa os
limites do passado ¢ essencial para conectar historia, territorio e ex-
periéncia social, especialmente em uma Amazonia que ainda enfrenta
desigualdades semelhantes as que motivaram a insurrei¢ao do século XIX.

Portanto, € preciso considerar a Cabanagem de forma inclu-
siva, critica e contextualizada, evidenciando suas permanéncias
e ressonancias no presente. SO assim sera possivel promover uma
educagao historica que estimule a reflexao, a consciéncia cidada e o

reconhecimento dos sujeitos amazonicos como protagonistas ativos
da construcao da historia e da sociedade.
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Capitulo 4
IR B R R
Panorama da producio académica
sobre politicas educacionais em

contextos fronteirigos

Andreia Martel Torres
(Universidade Federal do Para, UFPA, Brasil)

Mauro Cézar Coelho
(Faculdade de Historia da Universidade Federal do Para, UFPA, Brasil)

Introducao

No Brasil, os acordos de cooperagdo e integragdo entre paises limitrofes
instituiram uma agenda de compromissos que impactaram diretamente
as questdes educacionais. A educac¢do vinculada a essa agenda tinha
como objetivo formar cidadios capazes de construir seu espago fisico,
econdmico e cultural em um mundo globalizado e multipolar (BRASIL,
2008). No ambito das politicas publicas, a educagao foi reconhecida
como espago cultural estratégico para o fortalecimento da consciéncia
favoréavel a integragao regional (SOUZA, 1998).

As politicas educacionais decorrentes desse cenario buscavam
garantir diretrizes e insumos (como materiais didaticos e modelos
educacionais) para que docentes da Educacdo Basica e pesquisa-
dores universitarios desenvolvessem novas linhas de producao do
conhecimento fundamentadas em um enfoque regional, de modo a
redimensionar os niveis de ensino. As a¢des que melhor ilustram a
educacao pretendida a partir desses acordos estdo presentes nas ini-
ciativas conjuntas dos paises do Mercado Comum do Sul (Mercosul),
como o estabelecimento do Modelo de Ensino Comum em Escolas
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de Fronteira, firmado entre o Ministério da Educa¢ao do Brasil e o
Ministério da Educacao da Argentina (BRASIL, 2008).

De forma analoga as agdes voltadas para a fronteira do Mer-
cosul, na fronteira franco-brasileira foi assinado, em 28 de maio de
1996, o Acordo-Quadro de Cooperacao Bilateral Brasil-Franga, que
resultou em medidas como: a criagdo do Centro de Linguas Danielle
Mitterrand (2002); a Cooperacao Educacional entre Brasil e Franca
(assinada em 2008 e ratificada em 2018); a fundagdo da Escola Bilingue
Marly Maria de Sousa da Silva; além da formalizacdo de um Protocolo
de Acordo Educacional entre instituigdes brasileiras e franco-guia-
nenses, o que representou um passo adicional na materializagao dos
compromissos assumidos no Acordo- Quadro.

Ao longo das décadas, observa-se que, embora os contextos das
fronteiras sul e norte apresentem especificidades, suas politicas edu-
cacionais compartilham um objetivo comum: integrar a educagao ao
processo de fortalecimento regional. Teoricamente, tal objetivo pode
ser alcancado pela promogao da interculturalidade e pela superacao de
barreiras linguisticas. Contudo, os caminhos para atingi-lo diferem.
Enquanto as a¢des na fronteira sul se estruturaram, como apontam os
estudos de Bueno e Souza (2021), em um programa supranacional de
normatizacdo de diretrizes educacionais para os paises do Mercosul,
espraiando-se para outras fronteiras, os acordos bilaterais entre Brasil e
Franca operaram por meio de negociacdes € estratégias especificas entre
os dois paises, sujeitas a tensionamentos politicos, sociais € econdmicos.

Considerando tais antecedentes, este capitulo tem como objetivo
apresentar um panorama da produ¢do académica brasileira sobre po-
liticas educacionais em contextos fronteiri¢os. O estudo esta vinculado
ao projeto de doutoramento Fronteira(s) em disputa: cooperagao inter-
nacional, politica educacional e os limites da integra¢ao entre Amapa
e Guiana Francesa (1996-2023), desenvolvido junto ao Programa de

P6s-Graduagao em Historia Social da Amazdnia da Universidade
Federal do Para. Trata-se de um esfor¢o de mapeamento que permite
compreender tendéncias tematicas, abordagens tedrico-metodologicas
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e recortes espaciais predominantes, bem como situar o objeto da tese
— 0s tensionamentos e contradi¢des que emergem da formulagdo e
implementacao das politicas educacionais de cooperagdo internacional
entre 0 Amapa e a Guiana Francesa, com énfase nos deslocamentos
entre os discursos normativos e os usos locais dessas politicas no pe-
riodo de 19962023 — no conjunto da producao académica existente.

Procedimentos metodoldgicos

O levantamento sistematico foi realizado no primeiro semestre de

2025, apartirdaconsultaao Banco de Teses e Dissertagoes da Coordenacao
de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), contemplando
dissertagdes demestradoeteses dedoutoradodefendidasentre 1998 e 2023.
Foram efetuadas quatro buscas principais, com as seguintes
combinagoes de palavras-chave: 1. Politica educacional; Fronteira; 2.
Politica educacional; Mercosul; 3. Politica educacional; Acordo-Qua-
dro Brasil-Franga; 4. Politica educacional; Amapa—Guiana Francesa.
O total da busca apontou 197 trabalhos que vinculavam politicas
educacionais e fronteira, ja desconsideradas as duplicacdes de titulos
decorrentes das diferentes combinagdes de palavras-chave. Adicio-
nalmente, foram identificados 41 trabalhos anteriores ao sistema de
catalogacao da plataforma, os quais foram compilados na Tabela 1.
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Tabela 1- Sintese da produgdo académica sobre politicas educacionais em contextos
fronteirigos (1998-2023)

SINTESE DA PRODUCAO ACADEMICA SOBRE POLITICAS EDUCACIONAIS EM CONTEX-
TOS FRONTEIRICOS (1998-2023)
Palavras Distribui¢do conforme dados gerados pela plataforma,
chaves: Total | os quais ndo informam para teses e dissertagdes ante- Quantidade de
’ riores a implementagdo da Plataforma sucupira titulos com ade-
Grande area do conhe- | Produgao por nivel de for- réncia a pesquisa
cimento magao
Ciéncias da Saude (4) | Doutorado (2) / Mestrado (2) | -
Doutorado (2
' Ciéncias Humanas (59) Doutorado (19)/ Mestrado 29) ()
Politica edu- /Mestrado Profissional (11) | Mestrado (4)
cacion?ll; 154 Ciéncias Sociais Aplica- | Doutorado (4) / Mestrado (6) / | -
Fronteira das (13) Mestrado Profissional (3)
Linguistica, Letras e
Artes (9) Doutorado (3) / Mestrado (6) / | Mestrado (1)
e Doutorado (4)/ Mestrado (10)/
Multidisciplinar (16) Mestrado Profissional (2) Mestrado (1)
Ciéncias da Satde Doutorado (1) -
. Doutorado (5)
Ciéncias Humanas (15) | Doutorado (5) / Mestrado (10)
L. Mestrado (8)
Politica — — :
educacional; | 41 Ciéncias Sociais Apli- Doutorado (1) i
Mercosul cadas
Linguistica, Letras e
Artes (4) Doutorado (1) Mestrado (3) | Mestrado (1)
Multidisciplinar -
Politica
educacional,
Acordo - -
Quadro Bra-
sil — Franca
Politica . :
educacional: Ciéncias da Saude (1)
, ’ Mestrado (1) Mestrado Pro-
Amapa- 2 ) _
. fissional (1)
Guiana Ciéncias Humanas (1)
Francesa
. . . Doutorado (2)
Outros 41 Trabalhos anteriores a Plataforma Sucupira
Mestrado (11)

