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Ensinar Histéria a partir de uma

perspectiva latino-americana e caribenha

Juliana Pirola - Patricia Mechi - Tereza Spyer

NOSOTROS: SENTIDOS, VINCULOS E COMPROMISSOS

NosOtros — palavra em espanhol, escrita com a maitscula no “O”
central — carrega multiplos sentidos. Significa “n6s”, mas também
evoca os outros: “nés e os outros”, ou ainda, “os outros que habitam
em noés”. Ao mesmo tempo, o som da palavra remete a “n6s” no plu-
ral; o n6 que se d4 e que amarra. Assim, NosOtros pode ser lido como
encontro e alteridade, mas também como laco, vinculo, trama. E uma
palavra que dissolve fronteiras rigidas, que nos amarra e que também
nos lembra que nao existe identidade sem alteridade, nem sujeito
sem coletividade.

O titulo do livro, inspirado nessa polissemia, é também um mani-
festo: pensar o ensino de Histéria na América Latina e no Caribe
exige reconhecer a diversidade como fundamento e aceitar que cada
narrativa se constréi sempre em didlogo com outras vozes, memorias
e experiéncias. Com diferencas que se conectam e se tensionam, cri-
am-se redes de significados que nos unem.

Foi desse gesto que nasceu este livro. Um chamado lancado em
redes de divulgacdo cientifica convidou pesquisadores(as) de diferen-
tes latitudes a compartilharem suas reflexdes sobre Historia e ensino.
A resposta foi ampla e plural: graduados(as), mestrandos(as), douto-
randos(as), mestres(as) e doutores(as), de diferentes paises e regioes,
somaram-se a professores(as) da educacao basica, cujas experiéncias
em sala de aula dao vida e concretude as reflexdes tebricas. Além
disso, muitos trabalhos foram escritos em coautoria, revelando que a
producdo de conhecimento sobre o ensino de Historia é também
pratica de didlogo e de construcao coletiva.
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A diversidade de formacoes, trajetorias e vozes que compdem o li-
vro é, portanto, sua maior riqueza. Ao lado de pesquisadores(as)
consolidados(as), aparecem educadores(as) que vivem diariamente
os desafios da escola puablica; ao lado de analises académicas, relatos
de experiéncias concretas. Este encontro intergeracional e transnaci-
onal reafirma o carater aberto e democratico do projeto, fiel ao espi-
rito do titulo que nos guia: NosOtros.

A realizacdo desta obra s6 foi possivel gracas ao apoio do Progra-
ma de Pbs-Graduacdo em Integracdo Contemporanea da América
Latina (PPG-ICAL) da Universidade Federal da Integracdo Latino-
Americana (UNILA), que financiou sua publicacao via editais inter-
nos. Reconhecemos a importancia desse incentivo, que viabiliza a
circulagcdo de ideias e a difusdo de reflexoes criticas produzidas em
nossa regido. Ao investir em iniciativas editoriais como esta, o Pro-
grama reafirma seu compromisso com a pesquisa, a formacio e a
democratizacao do conhecimento.

Vale ressaltar que este livro também ¢é fruto do encontro de trés
professoras de Historia que tiveram a sorte e a alegria de se encon-
trarem na UNILA. Unidas pelo desejo comum de contribuir com o
debate sobre o ensino de Hist6éria em nossa regido, decidimos orga-
nizar esta coletanea como espaco de reflexdo e didlogo. Mais do que
uma parceria académica, o projeto nasceu do entusiasmo comparti-
lhado e da convic¢ao de que pensar o ensino de Histoéria a partir da
América Latina e do Caribe é tarefa coletiva, feita de amizade, com-
promisso e esperanca, que nos anima a disputar visibilidade para o
que se produz a partir do Sul Global, na geopolitica do conhecimento.

Este livro nasce, portanto, do compromisso coletivo de pensar o
ensino de Historia na América Latina e no Caribe a partir de perspec-
tivas criticas, plurais e engajadas com os desafios contemporaneos.
Num continente marcado por profundas desigualdades sociais, mul-
tiplas identidades culturais e longas trajetdrias de resisténcia, o ensi-
no de Hist6ria assume um papel estratégico: formar sujeitos consci-
entes de seu lugar no mundo, capazes de interpretar o passado, ques-
tionar o presente e projetar futuros mais justos.

Ao reunir diferentes autores(as), este volume se organiza em cin-
co partes que dialogam entre si, oferecendo aos leitores(as) um mo-
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saico de reflexdes sobre praticas educativas, politicas curriculares,
linguagens culturais, memorias coletivas e horizontes de cidadania.
Mais do que um conjunto de capitulos, trata-se de uma proposta de
didlogo transnacional, que reconhece a diversidade latino-americana
e caribenha como fonte de aprendizagem e de construcdo de saberes
historicos proprios.

Por fim, mais do que oferecer respostas prontas, este livro convida
os(as) leitores(as) a participarem de um processo continuo de pro-
blematizagdo. Ao final de cada parte, o que emerge é a convicgio de
que ensinar Historia na América Latina e no Caribe exige tanto rigor
académico quanto sensibilidade pedagobgica, tanto critica tetrica
quanto compromisso politico. E nesta confluéncia que reside a forca
deste projeto coletivo. Desejamos, assim, uma boa leitura, com a
esperanca de que cada pagina estimule novas perguntas, dialogos e
caminhos de reflexao, fortalecendo esse esforgo coletivo de pensar e
ensinar Histéria em nossa regiao.

