Universidade do Estado do Rio de Janeiro

SR
Z
& < 5 ~ .
S > S Centro de Educa¢dao e Humanidades
?ﬂo UEm?ElJ & FROFHISTORLA
% esano Faculdade de Formacao de Professores

Kelly Cristina Gomes Sodré

O fazer historia, em tempos de pandemia, nas turmas de aceleracio do

municipio de Teresopolis

Sao Gongalo

2023



Kelly Cristina Gomes Sodré

O fazer historia, em tempos de pandemia, nas turmas de aceleracdo do municipio de

Teresopolis

Dissertagdo apresentada, como requisito
parcial para obten¢do do titulo de Mestre,
ao Programa de P6s-Graduagdao em Ensino
de  Historia, Curso” de Mestrado
Profissional em Rede Nacional
PROFHISTORIA, da Universidade do
Estado .do Rio de Janeiro. Area de
concentragdo: Ensino de Historia.

Orientadora: Prof.? Dra. Larissa Costard Soares

Sao Gongalo

2023



CATALOGACAO NA FONTE
UERJ/REDE SIRIUS/BIBLIOTECA CEH/D

S679 Sodré, Kelly Cristina Gomes.
TESE O fazer histéria, em tempos de pandemia, nas turmas de
aceleracao do municipio de Teresopolis / Kelly Cristina Gomes
Sodré. —2023.
123f. @ il.

Orientadora: Prof.? Dra. Larissa Costard Soares.
Dissertagdo (Mestrado Profissional em Rede Nacional
PROFHISTORIA) — Universidade do Estado do Rio de Janeiro,
Faculdade de Formagdo de Professores.

1. Historia — Estudo e ensino — Teses. 2. Educacdo de jovens e
adultos — Teresopolis (RJ) — Teses. 3. Curriculos — Mudanga —
Teresopolis (RJ) — Teses. 1. Soares, Larissa Costard. II. Universidade
do Estado do Rio de Janeiro. Faculdade de Formacao de
Professores. I11. Titulo.

CRB7 - 6150 CDU  93(07)

Autorizo, apenas para fins académicos e cientificos, a reprodugdo total ou parcial desta

dissertacdo, desde que citada a fonte.

Assinatura Data



Kelly Cristina Gomes Sodré

O fazer historia, em tempos de pandemia, nas turmas de aceleracdo do municipio de

Teresdpolis

Dissertacdo apresentada, como requisito
parcial para obten¢ao do titulo de Mestre,
ao Programa de Pés-Graduaciao em Ensino
de Historia, Curso de Mestrado
Profissional em Rede Nacional
PROFHISTORIA, da Universidade do
Estado do Rio de Janeiro. Area de
concentracdo: Ensino de Historia.

Aprovada em 19 de dezembro de 2023.

Banca examinadora:

Prof.? Dra. Larissa Costard Soares (Orientadora)
Faculdade de Formacgao de Professores — UER]J

Prof.* Dra. Maria Aparecida da Silva Cabral
Faculdade de Formacgao de Professores — UERJ

Prof.? Dra. Alessandra Carvalho
Universidade Federal do Rio de Janeiro

Prof.* Dra. Andrea Lemos Xavier Galucio
Faculdade de Formacao de Professores — UERJ

Sao Gongalo

2023



AGRADECIMENTOS

Nao poderia comegar os agradecimentos sem mencionar a Larissa Costard, a melhor
orientadora que eu poderia ter, que soube me trazer calma e confianca em momentos tao
dificeis, tanto durante a pandemia quanto depois. Nossos encontros, mesmos que virtuais,
sempre me trouxeram conforto e acolhimento.

Também gostaria de agradecer a todos os professores do ProfHistéria que contribuiram,
direta e/ou indiretamente, no meu projeto.

Aos meus colegas de turma, que sempre tinham uma palavra amiga nos momentos de
desespero e angustia. Em especial a Aline Abreu, que esteve presente de forma mais proxima
em todo esse trajeto.

Nao posso deixar de mencionar os amigos, que leram, releram, palpitaram € me ouviram
falar constantemente da minha dissertacdo. Vocés foram incriveis.

Aos meus pais e irma, que sempre confiaram em mim, mesmo quando eu ndo acreditava
que seria capaz. Obrigada por estarem ao meu lado, mesmo quando ndo pude estar presente nas
reunides de familia por conta das leituras e da escrita da dissertagao.

Nao posso deixar de agradecer aos meus alunos, que tornaram isso tudo possivel e que
contribuiram ndo so para a realizagdo desse trabalho, como também para a minha formagao
enquanto professora. Vocé€s me fizeram repensar minha trajetoria € me ensinaram mais do que
imaginam. Muito obrigada!

Por ultimo e mais importante, ndo posso deixar de mencionar Maria Clara, minha filha,
e Geovani Anicio Andrade, meu companheiro. Sei o quanto nao foi facil para vocés essa minha
trajetoria no mestrado e que tantas foram as vezes em que vocé€s precisaram ser compreensivos
comigo. Obrigada por entenderem a minha auséncia € os meus momentos de desespero. Maria
Clara, que com apenas sete anos, soube me tranquilizar, dizendo muitas vezes que entendia o
fato de eu ndo poder estar com ela do jeito que ela e eu gostariamos, me possibilitou levar
adiante o mestrado. Ela ndo tem a dimensao do quanto isso foi importante para mim. Apesar do
mestrado ser um momento dificil para todos, acredito que para nds, mulheres e maes, seja ainda
mais desafiador. O sentimento de culpa que sempre me cercou desde 0 momento em que me
tornei mae, se agigantou de forma absurda no mestrado, me fazendo muitas vezes pensar em
desistir. E isso s6 ndo ocorreu gragas, principalmente, ao Geovani, que mais do que meu

companheiro ¢ meu porto seguro. Foi definitivamente ele o responsavel por eu conseguir chegar



aqui. Ele enxugou minhas lagrimas, me deu a mao e esteve comigo todo o tempo. Vocé me
trouxe leveza e confianga nesse momento. Amo vocé, amo nossa filha e a vida que temos juntos!
O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenagao de Aperfeicoamento de

Pessoal de Nivel Superior (CAPES) - Brasil - Cédigo de Financiamento 001.



Eu sou quem descreve minha propria Histéria, e ndo quem ¢ descrita. Escrever, portanto,
emerge como um ato politico. O poema ilustra o ato da escrita como um ato de tornar-se e,
enquanto escrevo, eu me torno a narradora e a escritora da minha propria realidade, a autora e
a autoridade na minha préopria Historia. Nesse sentido, eu me torno a oposigao absoluta do que

o projeto colonial predeterminou.

Grada Kilomba. “Memorias da Planta¢ao”



RESUMO

SODRE, Kelly Cristina Gomes. O fazer histéria, em tempos de pandemia, nas turmas de
aceleragdo do municipio de Teresopolis. 2023. 123f. Dissertagao (Mestrado Profissional em
Rede Nacional PROFHISTORIA) — Faculdade de Formagio de Professores, Universidade do
Estado do Rio de Janeiro, Sao Gongalo, 2023.

Este trabalho ¢ fruto das minhas inquietagdes enquanto professora de Historia das
turmas de aceleracdo do municipio de Teresopolis (RJ). A presente pesquisa busca repensar o
curriculo de Histéria a partir de uma perspectiva decolonial, levando em consideracao as
subjetividades e potencialidades dos alunos. Entende-se que sdo eles quem devem assumir um
papel de protagonismo no fazer historico escolar, percebendo-se como sujeitos histdricos e
sujeitos de suas trajetérias. Para isso, os estudantes da turma de aceleragdo, a partir da
concepeao de escrevivéncia de Conceigao Evaristo, produziram um ebook com relatos acerca
de suas vivéncias durante a pandemia, sendo este muito mais do que o produto final desta
dissertacdo. Considero esse trabalho conjunto uma ferramenta de emancipagado dos estudantes
da turma de aceleracdo, por meio do qual os alunos puderam trazer suas histdrias (de escopo
coletivo e ndo somente individual). Como resultado, a representagao deste grupo perante a si €
perante a toda a comunidade escolar em que estdo envolvidos pdde ser reconstruida para além
dos moldes tradicionais.

Palavras-chave: ensino de histéria; Educagdo de Jovens e Adultos (EJA); escola; curriculo e

ensino de historia; aprendizagem historica; curriculo; escrevivéncia.



ABSTRACT

SODRE, Kelly Cristina Gomes. Making history, in pandemic times, in the acceleration classses
of Teresopolis municipality. 2023. 123f. Dissertagdo (Mestrado Profissional em Rede Nacional
PROFHISTORIA) — Faculdade de Formagéo de Professores, Universidade do Estado do Rio
de Janeiro, Sdo Gongalo, 2023.

This dissertation is the result of my concerns as a history teacher in acceleration classes
in the municipality of Teresopolis (RJ). The paper seeks to rethink the history curriculum from
a decolonial perspective, taking into consideration the subjectivities and potential of the
students. In this vein, it is understood that they are the ones who must assume a leading role in
making school history, in seeing themselves as historical agents and subjects of their stories.
To this end, students in the acceleration class, based on the concept of escrevivéncia from
Conceicao Evaristo, produced an ebook with reports about their experiences during the
pandemic as the final product of this dissertation. Furthermore, this ebook also constitutes a
tool of emancipation for the students of the acceleration class, by which the student body was
able to bring their histories to light (of a collective and not simply individual scope). As a result,
the representation of this group towards themselves e in regards to the entire school community
in which they are encompassed managed to be rebuilt beyond the traditional models.

Keywords: history teaching; Youth and Adult Education (EJA); school; curriculum and history

teaching; historical learning; curriculum; escrevivéncia.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa foi desenvolvida na turma de aceleracdo do municipio de Teresopolis (RJ)
durante o periodo de pandemia do COVID-19 e no ano seguinte ao seu término. E, antes de
mais nada, ¢ importante ressaltar que o trabalho com essa turma se deve a maneira avassaladora
como as turmas de aceleragdo atravessaram a minha jornada, nao s6 profissional como pessoal,
me fazendo repensar o meu modo de ver e entender nao so6 a disciplina historica, a escola, como
o mundo e as diferentes formas de ser, saber e existir.

Assim, se as turmas de aceleracdo apareceram na minha trajetoria profissional como um
mero acaso — quando passei a lecionar no ano de 2014 na Escola Municipal Manoel da Silveira
Medeiros Sobrinho — 0 mesmo nao se pode dizer em relacdo a esta dissertacdo. Isso porque
quando comecei o mestrado em 2020, eu ndo tinha um projeto pronto na minha cabega. A minha
unica certeza que tinha era que eu queria trabalhar com a aceleragao.

Trabalhar com as turmas de aceleracdo sempre me fez repensar minha atuacao enquanto
professora. Nossos encontros eram marcados, na maioria das vezes, por momentos de tensdes
e angustias. Trazer a turma de aceleragdo como protagonista da minha dissertacdo era uma
busca de responder as perguntas que se encontravam na minha pratica enquanto professora de
Historia, que com o mestrado passou a ter uma reflexao tedrica.

A certeza que tinha desde o inicio do mestrado em relagdo a turma de aceleragdao nao
facilitou o meu caminhar no mestrado. Na realidade, o fato de estar muitos anos longe da
academia, a pandemia e a turma de aceleracdo foram fatores que merecem ser destacados para
que o leitor entenda como foi o processo que resultou nessa dissertagao.

Do término da minha graduacdo até a minha entrada no mestrado, passaram-se cerca de
18 anos. Oriunda de uma familia de poucos recursos financeiros, o sonho de dar continuidade
a minha formagao académica precisou ser deixado de lado, uma vez que a necessidade material
se fazia presente e a entrada no mercado de trabalho ndo era uma opg¢ao, mas o tnico caminho
a ser seguido.

Apesar de compreender que minha formacao vai além do meu saber académico, de
entender a importincia da escola na minha formagdo enquanto professora e da Universidade
também reconhecer o Saber Escolar, isso ndo facilitou muito a minha trajetéria no mestrado.
Nao foi tranquilo voltar a leitura e as discussdes de certos conceitos académicos, assim como
também nao foi facil retomar a um padrao de escrita mais formal, muitas vezes hermético, que

um trabalho em nivel de mestrado nos impde. Confesso que em trechos da minha dissertagao
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fica evidente uma busca pelo meu eu, professora, na minha escrita. Refletindo sobre isso, nesse
momento, acredito inclusive que o meu interesse pelo conceito de escrevivéncia, usado junto
aos estudantes da turma de aceleragdo, foi o meu respiro, foi onde me reconheci no meu
processo de escrita deste trabalho.

Outro ponto a ser destacado ¢ o contexto o qual o meu retorno ao ambiente académico
se deu. Ou seja, em meio a pandemia do COVID-19, que transformou a vida de todos. Assim,
todas as disciplinas que cursei foram com aulas remotas e isso, com certeza, impactou e
intensificou os desafios de estar no mestrado, assim como a minha dissertagdo, devido a escolha
que fiz pelos alunos da turma de aceleragdo. Esses estudantes, que possuem formagdes
familiares multiplas — em muitos casos moram com parentes como tios/as e avos; em outros
casos, moram apenas com a mae ou s6 com o pai — encontram-se entre os grupos vulneraveis
da sociedade e por tal condi¢do sentiram de forma mais forte os efeitos da pandemia. Assim,
devido a fatores econdmicos, associados também a pouca relagdo destes com a aprendizagem
escolar, suas presengas nas aulas remotas — via grupo de WhatsApp — eram bastante reduzidas.
De todas as minhas turmas, a aceleragdo era a que tinha uma participagdo menos efetiva, muitos
entravam no grupo apenas para colocar o nome na lista de presenga e depois saiam. Nesse
sentido, com o transcorrer do mestrado, manter a ideia de trabalhar junto a essa turma, por
algumas vezes me pareceu improvavel e ainda mais desafiador.

Tenho consciéncia que se escolhesse outro caminho para o meu projeto, com outra
turma, poderia ter me poupado de alguns momentos de desespero, mas, com certeza, ndo teria
me oportunizado pensar de forma mais critica acerca da minha pratica, principalmente, nessa
turma. Trabalhar com essa turma, trazer os relatos desses discentes durante a pandemia, olhar
para eles e eles se olharem enquanto sujeitos historicos e sujeitos de suas Historias, ainda que
o trabalho seja sobre eles, fala muito também sobre mim, sobre minha experiéncia enquanto
professora de Histéria da educacdo basica, que repensa a Historia e que repensa sua pratica a
partir das experiéncias compartilhadas com esses alunos. Apesar dos meus anos de experiéncia
no magistério, eu nao dava conta de criar aulas satisfatérias para as turmas de aceleragao e
intuitivamente buscava leituras e praticas outras que me ajudassem. Nesse sentido, o mestrado
me ajudou muito nessa procura epistemologica. Segundo Freire (1996):

Nenhuma formacdo docente verdadeira pode fazer-se alheada, de um lado, do
exercicio da criticidade que implica a promogdo da curiosidade ingénua a curiosidade
epistemologica, e do outro, sem o reconhecimento do valor das emogdes, da
sensibilidade, da afetividade, da intuigdo ou adivinhagdo. Conhecer ndo ¢, de fato,

adivinhar, mas tem algo que ver, de vez em quando, com adivinhar, com intuir. O
importante, ndo resta divida, ¢ ndo pararmos satisfeitos ao nivel das intui¢cdes, mas
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submeté-las a analise metodicamente rigorosa de nossa curiosidade epistemologica
(FREIRE, 1996, p. 45).

Diante de todos esses desafios e mergulhada em um desejo que uniu a minha pratica a
pesquisa, ¢ que nasce o tema desta dissertagdo. As minhas leituras durante o mestrado
aprimoraram a minha percepc¢do em relacdo a esses estudantes: como eles se relacionavam com
a disciplina Histdria, com a escola e com eles mesmos. Tal fato ajudou a transformar a minha
“curiosidade ingénua” em producdo docente.

Assim, esse trabalho se propde a refletir acerca da disciplina e do curriculo de Historia,
assim como a relag@o desses com os alunos, que no caso dessa pesquisa encontram-se na turma
de acelera¢do em uma posicao de subalternidade, tanto na sociedade como na escola. Trabalhar
com as escrevivéncias desses discentes possibilitou ndo s6 a realizagdo do produto final dessa
dissertacdo, mas também permitiu-nos repensar a disciplina e o curriculo de Historia e isso €
fundamental para a mudanga em relagdo ao olhar que a sociedade, a escola e os proprios
estudantes apresentam sobre si, sobre seus saberes e suas Historias.

Se o que se busca aqui sdo caminhos e possibilidades de repensarmos a disciplina
Historia, € importante tragarmos mesmo que em linhas gerais as bases de seu nascimento. Nesse
sentido, o capitulo 1 desta dissertagdo busca trazer a origem e os caminhos trilhados pela
disciplina. Apesar da distancia temporal em que nos encontramos em relagdo aos pilares de sua
fundacdo, ainda hoje ¢ evidente a presenca de caracteristicas de seu nascimento no cotidiano
escolar. Tal percep¢do ¢ corroborada ao longo desse trabalho pela visdo apresentada pelos
estudantes da turma de aceleracdo em relagdo ao que pensam sobre a disciplina Historia e
mostra-se como um dos fatores responsaveis pelo distanciamento destes para com ela. Porém,
pensar sobre a disciplina Historia nos leva também a refletir sobre o curriculo, a titulo de
evitarmos uma discussdo inocua (afinal, como a disciplina serd apresentada aos alunos? Sob
quais critérios? Quais contetdos?). Portanto, hd também nesse primeiro momento da
dissertacdo uma analise do curriculo, visto que a disciplina e o curriculo caminham juntos.

J& no capitulo 2, trago um pouco da minha trajetéria pessoal e profissional e,
consequentemente, os meus (des)encontros com a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Nessa
parte do trabalho ¢ apresentada uma breve andlise sobre a EJA, uma vez que esta carrega
algumas similaridades com as turmas de aceleracdo. Aqui, também fago uma apresentacao da
implementa¢do dessas turmas no municipio de Teresopolis (RJ), voltando meu olhar para a
escola em que leciono e as turmas de aceleracdo. Finalizo esse capitulo, com a ideia de uma
Historia Emancipatoéria, que ¢ por mim entendida como um dos caminhos a ser trilhado para

fugir das permanéncias de uma Historia tradicional, calcada em um curriculo que afasta os
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estudantes da disciplina e faz com que estes e, principalmente, alunos da turma de aceleragao,
se apresentem desinteressados em relacao a ela. A falta de interesse por parte desses discentes
¢ entendida como um dos fatores que explicam o “fracasso” escolar e a presenca destes nas
turmas de aceleracao.

Para a constru¢do de uma Historia Emancipatoria faz-se necessario reconstruir um
curriculo que se afaste do tradicional e que atenda a polifonia de vozes existentes na escola,
rompendo, portanto, com um curriculo eurocentrado, classista e sexista, pautado numa ideia de
humanidade universal, que silencia e coloca o outro em posi¢ao de invisibilidade.

O terceiro e ultimo capitulo busca demonstrar como a colonialidade do ser e do saber
ainda se fazem presente no ambiente escolar e como as turmas de aceleragdo, mais
especificamente, sao afetadas por tal fato. Nessa parte do trabalho apresento a turma de
aceleracdo, que se tornou o sujeito de minha pesquisa. Aqui, a chamo de AC-1. Nesta parte do
trabalho mostro os resultados das pesquisas feitas com esses alunos para entender questdes
socioecondmicas, assim como os impactos da pandemia sobre eles e suas familias.

Também se encontra nesse capitulo uma atividade realizada com essa turma para
mostrar como ¢ a visdo deles acerca da disciplina Historia, corroborando, assim, com a ideia de
permanéncia das colonialidades e da visdo de um curriculo tradicional. Essas colonialidades
ndo se fazem presentes apenas na visdo dos estudantes, mas também na visdo de muitos
professores acerca das turmas de aceleracdo. Para justificar essa ideia trago relatos dos
professores da escola em que leciono. Estes responderam de forma espontanea e anonima a um
questionario — que se encontra em anexo, no fim deste trabalho — acerca das turmas de
aceleragao.

A busca por romper com as colonialidades do ser e do saber presentes em todo o
ambiente escolar ¢ apresentada a partir da (des)constru¢do do saber histérico através das
narrativas da turma AC-1. A aprendizagem narrativa ¢ entendida como um caminho para se
romper com o paradigma curricular, mudando também a forma como a AC-1 se vé e ¢é vista
pela comunidade escolar. O fim desse caminho € o que aqui, no mestrado, a gente chama de
produto final. Que no nosso caso foi a criagdo de um ebook: “Escrevivéncias — Relatos dos
alunos da turma de aceleragdo de Teresopolis em tempos de pandemia”.

Finalmente, nas consideragdes finais, procuro mostrar um pouco sobre como foi o meu

processo dentro do mestrado e a como foi a realizagao desta dissertagao.
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1 A ORIGEM E OS CAMINHOS TRILHADOS PELA DISCIPLINA HISTORIA

Assim como Marc Bloch (2002) relata na obra Apologia da Historia o questionamento
de seu filho sobre para que serve a Historia, nos, professores de Historia, constantemente temos
que responder a essa mesma pergunta. Mais do que pensar em responder a essa indagacao,
talvez devéssemos refletir por qué ensinar Historia. Ou, concordando com Bittencourt (2004),
deveriamos pensar em por qué ensinar um certo tipo de Historia, centrada em um discurso
linear, de viés eurocéntrico, que invisibiliza determinados grupos sociais, que permanece
calcada em um ensino pouco significativo e que provavelmente distancia os nossos alunos da
disciplina, vista por boa parte deles como desinteressante.

Nesse sentido, ¢ importante voltarmos a “origem” da Histéria, para entendermos um
pouco sobre a constru¢do da Historia enquanto uma ciéncia histérica. Pensar sobre o
“nascimento” da Histéria nos remete a antiguidade, ao tempo de Herodoto, que € visto por
muitos como o “pai da Historia”. Esta encontrava-se associada a uma ideia de busca pela

veracidade dos acontecimentos. Jacques Le Goff (1990) afirma que:

[...] se a imparcialidade s6 exige do historiador honestidade, a objetividade supde
mais. Se a memoria faz parte do jogo de poder, se autoriza manipulagdes conscientes
ou inconscientes, se obedece aos interesses individuais ou coletivos, a Historia, como
todas as ciéncias, tem como norma a verdade (LE GOFF, 1990, p. 25).

Além de seu atrelamento a veracidade, a Historia também era vista como mestra da vida,
uma vez que deveria proporcionar aos homens a possibilidade de evitar cometer os mesmos
equivocos do passado. Durval Albuquerque Junior (2012), em seu texto Fazer defeitos na
memoria: para que servem o ensino e a escrita da Historia, fazendo mencao a Hartog, nos fala

que:

Quando a Histdria surgiu como uma modalidade de conhecimento, como um género
narrativo na Grécia antiga, devia atender a duas fungdes: memorizar os feitos
humanos, os acontecimentos grandiosos ¢ extraordinarios que pudessem ser
realizados pelos homens; serviu de exemplo, de guia para as agoes futuras. Articulada
a uma concepcao de natureza humana que a considerava universal e imutavel,
esperava-se que, em circunstancias idénticas, os homens tendessem a repetir os
mesmos erros e acertos, comportando-se do mesmo modo. A Historia evitaria que os
homens viessem a cometer os mesmos equivocos por falta de exemplos e modelos a
seguir (Hartog, 1999 apud ALBUQUERQUE JR., 2012, p. 21-22).
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Ainda sobre isso, este autor afirma que apesar de inicialmente ser vista como um género
literario, uma arte, esta deveria estar comprometida com a verdade, que deveria ser usada como
ferramenta primordial para a extragao de li¢des.

A reflexdo sobre esse trecho também traz a tona uma outra caracteristica que ainda hoje
se faz presente no cotidiano escolar: a ideia da memorizagdo. A disciplina Historia esta,
infelizmente, no nosso entendimento, ainda associada a essa ideia da memorizacdo, sem
significacao para os discentes. Esse ¢ um dos pontos que nos, enquanto professores de Historia,
constantemente nos confrontamos. Desconstruir essa concepcao de Historia ¢ uma das batalhas
enfrentadas no nosso cotidiano escolar.

Continuando no caminho do “nascimento” e do “desenvolvimento” da Historia, vimos
que no século XVIII, principalmente a partir do advento do movimento iluminista, esta passa a
ganhar contornos mais cientificos. Contudo, somente no inicio do século XIX ¢é que irdo surgir
as primeiras regras na escrita da Historia. O método cientifico passa a ser empregado nas
postulagdes historiograficas.

A reflexdo acerca dos aspectos fundamentais da Historia, do modo como ¢ produzido e
organizado o conhecimento historico, mostra a relevancia da influéncia de diversas escolas
historicas — francesas, inglesas e alemas —, desde a Idade Média a contemporaneidade, para a
compreensdo do caminho trilhado pela Historia dentro da historiografia.

Assim, ¢ importante notarmos que esta historiografia estd embasada em uma perspectiva
eurocéntrica de pensar o fazer historiografico. Outro ponto a se destacar refere-se ao fato de
que a cientificidade atribuida a Historia no século XIX ndo a afasta do viés da antiguidade, de
Historia mestra da vida — Historia magistra vitae, como muito bem utilizado pelo autor Reinhart
Koselleck (2006). Portanto, neste periodo ha a fundagdo de uma série de revistas, tais como a

Revista Historica, que nos mostram isso.

[...] a Historia era tomada como ‘uma espécie de cadinho de experiéncias instrutivas’,
do qual se podiam extrair ensinamentos. Dessa forma, o homem pdde acreditar-se
equipado para repetir os sucessos do passado, em vez de incorrer continuamente em
velhos erros. A tese de capacidade de repeticdo e, com ela, da capacidade de
transmissdo de ensinamentos atribuida a experiéncia historica era um momento
constituinte da propria experiéncia (KOSELLECK, 2006, p. 80).

Em 1810, com a criagdo da Universidade de Berlim — primeira catedra de Historia,
entregue a Leopold von Ranke —, houve a profissionalizacdo do ensino e da escrita da Historia,
sendo esta produtora de verdades oriundas de um método critico. O século XIX ¢ visto por

muitos historiadores como o “século da Historia”, devido ao fato de que a profissionalizacao
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desta passou a caminhar lado a lado com a reivindicagdo da sua objetividade. Inspirado em

Ranke, Fustel de Coulanges afirma que:

o historiador deve [...] limitar-se a explicar o sentido de cada uma das palavras, a
maneira do fil6logo. Todas as implicagdes subjetivas do historiador devem ser banidas
porque o método seguido s6 pode ser estritamente indutivo e o historiador deve deixar
suas hipdteses no vestiario para colocar-se totalmente a servigo do texto [...]. O melhor
historiador ¢ aquele que se fixa nos textos, que os interpreta com mais justeza,
exatiddo; ¢ preciso mesmo que so6 escreva e até pense segundo os textos (FUSTEL,
1888, p. 33 apud DOSSE, 2003, p. 46).

A partir da analise desse trecho, podemos perceber outra caracteristica que se apresentou
como natural a ciéncia histdrica. A Historia, o fazer Historia, estava intrinsecamente ligado ao
texto, ao escrito, ao documento. Cabia portanto, ao historiador, que era agora um profissional,
a analise objetiva desse texto, assim e s6 assim se fazia a Historia. E importante, contudo, ndo
deixar de mencionar que a ideia da valida¢dao do documento escrito somente se aplicava caso
esse se encontrasse na condi¢do de fonte produzida por 6rgdo oficial. Um jornal, por exemplo,
apesar de seu carater textual, era tido como pouco confiavel enquanto fonte de pesquisa.

E ¢ propositalmente colocada no singular que se d4 o nascimento da Historia,
silenciando e invisibilizando diversas outras possibilidades de se entender a existéncia de
pluralidades. Isso se deve ao fato de que quando pensamos sobre a disciplina Historia, no século
XIX, esta se encontrava fortemente ligada a constituicdo do Estado Moderno, tendo como
caracteristica um discurso laicizado de uma Historia universal — ¢ importante lembrarmos, aqui,
que o universal estava diretamente relacionado a uma Histéria eurocéntrica —, marcado,
principalmente, por um viés politico, que via na Histdria a fung¢@o de criar uma nacionalidade,

fomentando, assim, a formagao de cidaddos. Segundo Albuquerque Junior (2012):

A Historia visa, assim, construir o cidadao patriota, aquele que ama sua nagdo, que
dela tem orgulho por tudo de grandioso que ela fez e representou no passado, que se
inspira na vida e nas agdes daqueles que foram responsaveis por sua constituigio,
defesa e governo: os herdis nacionais, que compdem o pantedo da patria, em que se
devem buscar exemplos de moralidade, coragem, grandeza e sabedoria. A Historia
passa a ser, desse modo, um instrumento na construgao ¢ reatualizacdo das identidades
nacionais, na eclaboragdo e reprodugdo de narrativas da nacionalidade, das
metanarrativas da nacgdo, que sustentardo e dardo suporte ao novo dominio burgués
que se instaura (ALBUQUERQUE JR, 2012, p. 24).