Fonte: Elaborado pelos autores (2025), a partir de dados da Plataforma CAPES. (Obs.: Distribui¢ao por
nivel de formagdo segundo dados disponiveis; nos trabalhos anteriores a Plataforma Sucupira ndo ha

detalhamento completo).
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Embora o nimero inicial de trabalhos fosse elevado, a analise
dos titulos e resumos indicou que muitos abordavam a tematica de
forma tangencial ou utilizavam o termo fronteira em sentidos distintos
do recorte desta pesquisa (por exemplo, fronteiras do conhecimento).
Diante disso, foi necessaria uma triagem qualitativa minuciosa, com
a revisao individual dos titulos e resumos apresentados pela plata-
forma, a fim de identificar aqueles que apresentavam real aderéncia
ao objeto investigado.

A andlise das producdes cadastradas no Banco de Teses ¢
Dissertagdes da Capes evidencia que, entre os 35 trabalhos consi-
derados pertinentes, a maioria foi desenvolvida em programas de
Po6s-Graduagdo em Educacdo (24 trabalhos), seguidos por Relagdes
Internacionais (3), Letras (1), Estudos da Linguagem (1), Economia
Politica (1), Estudos Comparados sobre as Américas (1), Estudos de
Fronteira (1), Estudos de Fronteiras e Direitos Humanos (1), Direito
(1), Geografia (1) e Integracdo Latino-Americana (1). Esses dados
confirmam a centralidade da abordagem educacional, mas também
revelam a auséncia de estudos desenvolvidos em programas de His-
toria, o que reforga a originalidade desta pesquisa no campo. Tal
auséncia sugere que, embora as politicas educacionais em regioes
de fronteira tenham sido amplamente examinadas sob perspectivas
pedagdgicas, juridicas ou politico-institucionais, faltam analises his-
toricas que examinem seus processos de formulagdo, implementagao
e descontinuidade ao longo do tempo.

Taxonomia preliminar dos estudos: discutindo os dados

A andlise permitiu identificar que a maior parte dos estudos
se concentra nas fronteiras Sul e Centro-Oeste do pais (29 traba-
lhos), com destaque para os estados do Parand, Rio Grande do Sul
e Mato Grosso do Sul. Essas regides estdo integradas ao Mercosul
e sdo contempladas pelas agdes do Programa Escolas Interculturais
de Fronteira (PEIF). Embora haja maior concentra¢ao de pesquisas
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voltadas para as regides Sul e Centro-Oeste, observa-se, nos ultimos
dez anos (2015-2025), a emergéncia da producdo académica sobre
as fronteiras do Norte. Esse movimento parece refletir, de um lado,
a expansao e a interiorizagdo da pos-graduacdo stricto sensu, por
meio da consolidagdo de programas em universidades estaduais e
federais da Amazonia Legal'; de outro, a reconfiguragao do PEIF,
que, a partir de 2014, passou a incluir os estados da fronteira Norte
como territorio de a¢do, em articulagao com paises como Coldmbia,
Peru, Guiana e Guiana Francesa (UNDIME, 2013).

A ampliagado territorial do PEIF contribuiu para despertar novos
interesses académicos, redesenhar os contornos do debate sobre politi-
cas educacionais em 4reas de fronteira e fortalecer investigagdes sobre
temas como interculturalidade em contextos multilingues e cooperagao

educacional em espagos geograficos para além do Mercosul educacional.

Nos 35 trabalhos selecionados, a presenca do Estado na fronteira
¢ comumente analisada a partir da implementacao de politicas de
integracdo, bilinguismo e interculturalidade, com foco em praticas
pedagdbgicas, experiéncias escolares e formacdo docente. A partir
da organizacao desses dados, foi possivel propor uma taxonomia
preliminar dos estudos, agrupando-os em quatro eixos tematicos
predominantes:

1. Gestdo e implementacao de politicas educacionais.
2. Formagdo docente e praticas pedagdgicas em contextos
de fronteira.
3. Processos de construcao de identidades e dinamicas culturais.
4. Relagdes de cooperagdo internacional em educacao.
Os eixos tematicos aqui delineados operam como diretrizes
analiticas, e ndo como categorias estanques. Considerando a natureza

1 Um panorama mais detalhado pode ser encontrado no Plano Nacional de Pos-
graduacdo 2024 — 2028
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multifacetada das pesquisas examinadas, optou-se por nao realizar
uma quantificagdo rigida dos trabalhos em cada eixo, uma vez que
muitos deles articulam simultaneamente diferentes dimensdes
(politicas, pedagodgicas, identitarias, entre outras). Dessa forma, os
agrupamentos apresentados visam oferecer uma leitura orientada do
corpus analisado, permitindo visualizar tendéncias e recorréncias
sem incorrer em reducionismos classificatorios.

No eixo Gestdo e implementagdo de politicas educacionais, foram
agrupadas teses e dissertagdes que abordam a formulagdo, organiza-
¢do, operacionalizacdo e andlise critica de politicas implementadas
em regides de fronteira, com foco na administracdo interna dessas
politicas (planejamento, execucao, estrutura e desafios locais). Os
trabalhos investigam a dinamica das agdes governamentais voltadas
a educacdo, muitas vezes a partir da implanta¢ao de programas como
o PEIF e o Programa Escolas Bilingues de Fronteira (PEBF), além de
outras iniciativas supranacionais ou bilaterais vinculadas a integragao
educacional no ambito do Mercosul ou de acordos especificos com
paises vizinhos. Essas investigagcdes destacam-se por suas aborda-
gens multidimensionais, que contemplam desde o planejamento e a
execucao até os efeitos concretos nas escolas e comunidades. Um
traco comum ¢ a andlise critica da distancia entre o planejado e o
executado, bem como os desafios impostos pelas especificidades
locais e regionais, tais como condigdes de infraestrutura, resisténcia
institucional e limitagcdes de articulagcdo entre esferas de governo.
Nesse eixo, destaca-se a tese Politica supranacional de formagdo de
professores: o Programa Escolas Interculturais de Fronteira (PEIF) na
faixa de fronteira Brasil/Paraguai, de Mara Lucineia Marques Corréa
Bueno, defendida em 2019 no Programa de Pds-Graduacao em Edu-
cacdo da Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD), que
discute a implementacao do PEIF e suas articulagcdes com a logica
da formag¢ao docente em contextos fronteirigos.