ESTRUTURA DA OBRA: VOZES, PRATICAS E DIALOGOS

Parte I — Descolonizar Saberes: Perspectivas Criticas e Praticas Edu-
cativas

Abrindo o livro, a Parte I retine experiéncias e reflexdes que colo-
cam em debate a necessidade de enfrentar os legados coloniais que
ainda estruturam o ensino e a produc¢ao do conhecimento histérico.
Os capitulos aqui apresentados articulam diferentes dimensées — a
formacao de professores, o ensino na escola basica, a elaboragio de
projetos curriculares inovadores e praticas de extensdo — e oferecem
caminhos pedagdgicos para a construcdo de uma América plural,
critica e diversa.

No primeiro capitulo, “Por uma América plural, diversa e afeti-
va: experiéncia docente no ensino de Histéria na América Latina”,
Lorena Zomer parte de sua experiéncia docente em disciplinas
sobre a América Latina para problematizar a formacdo de futuros
professores. Ao trabalhar com eixos que articulam identidade, me-
moria e patrimonio, a autora mostra como é possivel tensionar a
invisibilidade de mulheres indigenas e negras na histéria, construin-
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do um ensino que seja afetivo e critico. Sua proposta ecoa fortemente
o titulo da segdo: descolonizar saberes é também formar docentes
capazes de repensar suas praticas e de abrir espago para uma Améri-
ca plural em sala de aula.

A esse debate, soma-se o texto “O que Malinche tem a ver com o
ensino de Historia? Mulheres indigenas na Histéria e na luta por
um mundo mais justo”, de Meri Emeli Alves Machado, que traz a
figura de Malinche como chave para refletir sobre a presenca das
mulheres indigenas nas lutas histéricas e no ensino da democracia. A
autora, a partir de sua pratica em uma escola periférica, evidencia
como narrativas eurocéntricas ainda estruturam o ensino e também
como os estudantes podem elaborar utopias e fabulacées criticas ao
se depararem com histérias silenciadas. Assim, o capitulo amplia a
discussao de Zomer, mostrando que descolonizar é também devolver
as vozes indigenas e femininas seu lugar de protagonismo nas narra-
tivas historicas.

Ja no capitulo seguinte, “Estudos Latino-Americanos no Colégio
de Aplicacao da UFRGS: praticas decoloniais e produgdo de saberes
na Educacao Basica”, Evelin Cunha Biondo e Edson Antoni
apresentam o componente curricular Estudos Latino-Americanos do
Colégio de Aplicagdo da UFRGS como uma pratica institucional que
rompe com a marginalizagdo da América Latina na educacio basica.
Ao destacarem a América Latina como objeto de estudo, os autores
demonstram como o curriculo pode se tornar um espaco de luta e de
producdo de pertencimento latino-americano. A partir dai, fica claro
que descolonizar a América Latina também significa inscrevé-la co-
mo centro do processo educativo, e ndo como apéndice de uma nar-
rativa global eurocentrada.

Por fim, em “Caminhos para a construcgdo de outros saberes: o
Projeto de Intercambio Tché-Mané e uma perspectiva decolonial de
educagdo”, Edson Antoni aprofunda essa reflexdo ao apresentar o
Projeto de Intercambio Tché-Mané, que aproxima realidades distin-
tas por meio de praticas extensionistas e colaborativas entre os Colé-
gios de Aplicacao da UFRGS e da UFSC. Sua proposta revela que a
descolonizacdo nao se limita ao espaco da sala de aula, mas pode se
expandir em experiéncias coletivas e comunitarias, capazes de gerar
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novos saberes a partir da troca e do encontro em diferentes contex-
tos.

Parte II — Curriculo, Politicas Educacionais e Desafios Contempora-
neos

Nesta secao, o foco recai sobre as disputas em torno do curriculo
como campo estratégico de disputa politica, cultural e identitaria em
diferentes paises da América Latina e do Caribe. Os textos analisam
reformas educacionais, tensoes entre projetos hegemonicos e experi-
éncias contra-hegemodnicas, bem como os dilemas de construir curri-
culos que respondam as demandas locais sem perder de vista os de-
bates regionais e a construcao de futuros coletivos. Fica claro que o
curriculo nao é neutro: ele expressa disputas politicas e epistemolo-
gicas que tanto podem reforcar narrativas nacionalistas e coloniais,
quanto abrir possibilidades para a integracio e pluralidade do ensino
de Histéria na América Latina.

Em “Ensino de Histéria e integracdo regional nos paises do Mer-
cosul: Uma questdo de curriculo?”, Sara Geittens Perpetua e
Juliana Pirola da Conceicao examinam os curriculos de Histéria
de paises do Mercosul e avaliam se as diretrizes propostas na década
de 1990 pelo Setor Educacional do bloco foram, de fato, incorpora-
das. A andlise evidencia que, embora a integracio regional apareca
nos documentos, os contetidos seguem marcados por leituras nacio-
nalistas.