Essa Historia, também chamada de Historia tradicional, traz em seu cerne um discurso
unico, linear, factualista e baseado em uma ideia de progresso vinculado ao desenvolvimento
europeu, e fortemente marcado pela constru¢ao de narrativas de grandes personagens, batalhas

e acoes diplomaticas.
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Ao pensarmos o caso do Brasil, notamos que a constituicdo da disciplina seguiu o
mesmo caminho. Podemos identificar as bases de sua instituicdo no pos-independéncia, em
1822, tendo o Colégio Pedro II, no municipio do Rio de Janeiro, como referéncia. Podemos
dizer que sob a influéncia do pensamento liberal francés, desde o inicio, a base do ensino de

Histoéria centrou-se nas tradugdes de compéndios franceses.

No Brasil, a constitui¢ao da Histdria como matéria de pleno direito ocorreu no interior
dos mesmos movimentos de organiza¢do do discurso laicizado sobre a Historia
universal, discurso no qual a organizacdo escolar foi um espago importante das
disputas entdo travadas entre o poder religioso € o avango do poder laico, civil
(NADALI, 1993, p. 145).

Muitos autores, como Nadai (1993), Caimi (2006) e Fonseca (2003) publicaram estudos
demonstrando exatamente como a constitui¢do da disciplina historica escolar no Brasil foi
pensada a partir de um viés uniformizador, voltado para a constru¢do da identidade nacional,
sendo esta entendida como unica, excluindo-se, portanto, as particularidades dos diferentes
grupos sociais aqui existentes. Sobre a organizacdo curricular da disciplina Histéria, Caimi

(2009) afirma que:

A primeira organizagdo curricular erigida nos primordios da nagdo contemplava
estudos da Historia geral (dita profana), da Historia sagrada (hagiografias) ¢ da
Historia imperial do Brasil. Ao final do século XIX ja se vislumbrava a organizagdo
quadripartite da Historia em idades. A Historia do Brasil permanecia, entdo, como
apéndice da Historia geral, sendo incorporada nos estudos de acordo com o
desenvolvimento temporal desta (CAIMI, 2009, p. 3).

Ainda pensando acerca da constitui¢do da disciplina Historia no Brasil e como esta
estava fortemente ligada a concep¢do de uma Histdria tradicional, eurocéntrica e vista como

universal, Nadai (1993) afirma:

Assim, a Histdria inicialmente estudada no pais foi a Historia da Europa Ocidental,
apresentada como a verdadeira Historia da Civilizagdo. A Historia patria surgia como
seu apéndice, sem um corpo autonomo ¢ ocupando papel extremamente secundario.
Relegada aos anos finais dos ginasios, com numero infimo de aulas, sem uma estrutura
propria, consistiam em um repositorio de biografia de homens ilustres, de datas e de
batalhas (NADALI, 1993, p. 146).

A andlise desse trecho nos mostra ainda que a Historia do Brasil também estudada, aqui,
caminhava nos mesmos moldes, contudo era vista de maneira complementar a Histéria da
Europa.

A Historia do Brasil passou a ser sistemicamente incluida nos programas das escolas

primarias e secundarias a partir de 1860. Como ja mencionado esta era uma espécie de apéndice
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e por isso ficava relegada aos tltimos anos do gindsio, com um nimero reduzido de aulas, sem
estrutura propria, seguindo o molde em que se ensinava a biografia de homens ilustres, focando

na memorizagao de datas e batalhas.

O niimero crescente de compéndios de Historia do Brasil editados, sobretudo a partir
da década de sessenta do século XIX, comprova a incorporagdo dessa area do
conhecimento histoérico na cultura escolar do periodo, tanto para as escolas
secundarias quanto para o ensino elementar (BITTENCOURT, 1993, p. 209).

Pensando sobre a Historia enquanto disciplina escolar no Brasil, Bittencourt (1993) nos

mostra que:

A Histoéria deixou de ser, paulatinamente, uma “matéria” ilustrativa da moral religiosa
universal permanente para se transformar em uma disciplina autonoma, encarregada
da formacao politica do cidadao nacional. Para os grupos defensores do curriculo
“cientifico”, liberais adeptos de uma modernizagdo voltada para a diversifica¢do da
economia, a Historia desempenharia um papel civilizatorio, mas também deveria se
encarregar da constituicdo da identidade nacional e da cidadania politica. Dentro
dessas perspectivas, a Historia Universal e a Historia Nacional eram complementares
e suficientes (BITTENCOURT, 1993, p. 199).

Ainda sobre a disciplina Historia no Brasil, Bittencourt (1993) nos mostra que a fun¢ao
dessa disciplina escolar estava diretamente ligada a consolidagao da elite brasileira, que deveria
se identificar com os padrdes de um mundo cristdo, branco, masculino e europeu, que eram

considerados os marcos civilizatorios. Assim, a autora afirma:

A Histéria tinha como objetivo auxiliar a compor uma casta de privilegiados
brasileiros, inculcando-lhes os padrdes culturais do mundo ocidental cristdo, fazendo
com que se identificassem com o mundo exterior civilizado (BITTENCOURT, 1993,
p. 199).

Podemos notar, contudo, ja nas primeiras décadas do século XX, o surgimento das
primeiras oposigoes a esse tipo de Historia positivista, linear e teleoldgica que tem em seu cerne
uma esséncia de pretensa neutralidade cientifica. Essa oposicao estd ligada ao surgimento na
Franca, no ano de 1929, de um movimento historiografico diretamente ligado a fundacao de
uma revista de estudos historicos, a Annales D histoire Economique et Sociale sob a dire¢io
dos historiadores Marc Bloch e Lucien Febvre. Tal corrente historiografica acaba ficando
conhecida pelo nome da propria revista e passa a ser chamada de movimento dos Annales.

De acordo com Peter Burke (1997), os Annales podem ser divididos em trés geragdes:
a primeira geragdo, dos proprios fundadores da revista se coloca contra a Historia dita

tradicional, de conformacao positivista, havendo, nesse sentido o combate da Historia politica
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e da Histéria dos grandes fatos e eventos como abrigo do historiador. Encontramos ja nesta
primeira geracao, por oposicao ao tradicional, o esbogo do que na segunda geracdo se confirma
como “escola” (BURKE, 1997, p. 51). Essa segunda geracdo ¢ responsavel pela criagao de
novos conceitos, tais como o de “longa duracao” e “Historia-problema”, assim como h4 também
inovacdes metodologicas. Tais inovagdes conceituais estdo muito ligadas a figura de Fernand
Braudel, que passa a dirigir a revista e acentua ndo s6 o conceito de tempo, bem como o de geo-
Historia. A terceira geracao dos Annales, ja na década de 1970, contara com varios nomes, entre
eles o do historiador Jacques Le Goff. Nessa fase da “escola” a aproximagdo com a
Antropologia Histdrica se torna mais evidente e a ideia de Historia total se consolida. A ideia
de Histdria total, que aparece nessa fase como Nova Historia ou Historia Cultural, nao deve ser
entendida a partir do aspecto global dos fenomenos historicos, mas sim pela méaxima
possibilidade de abrangéncia da Historia.

Fundamentalmente, pode-se afirmar que a critica feita pela Escola dos Annales tem
como um de seus preceitos a interdisciplinaridade. Para Noronha (2006), com a Escola dos
Annales tem-se “uma revolugao epistemoldgica”, com a sua interdisciplinaridade e a superagao
da Historia dos acontecimentos hé a criagdo de novas condicdes subjetivas para o conhecimento
historico. Os historiadores ligados a essa corrente entendiam uma Historia ampliada para além
da visdo tradicional das ciéncias, que refletia a Historia oficial feita pelos positivistas. Neste
sentido, o processo de conhecimento historico parte do entendimento da ampliacao das fontes
e possibilidades de se fazer Historia, dos temas e abordagens.

Essa perspectiva permitiu que a organizag¢do da producdo do conhecimento pudesse ser
feita a partir de perguntas oriundas de posigdes sociais variadas. Ao entender que o historiador
levanta problemas a serem respondidos pela Historia, percebe-se, portanto, a ndo passividade
do sujeito diante dos fatos historicos. Ampliam-se, assim, o campo de abrangéncia de uma
explicagdo historica, tanto quanto a incorporagdo de sujeitos e novos objetos. “A historiografia
seguindo essa posicdo epistemoldgica, deve desempenhar a tarefa de realizar a critica do
conhecimento produzido pela pesquisa historica.” (NORONHA, 2006, p. 38).

Pensando o século XX no Brasil, temos com a Reforma Rocha Vaz de 1925 a introdugao
da disciplina de “Instru¢do Moral e Civica”, que buscava consolidar o projeto nacionalista.
Durante o governo de Vargas, percebemos algumas mudangas em relagdo a disciplina e a
Historia do Brasil. Com a criagdo do Ministério da Educacao e Satde Publica (em 1931) e a
Reforma de Gustavo Capanema (em 1942), a Historia do Brasil vai ganhando autonomia, no
entanto, permanece com suas caracteristicas atreladas a esse viés nacionalista, que busca cultuar

fatos politicos e biografias de vultos da Historia do pais.
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Tém-se, a partir de entdo, as bases para a composi¢ao do chamado “curriculo seriado
da Histdria”, também conhecido como “Historia convencional”, pelo qual se estudava,
primeiramente, Historia do Brasil (5% e 6® séries), em sua organizagdo tripartite
(Historia colonial, imperial e republicana) e, depois, quando os alunos ja estivessem
mais maduros, na 7% e 8 séries, a Historia geral, com sua organizagdo quadripartite
(antiga, medieval, moderna e contemporanea) (CAIMI, 2009, p. 3).

E interessante ressaltar que a Historia do Brasil comegca a ser “contada” a partir do que
durante muito tempo ficou sendo chamado de descobrimento do Brasil, portanto, o projeto
nacionalista que pretendia-se refor¢ar permanecia ligado a Historia da Europa. Ou seja, as ideias
de nagdo, de cidadao e de patria que se pretendiam legitimar na escola estavam calcadas no
discurso civilizatorio, do homem branco, europeu. Os diferentes grupos étnicos e classes
sociais, assim como as questdes de género permaneciam silenciadas nos programas escolares.
Portanto, apesar da maior autonomia da Historia do Brasil nos curriculos, esta era ensinada
numa perspectiva da Historia Tradicional, também conhecida como Convencional.

Os debates e producdes académicas com orientagdo tedrico- historiografica ligada ao
Movimento dos Annales, s6 aparecem de forma mais nitida no Brasil a partir da década de
1980. Segundo Caimi (2009), os pontos de referéncia ao movimento dos Annales encontrados

nas producdes académicas eram:

Substituigdo da Historia narrativa pela Histdria-problema; incorporagdo de
abordagens sociais e culturais em detrimento da Historia predominantemente
econdmica e politica; novos critérios de cientificidade, que admitem um maior grau
de subjetividade no fazer historiografico; aproximagao com outras disciplinas da area
das ciéncias humanas; reconhecimento do papel dos individuos ou pequenos grupos
na Historia, considerando suas experiéncias singulares e representagdes como campo
fértil de pesquisa historica; relatividade do conhecimento histérico e a impossibilidade
de pauta-lo em nocdes absolutas de verdade e objetividade; alargamento da idéia de
temporalidade historica, substituindo a linearidade cronolédgica e a sequencialidade
espacial pela nog¢des de multiplas temporalidades, dentre outros (CAIMI, 2009, p. 4).

Ainda, segundo essa autora, se pensarmos em termos da disciplina histdrica,
observamos que a busca por romper com a dita Histéria Tradicional, enquanto questdes
metodoldgicas, ligadas a essa nova forma de se pensar a Historia, passa pelas proposi¢des

curriculares chamadas de “Historia tematica”. Estas apresentam as seguintes caracteristicas:

[...] a problematiza¢do do conhecimento histérico em articulagdo com a pratica social
dos estudantes; a utilizagdo de diferentes linguagens de ensino e fontes
historiograficas na aprendizagem histdrica; a énfase no estabelecimento de relagdes
entre o passado e o tempo presente, de modo a produzir inteligibilidade sobre as
experiéncias sociais e culturais da atualidade, identificando diferencas/semelhangas,
rupturas/continuidades; o investimento na apropriagdo dos conceitos historicos,
reconhecendo o dominio dos conteudos como meios, ndo como fins da aprendizagem,;
a preocupacdo de inserir os estudantes nos procedimentos da pesquisa historica,
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dinamizando em sala de aula o estudo de documentos em estado de arquivo familiar
e outros tipos de documento; a ado¢do de uma nova dimensdo da temporalidade
historica, rompendo com as nogdes absolutos de linearidade, progresso e evolugao,
organizando a abordagem dos conteudos em temas ou eixos tematicos, dentre outras
(CAIMLI, 2009, p. 4-5).

Percebemos a partir da década de 1990 uma crise de paradigmas dentro do ensino de
Historia, que propicia uma alteracdo dos curriculos de Historias, visando a tentativa de
responder com maior adequacao aos temas contemporaneos. A Historia estudada ndo ¢ mais a
Histéria s6 dos herdis. Ha a incorporacdo de novos temas e objetos, como a Histdria das
mulheres, a das criangas e a dos movimentos sociais. Neste sentido, Jos¢ Murilo de Carvalho

(1998) mostra que:

Nada do que ¢ humano serd agora alheio ao historiador. Dai a multiplicagao de estudos
sobre a cultura, os sentimentos, as idéias, as mentalidades, o imaginario, o cotidiano.
E também sobre instituigdes e fendmenos sociais antes considerados de pequena
importéncia, se ndo irrelevantes, como o casamento, a familia, organizagdes politicas
e profissionais, igrejas, etnias, a doenca, a velhice, a infancia, a educagdo, as festas
rituais, os movimentos populares (CARVALHO, 1998, p. 454).

A partir desse periodo, percebemos dentro do campo do ensino de Historia, segundo
Nadai (1993), algumas questoes que mostram: a existéncia de um saber escolar — este entendido
para além de uma justaposicdo ou simplificagdo da producdo académica; uma oposi¢cdo a
Histoéria cronoldgica, que valorizava somente os herdis e as datas; o foco do ensino passa a estar
menos voltado aos contetidos e mais o pensar historicamente; a superacao da dicotomia ensino
e pesquisa, ou seja, a sala de aula passa a ser vista como um lugar de produgao de conhecimento;
a compreensdo de que alunos e professores sdo sujeitos da Histdria; o uso de multiplas e
variadas fontes para o resgate de discursos multiplos sobre temas especificos.

Tais questdes mostram, portanto, a necessidade de adequagao do curriculo ao mundo
contemporaneo e as demandas por parte de diferentes grupos. Nesse sentido, Bittencourt (1992)

afirma:

As mudancgas curriculares devem atender a uma articulagdo entre os fundamentos
conceituais histdricos, provenientes da ciéncia de referéncia, e as transformacdes
pelas quais a sociedade tem passado, em especial as que se referem as novas geracdes
[...]. Diversidade cultural, problemas de identidade social ¢ questdes sobre as formas
de apreensao e dominio das informagdes impostas pelos jovens formados pela midia,
com novas perspectivas e formas de comunicagdo, t€ém provocado mudangas no ato
de conhecer e aprender o social (BITTENCOURT, 1992, p. 135).

Analisar o caminho pelo qual a disciplina histérica percorreu desde a sua origem e

apontar as mudancas pelas quais ela passou nao significa, necessariamente, uma transformagao
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da Historia dentro das salas de aula. A realidade hoje ainda se faz muito diferente. As aulas de
Historia s3o marcadas pela presenca de caracteristicas da dita Historia Tradicional, que coloca
énfase em uma Historia cronoldgica e eurocéntrica, marcada por uma forte memorizacao por
parte dos alunos, que se sentem distantes dos conteudos da disciplina. Esta continua centrada
em narrativas de alguns grupos sociais dominantes e permanece invisibilizando grupos
subalternizados da nossa sociedade, o que pode ser um dos fatores de afastamento dos discentes
em relacdo a disciplina historica.

Segundo Caimi (2006), o que geralmente percebemos no espago escolar ¢ que este
apresenta uma posic¢ao dicotomica em que, de um lado temos os professores que muitas vezes
mencionam a passividade, a desatenc¢do e a falta de curiosidade por parte dos alunos. Do outro
lado, temos um grupo significativo de alunos que critica a complexidade dos contetudos, o
distanciamento e sua pouca significagdo para eles. Tal como apontado pela autora, ¢ importante
ressaltar que para que haja uma aprendizagem significativa deve-se levar em conta o universo
da crianga ou do adolescente. Fazer isso ndo significa renunciar o valor do conhecimento
histérico ou do rigor intelectual, mas sim garantir uma apropriacdo deste conhecimento,
tornando solida a aprendizagem do educando. A partir dessa afirmag¢do nos parece perceptivel
que ha um descolamento da Historia ensinada da Historia vivida e, neste sentido, ¢ mais que
urgente uma transformagao da estrutura do pensar e do fazer educagao.

Podemos perceber, de acordo com Caimi e Oliveira (2014), que existe uma grande
discrepancia entre os objetivos do Ensino de Histdria propostos pelos instrumentos legais e a
pratica que se encontra cotidianamente nas salas de aula, o que acarreta um afastamento e um

nao reconhecimento dos alunos da/na disciplina Historia.

Os objetivos da Historia para os anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano),
expressos no documento dos Pardmetros Curriculares Nacionais - Area de Historia
(BRASIL, 1998), propdoem o desenvolvimento das capacidades e habilidades
cognitivas dos estudantes, as quais podem ser sumarizadas nos seguintes aspectos:
estabelecer relacdes historicas entre o passado e o tempo presente; situar os
conhecimentos histéricos em multiplas temporalidades; reconhecer semelhangas,
diferengas, mudangas e permanéncias, conflitos e contradi¢des sociais em/ entre
diversos contextos historicos; dominar procedimentos de pesquisa, lidando com
fontes textuais, iconograficas, sonoras e materiais; valorizar o patrimonio
sociocultural e o direito a cidadania, respeitando a diversidade social, étnica e cultural
dos povos, entre outros. Ao transitar pelas escolas acompanhando estagios da
graduagdo, verifica-se um significativo distanciamento entre essas proposicdes legais
e as praticas que ali se efetivam, muitas das quais voltadas predominantemente a
aquisicdo cumulativa de informagdes, com caracteristicas ja bem conhecidas:
ordenacdo mecédnica de fatos em causas e consequéncias; cronologia linear,
eurocéntrica, priorizando a curta duracdo; destaque aos feitos de governantes, homens,
brancos, numa visdo que privilegia a vida publica em detrimento da Historia
sociocultural e cotidiana das sociedades humanas; contetidos apresentados aos alunos
como pacotes-verdades, desconsiderando suas experiéncias cotidianas e praticas
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sociais e, ainda, desvalorizando seu repertdrio de saberes e conhecimentos prévios
(CAIMI; OLIVEIRA, 2014, p. 95-96).

Ainda segundo Caimi (2006), a chamada “Histdria tradicional” apresenta limites para
atender as atuais demandas do ensino-aprendizagem da Histdria, uma vez que ndo consegue

cumprir com tais objetivos mencionados.

Estes objetivos desqualificam os propositos da escola tradicional, voltados para a
aquisi¢do cumulativa de informagdes, com suas conhecidas caracteristicas no ensino
da Historia: ordenagdo mecanica de fatos em causas e consequéncias; cronologia
linear, eurocéntrica, privilegiando a curta duragfo; destaque para os feitos de
governantes, homens, brancos, numa visdo heroicizada e idealizada da Historia;
conteudos apresentados aos alunos como pacotes-verdades, desconsiderando e
desvalorizando suas experiéncias cotidianas e praticas sociais (CAIMI, 2006, p. 20).

E importante notar que ha muito tempo as perspectivas do ensino de Historia vém
apontando para uma dire¢do em que rompa com uma Histdria tradicional e universal, que
reconheca menos a importdncia dos conteudos e mais o ensinar a pensar e refletir
historicamente, que busque superar a dicotomia ensino e pesquisa — compreendendo que o
ponto de partida do curriculo deva resultar da interagdo alunos/professor — e que tenha como

um dos pontos fundamentais o resgate da historicidade dos estudantes (NADAI, 1993).

1.1 Reflexoes sobre curriculo

Pensar sobre o caminho como a disciplina Histéria foi sendo definida nos leva a refletir
acerca do seu curriculo. Nesse sentido, vale uma analise sobre este conceito.

De acordo com Tomaz Tadeu da Silva (2010), na realidade o curriculo ndo deve ser
entendido como um objeto que ja existe e esta a espera da sua descri¢do e analise. A descri¢ao
do objeto — neste caso, do curriculo — ¢ para este autor o que efetivamente o cria. Portanto,
descricdo e criagdo estdo intrinsecamente ligadas e por isso Silva prefere usar o termo
“discurso” no lugar de “teoria” para a andlise do curriculo.

Sempre que pensamos em curriculo nos vem a mente a ideia de quais conhecimentos
devem ser ensinados. Quais conhecimentos sao considerados importantes ou validos? Portanto,
pensar em curriculo nos remete a sele¢do de conhecimentos. A escolha do que ¢ valido ou

importante &, portanto, fruto de disputas de poder. A selecdo de determinados conhecimentos
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leva a silenciamentos de inimeros outros, que em nao raras vezes sequer sao considerados como
tal.

A palavra curriculo vem do latim curriculum, que significa “pista de corrida”. Pensando,
entdo, em sua etimologia, ao final dessa pista de corrida tem-se a criagdo do ser humano que
determinada sociedade, em um determinado tempo, pretende formar. O ser humano no inicio
da corrida ¢ um e ao final dela torna-se outro. O trajeto, o caminho percorrido pelo curriculo
transforma o ser humano. Este outro que se pretende esta diretamente relacionado a sociedade
em que estd inserido. Assim, o curriculo ¢ visto como um modelador da sociedade que se tem
ou que se pretende construir. A elaboracdo do curriculo ¢ o resultado do ser humano que
determinado tipo de sociedade entende como desejavel. Portanto, ndo tem como se pensar em
curriculo sem relaciona-lo a ideia de identidade e de poder. Assim, os curriculos foram pensados
e organizados por determinados grupos, em contextos historicos sociais diversos, tendo em vista
o ideal de ser humano para cada sociedade em um determinado momento da Historia. Em

consonancia com essa ideia, Shirley Malta (2013) ressalta que:

A estreita relag@o entre o modelo politico do pais e 0 modelo de ensino parece ser uma
heranga recebida e que esta exigindo esforgo para que se reverta esta situagdo. Um
curriculo tem sempre atras de si condicionantes sdcio-politico-culturais, explicitos ou
ndo, que determinam diferentes visdes de homem e de sociedade com implicagdes no
tipo de ensino que se desenvolve (MALTA, 2013, p. 342).

E importante termos em mente que essa concepgio de curriculo associada ao seu carater
historico e politico das a¢cdes humanas faz parte de uma perspectiva critica do curriculo. Os
modelos tradicionais restringiam-se a pensar tecnicamente o curriculo, ou seja, estavam
voltados unicamente em como fazer o curriculo, uma vez que ndo questionavam o status quo
do conhecimento, estando calcado em critérios epistemoldgicos estreitos de verdade e falsidade.
Sendo assim, o curriculo é pensado em termos técnicos, tendo como preocupagdo “como” o
curriculo ¢ organizado, sem questionar os conhecimentos ali prescritos, estes eram entendidos
como naturais. As perspectivas criticas do curriculo ¢ que colocam como questdo primordial o
“por qué&”. Por que esses conhecimentos e ndo outros? Assim, o curriculo deixa de ser entendido
como algo pronto, dado, naturalizado e passa a ser questionado e entendido como fruto de uma
criacdo social, fruto de uma selecdo e consequentemente oriundo do poder de determinados
grupos sociais.

Tendo em vista isso, percebemos ao longo da Historia as nuances dos curriculos: na

Grécia Antiga, os sofistas privilegiavam um conhecimento que pretendia formar o cidadao

erudito, culto (visdo classica da educagdo); na Idade Média, tem-se o esboco de uma primeira
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grande organizacdo curricular formada pelo Trivium (Gramatica, Retérica e Dialética), e o
Quadrivium (Astronomia, Geometria, Aritmética ¢ Musica), com forte referéncia ao saber
teologico; no Periodo Renascentista, tem-se a permanéncia do Trivium e do Quadrivium.
Contudo, com o humanismo tem-se uma virada antropocéntrica; na Idade Moderna, mais
especificamente a partir do iluminismo, hd uma valorizagdo do método, o conhecimento € visto
como pronto ¢ acabado. Esse periodo caracteriza-se — pelo que ja vimos anteriormente — por
uma educacgao tradicional, baseada no academicismo e enciclopedismo. Com o surgimento das
ciéncias modernas, passa-se a ter a defesa do conhecimento cientifico para consolidar as visdes
aristocraticas e religiosas do mundo; h4d uma énfase na formagdo moral (VASCONCELOS,
2009).

No século XX, a partir de John Franklin Bobbitt (1918), nos EUA, tem-se um marco no
campo curricular. Surgem os estudos sobre o curriculo. Este deveria estar voltado para educagao
geral, académica, da populacdo ou para a formagao do trabalhador especializado? Bobbitt langa
os fundamentos do curriculo tecnocratico, um modelo baseado no taylorismo e no fordismo. O
curriculo buscava, assim, atender as demandas do processo de industrializagdo que se
intensificava nos EUA. Bobbitt compara os padrdes da educacdo aos padrdes da industria. Silva

(2010) nos mostra isso, trazendo trechos do proprio Bobbitt.

O estabelecimento de padroes ¢ tdo importante na educagdo quanto, digamos numa
usina de fabricac@o de agos, pois, de acordo com Bobbitt, “a educacido, tal como a
usina de fabricagdo de ago, ¢ um processo de moldagem”. O exemplo dado pelo
proprio Bobbitt ¢ esclarecedor. Numa oitava série, ilustra ele, algumas criancas
realizam adigdes “a um ritmo de 35 combinagdes por minuto”, enquanto outras, “ao
lado, adicionam a um ritmo de 105 combinag¢des por minuto”. Para Bobbitt, o
estabelecimento de um padrdo permitiria acabar com essa variagdo. Nas tultimas
décadas, diz ele, os educadores vieram a “perceber que ¢é possivel estabelecer padrdes
definitivos para os varios produtos educacionais. A capacidade para adicionar a uma
velocidade de 65 combinagdes por minuto [...] € uma especificacdo tdo definida
quanto a que se pode estabelecer para qualquer aspecto do trabalho da fabrica de agos”
(SILVA, 2010, p. 24).

A analise do trecho acima, nos mostra que a perspectiva de educacao e de curriculo de
Bobbitt esta calcada em uma ideia de eficiéncia e produtividade da escola tal qual a indstria.

Apesar do campo curricular ter seu marco com Bobbitt, isso ndo significa que antes dele
nao houvesse, nos EUA, outras pessoas pensando a respeito disso. Ja existia uma vertente mais

progressista, por exemplo, liderada por John Dewey, que ficou conhecida como escolanovista.

Bem antes de Bobbitt, Dewey tinha escrito, em 1902, um livro que tinha a palavra
“curriculo” no titulo, The child and the curriculum. Neste livro, Dewey estava muito
mais preocupado com a constru¢do da democracia que com o funcionamento da
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economia. Também em contraste com Bobbitt, ele achava importante levar em
consideragdo, no planejamento curricular, os interesses e as experiéncias das criangas
e jovens. Para Dewey, a educagdo ndo era tanto uma preparagao a vida ocupacional
adulta, como um local de vivéncia e pratica direta de principios democraticos. A
influéncia de Dewey, entretanto, ndo iria se refletir da mesma forma que a de Bobbit
na formagdo do curriculo como campo de estudos (SILVA, 2010, p. 23).