O segundo eixo, Formagdo docente e praticas pedagogicas em
contextos de fronteira, agrupa estudos que analisam a atuacao de
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professores e as praticas pedagdgicas desenvolvidas em escolas lo-
calizadas em areas fronteiricas. Este eixo concentra-se nos desafios
enfrentados pelos educadores na construgao de praticas pedagogi-
cas interculturais, plurilingues e politicamente contextualizadas,
considerando as especificidades sociais, culturais e geograficas das
regides de fronteira. As pesquisas revelam uma atengdo crescente
as experiéncias docentes em contextos marcados pela diversidade
linguistica e por politicas educacionais que nem sempre dialogam
com a realidade vivida. Em alguns casos, investiga-se a formagao
continuada de professores oferecida por programas como o PEIF,
problematizando a adequagdo das metodologias, as lacunas de in-
fraestrutura e os conflitos entre modelos nacionais e demandas locais.
Outros estudos analisam estratégias pedagogicas desenvolvidas nas
escolas para lidar com diferengas culturais, como mediacdo bilin-
gue, construgdo de curriculos interculturais e valorizacao de saberes
tradicionais de comunidades indigenas, quilombolas e ribeirinhas.
Exemplo disso € a dissertacdo A polifonia dos saberes pedagogicos em
contexto fronteiri¢o (Brasil-Venezuela), municipio de Pacaraima/RR,
defendida em 2022, que discute a escola de fronteira na intersec¢ao
entre formacgdo docente (inicial e continuada), (multi)culturalismo
e curriculo.

O terceiro eixo, Processos de construgdo de identidades e
dindmicas culturais, reline pesquisas que investigam experiéncias
linguisticas (bi/multilinguismo) e identitarias em contextos escolares
de fronteira, com énfase nos efeitos dessas praticas no cotidiano de
estudantes, professores e comunidades. O foco esta nos processos
de negociagao cultural estabelecidos nos espagos escolares, em que
a diversidade étnica, linguistica e cultural desafia politicas nacionais
uniformizadoras e transforma a escola em palco de encontros e tensoes
entre distintos projetos de mundo. Nesse eixo, destaca-se a disserta-
¢do de Angelo Bruno Silva Lira, intitulada 4 procura da identidade:
o Programa Escolas Interculturais de Fronteira como construgdo do
comum, defendida em 2019 no Programa de Relagdes Internacionais
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da Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho (UNESP).
O estudo analisa o PEIF, gerido no ambito do Setor Educacional do
Mercosul, discutindo de que modo a identidade latino-americana ¢
traduzida em politicas nacionais no nivel cidadao e como influencia
as dinamicas politicas regionais.

No eixo Relagdes de cooperagao internacional em educacgao,
concentram-se trabalhos que analisam articulagdes diplomaticas e
acordos formais entre Estados, organismos multilaterais e institui-
¢des educacionais, cujo objetivo ¢ fomentar a integragao regional por
meio da educagdo. Esses estudos exploram como a educagao tem sido
mobilizada como instrumento estratégico de aproximacao politica,
econdmica e cultural entre paises, especialmente no contexto sul-a-
mericano. A énfase recai sobre o nivel supranacional e interestatal da
politica educacional, observando-se como discursos de integragao,
interculturalidade e cooperagao técnica sao negociados, formulados

e institucionalizados em programas especificos. Os acordos sao
analisados ndo apenas como documentos normativos, mas também
como produtos de disputas e vetores de influéncia internacional no
campo educacional. Um exemplo representativo ¢ a dissertagao de
Daniele Loboda, defendida em 2022 na Universidade Estadual do
Centro-Oeste (UNICENTRO), intitulada Planos de A¢do do Setor
Educacional do Mercosul (SEM) entre 1992 e 2025, que examina de
que modo esses planos orientam as politicas publicas educacionais
dos paises-membros, destacando o papel da educacao na promocgao da
integracao econdmica e cultural sul-americana, bem como os limites
dessa proposta diante dos desafios estruturais internos de cada pais.

De forma geral, a abordagem metodologica mais recorrente €
de natureza qualitativa, com predominancia de estudos de caso, uso
de entrevistas, analise documental e observacdo participante.
Quanto aos referenciais tedricos, sobressaem autores da sociologia
da educagdo, das politicas publicas e da antropologia, como Pierre
Bourdieu, Stephen J. Ball e Néstor Garcia Canclini, além de autores
da educacdo comparada e intercultural, como Catherine Walsh e
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Vera Candau. Em menor medida, aparecem estudos fundamenta-
dos na histéria da educagdo, sobretudo os que adotam perspectivas
historico-culturais ou transnacionais.

Nesse panorama, a pesquisa em desenvolvimento insere-se
prioritariamente no eixo das relagdes de cooperacao internacional em
educacao, articulando-se também ao eixo da gestao e implementagao
de politicas educacionais. Seu objetivo € analisar os tensionamentos
e contradi¢des que emergem da formulacao e da implementagao das
politicas de cooperagdo internacional entre o Amapa e a Guiana
Francesa, com atengao especial aos deslocamentos entre os discursos
normativos e os usos locais dessas politicas.

Conclusoes

A analise da producao académica sobre politicas educacionais
em contextos de fronteira evidencia que a tematica se consolidou
como objeto de interesse em diferentes areas de pesquisa, para além
da Educagao, abrangendo campos como Relagdes Internacionais,
Estudos da Linguagem, Estudos Comparados sobre as Américas,
entre outros. Observa-se a concentragao de estudos nas regioes Sul e
Centro-Oeste, historicamente vinculadas ao Mercosul, mas também
uma expansao recente para a Amazonia, impulsionada pela interiori-
zagao da pos-graduagdo e pela inclusdo de estados da regido Norte no
Programa Escolas Interculturais de Fronteira (PEIF), a partir de 2014.
Essa lacuna reforga a pertinéncia de questionamentos sobre a
forma como as politicas educacionais se estruturam e como as praticas
pedagbgicas se moldam nesses territorios de fronteira, nos quais as
dindmicas sociais, politicas e culturais frequentemente escapam aos
modelos mais consolidados de analise.

A sistematizacdo permitiu delinear quatro eixos tematicos re-
correntes: (I) gestdo e implementagao de politicas educacionais; (II)
formacao docente e praticas pedagdgicas em contextos fronteirigos;
(IIT) processos de construgao de identidades e dindmicas culturais;
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e (IV) relagdes de cooperagdo internacional em educagdo. Tais eixos
ndo se apresentam como categorias estanques, mas se entrelacam na
compreensdo das politicas e praticas escolares em zonas de fronteira.
Os estudos analisados revelam avangos, como a criacao de
experiéncias pedagogicas interculturais, mas também limites, resul-
tantes de condigdes locais, descontinuidades politicas e tensoes entre
diretrizes supranacionais e realidades cotidianas. E nesse panorama
que a pesquisa em desenvolvimento se insere, articulando principal-
mente os eixos da cooperacdo internacional e da gestao de politicas
educacionais, ao buscar compreender as contradi¢oes entre discursos
normativos e apropriagdes locais das politicas de cooperagao entre
0 Amapa e a Guiana Francesa.