Na sequéncia, o texto “Guerras, Fronteiras e Identidade Nacio-
nal: Curriculos e perspectivas para o Ensino de Historia nos paises
do Mercosul”, de Luis Ant6nio Antunes da Costa e Juliana Piro-
la da Conceicao, aprofunda essa discussdo ao analisar o destaque
dado a temas relacionados a guerras e disputas por fronteiras nas
diretrizes curriculares da Argentina, do Brasil, do Paraguai e do Uru-
guai. O estudo revela que, ainda que os textos oficiais apresentem
avancos no ensino de histérias compartilhadas da América Latina, a
énfase permanece em narrativas centradas nos conflitos territoriais.
Nesse sentido, os obstaculos a integragio regional néo se restringem
ao ensino de contetidos latino-americanos, mas ao modo como o
curriculo reproduz o peso do nacionalismo na formacao historica.

1
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Em outra chave, o texto “O sistema escolar francés na Guiana
Francesa: Assimilacdo, colonialidade e a formacao de elites criou-
las”, de Willian Luiz da Conceicao, desloca o olhar para a Guiana
Francesa, territoério onde a politica de assimilacdo francesa construiu
um sistema escolar orientado pela colonialidade. Ao evidenciar como
a escola local reforcou a hegemonia da narrativa histérica da Franca,
silenciando as conexOes regionais com a América Latina, o autor
amplia a reflexdo sobre como o curriculo pode servir a8 manuten¢ao
de projetos de dominacdo. Enquanto no Mercosul as tensoes se dao
em torno da integracdo regional, na Guiana Francesa a disputa é pela
possibilidade mesma de se reconhecer como parte da América Lati-
na.

Por fim, “A América Latina no curriculo vigiado do Estado do
Parana”, de Wilian Carlos Cipriani Barom, traz o debate para o
contexto brasileiro contemporaneo ao problematizar o que denomina
curriculo vigiado do Estado do Parana. A partir da implementacao
da BNCC e de dispositivos de controle tecnocratico, o autor analisa
como a América Latina aparece de forma residual no curriculo do
estado, dificultando a construcdo de identidades regionais. Assim, a
histéria ensinada permanece atravessada pela logica da universaliza-
¢do e da homogeneizacgao, que neutralizam a diversidade e fragilizam
a construcao de perspectivas mais abertas e plurais da histéria latino-
americana.

Parte III — Cultura e Identidade: Musica, Cinema e Artes no Ensino
de Historia

Na terceira parte do livro, a reflexdo se desloca para o campo das
linguagens, reconhecendo a arte como um espaco privilegiado para
a construgdo de identidades. Musica, cinema e artes visuais apare-
cem ndo apenas como recursos didaticos, mas como lugares de me-
moria, resisténcia e producido de narrativas que atravessam frontei-
ras e dialogam com os jovens de forma critica, afetiva e engajada.

Abrindo a secdo, o artigo “Latin Pop Music, cultura histérica e
Ensino de Historia”, de Igor Lemos Moreira, discute a Latin Pop
Music como expressdo das culturas histéricas contemporaneas e
como possibilidade pedagogica no ensino das Américas. Ao analisar
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artistas como Bad Bunny, Camila Cabello e Anitta, o autor evidencia
como a musica pop contribui para a produgido de representacoes
sobre a América Latina, mediando identidades e imaginarios. Seu
texto abre caminhos para pensar a musica ndo apenas como entrete-
nimento, mas como instrumento de construcao da consciéncia hist6-
rica.

Essa perspectiva é complementada no capitulo “DTMF: O reggae-
ton como uma ferramenta de reflexdao da identidade latino-
americana no Ensino de Histéria”, de Maria Sarah do Nasci-
mento Brito e¢ Eulalia da Costa Guarinello, que investigam o
reggaeton — em especial a obra de Bad Bunny — como ferramenta
pedagbgica para refletir sobre identidade e resisténcia cultural. Ao
relacionar sonoridades latinas com o ensino de Historia, as autoras
mostram como a musica pode mobilizar questdes de pertencimento,
preservacao de tradicGes e luta contra a exploracao econémica, refor-
cando a ideia de que a cultura pop, longe de ser superficial, pode
abrir portas para reflexdes criticas sobre a regiao.

Em outra linguagem, o artigo “Histéria a partir de filmes e a
formacao do olhar critico: uma experiéncia a partir de ‘Juan de los
Muertos”, de Liz Andréa Dalfré, apresenta uma experiéncia peda-
gbgica desenvolvida em uma escola publica do Paranid. Tomando
como exemplo o filme Juan de los Muertos (2011), a autora mostra
como o cinema pode ser utilizado para discutir politica e cultura cu-
banas no contexto p6s-1991. O humor zumbi da obra, ao ser debatido
com os estudantes, revelou-se ferramenta para estimular reflexées
criticas sobre o cotidiano e as contradicGes sociais, demonstrando o
potencial do audiovisual para o ensino de Histdria.

Encerrando a secdo, o capitulo “O México em sala de aula”, de
Felipe Deveza, propoe um olhar sobre o lugar do México no ensino
de Histéria no Brasil. A partir da BNCC, dos livros didaticos e de
outras referéncias bibliograficas, o autor aponta os temas centrais da
histéria mexicana — das civilizagdoes pré-colombianas a Revolucio
Mexicana — incorporados na matriz curricular do Brasil. Ao destacar
especialmente o uso dos murais mexicanos como recurso didatico, o
capitulo amplia as possibilidades de diadlogo entre Arte e Ensino de

13
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Historia, reforcando a importancia de conectar os estudantes brasi-
leiros a processos histéricos de outros paises latino-americanos.