Percebemos nesse tipo de abordagem que o curriculo ¢ entendido a partir de uma
instrugdo mecanica que dava énfase a uma série de contetidos impostos que deveriam ser
ensinados pelos professores e memorizados pelos alunos. Nesse sentido, Lopes e Macedo
(2011, p. 22) afirmam que o curriculo “deveria preparar os alunos para a vida economicamente
ativa”, ou seja, tem-se uma ligacdo intrinseca com o mundo do trabalho. H4 também, dentro
dessa perspectiva tradicional, um destaque aos processos de avaliagdo, que estdo voltados para
a verificagdo e a eficiéncia da apresentacdo do curriculo através dos resultados alcangados.
Nessa logica, a construgdo do curriculo € meramente burocratica, tendo o professor como o
unico agente ativo, que “transmite” o conhecimento para os alunos, desprovidos de qualquer
conhecimento e meros repetidores do contetido.

Esses modelos mais tradicionais de curriculo passaram a ser contestados a partir dos
anos 70, com o chamado movimento de “reconceptualizagao do curriculo”. Ainda no século
XX, no campo da educacdo, surgem as teorias da reproducdo. Estas afirmavam que a escola
funciona muito bem para reproduzir o status quo. Dentre os estudiosos deste periodo, podemos
destacar Bourdieu ¢ Champagne (1999), que embora seus estudos ndo sejam propriamente
sobre curriculo, contribuiram para a discussao sobre a reprodugdo cultural e social através da
escola. Estes autores mostram que o capital cultural da escola esta ligado aos valores burgueses
e, nesse sentido, a auséncia desse capital cultural por parte das classes populares as levam ao
fracasso escolar.

Esse movimento de renovacdo da teoria educacional, que questiona o modelo
tradicional, deve ser visto “acontecendo” em varios lugares. Nesse sentido, podemos citar
Estados Unidos, Inglaterra, Brasil e Franca como pontos de contestagao ao modelo tradicional
e tendo como expoentes figuras como Louis Althusser, Pierre Bourdieu, Paulo Freire, Basil
Bernstein, Michael Young, William Pinar, Michael Apple, entre outros.

Podemos afirmar que o movimento de reconceptualizacdo do curriculo estava dividido
em dois lados: de um lado encontravam-se os marxistas — que viam a educagdo, a escola e o
curriculo como reprodutores culturais e sociais da sociedade capitalista — ¢ do outro lado
estavam os fenomenologistas, que buscavam dar énfase ndo nas estruturas tedricas como

ideologia, capitalismo e dominacdo de classe mas sim nos significados subjetivos que as
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pessoas ddo as suas experiéncias pedagogicas. Contudo, os marxistas preferiram se afastar do
movimento, uma vez que o entendiam como excessivamente centrado em questdes subjetivas.
Sendo assim, apesar do movimento de reconceptualizagao se constituisse como um movimento
de contestagdo ao modelo técnico dominante, este era entendido pelos marxistas como um
movimento pouco politico.

A teoria critica do curriculo, baseada na nova sociologia da educagdo, de visao marxista,
acredita que o curriculo vai para além da organizacdo de contetidos pré-determinados. O
questionamento do curriculo est4 ligado ao papel ideoldgico deste, que € visto como reprodutor
da forma de dominacdo e subordinagdo das classes populares, sendo, portanto, mantenedor das

desigualdades nas sociedades capitalistas.

As criangas e jovens das classes dominantes veem seu capital cultural reconhecido e
fortalecido. As criangas e jovens das classes dominadas t€m sua cultura nativa
desvalorizada, ao mesmo tempo que seu capital cultural, ja inicialmente baixou ou
nulo, ndo sofre qualquer aumento ou valorizagao. Completa-se o ciclo da reprodugao
cultural. E essencialmente através dessa reproducio cultural, por sua vez, que as
classes sociais se mantém tal como existem, garantindo o processo de reproducdo
social (SILVA, 2010, p. 35).

A abordagem critica do curriculo, busca, portanto, entender o curriculo a partir de sua
concepe¢do social, desnaturalizando-o e com isso criando mecanismos que permitam a luta
contra o controle social imposto pela educacao liberal tradicional.

Quando se pensa no aspecto de reproducgdo social do curriculo, ¢ importante ressaltar
que esse processo ndo se da de maneira tranquila e sem resisténcia. Assim, Michael Apple
(1989) busca relacionar o curriculo as estruturas mais amplas, incluindo em sua andlise as
mediagdes, as contradigdes e ambiguidades do processo de reproducdo cultural e social. Para
esse autor, o campo educacional ¢ também um campo social e por isso se constitui em territorios
contestados, territorios de lutas, onde grupos dominantes precisam convencer seus dominados
da validade e legitimacao destes pressupostos. Os educadores sdo vistos como atores principais
deste processo. Nas palavras de Apple (1989, p. 58), “o controlo do aparelho cultural da
sociedade, quer das institui¢des que produzem e preservam o conhecimento, quer dos actores
que nelas trabalham, ¢ essencial na luta pela hegemonia ideolégica.”. O curriculo como um
campo social e cultural ndo ¢ feito apenas de imposi¢ao e dominio, mas também de resisténcia
e oposicao.

Seguindo esse viés de curriculo enquanto um campo cultural de lutas, Henry Giroux

(1992), utilizando estudos da Escola de Frankfurt, fala sobre uma “pedagogia da possibilidade”,
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que entende o curriculo a partir de conceitos de emancipacao e liberdade. Sobre isso, Silva

(2010) diz que:

Contra a dominagao rigida das estruturas econdmicas e sociais sugeridas pelo nicleo
“duro” das teorias criticas da reproducao, Giroux sugere que existem medicagdes e
acoes no nivel da escola e do curriculo que podem trabalhar contra os designios do
poder e do controle. A vida social em geral e a pedagogia e o curriculo em particular
ndo sdo feitos apenas de dominagdo e controle. Deve haver um lugar para a oposi¢ao
e a resisténcia, para a rebelido e a subversdo (SILVA, 2010, p. 53).

Ainda sobre essa questao, o Giroux (1992) nos fala que:

Para a pedagogia radical, a importancia da relagdo entre poder e discurso esta no fato
de que a mesma fornece uma base tedrica para se analisar a forma como a ideologia
estd inscrita naqueles modelos de discurso educacional por meio dos quais as
experiéncias e praticas escolares sdo ordenadas e constituidas. Além disso, tal relacdo
indica a necessidade de se considerar teoricamente os modos como a linguagem, a
ideologia, a Historia e a experiéncia caminham juntas para produzir, definir e forgar
formas particulares de pratica pedagdgica. O valor desta abordagem esta em que a
mesma se recusa a permanecer enredada em analises que examinam a expressao do
estudante e a experiéncia pedagédgica por meio de lentes limitadoras da tese
reprodutivista. Isto €, o poder e o discurso sdo investigados ndo simplesmente como
ecos homogéneos da ldgica do capital, mas como uma polifonia de vozes mediadas
por diferentes estratos da realidade; realidade essa moldada pela interagdo de formas
dominantes e subordinadas de poder. Ao reconhecer e questionar os diferentes estratos
de significado e de luta que constituem o espago escolar, os educadores radicais
podem modelar ndo somente uma linguagem critica, mas também uma linguagem de
possibilidade (GIROUX, 1992, p. 59-60).

A partir do século XX, essa perspectiva critica de curriculo passa a ser questionada por
teorias que sdao conhecidas como teorias pods-criticas, que tém como principio o pos-
estruturalismo e os ideais multiculturais. Estas teorias buscam ir além das questdes das classes
sociais. Elas estdo ligadas as questdes culturais do mundo contemporaneo e a sua diversidade.

Nesse sentido, podemos afirmar que o curriculo, segundo essas teorias, ¢ contra tudo
que ¢ hegemonico e discriminador. Esse curriculo traz como foco a inclusdo, abrangendo as
necessidades dos grupos minoritarios e reconhecendo a singularidade dos individuos. A sua
proposta de organizagao curricular ndo deve privilegiar nenhuma cultura: branca, masculina,
europeia e heteronormativa, ou seja, ndo deve privilegiar a cultura do grupo social dominante.
Dentro dessa perspectiva, as questdes culturais sdo entendidas pela 6tica das questdes de poder.

Segundo Silva (2010):

[...] o multiculturalismo nao pode ser separado das relagdes de poder que, antes de
mais nada, obrigaram essas diferentes culturas raciais, étnicas e nacionais a viverem
no mesmo espago (SILVA, 2010, p. 85).
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Nessa perspectiva curricular podemos observar duas ideias: o multiculturalismo liberal
— também conhecido como humanista — e o multiculturalismo critico — que por sua vez esta
dividido entre uma concepg¢ao pds-estruturalista € uma concepcao materialista.

De forma sucinta, podemos dizer que o multiculturalismo liberal se baseia na ideia de
respeito e tolerancia quanto aos diferentes tipos de cultura, uma vez que defende a premissa de
que ndo existe uma cultura superior, as culturas sé sdo diferentes pelo fato da vivéncia do ser
humano em diferentes ambientes. Ressalta ainda que as diferencgas culturais devem ser
respeitadas porque acima de tudo todos sao humanos. Ja o multiculturalismo critico afirma que
¢ impossivel se pensar na ideia de esséncia de uma humanidade comum, uma vez que entende
que as diferencas culturais ndo podem ser concebidas separadamente de relagdes de poder. Se
algo ¢ classificado como diferente, isso significa dizer que existe outro tipo de cultura que €
classificada como normal. Portanto, esta detém o poder por ser considerada o normal e ndo o

diferente.

A referéncia do multiculturalismo liberal a uma humanidade comum ¢ rejeitada por
fazer apelo a uma esséncia, a um elemento transcendente, a uma caracteristica fora da
sociedade e da Historia. Na perspectiva critica ndo é apenas a diferencga que é resultado
de relacGes de poder, mas a propria defini¢do daquilo que pode ser definido como
“humano” (SILVA, 2010, p. 86-87).

Nesse sentido, as ideias de identidade e diferenga aparecem de forma destacada dentro
dessa perspectiva. E que estas sdo frutos de relagdes sociais que perpassam a construgao

curricular.

O curriculo tem significados que vdo muito além daqueles aos quais as teorias
tradicionais nos confinaram. O curriculo ¢ lugar, espago, territdrio. O curriculo é
relacdo de poder. O curriculo ¢ trajetdria, viagem, percurso. O curriculo ¢
autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O
curriculo é texto, discurso, documento. O curriculo é documento de identidade
(SILVA, 2010, p. 150).

Assim, pensar em curriculo € pensar para além da ideia de conteudo. Segundo Moreira
e Silva (2011), pensar curriculo somente como conteudo ¢ diminuir muito a sua capacidade de

expressao. “Curriculo” ndo pode ser entendido de forma desvinculada da cultura.

Nesse entendimento, o curriculo ndo é o veiculo de algo a ser transmitido e
passivamente absorvido, mas o terreno em que ativamente se criard e produzira
cultura. O curriculo ¢, assim, um terreno de produgéo e de politico cultural, no qual
0s materiais existentes funcionam como matéria-prima de criagdo, recriagdo e,
sobretudo de contestagdo e transgressdo (MOREIRA; SILVA, 2011, p. 28).
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Todas as atividades que se realizam na escola, tendo como atores os alunos de demais
componentes da comunidade escolar, categorizam-se como curriculo. O plano curricular ¢ a
intencdo que podera se materializar na escola, porém nem tudo que estad prescrito serd
efetivamente realizado na sala de aula. Os sujeitos envolvidos nesse processo sao multiplos, o
que faz da escola, da sala de aula e do curriculo espacgos de atravessamento de culturas. Os
professores e alunos sdo atores e autores do conhecimento, por isso, reproduzem, selecionam e
produzem curriculos.

Assim, ndo ha um curriculo pronto e fechado que se apresente como uma prescricao
médica de forma homogénea a todas as turmas e em todas as escolas. Se concordamos que a
constru¢do do curriculo € viva, ¢ um processo de atravessamentos culturais na EJA, isso se
torna ainda mais evidente. Afinal, esta modalidade de ensino possui particularidades que devem
ser levadas em conta na constru¢do de um curriculo que se pretenda inclusivo, contra-
hegemonico e empoderador. Para isso, ¢ necessario entender como a EJA foi estruturada ao

longo do tempo e quais os seus objetivos e propostas a curto e médio prazos.
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2 MEUS (DES)ENCONTROS NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Pensar na Educacao de Jovens e Adultos €, com certeza, refletir sobre questdes que vao
muito além da ideia de escolarizagdo. Reduzir a EJA a esse campo ¢ ndo compreender as
diversas outras questdes — politicas e sociais — que também estao ali presentes.

Quero, aqui, fazer um breve paréntesis em relacao a EJA e a minha trajetdria enquanto
professora. Sou formada em licenciatura plena de Historia pela FFP/UERJ, me graduei no ano
de 2002 e apesar de estar falando de uma faculdade de formacao de professores, ndo me recordo
de estudar ou ter durante a minha graduacao reflexdes acerca da Educagdo de Jovens e Adultos,
a nao ser de forma mais passageira quando estudamos Paulo Freire. Focamos mais no chamado
“método Paulo Freire” e na educagdo libertadora do que na educagdo de jovens e adultos.

Minha primeira experiéncia com a EJA se deu um pouco depois que me graduei, no ano
de 2004, em um curso supletivo de uma escola privada em Sao Gongalo e admito que nesse
momento a Unica ideia que tinha em relagdo a essa modalidade de ensino era que os alunos
eram mais velhos e o contetdo tinha que ser reduzido, uma vez que eles cursavam duas séries
em um unico ano letivo. Minha experiéncia foi incrivel, apesar da enorme dificuldade de
aprendizagem que muitos ali tinham, havia também um enorme interesse por parte deles, que
queriam/precisavam “recuperar” um tempo perdido.

No ano de 2006, consegui passar em dois concursos € me tornei professora do Estado —
atuando na cidade de Magé — e do Municipio de Teresopolis. Em Teresopolis também lecionei
no supletivo e 14 minha experiéncia foi um pouco mais complicada. Na época, acreditava que
essa “complicacao” era fruto exclusivo da presenca de alunos mais jovens — que se encontravam
fora da idade para estudar no diurno e ou da sua ndo adequacdo ao ensino regular. Nao posso
deixar de mencionar, aqui, que essa minha percep¢do estava baseada em uma concepgao
equivocada da minha parte e que hoje problematizo ao longo desse trabalho —, o que tornava as
aulas, em muitos momentos, menos ‘“produtivas”’. Essa minha percep¢do de menor
produtividade das minhas aulas se dava pelo fato de ndo conseguir trabalhar todos os conteudos
— que ja eram reduzidos. Hoje, escrevendo essa parte da minha disserta¢do, percebo o quanto
de uma visdo tradicional em relacdo a EJA estava entranhada em mim e na minha pratica
docente naquele momento. Trabalhei nessa modalidade apenas por dois anos, como hora extra.

No ano de 2014, passei a lecionar na atual escola em que me encontro e desde entdo
trabalho com turmas de aceleragdo, que como ja mencionado na minha introdugao foram/sdo o

meu maior desafio. A minha pratica docente se transformou ao longo da minha trajetoria e essa
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transformagao ¢ fruto de angustias e aprendizados, muitas vezes sofridos, ocorridos no chao da
escola. Comecei a olhar para essas turmas ndo unicamente com a lente da escolarizacao.
Perceber as nuances que antes estavam escondidas para mim e as tensdes € desencontros
ocorridos de forma mais intensa nessas turmas foi o que tragou os contornos das minhas

reflexdes nessa dissertacao.

2.1 Um breve olhar sobre a Educacio de Jovens e Adultos

A Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil esta ligada ao combate do analfabetismo, que
de certa forma a partir do final da Segunda Guerra passou a ser mais fortemente estimulado por
agéncias internacionais, como a ONU e a UNESCO. Ambas entendiam a universalizagdo da
educacdo elementar como uma estratégia de desenvolvimento socioecondomico e de
manutengao da paz.

No Brasil, podemos retroceder ainda mais no tempo. Em relacdo ao combate ao
analfabetismo, ¢ importante mencionar que relatos sobre isso passam a ser encontrados de
forma mais expressiva a partir dos anos de 1930, caminhando junto a uma estrutura de Brasil
que se desenhava como urbano-industrial. A nova configura¢ao da acumulagdo capitalista no
pais modificou de forma profunda as exigéncias em relacdo a formagdo, qualificacdo e
diversificacdo da forca de trabalho e ¢ dentro desse contexto que percebemos uma maior
preocupagdo com o combate ao analfabetismo.

Nesse sentido, temos na década de 1930 a consolidagdo do sistema publico de educagao
através da criagdo do Ministério de Educagdo e Saude Publica e da primeira reforma
educacional ao nivel nacional, a Reforma Francisco Campos. Esse periodo foi marcado por
elei¢des —ainda que indiretas —, pela Constitui¢do de 1934 e pelo grande crescimento industrial,
sendo este Ultimo responsavel pelo incremento da educacdo destinada aos adultos, devido a
necessidade de formagio de mio de obra (JARDILINO; ARAUJO, 2014).

Na década de 1940, observamos vdarias ag¢des e programas governamentais que
buscavam criar campanhas de alfabetizagdo em massa. Nesse sentido, foram promovidas
algumas iniciativas politicas e pedagogicas que buscavam implementar a Educagdo de Jovens
e Adultos: em 1942, temos a regulamentag¢dao do Fundo Nacional de Ensino Primério (FNEP),
que tinha como objetivo incluir o ensino supletivo para adolescentes e adultos analfabetos; em

1947, tem-se a Campanha de Educacdo de Adultos — surgindo, entdo, as primeiras obras
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especificamente dedicadas ao ensino destes — e a criacdo do Servigo de Educagdo de Adultos,
que tinha como objetivo orientar ¢ coordenar os planos anuais do ensino supletivo para
adolescentes e adultos analfabetos.

Tais acdes mostram como o governo brasileiro buscava enfrentar o problema do
analfabetismo adulto. Contudo, ndo havia um olhar reflexivo e critico para com a modalidade

do ensino de adultos. Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001) falam que:

A Campanha de 1947 deu também lugar a instauragdo no Brasil de um campo de
reflexdo pedagogico em torno do analfabetismo e suas conseqiiéncias psicossociais;
entretanto, ela ndo chegou a produzir nenhuma proposta metodologica especifica para
a alfabetizacdo de adultos, nem um paradigma pedagdgico proprio para essa
modalidade de ensino (DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001, p. 60).

A Educacio de Jovens e Adultos era encarada pelas concepcdes tradicionais como uma
forma de “compensar o tempo perdido” através da supléncia de contetdos, tendo o professor
como a figura central do processo pedagogico, sendo ele responsavel por “transmitir” os
conhecimentos considerados por ele essenciais. Segundo as autoras supracitadas, esta visao
tradicional de supléncia e celeridade dos contetidos na Educacao de Jovens e Adultos inspirou-
se no ensino supletivo, visto como instrumento de reposicdo de estudos ndo realizados na
infincia ou na adolescéncia. O objetivo ¢ fazer com que esses alunos cheguem a certificagao
necessaria para a aquisicao de postos no mercado de trabalho.

Nos anos de 1960, em decorréncia da intensificagdo do debate politico, houve uma
acentuagdo da politizag¢do acerca do analfabetismo. Segundo Ventura (2011, p. 63), a educagao
servia “como uma espécie de catalisador da acdo politico-cultural de parcelas significativas de
intelectuais e estudantes”. E é exatamente no inicio dos anos 60, com Paulo Freire, que ha a
criagdo de um paradigma proprio para a modalidade de alfabetizacdo de adultos. Sobre as

concepgdes de educagdo de adultos na conjuntura de 1960-1964, Ventura afirma:

[...] no cerne de uma crise de hegemonia da classe dominante € em um momento em
que se verificam movimentos de ascensdo politica dos trabalhadores, confrontaram-
se duas concepgdes de educagdo de adultos: uma que a percebia como “educacdo
libertadora”, como “conscientizagdo” e outra que a entendida como “educacdo
funcional”, isto ¢, como treinamento de mao de obra para torna-la mais produtiva e
util ao projeto de desenvolvimento nacional dependente (VENTURA, 2011, p. 63).

A metodologia de Paulo Freire faz uma forte critica ao que ele chamava de “educagao
bancaria”, em que o professor ocupa um lugar de superioridade em relagdo aos alunos, ndo se
aproximando de suas necessidades e caréncias, nao facilitando ¢ mediando a aprendizagem,

mas sim “transmitindo” o conhecimento sem levar os alunos a questionarem o que estdo
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aprendendo. Paulo Freire traz uma proposta problematizadora e critica de alfabetizagdo de
adultos. Tal proposta se caracteriza por uma educacio que problematiza tanto o ensino como a
relagdo entre os individuos, alterando assim a relagdo verticalizada e autoritaria — presente na

educagao bancaria — entre educador e educandos. Nesse sentido, Paulo Freire afirma (2017):

Em verdade, ndo seria possivel a educacdo problematizadora, que rompe com 0s
esquemas verticais caracteristicos da educag@o bancaria, realizar-se como pratica da
liberdade, sem superar a contradigdo entre o educador e os educandos. Como também
néo lhe seria possivel fazé-lo fora do didlogo. E através deste que se opera a superagio
de que resulta um termo novo: ndo mais educador do educando, ndo mais educando
do educador, mas educador-educando com educando-educador. Desta maneira, o
educador ja ndo ¢ o que apenas educa, mas o que, enquanto educa, ¢ educado com o
educando que, ao ser educado, também educa (FREIRE, 2017, p. 95- 96).

Sobre a proposta de alfabetizagcdo de adultos de Paulo Freire, Di Pierro, Joia e Ribeiro
(2001) descrevem que essa deveria estar voltada para uma educacgao critica, capaz de propiciar

a transformacao social dos educandos.

[...] sua proposta de alfabetizacdo de adultos conscientizadora, utilizando palavras
geradoras que, antes de serem analisadas do ponto de vista grafico e fonético, serviam
para sugerir a reflexdo sobre o contexto existencial dos jovens e adultos analfabetos,
sobre as causas de seus problemas e as vias para sua superagao (DI PIERRO; JOIA;
RIBEIRO, 2001, p. 60).

Igrejas, associacdes de moradores, organizagdes de base local e outros espagos
comunitarios eram locais onde percebemos propostas de alfabetizagcdo e pods-alfabetizacao
inspiradas pelo paradigma freireano, marcadas por uma educacgdo de carater popular, pautada
na busca de uma adequacao de metodologias e contetidos as caracteristicas etarias e de classe

dos educandos.

Ao contrario das praticas tradicionais de alfabetizac@o, voltadas prioritariamente para
o aprendizado instrumental, o grupo representado por Paulo Freire muda o foco para
o sentido da aprendizagem na vida das pessoas. Dessa forma, a partir da compreensio
da educacdo e da alfabetizagdo como expressdes culturais, produziu-se um novo
arcabouco conceitual ¢ uma nova postura epistemoldgica para os processos de
alfabetizagdo e educagdo popular (VENTURA, 2011, p. 65).

Continuando ainda o percurso sobre a Educagdo de Jovens e Adultos no Brasil, ndo
podemos deixar de mencionar o Mobral (Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo), que foi um
programa do governo federal, organizado em 1969, que buscava oferecer — em proporgdes
nacionais — alfabetizagdo a amplas parcelas dos adultos analfabetos. Apesar de inimeras criticas

ao Mobral, este sobreviveu até o ano de 1985, sendo criado, entdo, a Fundac¢ao Educar.
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Diferentemente do que acontecia no Mobral, a Fundacdo Educar caracterizava-se pela
descentralizagdo politica pedagogica, apoiando técnica e financeiramente iniciativas de
governos estaduais e municipais e entidades civis. E nesse momento que podemos notar a
presenca de educadores ligados & experiéncia de educagdo popular a muitos programas
governamentais.

Na década de 1970, temos a regulamentacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional (LDBEN n° 5,692/71) e nela encontramos, pela primeira vez, um capitulo especifico
sobre a Educacdo de Jovens e Adultos, cuja caracteristica encontra-se pautada na flexibilidade,
conforme nos mostram Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001, p. 62) “Prevista na letra da lei, ela se
concretizou na possibilidade de organizacdo do ensino em varias modalidades: cursos
supletivos, centros de estudo e ensino a distancia, entre outras”.

A analise da Lei 5692/71 deixa claro a concepgdo compensatoria que ¢ dada ao ensino
supletivo, sendo este encarado como solugdo para o tempo perdido e, portanto, marcado pelo
suplemento e redug@o dos contetdos, aligeirando a conclusao do ensino, uma vez que esta se
da na metade do tempo — 4 anos — previsto para o sistema regular.

De acordo com Inés Oliveira (2007), nessa concepgdo compensatoria ndo ha uma
preocupacdo acerca da especificidade dos alunos da Educagdo de Jovens e Adultos. Estes ndo
sdo vistos a partir de sua heterogeneidade e de suas caracteristicas tdo proprias e necessidades
agudas. Portanto, os alunos jovens e adultos sdo tratados, muitas vezes, como criangas, sem
adequar os componentes curriculares e linguagem para os mesmos. Esse processo ¢ chamado
de infantilizacdo dos sujeitos da Educagdo de Jovens e Adultos e ¢ considerado pelas autoras
como um dos problemas enfrentados pela EJA.

Como essa concepgao fica centrada na ideia de supléncia, ndo leva em consideracao os
discentes e sua trajetoria de vida. Nao havendo, portanto, uma preocupacdo em criar uma
linguagem propria que ndo menospreze, por assim dizer, a idade cronologica e as vivéncias

destes alunos.

Nao importando a idade dos alunos, a organizacdo dos conteudos a serem trabalhados
e os modos privilegiados de abordagem dos mesmos seguem as propostas
desenvolvidas para as criancas do ensino regular. Os problemas com a linguagem
utilizada pelo professorado e com a infantilizag@o de pessoas que, se ndo puderam ir
a escola, tiveram e tém uma vida rica em aprendizagens que mereceriam maior
atengdo, sdo muitos (OLIVEIRA, 2007, p. 88).

A década de 1980 ¢ marcada por movimentos de redemocratizacao e os pensamentos da

Educagdo para Jovens e Adultos, de concepcdo libertadora, voltam a aparecer em alguns
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movimentos educacionais (JARDILINO; ARAUJO, 2014). Nessa década temos a extingdo do
Mobral e a criagdo da Fundagdo Educar, como ja mencionado. Além disso, no ano de 1988,
podemos afirmar que a EJA adquire maior for¢a, uma vez que na Constituicdo da Republica

Federativa deste ano ha a declaragdo de que a educagdo ¢ um direito de todos.

A Constitui¢do Federal de 1988 incorporou eclementos importantes do campo
educacional progressista. Ao legislar sobre a educagdo, mais que consagra-la como
direito social — “direito de todos ¢ dever do Estado ¢ da familia [...]” (Art. 205) —,
estabeleceu a obrigatoriedade de sua oferta independentemente da idade das pessoas,
elevando a educagdo de jovens e adultos ao mesmo patamar da educagdo de criancas
e adolescentes. Além disso, atribui a educagdo o papel de instrumento qualificador
para o trabalho e de preparo para o exercicio da cidadania, diferenciando-a das
perspectivas do direito individual e da convivéncia mutua, adotadas em constituigdes
anteriores (VENTURA, 2011, p. 74).

Observamos assim que a década de 1990 ¢ marcada por um enorme potencial de
demanda da populacgao pela modalidade da Educacao de Jovens e Adultos que, de acordo com
dados do IBGE em 1996, mostram que 70,7 milhdes (66,2% dos brasileiros com 15 anos ou
mais) ndo completaram o ensino fundamental e que, segundo a Constitui¢ao, teriam direito ao
ensino fundamental gratuito adequado a sua condicdo de Jovens e Adultos trabalhadores.
Segundo Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001) a situacdo fica ainda mais complexa se pensarmos na
universalizacdo do ensino médio, uma vez que hd um acréscimo de 23,3 milhdes de brasileiros
com 20 anos ou mais que ndo concluiram o ensino médio.

Com isso, essas mesmas autoras apontam um outro problema acerca da construgdo da

identidade pedagogica do ensino supletivo: o processo de juvenilizagdo dos discentes.

O que ocorre, entretanto, ¢ que a clientela dos cursos supletivos se tornava
crescentemente mais jovem e urbana, em func¢do da dindmica escolar brasileira e das
pressoes oriundas do mundo do trabalho. Nesse sentido, mais do que uma “nova
escola”, voltada a um novo publico, antes ndo atendido pela escola basica insuficiente,
a educacdo supletiva converteu-se também em mecanismo de “acelerag@o de estudos”
para adolescentes e jovens com baixo desempenho na escola regular (DI PIERRO;
JOIA; RIBEIRO, 2001, p. 64).