Assim, esse levantamento nao apenas possibilita identificar ten-
déncias e recorréncias na producao académica, mas também evidencia
auséncias significativas que justificam a pesquisa em curso. Ao destacar
a caréncia de estudos sistematicos sobre as relagcdes educacionais no
contexto franco-brasileiro, contribui-se para sustentar a necessidade de
aprofundar investigacdes que considerem a fronteira Amapa—Guiana
Francesa como objeto historico, social e educacional especifico.
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Capitulo 5
IR B R R
Espacos nao formais de ensino: percep¢oes
docentes sobre o potencial de uma trilha de
Historia no parque do Museu Paraense

Emilio Goeldi

Ronaldo dos Santos Farias
(Instituto Federal do Pard)

Ivan Borroto Rédriguez
(Museu Paraense Emilio Goeldi)

Introducao

O ensino de Historia no Brasil, desde sua institucionalizacao, en-
frenta desafios relacionados tanto ao seu papel social quanto as
praticas pedagogicas que orientam a sala de aula e a forma como os
alunos se relacionam com o conhecimento (Pereira; Graebin, 2010).
Durante muito tempo, predominou um modelo tradicional, centrado
na memorizacao de fatos, datas e nomes, que consolidou a ideia de
que a disciplina se restringe a um exercicio de “decoreba” (Schmidt;
Cainelli, 2009). Essa concepg¢ao reducionista, embora criticada desde
o século XIX e revista em diferentes reformas curriculares, ainda per-
siste no imaginario escolar, limitando a Historia a um saber estatico,
distante da realidade dos estudantes. Essa pratica pouco contribui
para a formagao critica, pois ndo favorece a compreensao do passado
em relacdo aos problemas do presente (Bittencourt, 2008).
As transformacdes sociais, culturais e tecnologicas do século
XXI exigem novas metodologias educativas, capazes de engajar os
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estudantes, promover aprendizagens significativas e desenvolver
competéncias voltadas a cidadania. Nesse sentido, a escola deve assu-
mir um papel central na vida social, superando a visao burocratica e
restrita que muitas vezes a distancia dos jovens. “A escola deve ser o
centro da vida social, e ndo um servigo administrativo, ‘odiada’ por
muitos de seus alunos, que se sentem livres apenas quando estdo fora
dela” (Gohn, 1999, p. 109. Destaque do original).

Contudo, um dos principais obstaculos enfrentados no cotidiano
escolar ainda ¢ a falta de materiais didaticos que dialoguem de modo
efetivo com o patrimonio cultural, historico e arqueologico e poucos
pesquisadores produzem recursos acessiveis a comunidade escolar,
0 que gera uma lacuna entre a produgao académica e as demandas
pedagogicas (Teixeira, 2008). Nesse cenario, cabe ao professor buscar
alternativas que incluam novas linguagens, como literatura, cinema,

musica, fotografia, oralidade, patrimonio e museus. Ao assumir o
papel educador, o docente amplia as possibilidades de ensino, na
quais os alunos ndo apenas recebem informagdes, mas desenvolvem a
capacidade de analise critica e de construcao de consciéncia historica.
Uma alternativa relevante sdo os espacos nao formais de edu-
cacdo, entre os quais os museus ocupam posi¢ao de destaque. Essas
instituicdes, ao longo da histéria, assumiram fungdes de represen-
tacdo, preservagdo e também de difusdo de conhecimento, podendo
influenciar tanto o presente quanto o futuro das sociedades (Fabbri,
2011). A experiéncia museal, entretanto, ndo se limita a contemplagao
passiva: o visitante ¢ agente ativo de sua propria vivéncia, intera-
gindo de maneira sensorial, emocional e reflexiva com os objetos e
ambientes (Cury, 2011). Nessa perspectiva, ao afirmar que visitar um
museu significa também problematizar os significados do espaco, de
seu acervo e de sua monumentalidade, reconhecendo sua dimensao
historica e social (Silva; Guimaraes, 2017).

Os museus, em particular, configuram-se como espacos
privilegiados para essa aprendizagem fora da sala de aula. Embora
historicamente associados a legitima¢do de uma memoria oficial e
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a celebracao do poder, eles sao também lugares de disputas simboli-
cas, onde diferentes grupos sociais buscam inscrever suas narrativas
(Considera, 2015). O museu nao deve ser entendido como espaco de
contemplagdo, restrito a especialistas, mas como ambiente de dialogo,
conflito e reconstruc¢ao cultural (Canclini, 1997). Dessa forma, o
museu se revela como um campo politico-cultural, no qual memo-
rias, experiéncias e significados sdo constantemente produzidos e
reinterpretados.

A utilizacdo pedagdgica desses espagos, porém, exige pla-
nejamento e fundamentacdo tedrica. Ao optar pelo museu como
recurso didatico, o professor precisa considerar as concepgoes de
Estado, poder, ideologia e a centralidade da memoria no processo
historico (Martins, 2011). A educagdo museal, consolidada sobretudo
na contemporaneidade, propde compreender os objetos ndo apenas
como pegas expostas, mas como documentos historicos que revelam
técnicas, costumes, crencas ¢ modos de vida (Bittencourt, 2008).
Assim, a cultura material transforma-se em fonte de investigacao,
permitindo ao estudante desenvolver habilidades de anélise, inter-
pretacdo e problematizagao historica.

E nesse horizonte que se insere o Museu Paraense Emilio Goeldi
(MPEG), fundado em 1866, uma das instituicdes cientificas mais
antigas do Brasil e referéncia internacional nos estudos sobre biodi-
versidade e culturas amazonicas (MPEG, 2009). Sua missao ultrapassa
a pesquisa: busca difundir conhecimentos, valorizar o patrimonio e
aproximar a sociedade da ciéncia e da Historia da Amazonia. O
Servigo de Educagdo (SEEDU), criado para fortalecer esse didlogo,
desenvolve atividades educativas em diferentes formatos, como vi-
sitas mediadas, oficinas, exposi¢oes interativas e projetos voltados a
publicos diversos. Por meio de suas agdes educativas, o museu oferece
oportunidades para que professores e estudantes ampliem suas expe-
riéncias de aprendizagem, aproximando o conhecimento cientifico
e historico da realidade amazonica. Essa interagdo possibilita que
os contetidos trabalhados em sala de aula ganhem concretude nas
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exposigoes, colegdes e espacos do Parque Zoobotanico, favorecendo
uma compreensao mais ampla da historia, da cultura e da biodiver-
sidade da regiao.