Parte IV — Memoria e Resisténcia: Ensinar o Passado, Refletir o Pre-
sente

A quarta parte do livro se volta ao passado traumatico das di-
taduras e conflitos politicos que atravessaram a América
Latina no século XX, destacando sua centralidade para compre-
ender ndo apenas o passado, mas também as democracias que se
construiram — e ainda se constroem — na atualidade. Ao tematizar
experiéncias de autoritarismo, repressio e resisténcia, os capitulos
aqui reunidos reafirmam que o ensino da Histéria é também um
espago de disputa pela memoéria e pelo sentido da vida democratica.
Lembrar é resistir. Resistir contra os siléncios impostos pelos regi-
mes autoritarios, contra o esquecimento que fragiliza a cidadania e
contra a reproducdo de narrativas que minimizam, distorcem ou
justificam a violéncia. Mais do que revisitar o passado, trata-se de
problematizar como ele é ensinado, apropriado e ressignificado por
diferentes geracoes e em diferentes espacos.

O capitulo “Reflexdes sobre as ditaduras no Cone Sul: desafios e
potencialidades na educacdo basica”, de Marcos Vinicius Ferrei-
ra Trindade, apresenta experiéncias pedagogicas no Maranhao ao
trabalhar ditaduras do Cone Sul a partir do uso de textos literarios. O
autor demonstra tanto os desafios quanto as potencialidades desse
ensino, destacando como narrar o Terror de Estado, a censura e a
tortura pode se tornar um caminho para fortalecer a democracia e a
consciéncia cidada. Aqui, memoria e literatura se unem para constru-
ir uma compreensao critica das violacoes de direitos humanos.

Ja o capitulo “Da ditadura ao conflito armado interno no Peru:
uma andlise da historieta ‘Efectos del puno terrorismo’ como repre-
sentacdo da violéncia politica”, de Jalia Luciana Barra, desloca o
olhar para o Peru e analisa historietas produzidas por estudantes da
regido de Puno sobre o conflito armado no pais. Ao articular ditadu-
ra, guerrilhas e violéncia politica, o capitulo revela como os jovens
interpretam e representam um passado doloroso que ainda reverbera
no presente. Em didlogo com o capitulo anterior, o texto reafirma
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que as experiéncias escolares com diferentes linguagens — sejam
literarias ou visuais — constituem espacgos de elaboracao critica da
memoria coletiva.

O capitulo “¢Qué les pasa a los jovenes en los museos y espacios
de memoria? Reflexiones sobre la ensefianza de la historia y la
transmisién del pasado dictatorial en Sao Paulo y Buenos Aires”, de
Marcelo Henrique Leite e Mariana Paganini, analisa as expe-
riéncias de jovens em visitas a espacos de memoéria de Sdo Paulo e
Buenos Aires. O estudo evidencia trés dimensoes fundamentais na
relacdo dos estudantes com o passado ditatorial: imaginar, sentir e
dissentir. Ao observar como os jovens interagem com lugares marca-
dos pela repressao, os autores mostram que a memoria, quando vivi-
da em espacos de testemunho, provoca questionamentos e engaja-
mento, tornando-se pedagogica na propria experiéncia sensivel.

Encerrando a se¢ao, no capitulo “A Revoluc¢do Cubana no Ensino
Médio: Desafios e possibilidades para uma educacdo critica sobre a
América Latina”, Giovana Mylena Silva Soares e Maria Cllara
Barbieri Farinha Marrafa discutem o ensino da Revolucdo Cu-
bana no Ensino Médio. As autoras evidenciam os limites da aborda-
gem didéatica tradicional, que frequentemente reduz a complexidade
desse processo historico. Ao proporem o uso de fontes, filmes e ativi-
dades interativas, apontam caminhos para uma abordagem critica
que valorize a integracdo latino-americana e a formacdo de uma
consciéncia histérica capaz de questionar narrativas hegemonicas.

Parte V — Educacao para a Paz, Migracoes e Cidadania

Encerrando o livro, a tltima sec¢do traz ao centro da discussao os
desafios de pensar o ensino de Histéria em didlogo com agendas de
paz, integracao e cidadania em um continente atravessado por confli-
tos, deslocamentos e desigualdades. Os capitulos aqui reunidos de-
monstram que o ensino de Histéria pode se tornar instrumento de
mediacdo, capaz de promover empatia e solidariedade.

O capitulo “Ensino de Histéria, Diplomacia e Educacdo para a
Paz na América Latina: Argentina, Brasil e México (1920-1950)”, de
Diogo Henrique Vianna e Arnaldo Pinto Junior, revisita as
décadas de 1920 a 1950 para refletir sobre o papel da educacao histo6-
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rica em processos de diplomacia cultural entre Brasil, Argentina e
México. Ao analisarem convénios e iniciativas de revisao de livros
didaticos, os autores mostram como educadores e intelectuais busca-
ram atenuar rivalidades regionais e promover entendimentos mutuos
entre paises latino-americanos. Embora marcadas por resisténcias e
limitacGes, essas experiéncias revelam a dimensao estratégica do
ensino de Historia para a cooperacdo internacional e para a promo-
¢do de politicas educativas voltadas a paz e a integracao regional.