Podemos descrever a juvenilizagdo como um processo de rejuvenescimento das classes
de Educacao de Jovens e Adultos. Esse processo vem sendo apontado por alguns autores como
um novo desafio que os professores dessa modalidade vém enfrentando. Segundo Eliane

Andrade (2004):

A presencga dos jovens nas salas de aulas da Educag@o de Jovens e Adultos traz
também problemas com a disciplina e com o relacionamento com o publico mais
velho, os alunos mais idosos estdo desacostumados com o ritmo mais acelerado e
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também ndo acompanham as novidades e atitudes, as vezes trazendo conflitos para a
classe (ANDRADE, 2004, p. 51).

Esse processo de juvenilizacdo da Educacdo de Jovens e Adultos ¢ explicado por Di

Pierro, Joia e Ribeiro (2001) da seguinte maneira:

A entrada precoce no mercado de trabalho e o aumento das exigéncias de instrugao e
dominio de habilidades no mundo do trabalho constituem os fatores principais a
direcionar os adolescentes e jovens para os cursos de supléncia, que ai chegam com
mais expectativas que os adultos mais velhos de prolongar a escolaridade pelo menos
até o ensino médio para inserir-se ou ganhar mobilidade no mercado de trabalho.
Nesse contexto, a supléncia passou a constituir-se em oportunidade educativa para um
largo segmento da populacdo, com trés trajetdrias escolares bésicas: para os que
iniciam a escolaridade ja na condicdo de adultos trabalhadores, para adolescentes e
adultos jovens que ingressaram na escola regular e a abandonaram ha algum tempo,
frequentemente motivados pelo ingresso no trabalho ou em razdo de movimentos
migratorios e, finalmente, para adolescentes que ingressaram e cursaram recente a
escola regular, mas acumularam ai grandes defasagens entre a idade e a série cursada
(DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001, p. 65).

Apesar dos desafios, ¢ importante valorizar o retorno dos jovens — em sua grande
maioria oriundo das camadas pobres da nossa sociedade. Na realidade, isso ¢ fundamental para
torna-los visiveis, ja que representa a chance que, mais uma vez, esse jovem esta dando ao
sistema educacional brasileiro de considerar a sua existéncia social, cumprindo o direito
constitucional de todos terem acesso a escolaridade basica. Segundo Alvaro Pinto (2010), os
alunos pertencentes a essa modalidade s3o, na sua maioria, trabalhadores, donas de casa e
jovens que procuram o estudo noturno para diminuir a defasagem série-idade. Em sua grande
maioria, descendem de grupos sociais historicamente marginalizados, de etnias pardas, negras
e mesticas. Portanto, promover politicas de ampliacdo significativa, que permitam o seu retorno
a escola, ¢ uma tentativa de reverter a divida social gerada por um modelo de desenvolvimento
que coloca esses jovens numa posicao de subalternidade e que nao promove a justica social.

Se analisarmos as politicas que marcam esse periodo, podemos destacar a extingdo da
Fundagao Educar, no ano de 1990 — fato esse que ocorre logo apds a posse do presidente eleito,
Fernando Collor de Mello. A mobiliza¢do para a alfabetizacdo ficou a cargo do Programa
Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania (PNAC), desencadeado pelo MEC. Sobre esse
programa, Ventura (2011) fala que:

Foi um programa considerado por muitos de carater demagdgico, pois promoveu mais
alarde do que agdes concretas; sem apoio financeiro e politico, 0o PNAC morreu antes
mesmo do seu efetivo nascimento. Na verdade, com grande divulgagdo pelos meios
de comunicag@o, o programa limitava-se a um discurso que valorizava o combate ao
analfabetismo, sendo na pratica, apenas uma resposta formal ao Ano Internacional da
Alfabetizacdo, convocado pela Unesco (VENTURA, 2011, p. 76).
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Podemos citar ainda um outro exemplo da desvalorizagdo da Educa¢do de Jovens e
Adultos no governo Collor através da declaragdo dada por seu ministro da educagdo, José
Goldemberg, em uma entrevista ao Jornal do Comércio (RJ) no dia 12 de outubro de 1991,

como nos mostram Haddad e Di Pierro (1994):

O adulto analfabeto ja encontrou seu lugar na sociedade. Pode ndo ser um bom lugar,
mas é o seu lugar. Vai ser pedreiro, vigia de prédio, lixeiro ou seguir outras profissdes
que ndo exigem alfabetizacdo. Alfabetizar o adulto ndo vai mudar muito sua posigdo
dentro da sociedade ¢ pode até perturbar. Vamos concentrar os nossos recursos em
alfabetizar a populagdo jovem. Fazemos isso agora, em dez anos desaparece o
analfabetismo (HADDAD; DI PIERRO, 1994, p. 7).

A falta de incentivo politico e financeiro prossegue e fica ainda mais evidente no
governo de Fernando Henrique Cardoso, através da Emenda Constitucional n°® 14/1996, que
além de retirar a obrigatoriedade da oferta da educacao publica para jovens e adultos, ainda
excluiu as matriculas no ensino supletivo do computo do alunado do ensino fundamental, que
era usado como base para o repasse de recursos do Fundo de Manuteng¢do e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério (FUNDEF). Com isso, houve um
desestimulo na ampliagao de vagas desta modalidade (DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001).

Essas autoras mostram ainda que para tentar se desviar da restrigdo do FUNDEF em
relacdo aos alunos dos cursos supletivos, ha a criagdo de programas regulares acelerados.

Nao podemos deixar de ter em mente o contexto neoliberal do governo Fernando
Henrique Cardoso. A ligacdo que se observa em seu governo da Educacdo de Jovens e Adultos
a educacdo profissional ¢ explicada por uma visdo neoliberal de desenvolvimento. Nesse
sentido, a Lei de Diretrizes e Bases n° 9.394/96 reserva um espago privilegiado para a educacgao
profissional. Além disso, d4 & Educacdo de Jovens e Adultos um capitulo préprio, contudo,
neste capitulo a EJA aparece como uma referéncia de “cursos e exames supletivos”, ou seja,
traz novamente um sentido compensatorio para a modalidade (VENTURA, 2011).

Assim, seguindo o caminho da desvaloriza¢do do Ensino de Jovens e Adultos dentro do
contexto neoliberal, percebemos no final da década de 1990 um atendimento a EJA descontinuo
e diversificado, em relagao as agdes desenvolvidas tanto na esfera publica quanto no ambito da

sociedade civil. Sobre isso, Ventura (2011) afirma que:

O MEC, compartilhando a visdo do Banco Mundial de que ¢é infértil educar jovens e
adultos no mundo “globalizado e competitivo”, procurou resolver o “problema” como
mandam os financistas internacionais, isto €, valorizando a universalizagdo do ensino
fundamental voltado para as criangas de 7 a 14 anos e transferindo para a esfera
privada a responsabilidade pela EJA, mediante o discurso das parcerias (VENTURA,
2011, p. 81).
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A andlise da Educacdo de Jovens e Adultos na primeira década dos anos 2000, mais
especificamente no governo Lula — de 2003 a 2010 — nos mostra que apesar de diversas agdes
que buscaram consolidar essa modalidade de ensino no interior da escola publica brasileira, a
matriz construida na década anterior ndo foi superada, uma vez que percebemos a permanéncia
de vicios estruturais - a oferta permaneceu fragmentada e a formagao aligeirada (VENTURA,
2011).

E também importante mencionarmos, segundo Ventura (2011), que houve a inclusdo da
EJA no Fundo de Desenvolvimento da Educacdo Basica (Fundeb), e apesar desta modalidade
apresentar um percentual menor, ¢ sem duvida, um certo avanco. Outro ponto que merece ser
destacado diz respeito ao apoio federal a produgdo e aquisi¢do de material didatico para
trabalhar na EJA. Como exemplos destes, podemos citar a colecao Literatura para Todos
(BRASIL, 2006) e os Cadernos de EJA (BRASIL, 2007).

Os avancos vistos ndo estdo dissociados de criticas, uma vez que notando a existéncia
de programas vinculados a elevacao de escolaridade e/ou a educacdo profissional para a EJA,
entre os mais expressivos o Programa Brasil Alfabetizado, o Projovem Integrado e o Proeja, a
analise da referida autora sobre estes mostra a reproducdo do carater fragmentdrio dos
programas em relagdo ao publico-alvo, que € especialmente a classe trabalhadora. O que deixa
claro que essa ndo ¢ vista de forma homogénea, existindo diferentes gradacdes de precariedade
no mundo do trabalho.

Portanto, podemos dizer que apesar de nos ultimos anos nao ter havido uma negacao ao
acesso a educacdo — na realidade, ha formas diferenciadas deste — o que de fato ocorre é que
estas formas estdo nitidamente vinculadas a certificagdo para os trabalhadores, mas nao estao
centradas no acesso ao conhecimento. A Educacao de Jovens e Adultos, assim como a estrutura
da educagdo brasileira como um todo, continua apoiada numa concepcao de insercao da classe
trabalhadora ao modelo neoliberal e ndo articula a EJA na luta por transformagdes estruturais

da sociedade. Neste sentido, Ventura (2011) afirma que:

O desafio histérico da EJA continua sendo o de romper com o carater compensatdrio
e assistencialista na educacdo dos jovens e adultos trabalhadores (denominados de
desvalidos, pobres, excluidos, em risco social etc.). Ao mesmo tempo, na perspectiva
contra- hegemonica, o desafio ¢ avangar na luta pela superagdo da dualidade estrutural
da educacdo brasileira (VENTURA, 2011, p. 93).

Apesar de uma maior diversidade de formas de acesso a Educacdo de Jovens e Adultos

observada a partir do governo Lula, observamos uma baixa procura de matricula para essa
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modalidade de ensino. Segundo o Censo Escolar da Educagdo Basica de 2014, nos ultimos oito
anos foram registradas 3,2 milhdes de matriculas a menos nessa modalidade.

A diminuicao verificada no nimero de matriculas levanta varios questionamentos. Por
que os alunos ndo estdo mais procurando a EJA? Di Pierro (2016) cita quatro hipdteses para
esse fendmeno: a crise no mercado de trabalho; a falta da construcao de uma cultura do direito
a educacdo ao longo da vida; a inadequagao das politicas publicas e a qualidade da EJA.

Voltando nossa aten¢do mais especificamente sobre a quarta hipotese, Di Pierro (2015)

aponta para a formacao inicial dos educadores. Sobre isso eladiz ~ que:

O diagndstico de que falta formagdo aos educadores se reafirma apesar das leis que,
desde o tempo do ensino supletivo, afirmam a necessidade de formacdo especifica
para o educador de EJA. A gente ndo conseguiu modificar as estruturas das
universidades para a formagao inicial; as proprias diretrizes da formagao docente ndo
assimilaram a EJA como um eixo fundamental (DI PIERRO, 2015, p. 253).

Outra questdo relacionada a tal hipotese ¢ que ela encontra-se muito vinculada ao
curriculo e a produ¢ao curricular que se constitui nesta modalidade. Ainda segundo Di Pierro
(2016), um que nao dialoga com as necessidades deste adulto, ndo atrai esse publico de
identidade propria, que apresenta uma grande bagagem cultural. Sobre os discentes da

Educacao de Jovens e Adultos, Miguel Arroyo (2006) nos mostra que:

O publico da EJA é composto por jovens e adultos com uma Historia (...) que tem que
ser reconhecida, para acertar com projetos que deem conta de sua realidade e de sua
condicdo. Sabemos muito pouco sobre a construgdo dessa juventude, desses jovens e
adultos populares com trajetorias humanas cada vez mais precarizadas (ARROYO,
2000, p. 24).

O retrato dos alunos da Educagao de Jovens e Adultos nao pode ser pensado unicamente
pelo seu viés etario. E importante termos em mente que os estudantes dessa modalidade
apresentam percursos formativos diversificados e fazem parte das camadas mais empobrecidas
da sociedade. “Nao ¢ qualquer jovem e qualquer adulto. S3o jovens e adultos com rostos, com
Historias, com cor, com trajetorias socio étnico-raciais, do campo, da periferia” (ARROYO,
2006, p. 22). Portanto, eles fazem parte de grupos excluidos, subalternizados e desconsiderados
pela cultura escolar, porém eles devem ser vistos como sujeitos com uma experiéncia de vida e
saberes acumulados capazes de promover uma escolarizagdo que os potencializam socialmente.

O curriculo nesta modalidade deve ser repensado no seu valor cultural, social e politico,
identificando as reais intengdes na constru¢do do sujeito. Assim, o curriculo deve estar

preocupado em abarcar esses “passageiros da noite” (ARROYO, 2017), que trazem para a
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escola os seus corpos dilacerados por uma ardua jornada de trabalho. E preciso que as praticas
pedagogicas e os conteudos auxiliem também a entender as relagdes de trabalho que os
massificam, vitimam e condenam as suas situagdes de vida. S6 assim, poderao lutar pelos seus

direitos. Sobre isso, Arroyo (2017) afirma que:

Os curriculos da EJA exigem disputas mais acirradas. Que curriculos reinventar? Nao
os velhos e gradeados curriculos escolares que os reprovaram, mas curriculos tdo
flexiveis quanto seu sobreviver. Flexiveis e abertos a pluralidade de vivéncias e
indagagdes que levam. Ao menos curriculos que deem centralidade aos
conhecimentos sobre esses mundos do trabalho informal, da sobrevivéncia. Analises
sobre 0 momento histérico que leva a essa instabilidade de um dos direitos mais
humanos, o trabalho. Analises sobre a Historia do trabalho e de sua precarizagdo.
Conhecimentos que esclare¢cam suas indagagoes, que lhes ajudem a entender-se como
individuos e, sobretudo, como coletivos em percursos humanos tdo precarizados. A
funcdo de todo conhecimento é melhor entender-nos no mundo e na sociedade. Para
esses jovens-adultos, a fungdo do curriculo serd que se entendam marginalizados do
trabalho, explorados, vitimados pelas relagdes capitalistas de trabalho, para se
fortalecer em suas lutas por libertacdo (ARROYO, 2017, p. 92).

O processo de formacao e escolarizacao nas classes de jovens e adultos deve deixar de
lado a concep¢do compensatodria, ou seja, ela ndo pode estar restrita & exposi¢do do curriculo
escolar e muito menos na reducdo de curriculo do ensino regular. Ela tem que proporcionar
vivéncias e conhecimentos que irdo se ressignificar através da experiéncia. Tem que haver a
humanizagao e a reflexdo sobre o outro, através de troca entre educadores ¢ educandos em
processo de transformagdo das suas realidades. Assim, Arroyo (2005) afirma que nesta

modalidade de ensino ¢ preciso:

Nio reduzir as questdes educativas a conteidos minimos, cargas horarias minimas,
niveis etapas, regimentos, exames, avangos progressivos, verificacdo de rendimentos,
competéncias, prosseguimento de estudos etc. Institucionalizar a EJA nesses estreitos
horizontes sera pagar o preco de secundarizar os avangos na concepgdo de educagdo
acumulados nas ultimas décadas (ARROYO, 2005, p. 225).

O distanciamento do modelo de educagdo tradicional €, no nosso entendimento, o que
mais colocard a EJA num caminho de emancipacao dos alunos-sujeitos que dela fazem parte.
E para isso € necessario um trabalho de trocas em que a Histdria desses sujeitos ¢ considerada,

onde eles participam, criticam e tém a sua coletividade colocada em contextualizagao.
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2.2 As turmas de Aceleraciao

Como ja vimos, as classes de aceleragdo “nascem” dentro de uma proposta educacional
brasileira de universalizagcdo da educa¢do, que encontrava-se alinhada ao desenvolvimento do
capitalismo neoliberal e a logica do mercado. Assim, as diretrizes gerais do setor educacional
dos paises ditos em desenvolvimento caminharam de acordo com a determinagao de organismos
internacionais de desenvolvimento, tais como: o Banco Mundial — BM, o Fundo Monetario
Internacional — FMI e o Banco Interamericano de Desenvolvimento — BID. Sobre isso, Maria

Fortes (2005) fala que:

A condigdo de subserviéncia, decorrente da pressdo politico-econdmica por parte
desses organismos internacionais, constituiu-se fator determinante para que se
forjasse, internacionalmente, a execucao de politicas reformadoras para os referidos
paises, de modo a promoverem a adequagdo de seus sistemas educacionais as
necessidades econdmicas, mantendo-os em sintonia politica e ideologica a
racionalidade produtiva e de mercado globalizado (FORTES, 2005, p. 354).

Refletindo sobre o contexto brasileiro, vimos que programas regulares acelerados foram
criados com o intuito de fugir da restri¢do do Fundef, contudo, ndo podemos negar também que
sua génese esta muito associada a ideia de fracasso escolar. O estudante ao ser reprovado ¢
encarado pelo sistema com o estigma de fracasso do aluno e ndo do sistema, que para
“recuperar” a trajetoria escolar do discente em situacdo de defasagem série/idade ¢ colocado
nas classes de aceleragdo. Sobre essa associagdo entre fracasso escolar e as classes de

acelera¢do, Ana Maria Pereira e Lucélia Guimaraes (2016) afirmam que:

As classes de aceleracdo de aprendizagem de acordo com a historiografia educacional
brasileira ndo se formaram do nada. Houveram fatores sociais e econdmicos que
suscitaram a urgéncia de se criar mecanismos para amenizar o fracasso escolar. Na
Historia, pode-se constatar que a Franga foi pioneira em desenvolver um programa
para acelerar os estudos dos alunos e que acabou motivando outros paises (PEREIRA;
GUIMARAES, 2016, p. 248).

De acordo com Jefferson Mainardes (2007), a ideia de corregdo das distor¢des
série/idade como enfrentamento do fracasso escolar iniciou-se enquanto politica educacional
com os ciclos de aprendizagem, e as classes de aceleracdo aparecem com o objetivo de resolver
o mesmo problema. Portanto, segundo esse autor, as justificativas usadas para a adocdo da

Aceleracdo da Aprendizagem foram: reduzir as taxas de reprovagdo e evasdo; regularizar o
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fluxo escolar (racionalizagdo); eliminar a “cultura da repeténcia”; melhorar a “eficacia” do
sistema educacional (MAINARDES, 2007, p. 55).

A Lei de Diretrizes e Bases (BRASIL, 1996) propiciou a Educagao Bésica organizar-se
em séries anuais, periodos semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos
nao-seriados (com base na idade, na competéncia e em outros critérios), sempre que o interesse
do processo ensino-aprendizagem assim o recomendar. Nesse sentido, a Classe de Aceleragao
foi, assim, um programa instituido no ano 1997 pelo Ministério da Educagao e Cultura (MEC).

Nesse mesmo ano, o entdo Presidente da Republica, Fernando Henrique Cardoso,
através de um programa semanal chamado “Palavra do Presidente” estimula escolas a adotarem

0 “Programa de Aceleragdo de Aprendizagem” dizendo:

Hoje eu vou falar diretamente aos pais que tém criangas que, ano apos ano, repetem a
mesma série na escola. Para vocé, que enfrenta o problema da repeténcia, fique
tranqiiilo. Esqueca aquela idéia de que seu filho € lento para aprender. J& existe um
programa no MEC voltado para essas criangas: ¢ o programa de Aceleracdo de
Aprendizagem (CARDOSO, 1997, n.p.).

O Programa de Aceleracgao foi visto como uma espécie de remédio para o “problema da
repeténcia”. E o presidente termina o seu pronunciamento afirmando que a continuidade desse
problema parte dos professores da rede publica e que experiéncias bem sucedidas encontram-

se na iniciativa privada.

Muitos professores ainda tém preconceito contra essa idéia de aceleragdo, eles
acreditam que a crianga tem que ficar naquela série até aprender e s6 pode passar de
ano se estiver freqiientando! as aulas na mesma série e tiver conseguido boas notas.
O programa ja foi testado, e com sucesso, por dois estados: S. Paulo e Maranhao.
Entidades privadas come¢am a adotar esse programa. E aqui eu fago questdo de citar
o exemplo da Fundagio Ayrton Senna, que sob o comando da psicologa Viviane
Senna criou o programa Acelera, Brasil. No momento atua em 20 municipios
(CARDOSO, 1997, n.p.).

O presidente anunciou também a liberagao de recursos para escolas que fossem adotar
o programa. Neste sentido, foi observado um aumento no nimero de adesdo ao programa: em
1997, ha 112 adesdes. No ano seguinte o nimero de adesdes passou a ser de 831. Ou seja, em
um ano, ha 719 novas adesdes. Das 831 adesdes observadas no ano de 1998, 674 eram
convénios com municipios, 24, com Estados e 21, com prefeituras de capitais (PRADO, 2000,
p. 54). O MEC além de celebrar convénios com Estados e Municipios, estabeleceu também

parceria com Instituto Ayrton Senna (IAS).

! Respeitada a grafia original da citagdo, pré-obrigatoriedade do acordo ortogréfico.
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O Instituto Ayrton Senna, fundado no ano de 1994, é uma organizacdo nao-
governamental, que se apresenta como sendo sem fins lucrativos e que diz ter por objetivo criar
oportunidades de desenvolvimento humano a criangas e jovens brasileiros em cooperagdo com
empresas, governos e prefeituras, escolas, universidades e outras ONGs.

E importante ressaltar que o IAS foi criado dentro de um contexto em que o
neoliberalismo surge como resposta a crise do capitalismo a partir da década de 1970. Segundo
Ricardo Antunes (1999), por exemplo, a argumentacdo dos neoliberais estava calcada em
apontar o Estado como grande causador do cendrio de crise em que o sistema capitalista se
encontrava, na medida em que teria gastado além de sua capacidade — em especial na
manuten¢ao de politicas publicas de welfare state — levando ao descontrole das contas publicas.

Assim, dentro desse contexto, teremos os neoliberais mais sanguineos defendendo o
enfraquecimento do aparato estatal pura e simplesmente através das privatizagdes por um lado
(e o Chile ¢ o exemplo mais bem acabado dessa visdo de mundo) e os partidarios de uma terceira
via que defendem a conducdo dessas politicas devendo estar a cabo de instituigdes sem fins
lucrativos e que, pelo menos na teoria, ndo estariam subordinadas as decisdes do mercado. As
tais parcerias publico-privadas, como a que o IAS representa, ganham forga dentro do tabuleiro
das politicas de Estado.

No entanto, essa parceria levanta uma série de criticas, das quais a pouca autonomia dos
docentes — visto que os materiais ja estdo prontos, sem participagdo dos professores na
elaboracdo destes — ¢ uma das principais. A visdo empresarial do instituto aplicada a educacao
favorece um modelo meritocratico em que a competicdo ¢ estimulada entre alunos e outras
escolas. O resultado final (principalmente em indicadores como aprovacao e evasio) passa a
ser o mais importante, em detrimento do processo pedagogico tipico das gestdes democraticas.

Para além dessas questdes de carater educacional, ndo podemos deixar de citar a pouca
transparéncia quando o assunto diz respeito as fontes de financiamento, a principio apresentadas
como doagdes de empresas, mas vistas como nebulosas quando o assunto se refere a sua relagao

com o Estado.

No caso do IAS, embora informagdes institucionais declarem que o financiamento
para suas agdes e programas derive de doagdes de terceiros e da comercializagdo da
marca associada ao piloto Ayrton Senna, estudos sobre programas especificos
implementados pelo Instituto identificaram o financiamento governamental na forma
de subsidio ou do pagamento de assisténcia técnica (GUTIERRES; COSTA, 2019;
SANTIN, 2016; LEAL, 2019). Em qualquer circunstincia, estranha-se a falta de
transparéncia publica sobre as a¢des e os resultados de uma organizagdo que atua em
sistemas publicos de ensino. Mesmo quando encontradas, as informacdes se limitam
a um "briefing". A transparéncia e o acesso publico aos dados para o setor
governamental sdo exigéncias reguladas pela Lei de Responsabilidade Fiscal. No
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entanto, ndo ha exigéncia dessa natureza para os atores privados e seus "parceiros",
mesmo quando alteram os sistemas publicos de ensino, salvo quando as agdes sdo
custeadas por fundos publicos. Privatizam-se curriculos e privatiza-se também o
acesso aos resultados desses programas e acdes (ADRIAO; BORGHI, 2023, p. 16).

Apesar dessas questdes levantadas, como ja dito anteriormente, em 1996 o IAS fez uma
parceria com o Centro de Ensino Tecnologico de Brasilia (Ceteb), com o objetivo de implantar
o programa em alguns municipios. O Programa inaugurado em 1997 passou a ser chamado de
“Acelera Brasil” e contou com o apoio também da Petrobras, além do ja4 mencionado apoio do
MEC e do Ceteb. Em 1997 o programa beneficiou 15 municipios e alcangou cerca de 3.250
alunos, no ano seguinte foram 25.675 alunos e 24 municipios, em 1999 foram incluidas as redes
municipais e estaduais de ensino dos Estados do Espirito Santo e Goiés e cerca de 23.022 alunos
participaram do programa (SOUZA, 1999, p. 82; OLIVEIRA, 2002).

De acordo com a promulgac¢do da Lei n°® 11.274/2006, alunos retidos ou evadidos antes
de concluirem os nove anos iniciais tém a possibilidade de acelerar seus estudos por meio de
programas que buscam oferecer condigdes para que esses estudantes possam avangar no
processo de escolarizagdo, integrar-se na escola e vir a frequentar os anos compativeis com sua
faixa etaria. Com o viés voltado primordialmente ao carater etario dos alunos e ainda baseado
em uma concepg¢ao de ensino compensatdrio, que visa “recuperar’” o tempo perdido, o programa
conhecido como Classe de Aceleracao estabelece, de acordo com Coimbra (2008, p. 55), uma
estratégia que parte do principio de que o nivel de maturidade dos alunos permite uma
abordagem mais rapida dos contetdos, o que lhes faculta a possibilidade de recuperar a
defasagem entre a idade e a série que deveriam cursar.

Nesse sentido, o programa nao busca tentar entender os fatores — que digamos de
passagem serem muitos — que levam a repeténcia e ao fracasso escolar dos alunos. A distor¢ao
série/idade ndo ¢ um problema simples de se analisar, o fracasso escolar ¢ uma expressao do

fracasso social. De acordo com Arroyo (2000):

[...] enquanto nd3o radicalizemos nossa andlise nessa dire¢do e enquanto ndo
redefinamos a ossatura rigida e seletiva de nosso sistema escolar (um dos mais rigidos
e seletivos do mundo), ndo estaremos encarando o problema do fracasso nem do
sucesso (ARROYO, 2000, p. 33).

Muitas vezes, a repeténcia e o fracasso escolar dos estudantes estdo associados a
“diagnosticos reducionistas que os identificam com supostas capacidades dos alunos e dos
mestres ou com o grau de eficiéncia dos métodos, isolando a estrutura do proprio sistema

educacional” (ARROYO, 1997, p. 14). Ainda sobre essa questdo, o autor menciona que:
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[...] o produto escolar estaria condicionado pelos materiais empregados e pelos
recursos utilizados: os alunos, suas aptiddes, suas deficiéncias; e os recursos didaticos,
os conteudos, as competéncias dos mestres, a eficiéncia das técnicas. Se os materiais
e os recursos forem de boa qualidade, teremos sucesso escolar; se forem de baixa
qualidade, teremos fracasso escolar (ARROYO, 1997, p. 16).

Essa visdo corrobora para a constru¢do de uma imagem negativa sobre os discentes que
se encontram nessas classes de aceleragao.

A andlise da imagem criada acerca das classes de aceleracdo e de seus estudantes
apontam para a exclusdo destes, uma vez que sdo vistos como “fracassados”, “burros”, “os que
ndo conseguem aprender” e/ou “os problematicos da escola”. Em consonancia a isso, Fortes

(2005) nos fala que:

[...] a questdo que se impde ¢ a exclusdo gerada nessa realidade, uma vez que o
agrupamento de alunos com sucessivas experiéncias de fracasso, tanto desencadeiam
neles uma imagem negativa de si, como resultam em atitudes preconceituosas e de
discriminiagdo por parte da comunidade escolar, negando, ainda mais, o seu direito
de inser¢@o no ensino tido como regular. (FORTES, 2005, p. 360)

Como ja mencionado, as classes de aceleragdo sao uma espécie de juvenilizacao da
educagdo de jovens e adultos e trazem consigo muitas peculiaridades. Olhar os sujeitos-alunos
que ali estdo inseridos nos oferece uma perspectiva social do programa de aceleragdo de
aprendizagem. Os estudantes dessas classes s3o os que estdo defasados na idade — ou porque
foram reprovados, ou porque fatores sociais ose afastaram da vida escolar, assim como os
indisciplinados e, em alguns casos, os considerados de alto risco.