No entanto, o setor ainda carece de uma sistematizagao teori-
co-metodoldgica que garanta maior consisténcia as praticas e aponta
que a constru¢do de um referencial orientador poderia consolidar a
identidade educativa do museu, preservando sua memoria institucional
e afirmando a importancia da educagdo museal como instrumento
de valorizagdao da Amazonia (Santos; Rodriguez, 2025). Por outro
lado, os autores do artigo observam que, diante da grande demanda
pelas agdes educativas do setor, estas tém sido criadas e desenvolvidas
sem que os educadores disponham de estratégias capazes de oferecer
certezas quanto aos impactos dessas agoes no publico visitante. Esse
¢ o caso do Nucleo de Visitas Orientadas (NUVOP), responsavel pelo
atendimento de grupos escolares ao Parque Zoobotanico do Museu.
Nesse setor, as trilhas e visitas orientadas sdo, em geral, elaboradas
e desenvolvidas sem uma compreensao clara de sua utilidade ou do
impacto que tém sobre os professores e os alunos visitantes.

E importante lembrar que, uma agio educativa é “[...] qualquer
acdo, material, proposta, objeto, etc., planejado com intencdes de
ensino e divulgacdo e que busque a aprendizagem e a producdo de
significados junto ao publico [...]” (Marandino, 2011, p. 22). Assim, de
acordo com a autora, além das intengdes educativas, a acao deve estar
aberta a participacao de seu publico-alvo. Essa participagao pode ser
garantida por meio de processos avaliativos ou mediante participacao
de representantes do publico-alvo na criagdo e/ou desenvolvimento
das agdes. Em qualquer caso, a intenc¢do ¢ a construg¢@o de codigos
comunicacionais comuns entre educadores e publico-alvo. Nesse
sentido, “a educagdo ¢ comunicagao, ¢ didlogo, na medida em que nao
¢ a transferéncia de saber, mas um encontro de sujeitos interlocutores
que buscam a significa¢do dos significados” (Freire,1983, p. 43).

Dessa forma, diante da realidade descrita para o setor educativo
e com o objetivo de construir uma agdo educativa do tipo trilha no
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ambito do NUVOP, este estudo apresenta resultados preliminares no
ambito de uma pesquisa maior que se propde analisar o potencial
didatico de uma trilha de Historia no Parque Zoobotanico do MPEG.

Procedimentos metodoldégicos

Para tal, este trabalho adota uma abordagem qualitativa, que, se
ocupa “com o universo dos significados, dos motivos, das aspiragoes,
das crengas, dos valores e das atitudes” (Minayo et al. 1994, p. 25).

A coleta de dados desta pesquisa foi realizada por meio da
entrevista semiestruturada (Liidke; André, 1986). Permite ao entre-
vistador fazer adaptag¢des no decorrer da entrevista para a obtencao
dos resultados. As mesmas seguiram um roteiro previamente ela-
borado, contendo perguntas abertas que buscavam compreender as
percepcoes de dois docentes sobre a trilha, relagdo com o curriculo
de Histodria e a sua contribui¢do para a pratica pedagogica. As falas
foram gravadas e transcritas no Speech-to-Text e revisadas para
corrigir eventuais erros.

Antes de iniciarmos as entrevistas, apresentamos os objetivos
da pesquisa aos sujeitos selecionados; posteriormente, depois de
concordarem com as informac¢des fornecidas, eles tomaram ciéncia
e assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
disponibilizado pelos pesquisadores.

Os perfis dos docentes entrevistados sdo os seguintes: Pro-
fessor(a) 1: possui 6 anos de docéncia, Graduado(a) em Historia,
pos-graduacao em andamento em ciéncias ambientais, atuando no
ensino fundamental II da rede privada, com turmas do 6° ao 9° ano.
Professor(a) 2: possui 3 anos de docéncia, ¢ licenciado(a) em Historia,
atuando no ensino fundamental IT e ensino médio da rede publica.
A analise desse potencial uso foi baseada na percepgao de
professores de historia da educacdo basica entrevistados apos lerem
e analisarem a trilha, os resultados foram coletados a partir de en-
trevistas semiestruturadas e sdo discutidos com dados da literatura.
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A trilha “Marcos e Mistérios: Entre Historia € Natureza”, criada
no Nucleo de Visitas Orientadas (NUVOP) que faz parte do SEEDU
do Museu Paraense Emilio Goeldi. Trata-se de um roteiro educativo
que articula elementos historicos e ambientais presentes no Parque
Zoobotanico da instituigao.

A trilha tem duragdo de 45 minutos, ¢ composta por 15 pontos de
visitagdo (5 prédios, 3 monumentos, 3 arvores, 1 animal e 3 outros objetos
de memoria). Cada parada foi planejada para promover didlogos entre
Historia, Ciéncia e Patrimonio. A trilha pode ser lida em detalhes no link:

<https://drive.google.com/file/d/1PsoR
UeK 3kcoWIUvpKCW4JX2e]9acl/view?usp=sharing>

Discussao dos dados

As entrevistas realizadas com os professores revelam percepcoes
sobre o potencial pedagogico da trilha. Ao analisarmos as falas, nota-se
a presenga de uma visao critica em relacao ao ensino tradicional da
disciplina de Historia e a valorizag@o dos espagos ndo formais como
alternativas metodologicas.

Um primeiro ponto recorrente nas entrevistas refere-se a supe-
racdo da ideia de que a Historia ¢ uma disciplina “chata” ou restrita
a memorizagdo. Professor(a) 1 observa que “quando a gente pensa
em ensino de Historia, pelo menos a maioria das pessoas pensava
como algo chato, mono6tono, sem pensar muito no ensino como algo
que pode ser explorado de diversas maneiras, inclusive por meio das
trilhas”. Essa percep¢ao vai ao encontro de (Bittencourt, 2008), para
quem a centralidade da memorizagdo esvazia a dimensao critica do
ensino, reforcando a necessidade de estratégias mais dindmicas.

Outro aspecto de destaque refere-se a relagdo entre a trilha e
os conteudos curriculares. Professor(a) 1 exemplifica essa possibili-
dade ao afirmar que, ao tratar do periodo colonial, costuma “citar o
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exemplo da Viagem Filosofica do Alexandre Rodrigues Ferreira pelas
capitanias do Grao-Para e Rio Negro”, relacionando a experiéncia
de caca de animais amazonicos, a discussdao em sala de aula. Essa
conexao evidencia a potencialidade da trilha em oferecer uma ponte
entre o curriculo escolar e a Historia da Amazdnia, frequentemente
marginalizada nos livros didaticos. Professor(a) 2, por sua vez, res-
salta que “a trilha pode contribuir principalmente com o auxilio de
guia. (...) Ela proporciona uma consciéncia histérica mais ampla,
envolvendo tanto a histdria local e regional quanto a nacional e a
ambiental”. Nesse sentido, percebe-se que a trilha ndo apenas com-
plementa o curriculo, mas também promove uma ampliagao da visao
historica dos alunos, algo que muitas vezes ndao ¢ contemplado nos
livros didaticos convencionais.