Ja o capitulo “América Latina ao meu lado: reflexées sobre o En-
sino de Historia e migracgoes no contexto da rede municipal de ensi-
no da cidade de Sdo Paulo”, de Fabiana Bezerra Nogueira e
Eustaquio Ornelas Cota Jr., analisa como a histoéria da América
Latina pode dialogar com a experiéncia concreta das migragdes na
cidade de Sao Paulo. Diante da forte presenca de estudantes migran-
tes latino-americanos nas escolas municipais, os autores investigam
como o curriculo pode (ou nao) incorporar suas histoérias, trajetorias
e culturas, promovendo sua inclusao e valorizagdo. O capitulo evi-
dencia que pensar cidadania hoje significa reconhecer a diversidade
migratéria, transformando o ensino em espaco de acolhimento e
pertencimento.

Em conjunto, os dois capitulos da Parte V apontam que educar
para a paz, para a integracio e para a cidadania exige um
olhar transnacional. Se, no passado, diplomatas e intelectuais
buscaram construir pontes por meio dos livros didaticos, hoje o desa-
fio é tornar a escola um lugar de reconhecimento das maltiplas iden-
tidades que convivem no espaco latino-americano.

Nesse horizonte, o capitulo “Finitude e luto no ensino de Histo-
ria: uma abordagem reflexiva a partir do ‘Dia de Muertos™, de
Isabela Mesquita Gomes e Ronaldo Cardoso Alves, encerra a
obra ao deslocar o olhar para a dimensao das sensibilidades, propon-
do uma reflexdo sobre a morte, a memoria e o luto como experiéncias
historicas e pedagogicas, e ampliando, assim, os limites do que pode
ser ensinado, problematizado e elaborado no campo do ensino de
Historia.
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O capitulo traz a experiéncia docente no ensino de Histéria da
América Latina entre os anos de 2018 e 2024, destacando a impor-
tancia de uma abordagem critica e decolonial na formacao de profes-
sores. Por meio de atividades como roteiros digitais, do uso de pa-
dlets e de mapas interativos, os discentes foram incentivados a explo-
rar temas como identidade, memoria, diversidade étnico-racial e de
género, a fim de romper com a visdo eurocéntrica. A proposta peda-
gobgica valorizou a pluralidade de vozes e de como trazer mais delas a
formacao deles, especialmente de povos indigenas, negros e mulhe-
res, promovendo reflexdes sobre a colonialidade, o racismo estrutu-
ral e o papel dos lugares de meméria. O uso de tecnologias e metodo-
logias alternativas, por sua vez, visou trazer conhecimento e promo-
ver uma educacdo mais sensivel as desigualdades sociais e culturais
da América Latina, apontando também limitacdoes dos curriculos
oficiais, como o paranaense.

A América Latina poderia ser outra, como também é o nosso “es-
perangar”. Pensar esse lugar e o ensino de Histdria sobre ele — tanto
no que diz respeito a formacao de licenciados por meio da Gradua-
¢do, quanto daquilo que somos como sujeitos sociais no cotidiano — é
o principal incomodo que norteou as reflexées presentes nesse capi-
tulo e em minha atuacao como docente de Histéria da América. Esse
caminho se iniciou em 2018, passando pelas disciplinas de Socieda-
des Americanas/América em diversos periodos?, bem como em disci-
plinas como a de Museus e Espacos de Memoria e a de Estagio Su-
pervisionado na Licenciatura. Ao iniciar o debate sobre América La-
tina, encontrei uma literatura mais classica e algumas referéncias
inclinadas a decolonialidade ou com autores(as) que circulam por
essa area. Assim, esse capitulo traz um tanto dessa experiéncia, in-

1 Os cursos de Bacharelado e Licenciatura em Histéria na Universidade Esta-
dual de Ponta Grossa sdo diferentes, e as nomenclaturas das disciplinas de
América Latina também: no Bacharelado chama-se “Hist6ria da América”,
ao passo que na Licenciatura chama-se “Sociedades Americanas”. No entan-
to, tratam-se das mesmas ementas e debates e, em ambos, o contexto histo-
rico se refere ao periodo que precede a chegada dos europeus até o século
XXI na América Latina.
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quietacdes, caminhos percorridos e modificados, e estad organizado
da seguinte maneira: primeiramente, trago as decisdes e mudancas
iniciais em busca de uma formacao critica sobre a América Latina;
em um segundo topico, evidencio como a pratica decolonial permite
pensar em problematizagdes mais contundentes, como em relacdo ao
racismo e ao feminismo; em seguida, finalizo trazendo breves apon-
tamentos sobre o curriculo do Parana e os temas apresentados por
meus alunos, considerando a diversidade da América Latina.

PRATICAS IDENTITARIAS LATINO-AMERICANAS E O ENSINO
DE HISTORIA

Vamos construir esse lugar sonhado onde ninguém possa decidir na-
da pelos outros, nem a forma de morrer. E este lugar vai se chamar
Macondo (Garcia Marquez).