Entender as classes de aceleragdo pelo viés de classe social nos mostra o quanto a sua
proposta pedagdgica, usada a partir de uma orientagdo compensatdria, € construida para
“atender” aos pobres. Seguindo nessa linha de analise, Léa Paixao (1986 apud ARROYO, 1986)

relata que:

[...] o maximo que essa matriz pedagodgica pode inventar para os filhos do povo sera
uma pedagogia do pobre: curriculos minimos, classes aceleradas e especiais, métodos
adaptados a essa pedagogia do pobre (PAIXAO, 1986 apud ARROYO, 1986, p. 30).

Se os programas de aceleragdo tém em seu cerne a ideia de combater a defasagem
série/idade permitindo a inclusdo desses estudantes no processo de escolarizagdo, a falta de
analise de aspectos mais amplos, que aponte para a classe social desses alunos — cuja maioria €
oriunda de setores populares — assim como a auséncia de discussdo acerca de questdes

metodoldgicas e curriculares, fazem com que a mais perversa face da exclusao fique oculta.
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Para que isso ocorra é necessario desconstruir a concepg¢ao aligeirada que se tem dessa

modalidade de ensino. Assim, Maria Sampaio (2000) aponta que:

O problema ndo se soluciona por aceleragdo de escolaridade compactando ou
reduzindo contetdos de ensino em um ano letivo, assim como o projeto nio se
identifica com a oferta usual de recuperagdo, pela repeticdo dos assuntos ndo
assimilados em séries anteriores. Tampouco se trata de tentar simplesmente estimular
os alunos para que assimilem rapidamente os contetidos perdidos, como se assim
ficassem sanadas dificuldades acumuladas (SAMPAIO, 2000, p. 61).

E primordial que se deixe de lado uma concepcio individualista, que vé o fracasso
escolar enquanto resultado exclusivo do individuo. O fortalecimento de ideias centradas em
aptidao e mérito individual sdo, na realidade, ferramentas importantes usadas pelo projeto de
modelo de desenvolvimento capitalista, que busca responsabilizar os individuos por sua
condicdo social. Manter o sucesso e/ou fracasso, assim como as desigualdades sociais sob o
manto do esfor¢o ou ndo do individuo sé perpetua as estruturas desse sistema. Nesse sentido,

Arroyo novamente aponta que:

[...] a énfase dada nas tltimas décadas ao fracasso escolar do aluno faz com que se
esqueca essa dimensao politica e social e passe-se a buscar remédios na aceleragdo do
aluno [...]. O importante passa ser a diminui¢cdo dos indices de fracasso e evasodes,
ainda que esse aluno nada aprenda, permanecendo mais uns meses numa escola que
pouco tem a dar, além da merenda escolar (ARROYO, 1986, p. 26).

Focar apenas na analise fria dos indices que apontam numa reducdo da defasagem
série/idade ndo nos permite refletir sobre a necessidade de dar um novo significado ao processo
de ensino-aprendizagem. Assim, acreditamos que essa modalidade de ensino deve estar
direcionada ndo apenas a certificacao desses alunos, mas sim a qualificacdo do ensino, através
de uma aprendizagem efetiva, que permita a esses estudantes se reconhecerem enquanto

sujeitos, com saberes e conhecimentos, capazes de transformar a si e a0 mundo em sua volta.

2.3 As turmas de Aceleracio no Municipio de Teresopolis

Teresopolis ¢ uma cidade do interior do Estado do Rio de Janeiro, localizada na regido
serrana. De acordo com dados do IBGE (2021), o municipio conta com uma populacao estimada

de 185.820 habitantes. A cidade encontra-se subdividida em trés distritos — Teresopolis, Vale
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do Paquequer e Vale de Bonsucesso — e possui 60 bairros oficiais, sendo Sao Pedro, Alto e
Varzea os mais populosos. Seu territério ocupa uma area de 770,601 km?, apresentando uma
taxa de 89% de urbanizagao.

A cidade de Teresopolis tem como um de seus referenciais o turismo. Este, juntamente
com a agricultura s3o considerados as atividades econdomicas que mais se destacam no
municipio.

Segundo dados do Censo de 2010 (IBGE, 2010) — ultimo que apresenta dados com
recorte racial —, TeresOpolis conta com uma populacdo majoritariamente branca. Ainda sobre a

populacao teresopolitana, esta encontra-se principalmente na zona urbana.

Quadro 1 - Distribui¢do da populagdo segundo a raga

POPULACAO DO QUANTIDADE %
ULTIMO CENSO
(2010)

Branca 104.658 65,22%
Preta 14.331 8,44%
Amarela 701 0,41%
Parda 43,964 25,88%
Indigena 92 0,05%
Sem declaragao 0 0,00%

Fonte: IBGE (2010).

Quadro 2 — Distribui¢@o da populagdo por zona de residéncia

ZONA URBANA ZONA RURAL

N° de habitantes 146.207 17.7539
Fonte: IBGE (2010)

A rede municipal de ensino de Teresopolis conta com 92 unidades municipais e 04
conveniadas, tendo um total de 21.292 alunos — da educagao infantil ao ensino fundamental II.
Destes, a maioria encontra-se no 1° segmento do fundamental, com 9.129 estudantes e 248 na
Educacio de Jovens e Adultos (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE
TERESOPOLIS, 2021).



Quadro 3 — Quantidade de alunos da rede municipal de Teresopolis

Quantidade de alunos

Educagao Infantil (Bergario, Maternal e Jardim) 1.877
Pré-escolar (Pré I e Pré II) 3.230
Ensino Fundamental I (1° ao 5° ano) 9.129
Ensino Fundamental I (6° ao 9° ano) 6.808
Educacgao de Jovens e Adultos (EJA) 248

Total 21.192

Fonte: SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE TERESOPOLIS (2021).
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Ao analisarmos a Lei Municipal n° 3.379 de 24 de junho de 2015, contida no Plano

Municipal de Educacgao (2015), publicado no Portal da Prefeitura do Municipio de Teresopolis,

havia, no ano de 2014, um total de 140 unidades escolares — destas, 89 municipais, com oferta

do ensino infantil ao 2° segmento do ensino fundamental.

Apesar do documento apontar para um atendimento de 96,2% do total da populagao de

6 a 14 anos que deveria frequentar a escola, este mostra também um problema encontrado no

municipio: a distor¢ao série/idade.

Segundo dados do Censo Escolar/INEP 2013, a distorgdo idade/série no municipio de
Teresopolis ¢ da ordem de 38%. Essa informagao justifica a presenca de alunos entre
15 (quinze) e 17 (dezessete) anos ainda no segundo segmento do ensino fundamental,
o que demanda estratégias de corre¢do de fluxo que possam impulsionar o nimero de
matriculas no ensino médio (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE

TERESOPOLIS, 2015, p. 33).

Ainda de acordo com a referida lei e com o Censo Escolar/INEP 2013, esta defasagem

idade/ano de escolaridade aparece representada na tabela abaixo, que procura detalhar essa

questao dentro de cada ano de escolaridade do ensino fundamental de Teresopolis:
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Grafico 1 — Distor¢do idade/série por ano de

escolaridade (zonas urbana e rural)

2* ano

3™ ano

4" ano

5% ano

ANOS FINALS (6" AD 9% ANOY)
Taostal

6" ano
I ano

B® ano

o anao

Fonte: CENSO ESCOLAR/INEP, 2013 apud SME, 2015, p. 33.

O problema da defasagem série/idade ¢, entdo, entendido como fruto direto da
reprovagdo e da evasdo escolar, que se apresentam de forma mais intensa nos anos finais do

segundo segmento do ensino fundamental, conforme nos mostram as tabelas abaixo:

Grafico 2 — Fluxo escolar: Anos iniciais (geral)
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Fonte: SME, 2015, p. 41.
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FLUXO ESCOLAR ANOS FINAIS

Gréfico 3 — Fluxo escolar; Anos finais
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Grafico 4 — Fluxo Escolar: Total geral, anos finais
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Fonte: SME, 2015, p. 42.

Nesse sentido, buscando “corrigir” a questao do fluxo escolar, 0 municipio coloca como
estratégias as classes de aceleragdo de aprendizagem e a EJA diurna para a populagdo que se

encontra no ensino fundamental, mas esta fora da idade recomendada.
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Meta 3: ampliar o atendimento escolar para a populagdo de 15 (quinze) a 17
(dezessete) anos que ainda se encontra no ensino fundamental nas escolas municipais,
adotando estratégias de corre¢dao de fluxo, como as classes de aceleragdo ¢ a EJA
diurna, de modo a possibilitar a elevagdo da taxa liquida de matriculas no ensino
médio para 85% até o final do periodo de vigéncia deste PME (SECRETARIA
MUNICIPAL DE EDUCACAO DE TERESOPOLIS, 2015, p. 107).

Antes de comegar a nos aprofundar na questdo das classes de aceleragdo, gostariamos
de mencionar a quase inexisténcia de documentos referentes a essas turmas. Estas sdo apenas
mencionadas, de forma superficial e rapida, no Regimento Escolar de 2014 ¢ no Plano
Municipal de Educagdo de 2015. E interessante como essas modalidades de ensino, que apesar
de serem compostas por grupos heterogéneos — em sua maioria subalternizados e vistos como
“fracassados” — encontram-se invisibilizados nos documentos.

O Plano Municipal ndo faz meng¢ao se ha distin¢do entre EJA diurna e as classes de
aceleracdo na parte pedagogica. O referido documento s6 menciona que a EJA diurna ¢
decorrente da juvenilizagdo da EJA que comega a ser percebida no ano de 2012 no municipio,
tendo a Escola Municipal Presidente Bernardes como p6lo (SECRETARIA MUNICIPAL DE
EDUCACAO DE TERESOPOLIS, 2015).

Porém, ao compararmos esse documento ao Regimento Escolar, notamos que enquanto
o primeiro condiciona a idade minima de 15 (quinze) anos para a matricula do aluno, as classes
de aceleragdo priorizam a relagdo série-idade, independente dos 15 anos. Para a matricula nas
turmas de aceleracdo, os estudantes precisam estar com pelo menos 2 anos de defasagem. Sendo
assim, podemos exemplificar da seguinte forma: um estudante de 13 anos, que se encontra no
6° ano de escolaridade — ou seja, com 2 anos de defasagem —, ndo se enquadraria na EJA diurna,

contudo, poderia estar numa turma de aceleragao.

Art. 201 — Serao constituidas as classes de Aceleracdo de Estudos quando existirem
no minimo 15 (quinze) alunos, por ano escolar, com defasagem idade-ano escolar
igual ou superior a 2 (dois) anos em relagdo a faixa etaria estabelecida por lei
(ANDRADE, 2014, p. 49).

A EJA diurna instituida na Escola Municipal Presidente Bernardes — que diga-se de
passagem era uma escola estadual, que foi municipalizada — segue as caracteristicas norteadoras
da EJA, adotando, portanto, o mesmo material didatico usado na Educagao de Jovens e Adultos.
Com o tempo, por conta do crescimento do numero de estudantes em defasagem série/idade na
rede municipal, as demais unidades de ensino perceberam uma queda no seu quadro
quantitativo de alunos matriculados, dada a necessidade de encaminhar os estudantes que se

encontravam nessa condi¢ao de defasagem para esse polo especifico.
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A diminui¢do do numero de matriculas nas unidades escolares impactava diretamente
na reducdo da verba destinada a essas unidades, nesse sentido, as classes de aceleracdo de
aprendizagem representavam uma alternativa a essas unidades, que conseguiriam manter esses
alunos defasados matriculados e desta forma garantiam a manutencao dos recursos. Logo, a
ideia de se ter um podlo especifico esvazia-se e, atualmente, a Escola Municipal Presidente
Bernardes ndo apresenta mais a EJA diurna.

Assim, as classes de aceleragdao de estudos constituem-se em turmas que apresentam
estudantes que ndo se encontram na idade recomendada e estes podem fazer em um ano letivo

duas séries escolares, permitindo assim a correcdo de fluxo dos mesmos.

Quadro 4 — Organizagao das classes de aceleracao

Aceleragio Ano Escolar
Aceleracéo | 2° e 3° ano de escolaridade
Aceleracao |l 37 e 4° ano de escolaridade
Aceleraczo Il 4% e 5% ano d e escolardade
Aceleracdo IV 6° e 7 0 ano de escolandade
Aceleracdo V 77 e 8° ano de escolandade
Aceleracdo VI 8% e 9% ano de escolandade

Fonte: Prefeitura Municipal de Teresopolis, Regimento Escolar de 2014.

Segundo o Regimento Escolar, a organizagdo dessas turmas obedece ao critério minimo
de 15 (quinze) e maximo de 25 (vinte e cinco) alunos, com carga horaria e o numero de dias
letivos iguais aos das classes “regulares”. Gostariamos, aqui, de explicar o uso das aspas
empregadas anteriormente na palavra regulares. Acreditamos que nomear as demais turmas
como regulares d4 uma conotagdo negativa as turmas de aceleragdo, uma vez que estas passam
a ser vistas como ndo regulares, ou seja, elas sdo irregulares. Tal ideia fortalece a estigmatizagao
que ja ¢é feita acerca das turmas e dos estudantes que dela fazem parte, sendo vistos como
“fracassados”, estando, portanto, numa posi¢ao marginalizada dentro da comunidade escolar.

A avaliacdo dos discentes das turmas de aceleracao de estudos também segue os mesmos
critérios das classes “regulares” — que sdo, no minimo, trés instrumentos avaliativos por

trimestre. A aprovagao se da a partir da obtengdo do somatorio de 15,0 (quinze) pontos.
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O que o documento ndo diz, ou esconde, ¢ que na pratica os discentes que fazem parte
das Classes de Aceleragdo t€m a sua aprovagdo automatica, tendo como o verdadeiro critério
de avaliacdo a frequéncia escolar destes. Tal fato nos mostra que a criagdo dessas turmas esta
diretamente ligada a corre¢do do fluxo escolar, sem ter preocupagcdo com a aprendizagem
significativa desses estudantes.

Corrobora tal constatag@o o fato de ndo ter existido uma preocupacao por parte da SME
— nas diferentes gestdes que por 1a passaram desde a implantacao desse modelo de corregdo de
fluxo — com a elaboracdo de um material didatico proprio, que leve em consideragdo as
especificidades desses educandos. A falta desse material especifico dificulta a agdo por parte
dos professores, levando muitos deles a simplesmente reproduzir os contetdos das turmas
regulares de maneira reduzida, para caber no periodo de um semestre — essa questdo fica
evidente nas falas de alguns professores, apresentadas posteriormente. Aqui, podemos,
inclusive, retomar a reflexdo acerca da auséncia de uma formagdo docente — tanto a inicial,
quanto a formagdo continuada — capaz de desconstruir a concep¢do de uma educagdo
tradicional, de viés compensatorio, que enxerga essa modalidade de ensino a partir da
concepgao aligeirada.

Portanto, apesar da percepc¢ao do problema sobre a defasagem idade/escolaridade estar
apontada na lei municipal, que procura com a organizagdo das classes de aceleracdo criar
estratégias de corre¢ao de fluxo, entendemos que fica evidente que esta ndo resolve de fato o
problema central, que ¢ a aprendizagem efetiva e de qualidade por parte dos alunos. Estes
permanecem nas turmas de aceleragdo enquanto existir essa defasagem/ano de escolaridade —
que ¢ resolvida, conforme ja dito, com a aprovagao automatica dos mesmos — e depois retornam
para as turmas “regulares”, permanecendo, na maioria das vezes, com os mesmos problemas
que os fizeram estar nas turmas de aceleracdo. O que na pratica ocorre muitas vezes ¢ que esses
estudantes ao serem colocados novamente nas turmas “regulares’ acabam ou evadindo ou sendo
reprovados, fortalecendo, assim, sobre eles a imagem de “fracassados”. Outra pratica que ¢
comum quando estes retornam para as turmas ‘“regulares” e ndo conseguem atingir os 15,0
(quinze) pontos no final do ano letivo, ¢ eles serem aprovados pelo conselho de classe, com a

justificativa de que eram, anteriormente, das classes de aceleracao.

2.4 A escola em que atuo e as minhas Turmas de Aceleracio
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Como ja mencionado, leciono desde o ano de 2014 na Escola Municipal Manoel da
Silveira Medeiros Sobrinho, mais conhecida pela comunidade escolar como Abacatinho. A
escola esté localizada no bairro Vale Paraiso, zona urbana da cidade. Contudo, grande parte dos
nossos estudantes sdo oriundos da zona rural, mais especificamente vindos do 2° Distrito. O
apelido pelo qual nossa escola ¢ conhecida se deve ao fato do prédio onde hoje funciona ter
sido uma antiga fabrica do refrigerante Abacatinho.

Apesar de ja ter mencionado algumas vezes a minha escola, acredito que se faz
importante relatar como se deu a minha chegada 1a. Moro em Sao Gongalo, cidade da regido
metropolitana do Rio de Janeiro, que fica aproximadamente ha 72 km de Teresopolis. Quando
comecei a lecionar em Teresopolis, no ano de 2006, trabalhava em uma escola na zona rural da
cidade — localizada em Volta do Pido/Agua Quente. Havia uma escassez de dnibus para aquela
regido e por conta disso a prefeitura disponibilizava um transporte — kombi —, que pegava os
professores no centro da cidade e levava-os até a escola — o trajeto levava em torno de 50
minutos. Trabalhar era, para mim, literalmente uma viagem! Mesmo apesar da correria, da
distancia e de todo o desgaste que o deslocamento proporcionava — precisei correr algumas
vezes atras da bendita kombi — fiquei nessa escola por 7 anos. S6 me transferi para uma escola
no centro de Teresopolis em 2014, por conta do nascimento de minha filha. Precisava encurtar
a minha viagem: precisava trabalhar em uma escola mais proxima, que me possibilitasse descer
para Sao Gongalo todos os trés dias (o municipio de Teresopolis exige no minimo trés dias por
semana), ndo conseguiria ficar longe de minha pequena e de minha familia. E ¢ assim que
comeca a minha trajetéria no Abacatinho. E apesar de ser uma escola mais proéxima, trabalhar
ainda ¢ para mim uma viagem: preciso sair de casa as 5:30h para chegar a escola as 7:15h —
1sso quando o pneu do carro nao fura devido as péssimas condigdes da estrada Magé-Manilha.

Desde o meu inicio no Abacatinho, leciono nas turmas de aceleragdo, que sao, como ja
mencionado na introdugdo deste trabalho, 0 meu maior desafio. Nao vou aqui tentar enganar
afirmando que sempre quis lecionar nessas turmas. No inicio, fazia-se necessario. Afinal, estava
chegando em uma escola nova e eu precisava trabalhar mais perto de casa — e como diziam, ndo
dé para querer “sentar na janela” assim de cara. Geralmente, os novatos ficam com os 6° anos
e as turmas de aceleragdo. Acredito que muitas das tensdes vividas pelos meus (des)encontros
nessas turmas vinham das minhas concepgodes acerca de um ensino de Historia, baseado num
viés tradicional, que muitas vezes me fazia descer a serra chorando por nao conseguir dar conta
de ensinar Histdria para eles.

Com o passar do tempo, as turmas de aceleragdo passaram a ser uma escolha. Aqueles

alunos considerados os “fracassados” da escola viraram o meu desafio, eles me angustiavam,
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me inquietavam, mas me proporcionavam um olhar diferenciado sobre a Historia — que tive que
aprender a ter no dia a dia com eles. Sim, foram as turmas de aceleracdo que me proporcionaram
entender na pratica as palavras de Paulo Freire (2017, p. 96): “[...] o educador ja ndo ¢ o que
apenas educa, mas o que, enquanto educa, ¢ educado, em didlogo com o educando, que ao ser
educado, também educa [...]”.

Com eles, aprendi a desconstruir o viés hierarquico em que me colocava enquanto
detentora do saber e os colocava sempre na posicao do ndo — os que ndo respeitam os outros,
0s que os que ndo sabem, os que ndo aprendem, os que ndo querem aprender. Para Paulo Freire,
a educacdo ¢ entendida como um ato publico e politico para se chegar a uma pratica da
liberdade. Esta s6 acontece a partir da valorizagdo da diversidade cultural, do respeito ao outro,
e tudo isso se da por meio do dialogo, da conscientizagdo e da politizagao dos educandos, no
sentido de identifica-los como sujeitos histdricos e criticos da sociedade.

Assim, a dialogicidade como esséncia da educagdo libertadora, que eu lia nos textos da
faculdade se fez presente em minha pratica. Segundo Paulo Freire (2017), o didlogo ¢é visto
como fendmeno humano, pois segundo ele, nao hé palavra verdadeira que ndo seja praxis, como
ato de criacdo que procura a conquista do mundo para a libertacdo dos homens. Ele acredita
que o didlogo ¢ o dado fundamental das relagdes de todas as coisas no mundo. O didlogo ¢ o
sentimento de amor tornado acdo, o didlogo amoroso, que ¢ o encontro dos homens que se

amam e que desejam transformar o mundo.

[...] o dialogo ndo é um produto historico, é a propria historicizagio. E ele, pois, o
movimento constitutivo da consciéncia que, abrindo-se para a infinitude, vence
intencionalmente as fronteiras da finitude e, incessantemente, busca reencontrar-se a
si mesmo num mundo que ¢ comum; porque ¢ comum esse mundo, buscar-se a si
mesmo ¢ comunicar-se com o outro. O isolamento ndo personaliza porque nao
socializa. Intersubjetivando-se mais, mais densidade subjetiva ganha o sujeito
(FREIRE, 2017, p. 11).

Referenciando-me também na teoria como pratica (HOOKS, 2013), que pressupde uma
educacdo que ndo reproduz o status quo, mas que traz o pensamento critico, reflexivo e
desconstrutivo para a sala de aula, a partir do reconhecimento da diversidade tedrica, que nada
mais ¢ do que as experiéncias de vida, pude reconstruir a minha pratica pedagdgica. Para hooks,
todas as pessoas levam algum conhecimento para a sala de aula e essa pluralidade deve ser
respeitada e utilizada como metodologia. Uma educagdo que liberta e que ndo faz dos
estudantes pessoas meramente passivas e engessadas ndo exige somente o despertar da
criticidade acerca da sociedade em que vivemos, mas também a visibilidade de todos os grupos

que se encontram marginalizados enquanto sujeitos em sua total plenitude.
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Muitos professores se recusam a trabalhar nas turmas de aceleragdo por considerarem
que os alunos que ali estdo ja se encontram perdidos. Eu me vejo perdida, algumas vezes, juntos
com eles. E ai, o que eu fago? Sigo olhando para eles, sigo dialogando com eles, sigo ouvindo
suas Historias, sigo tentando, sigo errando e acertando, aprendendo com eles, sigo me

formando, sigo sentada na janela com eles...

2.5 Por uma Historia Emancipatéria

A reflexdo acerca do fracasso escolar, que muitas vezes encontra-se intrinsecamente
ligada as turmas de acelerag@o e que ndo deve ser entendida dentro do campo que culpabiliza
exclusivamente o aluno, ¢ por nds o caminho que a educacio — no sentido emancipatorio — deve
trilhar.

Nesse sentido, pensando no campo da disciplina historica escolar e acreditando que o
desinteresse por parte dos estudantes sobre a mesma ¢ um dos fatores ligados a permanéncia do
problema de reprovagdo mencionado anteriormente, acreditamos ser necessario repensar o fazer
historico na sala de aula. Este deve estar pautado pela busca de aprendizagens significativas,
portanto, deve percorrer um caminho que se afaste de programas enciclopédicos, que obrigam
os professores, muitas vezes, a passar apressadamente por diversos assuntos para que se possa
cumprir todo o programa (SEFFNER, 2018). As aulas de Histéria devem passar a promover
encontros, que possibilitem aos estudantes ndo s6 o ato de conhecer — entendido no campo do
ensino de Histéria como reconhecimento, apreensdo de elementos formais como causas,
consequéncias e defini¢do de um determinado evento historico — mas como uma atitude mais
elevada e proxima do ato de ensinar (PEREIRA; GIACOMONI, 2018).

Pensamos que nosso olhar deve estar mais voltado para a (des)construcao da ideia de
fracasso escolar, que constantemente acompanha os alunos das turmas de aceleragdo. A
percepcao de uma sociedade plural, que tem Historias outras, precisa estar presente também nas
aulas de Historias, para que esses estudantes se percebam enquanto sujeitos dotados de saberes
e conhecimentos. A partir da decoloniza¢do do conhecimento histdrico e do seu ensino, as aulas
de Historia passam a ser encontros no sentido mais amplo da palavra. Essa mudanc¢a nao esta
restrita a apenas uma alteragdo de vocabulario, mas a uma modifica¢do de postura, que vé na
relagdo professor-estudante a possibilidade de trocas e produgdo coletiva de conhecimentos. O

entendimento de que precisamos cada vez mais de uma educagdo do sentir para que isso faga
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sentido aos discentes e que possibilite de fato encontros durante as aulas de Historia, € entendido
como primordial para que a turma de aceleragdo se veja como uma turma de emancipagao.
Para que isso ocorra, ¢ necessario que as aulas de Historia tragam narrativas que se
afastem de uma perspectiva tradicional e que contemplem a diversidade e a interseccionalidade
de experiéncias. Na visdao de Nilma Gomes (2012), ¢ necessario descolonizar narrativas
eurocentradas, androcéntricas e heterocisnormativas que compdem curriculos, fontes e

materiais didaticos.

Descolonizagdo dos curriculos implica conflito, confronto de experiéncias histdricas,
negociagdes ¢ a produgdo de algo novo, superando a perspectiva eurocéntrica de
conhecimento ¢ de mundo, desnaturalizando e colocando em evidéncia as construgoes
historicas das diferencas culturais e sociais entre grupos humanos (GOMES, 2012, p.
7).

Assim, quando pensamos no saber historico escolar devemos entendé-lo como multiplo
e eclético, isso significa caminhar de forma oposta aquela perspectiva de educagao bancéria,
uma vez que enxerga as relagdes entre os sujeitos ali presentes — docentes e discentes — por um
viés horizontal. Portanto, o saber historico escolar ndo se restringe aos saberes académicos, ele
dialoga com esses saberes, mas também mobiliza narrativas outras, saberes outros. Ao deixar
de lado essa mobilizagdo de saberes outros, distanciamos nossos estudantes da disciplina
Histoéria, pois ndo had encontros quando se reconhece apenas um dos agentes do processo de
ensino-aprendizagem, nao ha didlogos quando apenas um dos lados detém a palavra, o saber.
Reconhecer os alunos como sujeitos dotados de saberes permite ndo s6 desconstruir curriculos
hegemonicos, como também fortalecer e empoderar a identidades desses discentes.

Corroborando com essa ideia, Luis Fernando Cerri (2011a) afirma que o Ensino de
Historia além de ser um lugar de fronteiras interdisciplinares, ¢ também um lugar em que a
“ciéncia pura” dialoga com a “ciéncia aplicada”. Nesse sentido, fica evidente que a aula de
Histéria deixa de ser entendida pelo viés de pura transposicdo/simplificacio do saber
académico, passando o Ensino de Historia a configurar sua posi¢do e ter reconhecido o seu
saber como especifico € ndo menos importante. Assim, consoante Ana Maria Monteiro (2007),
os saberes que se ensinam passam a ter o seu espago, € os sujeitos envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem adquirem protagonismo na construcdo desse saber.

Ha inumeras pesquisas que vém evidenciando uma preocupag¢dao em entender o saber
escolar, este sendo concebido com um saber especifico, assim como sendo caracterizado pelo
conceito de epistemologia da pratica — tal qual Monteiro (2007) — pela ideia de que o mesmo

ndo precisaria da chancela da academia.
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Apesar de toda essa perspectiva que busca encontrar a centralidade da escola no campo
do ensino, acreditamos que este caminho esta a principio mais voltado para um dos sujeitos do
processo de ensino-aprendizagem — os professores — permanecendo os discentes ainda em uma
posigio pouco evidenciada. E necessario alterarmos essa posi¢do, permitindo que os estudantes
tenham suas vozes e seus saberes reconhecidos. Assim, a sala de aula, sendo por nés entendida
como um lugar de encontros — onde os diferentes saberes devem ser partilhados e considerados
— € capaz de nao s6 fortalecer ambos os sujeitos envolvidos na epistemologia da pratica, como
também, permitir a constru¢cdo de uma identidade positivada desses estudantes diante de si, da
escola e do mundo a sua volta.