As falas dos docentes também apontam o potencial da trilha em
despertar o engajamento e o pertencimento dos alunos. Professor(a)
1 defende que “esses momentos de levar o aluno para fora da sala e
usar o museu como impulsionador do ensino-aprendizagem chamam
muita atencao positivamente e podem contribuir demasiadamente
para o ensino de Historia”. Professor(a) 2 complementa relatando
que, em experiéncias anteriores com visitas escolares, os estudantes
declaravam: “professora, gostei muito, vou sempre lembrar desse dia!”,
destacando a dimensao formativa e afetiva da atividade.

Esses depoimentos confirmam que os espagos ndo formais de
ensino oferecem experiéncias marcantes, capazes de atrair os jovens
que frequentemente se sentem desmotivados na sala de aula. A partir
dessas observagdes, pode-se discutir que os espagos ndo formais nao
atuam apenas como cendrio de aprendizagem, mas como catalisa-
dores de experiéncias significativas que vinculam o conhecimento
historico a afetividade e a memoria dos alunos.

Apesar dos aspectos positivos, os entrevistados também apontaram
limitagdes. Professor(a) 1 destacou a auséncia de recursos voltados a
acessibilidade: “quando pensamos em museus, geralmente o publico-
-alvo sdo pessoas sem nenhuma especificidade. Entao, ¢ sempre valido
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ter profissionais capacitados para auxiliar o instrutor ¢ atender esses
alunos”. J& o Professor(a) 2 sugeriu a ampliagdo da trilha em formato
de recurso didatico: “sugiro que sejam ampliados e transformados em
material didatico. (...) Assim, além de servir para quem visita a trilha
presencialmente, o material poderia ser utilizado em sala de aula,
mesmo por aqueles que nao tém condi¢des de ir a0 museu”.

No entanto, ¢ importante enfatizar que o objetivo principal da
trilhando é simplesmente levar o museu a sala de aula, mas proporcionar
aos alunos a experiéncia de sair da escola e vivenciar o conhecimento
no espago do museu. Essa experiéncia direta ¢ o que confere a trilha seu
verdadeiro potencial pedagdgico, pois permite que os estudantes interajam
com os objetos, 0 ambiente e as narrativas historicas de forma concreta.

Um elemento comum nas falas dos docentes ¢ a énfase na im-
portancia da mediagdo. Professor(a) 2 considera que “com a media-
¢do do guia, € possivel trazer uma perspectiva historiografica mais
completa, adequada a cada nivel de ensino”, enquanto professor(a) 1
observa que, em sala de aula, utilizaria o mapa da trilha como prepa-
ragdo para a visita presencial, articulando contetidos curriculares aos
pontos de parada. Essa antecipacao pedagogica se aproxima da ideia
de pré-mediagao museal (Martins, 2011), segundo a qual o processo

educativo deve comecar antes mesmo da visita, preparando o olhar
e o repertdrio dos estudantes.

Nesse ponto, se coloca na reflexdo sobre como a mediacao
transforma a experiéncia educativa: nao se trata apenas de transmitir
informacdes, mas de construir contextos interpretativos e estimular
a reflexdo critica, de modo que o aprendizado seja mais profundo e
conectado a realidade dos estudantes.

Conclusao

Os resultados apresentados nesta etapa da pesquisa indicam que
os professores participantes reconhecem o potencial educativo dos
espacos ndo formais, em especial da trilha histdrica, como estratégia
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capaz de enriquecer o ensino de Historia. A trilha “Marcos e Mistérios:
Entre Historia e Natureza” mostrou-se uma proposta promissora, ao
articular elementos historicos, ambientais e patrimoniais presentes
no Parque Zoobotanico do Museu Paraense Emilio Goeldi, permi-
tindo novas formas de mediacao entre o conhecimento escolar ¢ o
patrimonio amazdnico.

Contudo, a analise das entrevistas revelou uma limitagao im-
portante: a falta de dominio por parte dos docentes sobre a trilha
e seus referenciais teorico-metodologicos. Esse aspecto sugere que,
embora os professores percebam o valor pedagogico da proposta,
ainda ha uma distancia entre o reconhecimento do potencial edu-
cativo e a apropriagdo efetiva desse recurso em suas praticas. Tal
limitagao pode estar relacionada a auséncia de formagao especifica
sobre educagdo museal e ao pouco contato prévio dos docentes com
a acdo educativa desenvolvida pelo Museu Goeldi.

Dessa forma, evidencia-se a necessidade de fortalecer o didlogo
entre escolas e instituicdes museais, promovendo formagdes conti-
nuadas que abordem o uso pedagogico de trilhas, visitas e outros
recursos nao formais de ensino. Além disso, ¢ fundamental investir
na produg¢do de materiais de apoio e estratégias de acessibilidade que
favoregam a utilizacao da trilha por publicos diversos e ampliem sua
aplicabilidade em contextos escolares.

Como desdobramento, recomendamos o desenvolvimento de
novas pesquisas que aprofundem o estudo sobre o uso da trilha sob
diferentes perspectivas, como a dos alunos participantes, dos media-
dores do museu e dos gestores educacionais, de modo a compreender
os impactos efetivos da experiéncia museal na aprendizagem histo-
rica. Investigagcdes comparativas entre escolas publicas e privadas,
bem como estudos longitudinais que acompanhem o uso da trilha
ao longo do tempo, também poderiam contribuir para avaliar sua
consolidagdo como ferramenta didatica.

Destaca-se que as consideragdes aqui apresentadas representam
uma conclusao parcial de uma pesquisa em andamento. Os dados
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obtidos até o momento sinalizam caminhos promissores, mas ainda
demandam aprofundamento analitico e ampliacdo do numero de
participantes para que seja possivel compreender de maneira mais
ampla o papel da trilha histérica na formagao docente e na constru¢ao
da consciéncia historica no contexto amazdnico.
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Capitulo 6
B R R R
Protesta Social: ;Como ensefiar
historias dificiles?!

Karen Maricel Franco Bautista
(Universidad Distrital Francisco José de Caldas
e Universidade Federal do Parana)

Introduccion

El trabajo “Protesta social: ;Coémo ensenar historias dificiles?”, hace
parte de la tesis doctoral “La protesta se mira en la escuela: Educa-
cion en derechos humanos y movilizacion social (2019-2021)”, diri-
gida por el profesor Dr. Diego Hernan Arias Gomez, que tiene por
objetivo analizar la ensefianza en la educacion media de la protesta
social ocurrida en Colombia entre 2019 y 2021 desde la educacion
en derechos humanos.

El proposito de este trabajo es reconocer las estrategias didéac-
ticas de docentes de educacion media en el abordaje de la protesta
social en el marco de la educacion en derechos humanos entre 2019
y 2021 en Colombia. Como metodologia se empleo la entrevista

1 Este trabajo presenta resultados de la investigacion doctoral La protesta se mira
en la escuela: educacion en derechos humanos y movilizacion social (2019-2021),
desarrollada en el Doctorado Interinstitucional en Educacion de la Universidad
Distrital Francisco José de Caldas (DIE-UD), Bogota, Colombia. Adicionalmente,
se enmarca en la beca del programa Move La América, financiada por CAPES, para
la investigacion doctoral La protesta se mira en la escuela: educacion en derechos
humanos y movilizacion social en Colombia y Brasil, realizada en la Universidad
Federal de Parana (Curitiba, Brasil) entre el 1 de junio y el 30 de noviembre de
2025. Cuenta con el respaldo de la Secretaria de Educacion Distrital de Bogota.
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semiestructurada a 20 docentes, 30 estudiantes y 4 exalumnos, ade-
mas del analisis documental de 6 curriculos escolares de educacion
media de escuelas publicas de Bogota, Cali y Medellin (Colombia).