A epigrafe acima refere-se a historia de Macondo, fundada para
que fosse livre em suas crencas, valores e pluralidade. Seria plena se
nao fosse a chegada de institui¢des que representavam “a cidade, o
urbano e o mundo mais moderno/civilizado” ao estilo eurocéntrico.
Macondo foi/é quase uma América Latina2 se tivesse tido soberania e
representatividade de seus povos originarios, ou mesmo daqueles
que resultaram do processo de colonizacgio e da colonialidade. Ainda
assim, mesmo que a literatura ndo seja a realidade, parte desta, pois,
como reitera Ana Cristina Cesar, ela é também um modo de mobili-
zar o outro e de escrever sobre aquilo que incomoda na realidade
(Cesar, 1999). “Gabo” talvez estivesse incomodado com a sua parte
da América Latina quando escreveu “Cem anos de Solidao” — e talvez
também estejamos.

A partir do ano de 2018, com essas preocupagoes — o uso de tec-
nologias e o ensino de América Latina —, busquei evidenciar discus-

2 Para problematizacGes e leituras sobre o conceito “América Latina”, ler:
FARRET, Rafael e PINTO, Simone Rodrigues. América Latina: da construcao
do nome a consolidacao da ideia. In: Topoi, v. 12, n. 23, jul.-dez. 2011.
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soes entre Histéria Digital, Humanidades Digitais e as primeiras
leituras decoloniais. Para tanto, considerei a dificuldade de docentes
em preparar a aula no dia a dia, o desconhecimento de fontes, dos
lugares de memoria da América Latina e dos arquivos que permitis-
sem pensar em relacoes de passado, presente e futuro, além do uso
das proprias ferramentas tecnolégicas digitais.

A luz do projeto desenvolvido por Caroline Bauer “Caminhos da
Ditadura em Porto Alegre”s, pedi aos discentes em diversas discipli-
nas, entre os anos de 2018 a 2024, que organizassem roteiros digitais
de algum pais escolhido por eles. Nomeei a atividade de “Caminhos
latino-americanos nosso povo: memoria, histéria, identidade, patri-
monio”. Antes que desenvolvessem, trouxe-lhes leituras decoloniais,
perspectivas relacionadas as culturas do passado e patrimonializa-
¢do, como trabalha Fernando Nicollazi, além de evidenciar diversos
Museus, Arquivos, Cabildos e exemplos de metodologias durante as
minhas aulas. O roteiro pedido deveria conter, portanto, lugares de
memoria: um arquivo ou fontes para além de monumentos, ou seja,
documentos escritos, cartas, diarios, literatura etc.

O importante era que esse roteiro pudesse ser uma fonte de pro-
blematizagbes para docentes que atuam diretamente com o Ensino
Regular. A escolha do tema e o recorte temporal eram livres, desde
que dentro das temporalidades trabalhadas pela ementa da respecti-
va disciplina e deveriam envolver fontes diversas, como filmes, do-
cumentos, musicas e até oficinas praticas para os colegas quando
fosse o caso; além disso, questodes sociais, raciais, de classe, debates
culturais e lugares de memoéria/patrimonios, a fim de debater esses
lugares como monumento/documento4.

Ao mesmo tempo em que lecionava as disciplinas referentes a
América Latina, comecei a me envolver com outras do Bacharelado
em Histéria na mesma Universidade, com o tema voltado a Museus e

3 Instagram Caminhos da ditadura. Disponivel em:
https://www.instagram.com/caminhosdaditadura_poa/. Acesso em: 05
mar. 2025.

4 A referéncia de leitura é o texto de Jacques Le Goff: Documen-
to/Monumento citado a frente.
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Espacos de Memoria, as quais me trouxeram mais temas dentro das
discussdes de patrimonio, identidade, memoria etc. Com a influéncia
de questoes ligadas a memoria e a diversidade, o roteiro foi organiza-
do. Em um primeiro momento, em 2022, selecionei os trabalhos de
duas turmas, nas quais foram produzidos 26 roteiros organizados em
geral por duplas/trios. Como conjunto da producdo, deveriam orga-
nizar o mapa digital ou fazer alguma produc¢ao com a utilizacdo do
padlet; o mapa ou padlet deveria conter mapas, links, acervos e ima-
gens que sugerissem um leque de fontes com as quais poderiam ser
trabalhadas as ideias de como foi (des)construida a América Latina.

Questoes relacionadas a matriz colonial dentro do conjunto de
temas e objetos de aprendizagem que professores encontram em sala
de aula no cotidiano foram os temas relacionados e envolvidos pelos
alunos, bem como sio temas importantes para serem trabalhados na
formacao de futuros professores, a fim de pensar a diversidade e
nocoes de tempo. Crucial é lembrar que os curriculos sdo marcados
por organizagOes temporais baseadas na tripartite, no que diz respei-
to a histéria do Brasil (Brasil Colonia, Império e Reptblica), e na de
quadripartite (Antiga, Medieval, Moderna e Contemporanea). Que-
brar essa organizagio, trazer novos grupos e dar lugares as novas
vozes é um desafio em uma colonialidade que se mantém tao eviden-
te em nossa sociedade por meio de uma educacido que, h4 muitas
décadas, é baseada em uma epistemologia europeia e norte-
americana.