Para que isso seja possivel, compartilhamos dos mesmos ideais do pensador Paulo Freire
(2017), em que o ensino-aprendizagem encontra-se pautado em uma relacao dialdgica, onde o
aluno nao ¢ visto como um mero receptor do saber. Permitir que os discentes assumam uma
posicdo de destaque na producdo do conhecimento e possibilitar que eles tomem a palavra na
constru¢do da narrativa histdrica, ¢ visto por nés como o caminho que a disciplina historica
deve trilhar para atender as expectativas e demandas da sociedade contemporanea. Tendo como
pressuposto que a finalidade do Ensino de Historia na atualidade ¢ a formacao, seu objetivo nao
seria formar pequenos historiadores. Contudo, para além de formar cidadados ativos da
sociedade, este deve estar voltado, mais do que nunca — principalmente depois do que vimos
nos ultimos quatro tenebrosos anos do “desgoverno” de Jair Bolsonaro (2018 a 2022) — para a
formacao de identidades razoaveis. Portanto, o Ensino de Historia deve estar calcado em uma
ideia de cidadania que respeita o minimo ético para a sobrevivéncia do outro, para o respeito as

diversidades. Sobre isso, Cerri afirma que:

Nesse quadro impdem-se, as pessoas interessadas na educagdo historica e na politica
das novas geragdes, a seguinte pergunta: se o ensino de Histéria pode influenciar
decisivamente a formagdo das identidades pessoais e coletivas, é possivel pensar em
termos de identidades razoaveis, para as quais possamos direcionar nossos esforgos?
Essa questdo ¢ posta por Jiirgen Habermas, entre outros, considerando que sofremos
a producdo e a reproducdo de identidades ndo razoaveis na atualidade. Para isso seria
preciso definir o que consideramos razoavel ou racional, e se nos sustentamos na ideia
de que o racional ¢ aquilo que deriva, sempre provisoriamente, da for¢a do melhor
argumento em discussdo. Entdo, necessariamente temos que considerar a ideia de que
a formacdo de identidades razoaveis passa obrigatoriamente pelo trabalho com a
alteridade, a consideragdo positiva e integracionista do outro, ¢ com a primazia do
dialogo nas relagdes pessoais e coletivas (CERRI, 2011b, p. 82).

E necessario, assim, repensar o Ensino de Historia Escolar, para que este possa ter uma
concepgao significativa, que leve em consideragdo as subjetividades e as potencialidades dos

alunos na construcao do saber historico, afetando e transformando suas consciéncias historicas
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a partir de uma aprendizagem critica e empoderadora, capaz de romper com o curriculo ¢ o
pensamento hegemonicos.

Como sabemos que o curriculo ¢ um territério de poder e de disputas, “ele ¢ sempre
parte de uma tradi¢do seletiva, resultado da sele¢do de alguém, da visdo de algum grupo acerca
do que seja conhecimento legitimo” (APPLE, 2001, p. 71). Acreditamos que ¢ muito importante
trazer os estudantes para o centro do “curriculo em a¢do”, uma vez que entendemos que este ¢
resultado da mobilizagdo dos saberes ¢ os saberes docentes em sala de aula. Com isso,
estaremos contribuindo para uma aprendizagem de significado e para uma outra visao em torno
do conhecimento.

Re(pensar) o curriculo ¢ primordial. Este, conforme ja mencionado, ndo pode ser
entendido como pronto, natural, que ja estd posto, mas sim como resultado de um discurso
oriundo de disputas de poder. Segundo Tomaz Tadeu da Silva (2010), curriculo ¢ uma arena
politica, de visdes de mundo. O curriculo ndo € neutro e ndo esta dado, ele ¢ uma escolha, uma

selecdo.

Da perspectiva pos-estruturalista, podemos dizer que o curriculo ¢ também uma
questdo de poder e que as teorias do curriculo, na medida em que buscam dizer o que
o curriculo deve ser, ndo podem deixar de estar envolvidas em questdes de poder.
Selecionar ¢ uma operagdo de poder. Privilegiar um tipo de conhecimento é uma
operagdo de poder. Selecionar ¢ uma operacgao de poder. Destacar, entre as multiplas
possibilidades, uma identidade ou subjetividade como sendo a ideal ¢ uma operacdo
de poder. (SILVA, 2010, p. 16).

Entender o curriculo pelo viés do discurso, baseado em uma relagao de poder, ¢ na nossa
visdo, o que possibilita a desconstru¢do do curriculo tradicional — calcado na ideia de
neutralidade, de desinteresse, de cientificidade e a (re)constru¢do de um curriculo — que
alinhado a perspectiva de um Ensino de Historia que possibilita a formacao de identidades
razoaveis — que ndo desumaniza as diferentes identidades e subjetividades dos nossos alunos.

Nesse sentido, entendendo que assim como o curriculo ¢ visto como uma arena de
politica em que sua definicao € o resultado da disputa de poder entre os diferentes atores sociais,
devemos também pensar acerca do conhecimento, do saber, da epistemologia. Seguindo por
essa perspectiva, concordamos com os professores Boaventura de Sousa Santos e Maria Paula
Meneses (2009) em seu livro Epistemologias do Sul, que observam no pensamento abissal da
epistemologia moderna ocidental um padrio e uma hierarquia epistemoldgica, que define quais
conhecimentos sdo validos, sufocando e silenciando culturas e saberes outros. A presenca da
perspectiva “Modernidade/Colonialidade” ¢ ainda muito forte nos nossos curriculos, que busca

passar a ideia — falsa — de uma Historia neutra e universal. Ou seja:
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A ideia de que a colonialidade ¢ constitutiva da modernidade significa o
questionamento da geopolitica do conhecimento como estratégia do pensamento
moderno ocidental que, de um lado, afirmou suas teorias, seus conhecimentos ¢ seus
paradigmas como verdades universais e, de outro, invisibilizou e silenciou os sujeitos
que produzem outros conhecimentos e Historias (WALSH; OLIVEIRA; CANDAU,
2018, p. 3).

Acreditamos, portanto, que para findar com a colonialidade do poder e o pensamento
abissal que ainda rodeiam e insistem em permanecer na escola, na institui¢do de seus curriculos
assim como no seu espaco fisico e na relagdo entre os diversos atores sociais ali presentes, €
necessaria uma pedagogia que dialoga com a perspectiva decolonial, possibilitando a
interculturalidade critica e o empoderamento de vozes e sujeitos silenciados ao longo da

Historia. Dessa forma, Vera Candau (2020) afirma que:

A interculturalidade critica também questiona fortemente o eurocentrismo. Afirma a
pluralidade epistémica presente nos diversos grupos humanos. Desenvolve uma visao
da Historia multifacetada e plural, que ndo pode ser reduzida a uma linearidade.
Reconhece as contribui¢des do eurocentrismo, mas nega sua universalidade. Afirma
que se trata de uma producdo particular que foi/é universalizada e que deve entrar em
dialogo com outras epistemologias que foram negadas, inferiorizadas ou mesmo
destruidas. Reconhecer esta realidade e promover processos de (re)construcio de
conhecimentos outros ¢ uma preocupagdo fundamental da educacdo intercultural
critica e decolonial que deve mobilizar uma nova perspectiva para se conceber e
desenvolver os curriculos escolares (CANDAU, 2020, p. 681).

Portanto, entendemos que é primordial pensarmos em possibilidades outras de producao
de conhecimento em sala de aula, que a partir de uma concepgao decolonial de ensino e de
interculturalidade critica nos permita a desnaturalizacdo do curriculo e um encontro com
saberes e seres outros, que devem de fato permear o Ensino de Histdria, que se pretende como
contra-hegemonico, priorizando, com isso a pluralidade de subjetividades e Historias outras.

Contudo, ¢ importante ressaltar que ndo estamos com isso querendo apontar um
caminho, como se a reproducdo curricular tradicional, que exclui as potencialidades de vozes
existentes dentro do espaco escolar, seja o Gnico problema ali encontrado. Afirmar isso seria,
no minimo um reducionismo, que estaria deixando de perceber a complexidade que envolve o
ambiente escolar, ainda mais depois desses tempos sombrios que vivemos € que se
intensificaram no governo Bolsonaro, tais como a desvalorizacao profissional do magistério, o
sucateamento das escolas publicas e desinvestimento em educagdo, a precarizagdo da formagao
docente e da existéncia de politicas publicas e educacionais que buscam engessar o trabalho

docente, cerceando a autonomia dos professores — como exemplos de tal cerceamento podemos

citar as avaliagdes externas, bem como todo o clima de vigilancia que ganhou for¢a nos tltimos
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tempos com o movimento do Escola Sem Partido. Fora as condigdes sociais dos estudantes: o
empobrecimento galopante das classes trabalhadoras, inflagdo de itens bdasicos de
sobrevivéncia, necessidade de trabalho dos adolescentes e precarizagao desse trabalho. Estas
sdo algumas questdes importantes, que merecem reflexdo e interferem diretamente no ensino.
No entanto, por uma questao de tempo e recorte, ndo nos cabe aqui o aprofundamento delas. S6
gostariamos de deixar claro que ndo pretendemos com este trabalho prescrever uma receita que
aponta a reformulagao do curriculo como uma panaceia, uma espécie de Deus ex machina capaz
de resolver todos os problemas da educacdo. Entendemos que a mudanca do fazer Historia
dentro de sala de aula ¢ uma ferramenta de metodologia ativa, que pode trazer a tdo desejada
transformagao na relagdo entre professores, alunos e conhecimentos. Outra questao importante
que nos cabe aqui mencionar € que, apesar de afirmarmos ainda a existéncia de um curriculo
tradicional, que ndo atende a polifonia de vozes existentes dentro do ambiente escolar e que
pressiona e cerceia o trabalho docente, isso ndo significa que os sujeitos envolvidos no processo
de ensino-aprendizagem sejam vistos como passivos € meramente reprodutores de tal curriculo.
Nao podemos esquecer que essa acao dos sujeitos envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem, que busca romper com essa estrutura escolar monocultural, classista e sexista,
se d4 muitas vezes nas brechas que encontramos dentro dessa estrutura.

A luta por uma educagdo emancipadora se encontra ainda muito restrita as brechas
devido a escola ser uma instituigdo que continua reproduzindo as colonialidades da nossa
sociedade. Entender esse processo de construcao do ser e do saber pode fornecer as condigdes
necessarias para o enfrentamento, e quem sabe o alargamento dessas brechas, fazendo ruir a

esfinge de uma educacdo calcada nessas colonialidades.
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3 AS COLONIALIDADES DO SER E DO SABER

De acordo com Boaventura de Sousa Santos e Maria Paula Meneses (2009) em seu livro
Epistemologias do Sul, no periodo da colonizacdo o poder se concentrou nao s6 no processo de
ocupa¢do, de dominagdo, mas também na predominancia do saber epistemoldgico, que se
constituiu a partir de uma relacao desigual de poder e de saber, determinando o que o autor
chama de epistemicidio, que seria o sufocamento, o exterminio dos conhecimentos e
cosmogonias locais, vistos como sem importancia, sendo colocados na condi¢cdo de ndo-
existéncia. Os processos de independéncia politica ocasionaram o fim do colonialismo, mas nao
acarretaram o fim da colonialidade do poder.

O pensamento moderno ocidental ¢ um pensamento abissal que divide a realidade social
em dois lados: o “deste lado da linha” e o “do outro lado da linha”. Com isso, determina como
valido a epistemologia do lado norte da linha e desconsidera, inviabiliza e transforma como
inexistente a epistemologia do lado sul. “A negacdo de uma parte da humanidade ¢ sacrificial,
na medida em que constitui a condi¢do para a outra humanidade se afirmar enquanto universal”
(SANTOS, 2007, p. 76).

Seguindo por essa perspectiva, concordamos com Santos e Meneses (2009), que
observam no pensamento abissal da epistemologia moderna ocidental um padrdo e uma
hierarquia epistemoldgica, que define quais conhecimentos sdo validos, sufocando e
silenciando culturas e saberes outros.

Para por fim a esse pensamento abissal faz-se necessario acabar com a exclusdo e a
impossibilidade de co-presenca de préaticas, saberes, e agentes dos dois lados da linha. Assim,
as Epistemologias do Sul surgem a partir dessa concep¢dao de que o mundo ¢ variado e
diversificado em relacdo as culturas e saberes. Nao obstante, essa ideia de pluralidade e
diversidade epistemoldgica do mundo é chamada por Santos (2007) como pensamento pos-
abissal, que ¢ centrado na ecologia de saberes, na concep¢do de que o conhecimento ¢
interconhecimento, ou seja, visa aprender outros conhecimentos sem esquecer os proprios. E
uma espécie de epistemologia contra hegemonica, que se recusa a aceitar a ideia de existéncia
de uma epistemologia geral e se baseia no reconhecimento da pluralidade de saberes,
trabalhando, assim, para corrigir uma injusti¢a cognitiva, que esta intrinsecamente ligada a uma

injustica social global.
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Designamos a diversidade epistemologica do mundo por epistemologias do Sul. O Sul
€ aqui concebido metaforicamente com um campo de desafios epistémicos, que
procuram reparar os danos e impactos historicamente causados pelo capitalismo na
sua relag@o colonial com o mundo. Esta concepgdo do Sul sobrepde-se em parte com
o Sul geografico, o conjunto de paises e regides do mundo que foram submetidos ao
colonialismo europeu e que, com excecdo da Australia e da Nova Zelandia, ndo
atingiram niveis de desenvolvimento econdmico semelhantes ao do Norte global
(Europa e América do Norte) (SANTOS; MENESES, 2009, p. 12-13).

Em outros termos, Maldonado Torres destaca que:

Um padréo de poder que emergiu como resultado do colonialismo moderno, porém,
ao invés de estar limitado a uma relacdo formal de poder entre os povos ou nagdes,
refere-se a forma como o trabalho, o conhecimento, a autoridade e as relagdes
intersubjetivas se articulam entre si através do mercado capitalista mundial e da ideia
de raca (MALDONADO-TORRES, 2007, p. 131).

Qual ¢ a relacdo disso com a escola? A historiografia escolar tem se mostrado uma caixa
de ressonancia dessas colonialidades, oriundas de uma monocultura racional do saber, que
desumaniza as diferencas e invisibiliza formas outras de ser ¢ de saber. Esta colonialidade
sobrevive até os dias de hoje, incutindo o pensamento europeu como hegemonico,
homogeneizante e universal. Com isso, temos a exclusdo e a impossibilidade de existéncia de
praticas, saberes e agentes dos dois lados da linha. Assim como também ainda sobrevive em
praticas pedagdgicas que invisibilizam os estudantes, colocando-os em uma posi¢do de
inexisténcia de saberes.

Refletindo acerca da concepcdo de Su/ adotada por Santos (2020), que entende esse
conceito nao pelo viés de espaco geografico, mas sim pela designagao de um espago-tempo
politico, social e cultural e percebendo a escola como ressonancia das colonialidades do ser e
do saber, acreditamos que as turmas de aceleracdo sao o “Sul/ do Sul”, uma vez que os alunos
que ali estdo presentes sdo os considerados “marginalizados” da escola.

Mas o que seria estar a margem? Grada Kilomba (2019, p. 67), referindo-se aos termos
“margem” e “centro” usados por bell hooks, afirma que estar na margem ¢ fazer parte do todo,
mas fora do corpo principal. Nesse sentido, os alunos das turmas de aceleragdo fazem parte da
escola, mas encontram-se fora do corpo principal da escola. Eles estdo, portanto, na margem,
uma vez que sao: os que nao sabem, os que ndo aprendem, os que ndo obedecem, os que nao
tém jeito, os que nao estdo nas turmas “regulares”. Contudo, a margem nao ¢ entendida pela

autora como sendo um lugar apenas de opressdo, mas também um lugar de resisténcia.
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Neste sentido, a margem ndo deve ser vista apenas como um espaco periférico, um
espago de perda e privagdo, mas sim com um espago de resisténcia e possibilidade. A
margem se configura como um “espago de abertura radical” (HOOKS, 1989, p. 149)
e criatividade, onde novos discursos criticos se ddo (KILOMBA, 2019, p. 68).

Assim, corroborando com a concepc¢ao da autora que afirma que “a margem ¢ um local
que nutre nossa capacidade de resistir a opressdo, de transformar e de imaginar mundos
alternativos e novos discursos” (KILOMBA, 2019, p. 68), acreditamos que trabalhar com a
turma de aceleragdo e trazé-la para o centro desse trabalho ¢ uma forma de desconstruir as
colonialidades existentes na escola, assim como a possibilidade de se fazer e pensar uma
educacdo outra.

Nesse sentido, ¢ importante ressaltar que a ideia do meu trabalho nasce do momento em
que as minhas trajetdrias — profissional e académica — se cruzam, numa espécie de tentativa de
encontrar respostas as minhas inquietacdes. As batalhas didrias travadas nas turmas de
aceleragdo, o surgimento, muitas vezes, de tensdes ¢ o enfrentamento delas, me exigem um
repensar, de forma mais intenso, acerca da minha pratica, que a partir do mestrado, pode estar
embasado em uma reflexdo também teorica, o que traduz, a meu ver, o potente diferencial do
Mestrado Profissional em Ensino de Historia. Portanto, seguindo na linha de pensamento de
Marieta de Moraes a “experiéncia com mestrados profissionais, ao iniciar-se no século XXI,
surgiu como uma possibilidade de romper com um mundo académico fechado em si mesmo e
com pouca conexao com a sociedade.” (FERREIRA, 2018, p. 53). Ainda sobre essa questao,

Ferreira aponta que na descri¢do da Capes, os Mestrados Profissionais:

[...] devem apresentar uma estrutura curricular que enfatize a articulagdo entre
conhecimento atualizado, dominio da metodologia pertinente e a aplicacdo orientada
para o campo de atuagdo profissional especifico. O trabalho final do curso deve ser
sempre vinculado a problemas reais da area de atuacdo do profissional-aluno ¢ de
acordo com a natureza da area ¢ da finalidade do curso (FERREIRA, 2018, p. 53).

Ou seja, esse trabalho nasce de uma busca por romper com o isolamento do saber
académico, aproximando-o dos saberes escolares. Mas, mais do isso, no caso especifico do
dialogo travado nesse trabalho com a turma de aceleragdo, o que temos € uma aproximagao para
com a resisténcia: a aproximagdo da academia com os saberes escolares que se encontram a

margem.
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3.1 Prazer, essa é a AC-1!

Antes de tudo, ¢ importante lembrar que a classe de aceleracdo em questdo, neste
trabalho, ¢ uma turma de aceleragdo pos-pandemia. Se antes essa classe ja tinha que ser vista a
partir de suas peculiaridades, a pandemia trouxe de forma mais intensa a necessidade de nossa
lente de aumento.

O distanciamento existente entre os alunos e a disciplina Historia ficou ainda mais
potencializado em meio a um cendrio de isolamento ocasionado pela pandemia do COVID-19.
Se ja era dificil para os estudantes se perceberem como sujeitos historicos durante as aulas
presenciais, tal tarefa se mostrou ainda mais complexa e desafiadora com as aulas remotas que,
num contexto de uma sociedade marcada por profundas desigualdades sociais, encontram-se
mais do que nunca a margem de tal protagonismo.

Em outras palavras, como bem aponta Santos (2020, p. 15-21), toda quarentena ¢ mais
dificil para alguns grupos sociais — os que estdo ao Sul da quarentena, para utilizar uma
expressdo do proprio autor — estes sentem mais os efeitos nefastos da pandemia, que sé
evidenciou de forma mais clara as desigualdades sociais oriundas de um tipo de sociedade
permeada por uma ideologia de consumo capitalista, que em sua busca desenfreada pelo lucro
vem destruindo o planeta.

Durante esse periodo, a escola em que atuo, seguindo as orientagdes da Secretaria de
Educacdo do Municipio, adotou o Whatsapp como ferramenta do ensino remoto. Assim, cada
turma possuia um grupo de Whatsapp — que contava com a participagao dos membros da equipe
diretiva, dos discentes e docentes — e tinha um encontro semanal de 1 hora e 50 minutos, no
caso especifico da disciplina de Historia. Devido a inimeros fatores — que ficardo mais
evidentes no decorrer deste capitulo —, a turma de aceleragao foi a que contou com a menor
participagdo nesses encontros semanais durante o ensino remoto. Essa questao inclusive agugou
ainda mais a nossa visdo e desejo de dialogar com essa turma, na tentativa de compreender a
sua realidade e sua ligacdo com o saber escolar. O retorno as aulas presenciais se deu no inicio
do ano letivo de 2022 e foi marcado por desafios ainda maiores. Depois de praticamente 2 (dois)
anos de ensino remoto, voltar as salas de aulas foi desafiador em varios sentidos: resisténcia
por parte de alguns alunos — e até mesmo alguns professores e outros profissionais da escola —
com uso da mascara, dificuldade em seguir as normas e o retorno a rotina de estudos, sdo

algumas das questdes que podemos usar para exemplificar o tamanho do desafio pds-pandemia.
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Essa turma especifica, chamada de AC-1, tem 25 alunos, formada majoritariamente por
meninos negros, conforme mostram os graficos abaixo — vale ressaltar que o resultado dos
graficos a seguir ¢ oriundo de um questionario socioecondmico por eles respondido e que se

encontram ao final nos apéndices.

Grafico 5 — Divisdo por género da turma AC-1

Género:
25 respostas
@ Feminino
@ Masculing
Cutro
Fonte: A autora, 2022. Elaborado a partir de formulario socioecondmico.
Grafico 6 — Divisao por raga da turma AC-1
Raca:
25 respostas
@ branca
@ preta
parda
@ indigena

Fonte: A autora, 2022. Elaborado a partir de formulario socioecondmico.

Os estudantes da turma AC-1 cursaram no ano letivo de 2022 o 8° e 9° anos de
escolaridade, estes alunos apresentam entre 15 (quinze) e 18 (dezoito) anos — seis alunos com
15 (quinze) anos, treze alunos com 16 (dezesseis) anos, cinco alunos com 17 (dezessete) anos

e um com dezoito anos. A maioria deles vem de bairros da periferia da cidade e da zona rural.
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Muitos apresentam familias numerosas e de baixa renda, sendo relatado pela maioria
desses estudantes uma queda da renda familiar durante a pandemia. A maioria das familias
desses alunos — 60% — vive com uma renda que varia entre R$ 500 ¢ R$2.000 reais — destes, 6
alunos disseram que suas familias apresentam uma renda entre R$ 500 e R$1.000 reais e 9
alunos, uma renda entre R$ 1.000 ¢ R$ 2.000 reais. Para aprofundar a observagdo do quadro
geral, ainda observando o cenario dessa turma, ainda ha aqueles cuja renda familiar sequer
alcanca meio salario-minimo, estando, portanto, alguns destes, seguindo os critérios de renda

per capita minima adotados pelo Banco Mundial, abaixo da linha de pobreza.

Grafico 7 — Houve diminui¢ao de renda por conta da pandemia na turma AC-1?

Com a pandemia, houve uma diminui¢do na renda de sua familia?

& Sim.
! & Nao.

Fonte: A autora, 2022. Elaborado a partir de formulario socioecondmico.

25 respostas

Grafico 8 — Renda total da casa na turma AC-1

Somando a renda das pessoas gue trabalham remuneradamente em sua casa, essa
renda fica entre:

25 respostas

@ Menos de RE500 reais

@ Entre RS 500 e 1000 reais
Entre RE 1000 e 2000 reais

@ Entre RS 2000 & 3000 reais

@ Mais de RS 3000 reais

Fonte: A autora, 2022. Elaborado a partir de formulario socioecondmico.
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Assim, podemos afirmar que o perfil da turma, a partir dos dados apresentados, insere-
se no quadro de grupos subalternizados, visto que a turma apresenta alunos majoritariamente
negros e pobres, portanto estando em condi¢do de vulnerabilidade ainda mais acentuada no

periodo pandémico.

3.1.1 As colonialidades do ser e do saber na AC-1

A falta de interesse pela disciplina Historia dentro das escolas vem sendo estudada ha
algum tempo, conforme ja mencionado neste trabalho. Algumas das pesquisas, como vimos,
nos mostram que a Historia ensinada nas escolas, muitas vezes, ainda ndo conseguiu se
desvencilhar das amarras de uma concepc¢ao de Historia que vem de um viés tradicional,
monolitico e eurocentrado, marcada ou por silenciamentos ou por uma visao preconceituosa do
“outro”.

Para corroborar com a forte presenca de um curriculo de Historia baseado nessa visao
tradicional, trazemos abaixo alguns exemplos de uma atividade proposta a Turma AC-1 no
inicio do ano letivo. Os alunos deveriam escrever em uma folha o que eles pensavam quando

refletiam sobre a disciplina Historia.

Figura 1 — Atividade com a turma AC-1
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Fonte: Elaboragao da turma, a partir de atividade proposta pela autora.
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Figura 2 — Atividade com a turma AC-1 (2)
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Fonte: Elaboragao da turma, a partir de atividade proposta pela autora.

Figura 3 — Atividade com a turma AC-1 (3)

&
4

o
#
I

AoETTa

4

Vs
|

e

T | STALE T
| gt

-

HiSTONIR

L
o

AL =

bl Ade

F

£
&

Fonte: Elaboracao da turma, a partir de atividade
proposta pela autora.

Figura 4 — Atividade com a turma AC-1 (4)
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Fonte: Elaborag@o da turma, a partir de atividade proposta
pela autora.
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Figura 5 — Atividade com a turma AC-1 (5)
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Fonte: Elaboragao da turma, a partir de atividade proposta pela autora.

Assim, percebemos como a colonialidade do saber se apresenta de forma intensa no que
esses alunos acreditam sobre o que ¢ a disciplina historica escolar. Esta encontra-se ligada ao
tempo passado, muito distante dos alunos — “conhecimento antigo”, “época dos dinossauros”.
Além disso, esta relacionada aos grandes personagens e a Historia politica. Percebemos também
em suas respostas que esses estudantes enxergam a disciplina como desinteressante — nas
imagens acima percebemos as palavras “sono”, “tediante”, “chata” e “6dio” sendo ligadas ao
que eles pensam acerca da disciplina.

As colonialidades presentes no ambiente escolar nao estdo restritas ao curriculo. No
espaco da escola ela também fica evidente: a turma de aceleragdo geralmente ¢ colocada na
menor sala e distante das demais. Essa questdo corrobora para o fortalecimento de uma imagem
negativa acerca da turma e dos alunos que estdo inseridos nela, ja que estes sdo vistos como os
“burros” da escola. Podemos perceber isso em trechos das respostas dos professores da escola
ao questionario — que se encontra abaixo, no apéndice — sobre as turmas de aceleracdo. Este
questionario foi respondido anonimamente por 21 professores que ja trabalharam, trabalham ou

gostariam de trabalhar com as turmas de aceleracdo, tendo como objetivo tracar a visdo do

corpo docente em relagdo a essas turmas e seus discentes.

[...] No ensino fundamental II os alunos ainda tém um certo preconceito em relagdo a
sua participagdo em uma turma de aceleragdo, mas isso estd mais relacionado aos
comentarios e opinides de colegas de outras turmas do que com a situagdo em si,
porque geralmente os alunos de aceleragdo ndo sdo vistos como bons alunos. [...]
(Docente entrevistado).
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Alguns alunos se sentem desconfortaveis e envergonhados, pois a Aceleragéo é vista
como uma turma formada por alunos que ndo "deram certo". No entanto, outros
apresentam um certo orgulho, baseado em uma espécie de inversdo de valores onde
quanto pior, melhor (Docente entrevistado).

Em geral, eles se sentem a margem da escola, porque sabem que o que recebem ¢
diferente do recebido pelos demais. O fato de ndo haver reprovagdo basta para alguns,
mas, no geral, acredito que eles se sintam um pouco desvalorizados (Docente
entrevistado).

Na teoria eles deveriam se sentir privilegiados mas, na pratica, acabam formando uma
turma julgada como os que ndo estudam e passam de série, mesmo assim (Docente
entrevistado).

A imagem estigmatizada que se tem das turmas de aceleragdo, bem como a falta de uma
proposta pedagogica especifica para a turma faz com que muitos docentes nao queiram lecionar
nessas classes, uma vez que seus alunos s@o vistos como violentos, desinteressados e incapazes
de aprender. Quando perguntados se gostam ou gostariam de trabalhar nas turmas de
aceleragdo, fica evidente em algumas respostas o olhar pejorativo que recai sobre esses

discentes, como nos mostram algumas das respostas dos docentes ao questionario.

Nao. Infelizmente, o trabalho com turmas de aceleragéo necessita de diretrizes e apoio
pedagdgico que ndo sdo facilmente encontrados. O objetivo de resgate desses alunos
¢ o incentivo aos estudos acabam ficando em segundo plano (Docente entrevistado).

Nao tenho mais vontade. Na experiéncia que tive os alunos eram extremamente
desmotivados e tinham um comportamento inapropriado durante as aulas (Docente
entrevistado)

Gostei no primeiro ano, porque acreditava na proposta de ensinar os contetidos mais
relevantes e adiantd-los para o ensino médio para que pudessem desenvolver seus
estudos nas séries correspondentes a sua idade. Entretanto, na pratica, a maioria tem
um mau comportamento e quase nenhum interesse e acabam percebendo que tudo,
desde a avaliag@o até a aprovagdo automatica, ajuda a manterem tais habitos (Docente
entrevistado).