Los resultados muestran que, aunque es un desafio la ensefianza
de las historias dificiles en la escuela, es necesaria para la comprension
y reflexion de las realidades con relacion a la historia reciente del pais
y la construccion de otros futuros posibles. Las protestas sociales en
Colombia entre 2019 y 2021 representaron para los docentes desafios
a nivel personal y profesional, junto con las condiciones derivadas
de la pandemia, lo ocurrido durante estos tres afios configurd con-
textos que a la luz de esta investigacion llevaron a encontrar vacios
investigativos sobre el quehacer del docente de ciencias sociales en
el aula, mas alla de la transmision de contenidos y de la ensenanza
del conocimiento social e historico (Arias y Amador, 2024). Este
acapite presenta interacciones entre docentes y estudiantes que llevan
apensar y cuestionar la practica pedagdgica a la luz del abordaje de
historias dificiles (Borries, 2018) en el aula, como las que son objeto
de estudio de este documento.

Discusion de datos

En la educacion basica y media confluyen el saber escolar y la
préctica escolar en la ensefianza de las ciencias sociales que toman
distancia de las disciplinas cientificas en tanto su naturaleza, mé-
todo y objetivos son tangencialmente diferentes. Asi, la ensefianza
de las ciencias sociales convoca, entre otras, a la confluencia de
nuevas y antiguas problematicas sociales y politicas que son objeto
de atencion educativa (Arias, 2020), pero, también, de tensiones que
llevan a determinar lo que se ensefa o no en el aula, por tanto, son
los docentes los que determinan las acciones, temas y profundidad
de lo que se aborda en las clases (mas alla de la normativa), pero,
contrario a pensar en devaluar las decisiones sobre su quehacer,
aduciendo a la reduccion de esfuerzos en la practica pedagdgica
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o el agotamiento por las extenuantes cargas de trabajo (entre lo
académico y lo convivencial), esta seccion resalta como estas reso-
luciones en el aula obedecen a las complejidades de ser docente de
ciencias sociales en Colombia.

Al preguntarle a docentes y estudiantes ;Qué lugar tuvo en la
escuela la protesta social? y ;En algunas clases se hablo sobre la protesta
social de estos ultimos afios en Colombia? las respuestas obtenidas
llevaron a encontrar sentimientos entre lo que acontecio en los cole-
gios, la situacion en las movilizaciones y las posturas de los docentes.
Si bien, hubo reconocimientos a los docentes que, de una forma u
otra, abordaron las movilizaciones, el marco de la entrada o no de un
concepto complejo, como el de las protestas, implica tensiones entre
los intereses de las partes que intervienen y de las situaciones que
suscitan las movilizaciones, entre otras particularidades del contexto,
estuvo asediado por elementos que impactan la dindmica del aula,
sus contenidos y como ensefiar las ciencias sociales en Colombia.

A este respeto, docentes, estudiantes y exalumnos coincidieron
en resaltar tres aspectos que demuestran las complejidades de ser
docente de ciencias sociales en el pais. El primer factor corresponde a
la referencia, en el discurso de los estudiantes, del uso de la violencia
para resolver situaciones complejas y lo que esto provoca en térmi-
nos de afectaciones emocionales en los docentes, asi lo manifiesta la
profesora Luz Adriana:

Es muy dificil tratar estos temas como la protesta, ya ellos tenian
una mentalidad muy, muy violenta porque su contexto era vio-
lento, la inseguridad... y uno les enseria que hay que acudir a la
institucionalidad, a la Comisaria de Familia, a la Personeria, que
hay que evitar reproducir mds violencia. Entonces un estudiante
menciono ‘ya no profe, que cuento de Fiscalia, eso se pican y se
tiran al rio’ y yo era aterrada. En otra clase estabamos hablando
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sobre la explosion de Bojayd* cuando el atentado a la iglesia y
lo que era la dignidad del ser humano, les mostré las imdgenes,
les dije que los enfrentamientos duraron 4 dias y la situacion de
los muertos desde 4 dias, ahi tirados, que empezaban a oler feo y
una nifia levanté la mano y me dijo ‘profe por qué no los tiraron
alrio’. Yo lloré, ese dia lloré.

Estas menciones muestran una primera dimension de la com-
plejidad de ensenar historias dificiles en la escuela, esas historias
“traumaticas” que muchas veces se prefiere no recordar u ocultar
(Borries, 2018) porque estan cargadas de sucesos impactantes, con-
textos politicos y cargas emocionales que requieren de un abordaje
cuidadoso, que implican empatia y alteridad, sin embargo, para los
docentes se dificulta tratarlas en el salon de clases, ante la persis-
tencia de contextos violentos que influyen en la forma de pensar de
los estudiantes y, en esa medida, afectan también, la estabilidad
emocional e incluso mental de las y los maestros, como es evidente
en los datos expuestos.

El segundo factor, que determina el quehacer de los docentes
de ciencias sociales, es la vigilancia a la que estan expuestos a partir
de su trabajo en el aula. Este componente esta representado en la
presencia intimidatoria de los padres de familia al acecho de las clases
y la exigencia de neutralidad a la accion docente en la ensefianza de
historias dificiles, asi lo comparti6 la estudiante Isabella “Los profes
evitaban hablarlo, como decirlo, también me imagino que para evitar

2 El 2 de mayo de 2002, guerrilleros de las Farc y paramilitares se enfrentaron entre
las cabeceras municipales de Vigia del Fuerte y Bojaya, conocida en la zona como
Bellavista. Los paramilitares se escondieron detras de la Iglesia y hacia las 11 de
la mafana las Farc lanzaron contra ellos una pipeta de gas llena de metralla que
cay6 dentro de la parroquia, donde se refugiaban mas de 300 personas. El cilindro
bomba rompio el techo de la iglesia, impactd contra el altar y estalld produciendo
una gran devastacion. El enfrentamiento habia empezado el 20 de abril y durd
hasta el 7 de mayo (Comision de la Verdad Colombia, 2019).
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problemas con los padres de familia o alguna vaina”, asi, también, lo
menciono la profesora Alejandra:

En el colegio no se abordo como tal por diferentes situaciones,
primero, porque estamos en virtualidad y en la virtualidad, pues,
estaban detras los padres de familia, cierto, entonces sabemos
que en una institucion los padres de familia son diferentes, por
ejemplo, hay papas que son policias, hay papdas que también hacen
parte del ejército. Era cierto que estaban a favor o en contra de
todas estas situaciones, entonces como para no incitar tratamos
de ser muy neutrales.