Nesse sentido, é preciso considerar que a historicidade dos temas
presentes nesses curriculos é impregnada de nocgoes de tempo e es-
paco que ocupam uma forma cronolégica baseada em perspectivas
que nao sio a da diversidade da América Latina. O uso e a circulacio
de fontes, as metodologias e os eixos historiograficos submetidos a
ideia de moderna ou de modernidade europeia reduzem os possiveis
olhares. Lembro que esses principios ndo sdo desdobramentos onto-
l6gicos da histéria, mas a narrativa hegemonica da civilizacdo ociden-
tal (Mignolo, 2005), que culmina em um apagamento da histéria das
mulheres, das vozes e, principalmente, dos lugares das minorias, da
luta ou, de modo geral, das praticas identitarias ligadas a América
Latina — que é um dos objetivos centrais do Ensino de Histéria.
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Com essas consideragoes, foram discutidas as perspectivas do que
deveriam ser as fontes ou temas principais dos trabalhos pedidos em
sala de aula. As imagens abaixo se referem a um trabalho de 2022 de
discentes de quarto ano, cujo tema principal era o Haiti:

Figura 01: Quadro de Etienne Chavannes
Acervo proprio da autora

A primeira imagem se refere a um quadro de producao recente de
Etienne Chavannes, cujo objetivo principal era expor o acontecimen-
to conhecido como o de “Bois Caiman”. Segundo a historiografia e
fontes datadas do século XIX, foi nesse momento que se iniciou um
pacto entre escravizados — que, em geral, eram livres — para pratica-
rem suas crencas no vodu, cuja origem é africana, mas que carrega
elementos sincréticos com o cristianismo.
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owaay TvaTT
Lugar onde aconteceu a cerimnia de vodu de Bioa Kayiman — pondon, Haiti

que ocorreu em 1791, Foi a cerimonia mais importante feita 3

na histbria da ex-coldnia, pois nela os presentes se Dondon, Haiti

comprometeram com a causa da libertagdo, isso demonstra — pondon foi o lugar do nascimento de Vincent Ogé que foi urf
ainfluéncia cultural africana na revolugdo (SILVA, SOARES sevolisctontiio Kder doé Mvintes artiedos contra 8

2006) populagio branca no Haiti

A pintura ilustra a cerimnia Bua Kayiman, também

conhecida como Bois Caiman.

Oeste, Haitl

Haiti

O Haiti lutou por sua independéncia entre os fins do Séculol

XVII e inicio do XIX. Os principals motivos que levaram o
Haiti até a revolugdo foram a resisténcia i escravizagio

negra, e a ideologia da Revolugdo Francesa, sob o lema de
“Liberdade, Igualdade e Fraternidade”
Cabo Haitiano, Hai

Cabo Haitiano, Haiti

Cabo Haitiano fol o lugar onde Toussaint L'owverture foi um
lider revolucionirio, ex-escravizado que possuia acesso aos

Mips fpadiet himil

Figura 02: Imagem do Padlet
Acervo proprio da autora

O movimento foi firmado por meio de um sangue animal: um
acontecimento que foi reforcado no século XX como se tivesse sido
um pacto feito com o diabo, na forca que este tem dentro da crenca
cristd. Assim, nao apenas o gesto de autonomia e de ideia de revolu-
¢ao nasceram no episddio conhecido como “Bois Caiman”, mas uma
potencializagdo daquilo que sera visto como uma pratica anticrista a
partir do movimento revolucionario haitiano, como observado na
seguinte citacao:

Este Deus que criou o sol, que nos traz luz do alto, que levanta o mar e
que faz a tempestade rugir. Que Deus esta ai, vocé entende? Escondi-
do numa nuvem, Ele nos observa, Ele vé tudo o que os brancos
fazem! O Deus dos brancos os empurra para o crime, mas ele quer
que facamos boas acoes. Mas o Deus que é tao bom nos ordena a
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vinganca. Ele dirigira nossas maos e nos ajudara. Jogue fora a
imagem do Deus dos brancos que tem sede de nossas lagrimas. Ouga
a liberdade que fala em todos os nossos coragoes (Dubois, 2016, grifos
nossos).

Dubois, a partir de relatos do inicio do século XIX, trouxe as
perspectivas e o que se narrava sobre o episodio. E possivel perceber
que a leitura é de que o Deus cristdo ndo era mal-visto ou condenado,
mas sim os seus representantes, que seriam os que praticavam agoes
ruins. E possivel perceber que nio se trata de uma simples confissio
a fé, mas de se apoderar da forga desse Deus para a sua luta também,
como sugere em: “é o que ordena a vinganca”. Um elemento central
em um Ensino de Histéria mais critico e diverso é trazer a experién-
cia dos grupos antes excluidos. Mesmo que o caso de Bois Caiman
nao tenha fontes diretas naquele dia, os registros de Dubois referem-
se a narrativas orais sobre aquele acontecimento, anotados cerca de
20 a 30 anos depois. Portanto, além de desconstruir uma imagem
pejorativa sobre as praticas religiosas, é possivel inferir que aquelas
pessoas na condicao de escravizadas comecaram a revolucdo em re-
sisténcia ao processo colonial.