Nao. Séo alunos muito mais indisciplinados que nas turmas regulares, e isso gera um
desgaste muito maior. Além disso, o nivel de conhecimentos escolares que esses
alunos apresentam ¢ extremamente baixo, levando a muitas frustragdes (Docente
entrevistado).

Nao, pois a maioria dos alunos ndo entende que a proposta da aceleragao ¢ dar uma
oportunidade para que superem uma defasagem relativa a anos anteriores em que
foram reprovados. Dessa forma, se mostram tao desinteressados ou até mais do que
aqueles em turmas regulares (Docente entrevistado).

Nao gosto. Nao estou atuando atualmente. Mas gostaria de atuar numa aula que
ensinasse algo diferente pro aluno. Como artesanato, economia doméstica, eficacia e
eficiéncia num trabalho, até que fosse de faxina, aprendendo a usar produtos certos e
como se trabalhar, porque de fato estaria contribuindo para um futuro melhor dessas
pessoas que tém dificuldades em idades maiores. Ensinar que podemos ser bons e
ganhar bem em qualquer area de atuag@o, fazendo o que gostamos e com alguém
ensinando (Docente entrevistado).
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E importante ressaltar que muitas das respostas dadas pelos docentes refletem a sua
visdo do que € uma turma de aceleragdo, no sentido em que entendem esse projeto pelo tnico
viés de regular o fluxo idade/série, mantendo em sua metodologia a concepgao, que ainda ¢
muito comum, de reducdo dos contetidos dados as turmas regulares. Portanto, acreditam que a
ndo aprendizagem esta diretamente relacionada a falta de interesse por parte dos discentes dessa
turma, assim como pelo seu comportamento indisciplinado, o que coloca os estudantes na esfera
do “ndo”: os que ndo aprendem, os que nao se comportam, os que nao obedecem, os que nao
sabem.

Entretanto, ndo podemos deixar de mencionar que cerca de 30% dos professores que
responderam ao questiondrio apresentaram uma visao positiva em relacdo a possibilidade de

trabalhar nesse projeto de aceleragao.

Sim, eu gosto muito de trabalhar com alunos da aceleracdo. Eles iniciam o ano
querendo um diploma, mas durante o processo alguns alunos comegam a valorizar o
conhecimento e despertam para os saberes. Ver a educagdo fazer a diferenga na vida
de uma pessoa é a maior alegria de um professor (Docente entrevistado).

Sim, pois o alunado desta modalidade passa por caréncias sociais e académicas que
podem ser mitigadas através dos projetos de aceleracdo (Docente entrevistado).

Gosto muito de ministrar aula em turmas de aceleragdo, pois o comportamento dos
alunos ¢ diferente e o reconhecimento do trabalho docente por parte dos alunos existe
(Docente entrevistado).

Dependo da proposta ¢ do engajamento da equipe, sim! Por acreditar que podemos
fazer a diferenca nas vidas desses alunos (Docente entrevistado).

Gostaria de dar aulas devido ao compromisso com esses pequenos ganhos. O
conhecimento escolar ¢ dificil para muitos alunos. Mas acho que quando vocé percebe
que um aluno que nao sabia muito, depois de um periodo contigo aprende mais, deve
gerar um 6timo sentimento. O desafio em ensinar também acaba me movendo, e ter
outra experiéncia me parece bastante interessante. Alguns dos alunos que estou dando
aula na escola nesse ano corrente, foram alunos de turmas de aceleracao no passado.
Fiquei sabendo em conversas com outros professores. Esses alunos ndo sdo faceis,
mas observar os ganhos que tiveram nesse periodo comigo foi muito gratificante
(Docente entrevistado).

3.2 A (des)construcao do saber historico a partir das narrativas da AC-1

Como desconstruir as colonialidades presentes nas aulas de Historia desses estudantes?

Como desconstruir essa concepgao tradicional da disciplina Histéria?
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A perspectiva decolonial de educacdo nos possibilita pensar em educar pela memoria,
pelas experiéncias de ser alguém, pelas narrativas de grupos subalternizados, que ndo se
reconhecem nos curriculos hegemonicos, que quando tratam do “outro”, o posiciona em uma
escala de inferioridade. Essa perspectiva permite um ensino de Historia reflexivo, capaz de um
dialogo intercultural critico que valoriza novos sujeitos e traz narrativas ainda ndo contadas na
sala de aula. Deixando assim de lado um curriculo de carater conteudista e possibilitando a
emergéncia de culturas negadas e silenciadas ao longo de todo esse tempo.

A partir dessa educacdo pela memoria trouxemos as narrativas dos discentes da turma
AC-1 acerca de suas experiéncias durante a pandemia do COVID-19. Com isso, pudemos
trabalhar com suas formas de ser e sentir, o que numa perspectiva de uma pedagogia que se
pretende critica e empoderadora, possibilitou o didlogo com grupos subalternizados na
sociedade e impede o epistemicidio que o curriculo tradicional tenta nos impor. Nesse sentido,
pensar em educar pela memoria, através das narrativas dos alunos pode ser visto como brechas
decoloniais, que desconstroem a monocultura do saber formal e do rigor cientifico,
possibilitando a produgao de curriculos emancipatério, que dialogam com diferentes saberes e
possibilitam a luta por justica social e epistemoldgica.

Utilizando o conceito de “moénada” proposto por Benjamin (apud GOODSON;
PETRUCCI-ROSA, 2020, p. 95), em que se almeja revelar o carater singular da experiéncia
educativa, sem com isso perder de vista as multiplas articulagdes no ambito cultural em que
esta encontra-se inserida, encontramos a possibilidade de uma transformacdo ndo s6 na
perspectiva do campo de Ensino de Historia, bem como também na prépria forma como estes
estudantes se veem e sdo vistos, podendo, dessa maneira, ao refletirem sobre suas narrativas,
assumirem o papel de protagonistas e de sujeitos capazes de alterar a realidade em que vivem.

Ainda sobre o trabalho com as memorias, Elison Paim e Helena Araujo (2018)
evidenciam a importancia destas na (des)constru¢do da producdo de conhecimentos e saberes,
fortalecendo ainda mais a posi¢ao de sujeitos que os alunos da turma de aceleragdo tém nesse

trabalho.

Pensar as memorias no caminho trilhado por Benjamin implica ruptura com o que esta
instalado ¢ vem sendo praticado — especialmente por aqueles que consideram
memorias como algo menor que a Historia. O pensamento do filosofo berlinense
apresenta-se numa perspectiva de negar essa estrutura; recomenda que se pensa a
Historia a partir das ruinas, entdo de forma determinista; assim, o trabalho com
memorias passa a ser pensado como um imenso campo de possibilidades — por isso
interessa-nos as memorias e Historias outras, ou seja, memorias e Historias contra
hegemonicas onde  os  grupos  marginalizados  pelo  capitalismo,
patriarcado/colonialismo, terdo protagonismo (PAIM; ARAUJO, 2018, p. 8).
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Técia Goulart (2020) nos ajuda a pensar como essas narrativas dos alunos,
transformadas em modnadas, nos permite entender as experiéncias narradas como

entrecruzamento de subjetividades. Nas palavras da autora:

Entendo por monadas, narrativas constituidas a partir de rememoragdes de
experiéncias vividas, considerando o entrecruzamento das dimensdes temporais
(passado, presente e futuro) e representadas em sua inteireza, apesar desta narrativa
estar expressa como partes (fragmentos) do todo (GOULART, 2020, p. 28).

A aprendizagem narrativa contribui, nesse sentido, para uma mudanga de paradigma
curricular e para a transformagdo social dos discentes, permitindo a alteragdo da turma de

aceleracdo para uma turma de emancipagdo. Sobre essa questao, Goodson entende que:

[...] os esbogos sobre a aprendizagem narrativa e o capital narrativo fornecidos [...]
aqui sdo o inicio de uma nova especificagdo para o curriculo. Estamos apenas no
comego. E um inicio que traz a esperanga de que possamos, finalmente, corrigir a
“mentira fundamental” que se situa no amago do curriculo prescritivo. No novo futuro
social, devemos esperar que o curriculo se comprometa com as missoes, paixdes e
propdsitos que as pessoas articulam em suas vidas. Isto seria verdadeiramente um
curriculo para empoderamento. Passar da aprendizagem prescritiva autoritaria e
primaria para uma aprendizagem narrativa e terciaria poderia transformar nossas
instituicdes educacionais e fazé- las cumprir sua antiga promessa de ajudar a mudar o
futuro social de seus alunos (GOODSON, 2007, p. 251).

A partir dessa perspectiva empoderadora de aprendizagem, entendemos que o escrever
¢ um ato politico, uma vez que a escrita permite o tornar-se. Ao escreverem sobre si, os alunos
da turma de aceleracdo tornaram-se os narradores e escritores de suas proprias realidades,
permitindo que se entendam como autores e autoridades de suas Historias. Uma vez que
recuperar o sentido das narrativas no ensino € partir para a (des)construgdo das experiéncias dos
estudantes, ja que temos como pressuposto a ideia de que as narrativas provocam mudangas na
forma como as pessoas compreendem a si e aos outros, elas, portanto, se tornam, no interior,
no processo de ensino-aprendizagem, um instrumento importante, formador de consciéncias
dentro de uma perspectiva de educacdo empoderadora e emancipadora.

Dessa maneira, a concepgao de trabalhar com as narrativas dos discentes teve como
proposito fazer com que eles se tornassem visiveis para si, uma vez que o curriculo ndo permite
que estes se vissem ali, enquanto sujeitos historicos. E ndo € s6 isso, € também a possibilidade
de aproximacao entre os alunos e a escola em termos de relagdes humanas, em que os primeiros
ressignificam o espaco escolar, criando um sentimento de pertencimento a este local, enquanto

que a escola passa a enxergd-los a partir de uma perspectiva de suas possibilidades,
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reconhecendo seus saberes e suas Historias, reconstruindo, assim, vinculos afetivos desses
estudantes com a escola.

Refletindo sobre os estudantes da Turma AC-1 e o cotidiano escolar € evidente as vozes
desses alunos - eles literalmente estiveram gritando. Acreditamos que adotar um lugar de escuta
enquanto professora, reconhecendo suas vozes, positivando suas falas e conscientizando-os
como participantes ativos dentro da sala de aula e da constru¢do do saber, possibilitou a
constru¢ao de uma nova relagao desses estudantes com o saber historico.

Assim sendo, pensamos que a partir dessa aprendizagem narrativa feita com os
estudantes da AC-1, pudemos estar nos desviando de uma Historia tnica que ¢ entendida por
sua incompletude e como resultado de uma relagdo de poder — e rumamos em dire¢do a uma
tentativa de resposta para tal questionamento sobre para que serve a Historia: a Historia serve

para narrar e ouvir outras Historia possiveis. (ARAUJO, 2014, p. 241).

3.3 O ato de “narrar a si” na turma AC-1

Buscar estimular os alunos da turma de aceleracdo a narrarem suas experiéncias durante
o periodo da pandemia nao foi uma tarefa facil por diversos motivos. Dentre eles, pode-se
destacar o proprio imagindrio destes estudantes que inseridos nas colonialidades da nossa
sociedade, viam suas Histérias como irrelevantes, muitos sequer conseguiam ver que tinham
alguma coisa a ser dita. Em um primeiro momento, devido a dificuldade deles em comegar a
escrita, fiz uma espécie de roteiro, com sugestdes do que eles poderiam escrever. Contudo,
confesso que ndo funcionou. Os alunos respondiam de forma sucinta as sugestdes, ndo
desenvolvendo um texto. Acredito que a pandemia e o afastamento do ambiente escolar
trouxeram como consequéncia um distanciamento destes estudantes com a escrita, uma vez que
estes, conforme ja mencionado, eram os que menos participavam das aulas remotas. Foi
necessario, entdo, apresentar a eles alguns textos, relatos, para que eles pudessem entender
como narrar suas vivéncias.

Outro desafio encontrado foi a preocupag¢do por parte deles com a escrita, nio
acreditavam que podiam escrever devido as suas dificuldades com questdes ortograficas e/ou
gramaticais - convencé-los de que o valor estava no ato da escrita, independente desta ndo estar
inserida nos padrdes considerados. Busquei mostrar a eles que o ato deles tomarem a palavra,

no sentido, de narrarem as suas Historias, os colocava em uma posi¢do de protagonistas,
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subvertendo uma légica de invisibilidade social, uma vez que permitia que outras Historias
pudessem ser conhecidas e valorizadas.

O ato de narrar sobre si ndo ¢ um ato de valorizagdo de Histérias individuais, mas
também de um grupo, que historicamente, fora alijado de sua humanidade, sendo silenciado, ou
apenas visto pelo olhar do outro de forma pejorativa, foi um caminho longo a ser percorrido. A
escrevivéncia representaria, nesse sentido, um lugar de fala e de pertencimento intimamente
ligada a consciéncia de sua posi¢ao social.

Tal conceito ¢ definido por Conceicdo Evaristo (2020) como a memoria escrita da
vivéncia. Em um primeiro momento, sua criag¢ao tinha por objetivo ecoar as vozes de mulheres
negras, silenciadas em uma sociedade patriarcal e racista. Contudo, a poténcia desse conceito
permite o seu alargamento para os demais grupos marginalizados. Portanto, est4 ligado a ideia
de se pensar os sujeitos e as suas formas de vivéncias, transformando o modo como se veem e
sdo vistos.

Todavia, pensar a escrevivéncia unicamente como uma escrita de si, simplifica e limita
o conceito. Trabalhar com a escrevivéncia desses alunos ndo ¢ s6 olhar para a vivéncia
individualizada de cada um deles, é também olhar para a experiéncia do coletivo. E nesse
sentido, entrar também em contato com a experiéncia de grupos subalternizados, recriando suas
identidades ¢ favorecendo o empoderamento de suas subjetividades enquanto sujeitos
historicos.

Assim, as narrativas dos estudantes compdem uma série de textos repletos de vivéncias
e memorias, que apesar de se aparentarem individuais, podem e devem ser vistas como um
escopo de um grupo, portanto, servindo como uma espécie de critica social, que incita a

centralidade de grupos historicamente marginalizados.

3.4 O produto final: Escrevivéncias — relatos dos alunos da turma AC-1 de Teresépolis em

tempos de pandemia

Refletindo sobre todo o processo de elaboracdo do produto final e os impactos
produzidos por ele na minha trajetoria docente e nas dos estudantes envolvidos, ndo posso
afirmar que o caminho tenha sido facil. Muito pelo contrario, varios foram os obstaculos a
serem superados, indo desde a minha expectativa — confesso que talvez, até de forma inocente

— de que os alunos comprariam com entusiasmo a ideia do projeto, pela possibilidade de serem
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os protagonistas de suas Historias (frustrada muitas vezes pela frase: “Professora, vai valer
nota?”) até as dificuldades tecnoldgicas devido a problemas com o laboratério de informatica
da escola — que acabou tornando tudo mais desafiador e lento, levando a impossibilidade dos
alunos realizarem esta etapa do trabalho. Assim, ndo posso faltar com a verdade — apesar de
parecer mais bonita — e dizer que o ebook foi feito pelos alunos. Apesar deles mudarem sua
postura e ndo estarem mais preocupados com a nota, terem comecgado a se interessar pela escrita
de suas vivéncias, escreveram os seus relatos no papel, nos nossos encontros, porém nao
puderam concluir o produto final, sendo este realizado por mim, uma vez que os alunos nao
tendo acesso ao laboratdrio de informatica também nao tinham possibilidade de fazer esta parte
em casa, pois ndo tinham computador e o acesso a internet era precario. Tal fato corrobora com
todas as criticas apresentadas ao longo dos capitulos dessa dissertacdo e deixa claro a posi¢ao
de subalternidade dos estudantes, o que afetou de maneira relevante a atuagao deles.

As condi¢des materiais, ou melhor dizendo, a falta delas, me mostrou que mesmo
trabalhando com uma perspectiva decolonial, que buscou a centralidade dos alunos, os manteve
a margem, excluindo-os da finalizagdo do produto. E ¢ 6bvio que isso trouxe uma certa
frustracdo a mim e a eles. Porém, nem tudo pode ser visto como derrota, posso afirmar inclusive
que quando os estudantes viram a versao digital de seus textos — mesmo esta ndo tendo sido
realizada por eles — se sentiram valorizados e orgulhosos de suas Historias. Se em muitos
momentos de suas vidas escolares foram eles rotulados como fracassados, os alunos do “ndo”,
passaram, agora, a se verem e serem vistos de forma a entender que a educacdo pode sim

apresentar possibilidades outras e Historias outras.
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CONSIDERACOES FINAIS

A escrita desta dissertacdo durou mais de dois anos, prazo habitual dado a um curso de
mestrado. Do ponto de vista cronoldégico alguns podem pensar que foi muito tempo, afinal
passou do tempo usual. Contudo, é necessario relembrar que esta nasce no meio de uma
pandemia e a sensacao de tempo foi atropelada e modificada por esse evento.

Refletindo sobre a questdo do tempo em que levei para terminar esse trabalho, quero
nesse momento ressaltar a minha admiragao por todas as mulheres. Concluir o mestrado ndo ¢
uma tarefa facil. Pelo menos, ndo tive ainda a oportunidade de ouvir relatos de pessoas
afirmando o contrario. Contudo, os desafios académicos me parecem ainda maiores quando
pensamos na questdo do género e de todo o trabalho de cuidado invisibilizado pela sociedade a
que estamos impostas. Como eu e minha orientadora Larissa Costard conversamos algumas
vezes ao longo dessa jornada, esse ¢ um tema que merece ser refletido. Acredito que o tempo
que levei para escrever a minha dissertagao teve ligacdo nao apenas com a pandemia, como
também com as sobrecargas que sdo atribuidas ao género feminino.

Mesmo dentro dessa tarefa dificil de concluir o mestrado, escrevendo aqui as
consideragdes finais me pego pensando em como o tempo decorrido me pareceu curto e longo.
Sim, como sempre falo com os meus alunos, o tempo ¢ abstrato, relativo. Digo isso porque o
mestrado ocupou grande parte da atengdo de minha vida, mesmo quando estava em momentos
de entretenimentos, de bate papos na escola, ou em casa com o meu companheiro — que também
¢ professor de Historia, a AC-1 ¢ a dissertagdo sempre estiveram presentes.

Durante os anos de curso, falei muito sobre a AC-1 e o mestrado. Acredito que minha
maneira de falar e mais ainda, o meu entusiasmo, traduzido por alguns como loucura, me
fizeram prosseguir. Espero que tenha conseguido na minha escrita transparecer esse
entusiasmo. Na escola foi interessante perceber por parte de alguns docentes o espanto ao me
ouvir falar sobre o fato da AC-1 ser o sujeito da minha pesquisa. E no término, vé-los surpresos
com o ebook me trouxe um certo orgulho, eu confesso. Orgulho por nio ter desistido da AC-1
quando muitos me encorajaram a mudar a minha pesquisa, mas acima de tudo, orgulho por ver
meus alunos felizes com o resultado do trabalho, mesmo este nio tendo sido da maneira
esperada.

O que me fez refletir sobre como o resultado do trabalho deles poderia impactar em um
aspecto crucial na minha atividade docente, que ¢ o curriculo. Partindo da ideia de que o

curriculo ndo € neutro e tendo em vista a adogdo de uma perspectiva emancipadora, acredito
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que o ebook signifique uma possibilidade outra de inserir as vozes dos educandos, que sdo por
muitas vezes silenciados, no processo de construg¢do do conhecimento, o que é entendido como
sendo um dos fatores que os afastam da disciplina escolar. Nesse sentido, o curriculo tradicional
“fala” para os alunos, mas ndo os “ouve”, ndo “fala” dos alunos. Estes, quando instigados, sdo
capazes de se colocarem como participes na construgdo do curriculo, que numa perspectiva de
educacdo emancipadora, os entendem como sujeitos historicos tornando assim, o0s
subalternizados do curriculo tradicional, responsaveis pela autoria de suas historias. Nao basta
contar a historia dos de baixo, ¢ importante dar a possibilidade para que os de baixo contem as
suas proprias historias.

Assim, as escrevivéncias permitem um estreitamento entre o curriculo e os alunos,
podendo os professores se utilizarem desse poderoso conceito como uma ferramenta
pedagdgica. Freire (2017) ja afirmava que ndo devemos olhar para os estudantes como um
depositdrio de saber e as escrevivéncias nos permitem pdr em pratica essa premissa e dessa
maneira, quem sabe, se transformar na ponte necessaria para a superacao do terreno movedico
em que se transformou o curriculo tradicional.

A leitura do ebook produzido pela AC-1 pode ser usada para a andlise das vivéncias e
das formagdes sociais dos grupos marginalizados, assim como ajudaria a entender como as
desigualdades sociais produzidas pelo modo de producdo capitalista afeta de forma ainda mais
cruel este estrato social.

Aqui, para finalizar, quero novamente falar com vocés, leitores, que por acaso estejam
cursando o mestrado. Minha pesquisa ndo saiu do jeito que eu imaginava no inicio e isso nao
significa que eu ou meus alunos tenhamos fracassado. Digo isso porque durante o meu percurso
no mestrado, as vezes, assistindo a apresentagao de alguns colegas e/ou lendo alguns trabalhos,
me batia um certo desespero, uma vez que tudo parecia sair perfeito e isso ressoava em mim de
uma maneira que intensificava a minha sensa¢ao de incapacidade — alguns chamam isso de
“sindrome da impostora”. Por isso quero deixar claro que as expectativas ndo alcangadas
também fazem parte do processo de constru¢do do conhecimento. Assim, mesmo que o
horizonte de sua pesquisa lhe parega incerto e nebuloso, prossiga...

E estranho pensar em consideragdes finais de um trabalho quando ha tantas leituras
referentes ao tema que eu ainda gostaria de fazer, quando continuo trilhando o caminho da
decolonialidade e buscando, junto dos alunos, perspectivas outras acerca da disciplina Historia
e de seu curriculo. Ndo, ndo ¢ um final. Acredito que € o (re)comeco, em que me percebo uma
educadora diferente daquela que entrou na graduagdo de licenciatura em 1998. Também

diferente da que ficou cerca de dezoito anos no chio da escola, afastada da academia. Os
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desafios do mestrado me transformaram, me trouxeram nao apenas uma bagagem de leituras,
debates, aulas, didlogos com professores ¢ alunos da turma. Sinto-me com as energias
renovadas para seguir na luta pela educagao em que acredito, uma educacao emancipadora, que
permite as existéncias multiplas de ser e saber. Tenho certeza que ter passado por essa jornada,
iniciada ainda na sele¢do, que ganhou corpo com as aulas, as leituras e as discussdes ao longo
das tardes, que adquiriu folego com a escolha do objeto a ser analisado e se materializou,
finalmente, na forma desta dissertagdo, fez de mim uma professora mais qualificada — ndo em
termos de titulos ou curriculo — mas sim, por ter mudado a minha rela¢do e a minha visdo com
os alunos das turmas de acelera¢do, como também com todos os outros.

Por isso, devido ao tempo do mestrado e ao prazo, ja mais do que estourado, € preciso
por um ponto final nesta dissertagao. Mas esse ponto significa na minha pratica docente o inicio
de um novo ciclo de trabalho continuo em sala de aula, em que assim como os meus alunos da
AC-1, me percebo superando o medo de escrever e, como ja bem disse Grada Kilomba, torno-

me autora e autoridade em minha prépria Historia.
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APENDICE A - Pesquisa com professores feita pelo Google Forms

° H4é quantos anos vocé trabalha no magistério?

° Vocé possui alguma experiéncia em educagao de jovens e adultos ou em turmas

de aceleracao? Se sim, onde e quando?

° Em sua opinido, quais sdo os objetivos dos alunos das turmas de aceleragao?

° Vocé acredita que esses objetivos estdo sendo alcangados?

° Vocé gosta ou gostaria de dar aula em turmas de aceleragao? Por qué?

° Vocé acha o projeto aceleracdo valido?

° Sua metodologia de ensino em relagdo as turmas de aceleragao ¢ diferenciada?
° Em sua opinido, qual ¢ o impacto do projeto de aceleragdo na autoestima dos

estudantes? Por qué?



APENDICE B — Pesquisa socioecondmica com discentes pelo Google Forms

1 - Nome completo:

2 - Género (marcar apenas um)

° Feminino;

° Masculino;

° Outro.

3 - Idade:

4 — Raca (marcar apenas um):
° Branca;

° Preta;

° Parda;

° Indigena.

5 - Quantas pessoas moram com vocé€ na sua casa?

6 - Bairro onde mora?

7 - Quantas pessoas da sua casa trabalham de forma remunerada?

8 - Somando a renda das pessoas que trabalham remuneradamente em sua casa, essa
renda fica entre (marcar apenas um):

° Menos de RS 500 reais;

° Entre R$ 500 e 1000 reais;

° Entre R$ 1000 e 2000 reais;

° Entre R$ 2000 e 3000 reais;

° Mais de R$ 3000 reais.

9 - Com a pandemia, houve uma diminui¢ao na renda de sua familia?

10 - Vocé ou alguém de sua familia teve covid-19?

11 - Vocé perdeu alguém por covid-19?

12 - Vocé acredita que através de seus estudos, vocé pode melhorar a renda da sua

familia?
° Sim;
° Nao;
° Nao sei dizer;
° Outro (espago para escrever).

13 - Vocé tem acesso a internet para estudar?
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Sim, sempre tenho. Uso pacote de dados;

Sim, sempre tenho.Tenho wi-fi na minha casa;

As vezes, pois nem sempre tenho pacote de dados;
Nao;

Outro (espago para escrever).

14 - Através de qual dispositivo vocé participa/participou das aulas?

Meu aparelho celular;
Aparelho celular de um dos meus familiares;
Tablet;

Computador.

15 - Vocé precisa/precisou compartilhar esse dispositivo com alguém de sua familia?

Sim;
Nao;

Outro (espago para escrever).

16 - Quais estao sendo/foram as suas maiores dificuldades para estudar durante esse

periodo de pandemia?
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Relatas dad alunad da twvna de acelerhacdo

Organizado por:
Kelly Cristina Gomes Sodré
(UERJ/FFP - Mestrado Profissional ProfHistoria)

PROFHISTORIA







INTRODUCAO

Poderia iniciar essa apresentacao afirmando que esse ebook & o produto pedagdgico da minha
dissertacao de mestrado. Inicialmente era isso mesmo, mas com o decorrer do tempo, mais do
gue um produto pedagogico ele se transformou numa ferramenta de resisténcia e de existéncias
outras...

Confesso que no comeco dessa jornada, os meus referenciais tedricos estavam relacionados a
aqueles autores em que tive contato, em maior ou Mmenor ¢rau, Nos meus tempos de graduacao.
Contudo, sentia que faltava algo. Nao que eu nao pudesse escrever essa dissertacao com toda
uma massa critica a qual fui tendo contato durante a pesquisa, mas somente quando fui
atravessada pelo conceito de escrevivéncia em uma das aulas do curso, percebi que poderia ir
além. Nesse caso, ir além esta ligado a possibilidade pratica de uma producao feita por parte dos
alunos sobre suas experiéncias pessoais durante o periodo da pandemia do covid- 19, tendo
como foco a centralidade de estudantes periféricos e marginalizados.

Escrevivéncia € um termo criado pela professora e escritora Concei¢ao Evaristo, gue tem como
perspectiva inicial o campo da literatura afrobrasileira periférica, uma vez que traz as vozes de
mulheres negras, subalternizadas. Essa perspectiva inicial & alargada abrangendo outras areas
de saber — como 0s campos da educacao, do direito entre outros — assim, como também sendo
um instrumento de empoderamento de grupos outros também subalternizados, possibilitando
trazer a tona narrativas e experiéncias antes marginalizadas, confrontando, portanto,
esteredtipos e padrdes instituidos, permitindo a reconfiguracao de representacdoes e de
narrativas hegemaonicas.

Entender que a colonizacao do saber passa também pela escrita, que determina o
reconhecimento de grupos hegemonicos € compreender gue a linguagem € um lugar de
demarcacao de poder. Portanto, possibilitar e estimular a producao escrita de alunos, que,
muitas vezes, se veem e sao vistos como fracassados é transgredir com a légica hegemonica de
um sistema que culpabiliza esses sujeitos e 0s encaram a partir de uma perspectiva de
auséncias: auséncia de humanidade, de saberes e de historias.