Llama la atencion el énfasis en el autocuidado de los docentes
al referirse a las complejidades de hablar sobre las movilizaciones en
relacion con la presencia en la escuela de padres de familia que son
o podrian ser miembros de la policia o del ejército. Parece asistirles
una sensacion de zozobra o miedo, al relatar los problemas que les
pueda generar tratar temas especificos en las clases y que impliquen
cuestionamientos de parte de figuras inmersas en los contextos de
estudio, que se abordan desde la historia reciente en la ensefianza de
las ciencias sociales.

De acuerdo con lo anterior, se puede deducir que la presencia
vigilante de las familias al quehacer del docente de ciencias socia-
les incide en la posibilidad o imposibilidad de abordar en el aula
contextos como las protestas sociales, esto en cuanto a la seguridad
del maestro y las implicaciones de tener vinculados a las escuelas o
muy cercanas a estas, actores que probablemente hacen parte de las
multiples estructuras violentas y conflictivas del pais.

El tercer factor identificado, corresponde a la sospecha de que
el profesor de ciencias sociales no ensea, sino que adoctrina en sus
clases, asi lo recuerda la profesora Silvia:

Pues digamos que si se hablaba sobre todo con los chicos grandes,

ellos empiezan a indagar y no, no es que uno adoctrine como se
dijo en algun momento que se estaba adoctrinando, no, los chicos
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ya tienen una conciencia social y empiezan a indagar, profe por
qué esto, por qué lo otro, ellos la tienen clara, desafortunadamente,
a veces somos los adultos los que pensamos que no, pero ellos si.
Hay muchos que entienden esos procesos y ellos son los primeros
que salen a luchar por sus derechos.

Se entiende que, bajo la sospecha del docente que adoctrina, se
convierte en una complejidad abordar contenidos que lleven inmer-
sos conceptos, ideologias, analisis, toma de posicion y todo tipo de
accion politica que pueden emplearse para juzgar y desacreditar la
labor del docente de ciencias sociales. Asi, las movilizaciones entre
2019 y 2021 como contenido de trabajo en el aula son ejemplo de
ello. Estas idas y vueltas entre qué y como estudiar el contexto en las
clases, ante la exigencia de los estudiantes enfrent6 a los docentes a
reconocer que no es una tarea sencilla ensefiar en contexto y mucho
menos, ante las dimensiones de los hechos estudiados.

Un segundo espacio, agrupa los cuestionamientos que los estu-
diantes hicieron a partir de las acciones de algunos de sus profesores
frente a las protestas sociales en Colombia, entre 2019 y 2021, llamo
la atencion de los estudiantes encontrar en los discursos de los do-
centes informacion que no coincidia con lo que se vivia en las calles.
Este andlisis de los estudiantes permite entre ver que los docentes, de
acuerdo a sus intereses, consumen, también, un tipo de medios de
comunicacion a partir de los cuales construyen sus opiniones y las
comparten en el aula, sin embargo, la gran critica de los estudiantes
esta relacionada con la forma en que, las posturas de varios de sus
profesores construidas a partir de una forma de negacionismo de lo
que sucedia en el pais desde la prensa tradicional y, de lo que parece,
la falta de reconocimiento y vivencia de la realidad, cerraban la opor-
tunidad al debate y al didlogo en las clases.

A las criticas de los estudiantes, se sumaron reflexiones de los
docentes frente a lo que, para ellos, era desconocido, que corresponde
a las realidades de una escuela que se hicieron presentes en el marco
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de las protestas y que solo en ese contexto les fue posible reconocer,
si lo menciono el profesor Juan Carlos:

“El paro no para” decian y se iban alld a ayudar, a que no les
subieran a los huevos ni al pan, el precio de los alimentos los
afectaba a los papds y como este es un sector que vive basicamente
de la informalidad, o sea como mas o menos el 50% de los papads
o de los acudientes. Entonces el tema de la pandemia les afecto
mucho y fuera de eso pues que les llegaran con esa iniciativa de
reforma tributaria, pues los papdas se vieron muy afectados acd,
incluso en este colegio se hizo una iniciativa pues para recoger
mercados, esa era otra realidad.

Este encuentro con la realidad de los estudiantes, en profun-
didad, lleva a reconocer una escuela que se escapa de la vivencia y
experiencia de los docentes. La cotidianidad de los estudiantes,
representada en las situaciones descritas, determiné en mayor grado
los motivos de su participacion en las protestas y por qué para ellos
fue tan significativo este momento de la historia reciente del pais.
Abhora bien, esta advertencia de los docentes de desconocer en detalle
la realidad de sus estudiantes reabre el debate frente aquello que se
debe saber del contexto para que desde la escuela se pueda dar
respuesta, en lo que le corresponde a la misma, a las necesidades de
quienes asisten al colegio.

Conclusiones

Los docentes y estudiantes entrevistados revelaron criticas,
realidades y contextos que enmarafian la accion pedagogica de los
profesores de ciencias sociales en la escuela, desde descubrir dis-
cursos austeros formados a partir de consumos de medios acriticos
y con intereses marcados, pasando por posiciones negacionistas,
hasta las complejidades que implica ser docente de ciencias sociales
en contextos donde se encuentran en pugna intereses mas alla de la
escuela. En ese sentido, aunque las movilizaciones revistieron de gran
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trascendencia en Colombia, el abordaje o no de la mismas, estuvo
mediado por posiciones que se han construido en relacion con la falta
de criticidad, pero, ademas, desde el dolor y las afectaciones mentales
y emocionales de la reproduccion de discursos deshumanizados, el
seguimiento a lo que dice y hace el docente y el miedo que impone
sentirse en riesgo en determinados contextos y actores que son parte
0 estdn muy proximos a los colegios.

Se pudieron establecer relaciones entre las estrategias didacticas,
los recursos pedagogicos descritos y lo que sucede con el docente en
escenarios escolares permeados por situaciones que los exceden. En
ese sentido, ensefiar historias dificiles, como las protestas sociales
ocurridas en Colombia entre 2019 y 2021, puede propiciar escenarios
para cuestionar la labor de los docentes. Por otro lado, el compromiso
ético-politico del docente de ciencias sociales parece estar ausente
cuando es evidente su desinterés por el contexto o impone su version
de los hechos, antes que establecer puentes entre el didlogo y el di-
senso, lo que a la larga poco contribuye en la formacion de estudiantes
criticos y reflexivos.

Como fue evidente, el abordaje de las movilizaciones en el
aula hace parte de un saber que se construye en el marco de las vi-
cisitudes de contextos, en el que logicas profesionales, disciplinares,
socioecondmicas y politicas inciden en su configuracion, en donde
la aproximacion a esta clase de contenidos se hace con tal cuidado
que pueda encuadrarse en las politicas publicas establecidas (Arias,
2015). Ante el panorama descrito y, probablemente, alineado con
un momento social de reivindicaciones, los docentes, estudiantes y
exalumnos participes de la investigacion, dejan entrever la necesidad
de pensar en otras formas de ser y hacer en la escuela y en el pais,
que guarde relacion entre el saber, el contexto y las posibilidades de
proyectar escenarios que lleven a transformar realidades.
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