Neste sentido, pensar a escrevivéncia € mais do que pensar a juncao das palavras “escrita” e
“vivéncia”, € humanizar grupos subalternizados e invisibilizados, permitindo que vozes antes
silenciadas possam ser ouvidas e valorizadas. A escrevivéncia &, assim, uma ferramenta pratica
de combate ao epistemicidio imposto, uma vez que a escrita a partir da vivéncia de grupos
marginalizados permite romper com espacos, que historicamente, nao estavam reservados a
esses individuos, que nao eram vistos a partir de uma perspectiva de protagonismo. E é
exatamente pensando nas ideias de escrevivéncia associada a resisténcia e a centralidade de
grupos subalternizados dentro do campo educacional, que trazer a turma de aceleracao no
contexto da pandemia se mostra como a representacao pratica desse conceito dentro do
ambiente escolar.
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A partir de agora vocés terao acesso aos relatos produzidos
pelos alunos da turma de aceleracao do municipio de
Teresopolis sobre suas experiéncias durante o periodo de
pandemia do Covid-19.

Cabe aqui ressaltar que estes estudantes nao terao seus
nomes apresentados.

Outro ponto importante a mencionar & que o0s textos estao
apresentados da maneira como foram escritos, nao havendo,
portanto, nenhuma alteracao ortografica ou gramatical.
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Cld. ew morne na Eente Santa. o barvwe onde ew chedcl e fig muitas coidad que, fagem
parde da minha sldn e da minha dda. o bahvwe ende tenha muded amniges e wn peuce aw
minha familia, ew mers com minha, mae, meus tunaes e meu padasthe.

dembra que na pandemia tike mMuitad Sentimentas, sentimentad de medo. angidtia,
andtedade e outas coidas. na pandemia ew Perndi muias coldads. felismente perdi mew avi
emprestads que morhew pele caud, asdim coma ew perdl minha, felicidade e brihe que ew tinha,
nesse tempa de pandemia tive multes problemasd que antes aa pandemia nde fagiam paite da
minha wida, comae. depredsda e cnided de andiedade multo. fordes. perdi multos amigesd também e
880 me gfetow muito.

Tla pandemia minha mde comecaut @ Seh mald lberal e me deixou Sal cam maid
Jequéncia. pude me apresximar mals ada minfa jamilia e jagen caldas que nde. cendequia fager
antes, como wen Sénies, len lwned, wer, filmes ete.

T netorne das aulas presencials € um pouce estranha. pels. fate. de ter ficade muite tempoe
em cada, dem de pheacupdy em hephord. Sem de Preacupay Cam phanal & tabalhed, b
Sentimentasd dao. /multad mad ad sentimeniad de meda. e angddtia 3o as malones.

Contesse que fiquel com mede de woltan ad aulad pele meds de ficay $63inha, na edcala
Lo Sen mudte. timida. 3G que na final de ane passade ew fig wna amigade com um mening. aa
edeala, entde edde meao pasddo.

Um dia muide marcante pra mim na, pandemia foi wn ddbade 200327, esse dia, for
quande ew cenhech um mening. que MUl Mminha, Waa, ne Sentide bem. e num,. e ol uma, colda
mudte. aleaténia. “Uma ta minha me chamow pra tv em wn bae e quande. ew cheguet (@, . wn
menine que chamaou, muie minha, aengae e W ele maid wenesd depald e quandae ew estawa hae
embou ele me Sequill, e depald de um tempo. ele me mandeu. mendagem ne nStagham e a gente
Comegou a e COnhecen e Comecames a ficah 3éno.. e depaid de algum tempa. ficande. ele pedi
PR ARy COMUGE € Meusd pald nae aearam por ele e mald wethe que eu. e depols aisda ele
Sumi, dem. nenhuma explicagde e e figuel muie abalada, pergue ele fol mew primeie
namerade.” e come. ew ena mals nowa, que ele. e, figuel bem dudida por ele e depals de wn tempo.
aw comeces @ teh muites preblemad pdicelogice. e (83e. me gletow muite. ate porque a gente taka e
mele. ae uma pandemia, entie 33a 8¢ piehou e figue, 6 mesded tancada ne quarts Sem. querer
levardain. 36 lewantava pra tomaiv banio & ad wegesd pra camen masd depald pasddow e dupenel, mad
B3a me e muda matwidade e mudad problemad que nao .

Edtudante 7
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Cli, morna em Fesdseguernosd wn gan ndo tie bonite maid
lambém nde feis. e um lgan Simples com wna wsta para a
natunesa com wURinhes e wna esthada em pente, el moro. Com
meu, pai e minha, tund@ de 76 anod e mew tunde ae 18, meus paid
SAQ deparhadod mald cosiumae v a cada aa Iminia mae enae tem
minha wndginta de 2 aninhas.

edda panaemia jol chata, né? jol cHonwuel tive muitasd perdas.
mais ghagad a deus na minha familia estie tadad Saluad. nedda
panaemia pasdamas muite Sufece nde tenho lembrangasd boas
porque S fiquel em casa nde pude wé oS amiges maks agora
pAS30 we eled na edcala acher muila bom dasd aulad presenciald
woltarnem porque addim podemaed pele. menad sathv de cada, maid
tenhe medao de pegar esda deenga, que e plora, cada Segundae gue
LASSA pv (B3Q temad que de pratege e ([33a.

edda e minha hidtéinia!

Estudante 2
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UM LOUCR SeBe Iminha, waa na panaemia

Ew more. na portelinha, ld onde ew more. & wn
lgan tuangquile e tem warniad pesdsoad legais. dunante
a pandemia & mew pai fos embora de cada e ew nao.
del onde ele edta, dwante a pandemia euw nae peal
Jean com minha _jamilia, weh Senes, ew fiquel bem
lelig com o netorvne dad aulas, godte de aut mudica
ew Imorg. Com minha tuna e /minhasd sebrinhad, e ao
lada da minha cada mora meusd Junaod. minha mae
nae. mora, Comiga RIS mera com meu 3NN e o
maride. aela

Edtudante 3
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Em quania maid quenemao. kel menas gquenemad

Aalmente com o cadd, em ahea lodead e todad ad pesddaad udam
mascara pra Se prateger. Eu aalmente mere. em uma 8ena whal chamaa
Jagenda parque Boa uniae mas come tude que e diy € false Boa unide
nao. exisite.
pade de mae e pal. aualmente com o wde muiad peddaasd movem e (dda
ag una tudtesa imendurarel do coragde dw jamilia adas pesseads. em
quanie. tava na pandemic nde pude dal quade nde fig nada e atalmente
aad wollad dad auwla Sinte que quade mude nadaa

Durante o encine. nemaia, foi um anbiente complice. ndae. de pra min masd
P Ladod. .. nedde tempo mulad coldasd wuinsd acenteceham, (S3e. me quaol
a weh que a Aoy semphe wal esta, precente na, Wda, mads que ael maomeniod
bod nunca, faltaa felicidade, enquante avia a\s aulas rnemota ew acabel nNae
participande. de tedasd apenasd entawa e falawa que estaka presente pra nao
Jeliges coma no. aniwerhdanio. da minha tvnd mald wetha e da minha tund
‘Com 83a acabei me heehguends desd poucesd € wae. em dew tempo.

Edtudante 4
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A pesdeas proinimas de mim lamiges) me chamam de "TTNaxs’. ew me Sinko. maid congontdvel
baive um tante quante pentubade.” digamaes assim, ew medma nde goste de meran Ud, tem muita
gerte e (336 me deixa desconfortavel, ew nde. goste. mudte. ae lugarnes com multas pesseas. Eu
mehe com a minha mae e o meu ounde de S aned. A minka mée € wna pesdoa chiel eu So
nae gadste da hamafobia dela, ela é sem adudas a pessaa maid hamafabica que e canhege. mads
em genal ela € gente boa. bom, o mew tunde € muite chate, mad a gente precda teh pacléncia, &
clar.

Em 2027 ew conhecs wna pedsdoa que parecia, seh wn onha. €. el edtawa evwde. ebiie. Eu
namorel ele porv S meses. apesan de tude que ele fagia, feram as melhened 3 mesed da minha
wida, & nedse tewmine, ol uma calda que mexew T1FUITCL com a minha dadde mental, descobnin
de tude. que ele feg foi a pior parte. Edqueceh ele ta sende. wn dace. e cada dia, fica mais diici.
Porngue ew wge ele tadad ad diasd. ele mona ne medme g que el A8 minkas oudes de
andiedade estd, se trnande. pior. e estd sends dificlh contelain a depreddds. mas [Bde jd acontece
desde 2078. quanda ew tentel me matwv minha antiga edcala. (S8a mexe comige até hae. 7la
Par incrivel gque parega a minha mae e hnou mais Ubehal camige. S3a fal multo bam pra et
Leder amacdiece.

T netorne adas aulas estie ficanae dificeis pra mim. come. ew didde nde geadte. de muitad
LESSRAS em wn espage pequene.. EU edpere passah de dénie edde ang. ndo quere maid
NEPROUW. .. EHE, el quera falah Sebhe &S Mmeud prenames, WocE pade uda elefdele’ me Sinte
confortavel, assim. Cenigade porn nespeitar!

Umn dia que me lembro. bem foi quande. ew peguel 6. wius. fiquer apaverade. ECemegou, sende.
um dia reunal, acerdel 48 h da manhd. come de cadtume. nde. tomel cgré pois nde come de
manha, aimaecei, e comecel cam uma, falta ae v enaune!

Enfim. camecel a Sentin den ne conpo e a falta de ah apenasd aumentaua, estaa prheacupade.
paa v ae Hodpdal jd que a8 caded de cowid edtavam aumeniande. Sinalmende fub para 6
hedpital e teste posditive, fui mandade pra cada, e € ab que o ferne comega. 7ledes e nades sem
asmin, de de cabega, indupdavel, dv ne conpe 84 aumentara, e achel gue tua moer.

Estudante &

PROFHISTORIA

MESTRADO PROFISSIONAL
EM ENSINO DE HISTORIA




\7 v ZANY

A INVAAVIN f\

101

ITlew munde tode
enta 76 anad e mora num barve. que tem haga mate e multo.
paL e minha madradia.
pasdel de dere faci por cauda da pandemia outha celda gue
lembra de tabalhan badtante e condequl coumpury minia maelo.
‘Gragad a adeud nde tive perdad awanie a pandemia. minha ¥e
merrelw maid nae, fol por cauda aa panaemia.
A pandemia _fal wn memenita dficl porgue a mae da minha
madhasdta pegal @ cowde e minha, runa tambem pegou. 7 lesses
tempe. ficamos Separado ate que dew centp. & nesdde penicds que
melhorew wn peuce eu ande, quaande mew pab & minia
madradta nasd Seudco aeles, ful paddear muiltasd wenes  com
cada. mais enfim tude dew cento.

Estudante 6

PROFHISTORIA

v

[AY JaN



\7/ \/ ZANY

JAN [AY D A

102

S ew

lenho. 74 anosd de idade tercedor do famenge e do pais
Sangenon emere na. avebad € wn g tanquile ne segundo
distita (6 benlange da Scola e quande nde tem enibus por quaUSa
da chuka ew tenhe que andar ate aubada que & multe longe para
pademia, foi a fade aificio. mas condegl aprende tecarn batoia. ndino.
nemolo. ache nuin porgue nde apendi nada. caida baua qui ew fis_fas
_jagan, futisal tadedia
acha que edde ana wldan sehla que walle aunaunal nasd aulas.

C mew dia camesa bendimantan ew lenbro que alhel pela, janela
e meia nubralde 3G que aepals abrin o Sob ai_jul taman wm e
nglondade. pols o dia dia Ser lenge e candative & bem Seda ful
ar capim pha watah ade gade e dad cawalad quande  estaud
chegarny ne. capinhein e enconthel wn cenne cae nde paa tabalha
NG mesma. Sitie. i fomads e me axe b ése conhecide ai ew & meuars.
Jormad thary capim afamad para & il ew pegues S cavaled e o
gado. al thatel desanimaid ai_fome aumesa e ¢ almade da minha
aud e mut lagestade al deped que almasdamas fomas para acwal e
Sepaamad o gada de leie do gada ae conte ar malames o caralo. e
lewamasd @ gade de corde para o aubwe pasdie e watamaed de naie
encasa Sollamesd 0d cavalod e foma para casa.

Estudante 7
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Sebre mintha wda na pandemia -

ew tenho 715 aned more na pordelinha  pordelinha e wn wga
perte da esdcola e um lugan multe perigede e wn lugav bem de
COMm e & W g pequend e bam & ew maera Com a miniu wi
wna lembranga de. inicio ada pandemia e nde. lembhe mads _foli muito
num por que nde. pedia, [ogar bala e tadod od campeanatad _ferham
paradesd ate 68 _jogod estudantis a unica perda que ew tive foi ad
amigades nowad mas nada. por cauda ada pandemia ew pude ficar
encasa, foi boam mas ew quenia esta, na, eSCala, Com, ad meus amigads
& AR qUERa wallai edde ana por que el ta com medae polv que tem
muitas peddeasd que euw nunca o e nae el de eled tdo. com a
adeenga! Bom ents. foi (886 edda e minha EHistoria.
acordava a 8 herad da manhd pra v pro tabalhe ew acoradana as
70 heras avwmana @ cama tomawa mew cge e a telinae mew
Lutebol 4 veges na Semana e as weres e la pra cademia com mew
ue masd minha wda e nevnal minha e uabalhande - ew
belnanda. ouw taia na, W, Com Mmeusd amigo. asd weRes ew (a pra baile
com meud amiges. S pra e de janete. e healinel mew senhae. de
v ne. maracana e il pra tha fola mesmo. e gloria a deusd nao

LERGL nenfuum, familiady e fos ([33a.

Edtudante S
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A minha vida
TTorna em tereddpolis no barvo. fidchen i ew tenho 74 anas maid
we. fagern 15 ja ( ew moro. com minha mae e mew pal & el anda
continue udte porn teh perndide mew funde ang. pasdade. b el godto. de
[egar ne. mew celilar e wer telesidde & la ne, fidcher é mude. chate por
que _fica padsdanda algunsd carad i eles ficam fagende mudo baudho
de malo | ew o com medae de nao passan po que ad aewened wao
Sern mald dficeld { quanda chegar ad minhad _fenas ew quera. v pru
casa aa minha tia, que moera em nowa, Puburgo. i esda € minha wda.
Sabrinho. cunhada e mel prume, fomed passa & fim de ane. com meu
e ne. Ko dad astad, agente de dierdiu muwite na prala e depelids
Jomad pra cada e figemad wn ciuvadea e ne. dia Sequinte agente 1ol
P Ut prada e 8¢ divertimod mule também e a tande agente
UMl aS CoLSasd para SUbi pra Jenediralis denose e algund diad
aAepald foi o aniwerddnio. da minha prima maid nde foi tie. diventido
porgue mel, unae nade podia Uv porgue tinha gente abhdds dele e no
dia Segquinte a noie ele foi addacinadse ai acabolw a alegua, mais
aquele wai e a melharn dia ada minha wada.
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Tlew dia na pandemia :

Tlde fol tio bom por ena mudto chate fagern

COmM meusd amiged ai ew Jquet algunsd aiad sem

ntevada e quase mavew ela tnha prublema

ae coragan adepals waulou Pul cada mad tawa

mae naquele edtado e depald ficow e muito.

bom pornv ew puae weh ela di nove e ned
Lecamas_junto pra sempre.

Estudante 70
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Quande edtava comegcande. a pandemia meu
Aepais _ficol, Serie. Comegal, aparece W maorie
de pesddaasd com a deenga. SHquel bastante com
mede da minha famiia pegar pruncipalmente
Tacs ne _final dew tude cente com a minfa
Jamiia ad aulad tinha parade. S comegau
pelo celulan falan a werdade ew nde. condeguia
Jagern nada ew até tentaua mals nie dava pra
mim predta atengdo. por cauda ae mew Lihe.
entiao ew 8¢ mancava, predenca. J33e € tude
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bwbalhan, mad minha mae tabalha
peda da minha cada entao euw da dava
hanho aawa mamadeiw e calocava ela
L dount ab quande ela dovnia eu
enva, ne gupe da edcala paur
lenda  eswaah e tambem  qudava
minha mae a avuwnadv a cada e
qudawa minhasd authad dundesd a fager
o deweh que elas nde Sabiam fagen e

ormsrema | CSLUAAILE T2
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A maonte do mew avi

Bom... nedse dia ew acordei és 70.25 e
Ju_fagen ad minhad ceidad (afagenes didniod
de casa). awei o banhero. lewei minka
cachova, prha anda, lakel a louga e quande
chegow a8 12.75 ew i almacarn pra logoe em
Sequiaa addidtiv a4 aula hemola pelosd gupods
L menesd a de ne meie da awa ae
cada e _junie wele a nedicla, que meu ald po
Jagern o dexern na hera, fiquel bem abalade cam
a Siuagcar, node minia mae Sail cam mew pab
LU heSalen Sabrhe @ copa... entaa ew e mel

Estudante 713
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Um pouce Sebre minha quarentena
Tl mintha quarentena ew nde fin naaa,
el 30 de/unia e _fogana, eu healmente ado/ el
a dela de fican o em cada e ew adiava tern

ew,_jogara _pee fire com minha pruma e
minha armiga, ugasa em call com pesddaad
ne discond. euw aarhava, a quarhentena, &
Sinto, falta, dela, tewe wna epoca que ew tie
que fagen dewern per que falanam que &
condelhe. tdelan @ v la em cada endae euw
Jquel, com medo e comecel a fagern mad
aAepaLs el panel anove.
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A pandemia

complicada, poLs perdc mew avd, e dda abalow
lodes da familia, depald de und mesed ol
methornandae. conhect peddaasd nowad e wael Com
IMinAQ W pha waniod wganes de caminhde, Jui em
Jestas,  sal com  amiged. me  helacionel  com
peddoad de outnesd luganes. pendi amiged. me
aistancies de muitasd pesdeasd, i mera com @
ew tinha 4 aned, o coud, acabow com a waa de
IMUasd pesdsdead. muiasd da minha, jamilia pegaram
coid, mas 36 mew avd que wein a falecen,
nchivesd e tambem tive momentod pESSIMads. enfim
esdda, fol a minha histaria,

Estudante 15
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Duwante 2 aned a minha wada foi @
fegava, FREE FIRE, e qudava minfuy mae.
Ta o mew pai tinha Separade. da minha mae,
ele fol mora longe. e da tnha contato dele pelo
celwdar. 7la pandemia Eu qudawa minha mde
em casa porque Ela Sala para twubalha Ela
sempre ol guerheha nde deiana jalta nada
aente de cada.

Duwrante a pandemia, Eu edtudava na
postilha por que nia tinha intewvete em cada,
mals Semphe quid teunina ol estiudesd paua
Sonhae. € Ser_jagade de pulehal para conquista
asd metas que Ew quena.

Estudante 76
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7o pandemia ew nde fig nada de
Escola S0 queria Saber de n ld
P L fegar bola, Seltar pipa v
P e e ele e minha mae bhigaia
CUMIGr mals euw nae Ugaka ab em
2027 e ate peguel ad atiidaded da
esdcala e com wn pa ew parel de
Jagen e camecel a v pra U
aenoue e b parel ae estiuadaiv.

|
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ITinha wada na quarentena
porque ew $¢ podia ficah em cada, masd as
weres e bem legal, porque ew nag Prectsana

ITlas também tewe wn dia muite wim, ne dia
que minha tia mereu, ol o pich dia da minia
waa.

Depais  didse ew comece, a odia @
Quarnentena principalmente o CCUID, nie
aguentara, mald _fica em casa perque todos as
dias parnecia o8 mesme. Paw mim @
LA MURAS pedsaasd, mas fice, feliy acsd pouceds
as coidas_foram weltands.
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la epaca da pandemia ew nda redpeitava as regras,
quando. ena, pr, fican em cada, ew daia. dlewe wn dia na
que ew participara dasd auwlasd e ouhes nde., ghacasd a
Deus ninguém da minka familia pegow cokid, e
edtaramod nosd prevenindao.

ewe um dia, que ew pedi, pra, minha profeddora aiuda
PRa JaREN PRGBS, el quelmel & arrag tada. masd ela me
qudow bastante. 7lde tive S dias bons pela que ew me
lembre ew tava com phoblemad de coragad e .
Tlesses dias parei de sain cam ad amigad e fiquer wn
lempa de baa, Sem fager ad bedterad que estawa
Jagenda. acho que quaou wn poauce. na minka Saude,
mad  quande fico neuede nde. me contele e acabo
waltande. a, fagen denowo.

Estudante 719
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Un dia de seisde na pandemia

Tl bela dia da pandemia ew lewanier da cama
anted do Sal nadcer e _jui lawa o hadle escoua o
dente e jui toma mew cagle com lede e biscads,
waranda pega minha mote e jul budca mew calega
de twbalhe pra neid wnes junte phe SOudde.
demorhamaesd wna hera pha chega ne  Seudsde.
chegando. la nols pegamod as fenamenia pra v
P a lavowa pra capina e ganae pedage de
e pra heplanta eubes produlod Come. CoUE.
sebala, Senawna, balata, Sebolinha, couve fon, e
eLe.

Jodod ad diad endo inguaid addim, aepold neid
woutaka, prua cada e descandava prha pegaiy Na
Seudde ne. aubhe dia.

Estudante 20
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Dias dificied em meio. a pandémia

peddaad adoegenda, e ew fui wna deddad peddaad. Jul wiima
dedsa wwuanie que  infeligmente  deiou  mudtad  famdiad
aesamparaaad e vustes.

Essed dias em (galamento me_figeram et sobre muita, colda
hoa e uim tambem, edde tempa deginha me. e mal tambem pois
N podia estar com as pessad que mals ame. a minha_famiia.
meus amigas

E ew dou wna peddoa de muito. apege. com ad pedsaad que ew
ama, Entda _fican Sempre no. mew quaie aeente e de3inha. nae
sakendao de sabrewinernia toda aquela tempedtade, me aeixaw louca,
minha mde e minha familic preccupadosd comige tambem nao.
lendo centena de eu la reldidin, e a cada dia que e paddana ew
do piohara, medme mal de geilo que tava Sabla que all comigo
i, um, que nae. me aesampaiuana e que me delxaria padecery
sem proposdite algum. Depalds de wn tempe, ful me necomponde. &
nestituinde as minhad_foread, JuL ficande mether, e ai tie certesa
de que @ ae la de cima Semphe wai estan comige., ate quandae eu
acharn que tude wai desaban ele wai estarn comige. Sinte muite
pelas_familiad que perderam alguem nesse perieds.
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Ch, ew tenha 16 anas mais ji wo fagen 717
nesdte anc more na, wa, Jupdte que na, fonte sante
€& a wa Juplte ndo e bonita pela contaie €
el e anade eu more na, minha, casa, maora el e
minhasd tunand e a cada nae € hem ghande ndo
e Jicow dificio. na pandemia mad ne. nicie aa
godtel e awante a panaemia, nae tve nenfuma
perca ghagad a Deud maid também ndo. tuse
CAUSA Lo, mald SUr na comego dedde ana welo
unma, colda baa @ edcala walla predencial e al o
mew estuda fica meltha ew dentw de Sala ai
lambem fica melhe para Se comunica com meus
amigesd e tem tambem a o da merenaa
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Tento 15 anod meno. no. pimentel Ui e longe da edcola tenho. muited amiged
Saw um garote que fag tede munde que nie. gedta de weh ad pedsoad tudte
nda dou nedpondauel por que ew nae walho. nada, EKERER...

ITlorna com minka tia que ne cade e minha mae que me chic: ok que minfa
mde_al preda camige. na bariga mew pai W prhede tunbém ew ache @ ende ew
Mere & mutte. pEUgese porv que o8 policiad entur W e nade, querem dake de tem
Uangasd na i 36 qUenem, dabe ae mata asd wegesd eled matarm gente nocente.

Sebre a pandemia ew achel nemabl masd prasd aUaS PesSeas _fal num por
PO quE el pende asdim, fd, tawa paddarda nd JU que a cowid 19 i chega ne
bragil mesma addim eled foram pra wad dem mascara tpe e tumbém eled
Jaloam que quem daide pra wa dem masdcara @ da muwta. E nde deram ew
ache Se_fale. tem que cumphin por eles_falaram e eles ndo. ta nem ai pow, as
wepes ache que edde munde & cuel.

E com as waltad @ aula ew achel bam pon que poade nencona 08 amigesd e
Lambém por que agera nad L paden edtuda de werhaaae pod pasdamaod sem
Jager quase nada e agora vames aphendeh @ glage asd Ccalsad ceria por que @
maie. e nde. figeram naada e tambem por que quenia que as aulas waltasde por
que _fica em cada dem _fager nada nde wale a pena, estuda wocé gania mad
coda.

TTlew sonhe ew queno. ceruin o exencito. de fugiletho. nawal 8e ew nda. condegul
83a quera e jogade de futebol au quena den aawalgade, ol engenho. € Sabre

(B33
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Tento 15 ane mene. na, fonte dania la e um luga
logen aa escola, mald euw achoe la um wgav bom
YeYalise

Ew mora. com a minha mae e meus Funiod o
Jquer mele  adudtade gragad @ deus nde tue
awlas e nde aprendi multasd caldasd. el que pasdel
dem daben nada wde munde paddau Sem aprenaern

A pandemia _foi bem porque fiquei mais com @
mintu_famidia e _jequel muia, bola na wua e Saltava
ppa @ ala de e vaultava com A8 deand todo
novnal ew puae voullan pha edcala e a esdtiuaa
novnal e ache que v Condegul aprende asd caldad.
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TTora em Santa wita e um wgar calme. chie de tevwafestada
de lewva e que tem muiles buhacas, e que ad weges nao tem enibud
POV conta que chowe mude. asd weresd, alé cai baranceda de tevur
nasd was ai_fica WUm pra passay onibus e carviad e 830 e muita

.

Ew mare com minha mae. mew pai e me unda;, e boam morar
com. quem. ama. e também com meusd 3 cachorad, Baby que tem 7
ane. que estd na nadda cada, lem Bidw que feg 7 ane entem. e tem
Scaaty, que tem © anasd de wida e que edtd na minha casda também

meranae com @ minha, famiia.

Ew lembro. de mais da pandemia ew me Senti muwite tuste porgue
eddasd pedsaasd edtaio mornendo ew achel que o munde i acabar,
mas que bom que nde acabou, Jla pandemia que ew daiba nde
morew ninguem que é aa minha_jamiia ol aes meus wginie ae
couid~719. mad tewe wiginhod que lverdn codd — mad CondSeguiiuum
de . masd morel, um WRinhe nedde chamade careé que ena

e acaboll, mornende ae problemad ne. estémage.

Cutra coida que lembra da pandemia que ew queria v Ne
cnema com minha puma e mel Cunae. em marge. mad wele @
pandemia e tremas que cancela, i S a pumena ey que el i
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Jento 15 aned e morna santa nita €
na erntenio na edda mora Cam mel Pal
e milha wa e meusd lod. ew gasdta de_joga
pandemia e ew dnte muia juda. ew
queua que a pandemia acaba logo paua
ew den lre dinowo. e dificudade na
pandemia, com a8 dewern aa escala, fagia
minha, casda nag entendia o8 dewer. adelr
gente fauda e que fala muie . e ew tem
um cavale e gadtod mesmae ded bichod.
S3a & waa.
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. Borges, € wn menine de 15 anasd e mora
ne Barne dod Antistas, perto de Sua escala, o
Bare dod Adistas € wn lugar mondtons. e coam
muied monesd, masd contem wna, bela, Uista!
Quande ele estava ne ane de 2020 howe wmna
pandemia do ‘Couid-719 e por tanta, ele ficow sem
estuadar, por longa pernicdoe ele congedse que e
sentin, norvnal, nunca e dedesperow. Cb que ele
lembra bem dedde tempa, fol que Sew pat morel ae
enfante o que abala até 6 diad atuais, maid ele e
lovnew oudtde, o que o feg bem. E33e mening
godta, de caidad de japde. mudicad jutebol e joged.
depald que ele wollow, a edcola, ele continua, 3e
sentinde nermal, e acha, que asdsim & melhar pra
estudarn por que tem ad profeddoned que edtac

-
PROFHISTORIA
MESTRADO PROFISSIONAL

\/ \7/ AN
D AN AN JAN




Histornias imporntam. ITuiiasd histerniad impontam.
HStonias tem Side usadasd para expropriaiy e torna

maligne. 778 histornias padem tambem der usadas
LA CAPACEY & MR SHidtehiasd padem destuin
a dignidade de Wn poue, mas storias tambem podem
heparhav edda algniaaae peraida.
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