A educadora Catherine Walsh questiona a perspectiva de que al-
guns sdo apenas receptores de ideais, ao passo que outros sao aqueles
que sio destinados a trazerem o chamado “progresso da modernida-
de” e de produzir o conhecimento (Walsh, 2008, p.136-138). Se ha
algum atraso social é aquele que diminui as vozes, o protagonismo e
que, em nome de uma colonizacao e de uma colonialidade, ditou que
a experiéncia indigena ou negra era menos importante em relagio a
representatividade da sua forca, ao mesmo tempo em que o seu tra-
balho era alvo de exploracéo e de opressao, também responséavel pelo
racismo na América Latina.
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Atraso social é ainda aquele que ressignifica episdédios como o de
Bois Caiman, inclusive nos séculos XX e XXI5. O racismo, por sua
vez, continua a legitimar estruturas sociais, politicas, econémicas e
culturais que persistem em nossa sociedade, cujos nimeros maiores
de exclusdo social afetam justamente os descendentes desses grupos
em um contexto poés-colonial da América Latina.

Pensar o carater relacional de interculturalidade proposto por Ca-
therine Walsh é defender uma educacao antirracista que se opoe a
ideia do outro concebido a partir da experiéncia da colonialidade,
mas expor essas diferencas e pessoas com um carater relacional, no
intuito de perceber as experiéncias, praticas culturais e sociais —
ideia esta efetivada a partir de um principio de negociacao, solidarie-
dade e traducdo (Walsh, 2015, p.24), no qual posicbes estanques
desses grupos servem apenas para legitimar as diferencas. Com esses
principios, passa a ser possivel a ideia de pensar sobre a exclusio, a
desumanizacdo e a subordinacdo ontoldgica e epistémico-cognitiva
imposta aos grupos racializados (Walsh, 2008, p.25).

Assim, a decolonialidade, seus significados e possiveis atribuicoes
eram constantes nas discussoes em sala de aula no que diz respeito
ao cuidado com o outro, com a natureza, experiéncias e cosmologias,
objetivando um entendimento sobre um mundo latino-americano
plural e ndo uma monocultura que institucionaliza o eurocentrismo.
Com essas consideracbes, trago imagens de roteiros de memoéria
apresentados por discentes no ano de 2022:

5 Na reportagem da CNN é possivel perceber como h4 disputas em relagio a
ndo inclusdo ou alargamento das politicas publicas e nacionalistas relaciona-
das ao VODU e de como o terremoto do Haiti foi considerado um castigo,
pelo pacto anteriormente citado. Disponivel em: https://edition.cnn.
com/2010/US/01/13/haiti.pat.robertson/index.html. Acesso em: 15 mar.
2025.
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ﬂ Lugares de Memoria Haiti

Criado em: 3 de margo de 2022

Figura 03: Lugares de Memoria Haiti
(acervo pessoal)
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Battle of San Domingo, also known as the

Battle for Palm Tree Hill NESTE DIA, EM 1791, COMEGAVA A
REVOLUGAO HAITIANA, QUE DEU ORIGEM
AO PRIMEIRO PAIS GOVERNADO POR
NEGROS LIBERTOS

Moste dis, em 1791, comecava &
Reovolugho Hattiana. que deu orgem
s preirs pars goverade por

negrs e ton

A revolugiio que deu origem ao Haiti
Revolugho Hailtiana: o que foi e qual sua
importancia para a histéria?

Do impensével aos quadrinhos

Figura 04: Links sobre o Haiti
(acervo pessoal)

A imagem 03 evidencia lugares de memoria no Haiti no mapa, os
quais, ao serem clicados, trazem informacbes sobre monumentos,
arquivos e fontes, com pequenos textos explicativos e que podem ser
acessados de forma off-line (figura 04). Relacoes de tempo envolven-
do o passado, o presente e o futuro também sao indicadas, a fim de
perceber permanéncias e transformacoes. A escolha do Haiti é pelo
destaque e o pioneirismo (junto aos dos EUA) nos processos de inde-
pendéncia do continente americano que, escravizados, tiveram na-
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quele pais. A presenca negra — tanto nos grupos mais proeminentes
quanto na politica — também sdo diferenciais nos anos que se segui-
ram visto que, em uma maioria de paises da América Espanhola, a
presenca macica € de criollos®.

Ainda, as figuras 3 e 4 evidenciam os lugares representativos do
reinado haitiano ap6s a independéncia, cuja presenca negra incomo-
dou ja naquele contexto. A escolha pelos lugares foi para trazer a
pluralidade de grupos participantes e relagoes com o tempo presente;
além disso, também evidencia os marcos mais essenciais desse acon-
tecimento, com leituras criticas. Para esse roteiro, os “outros paises
ja nao viam a independéncia do Haiti como algo bom, muito menos o
Palacio do rei e seu governo, também nao foram de agrado para os
monarquicos europeus” (figura 1, 2022), ou seja, demonstra como no
século XIX — em um contexto ja de Imperialismo norte-americano e
de debate intelectual do panlatinismo, além de outras intervencoes
imperialistas e estrangeiras —, o Haiti sofria um desgaste politico,
pela presenca negra em seu processo de independéncia e politico que
se seguiu.

Importante lembrar que o ensino de temas ligados a diversidade
brasileira estd também inscrito sob as Leis n.c 10.638 de 2003 e
11.645, de 2008 as quais, juntas, instituem a obrigatoriedade da
“Historia e Cultura Afro-brasileira e Indigena” no curriculo escolar.
No entanto, como efetivar essas leis com diversidade e protagonismo
se a matriz curricular é eurocéntrica e, por vezes, inscreve uma tem-
poralidade eurocéntrica? Para problematizar as ideias e praticas
identitarias latino-americanas é preciso considerar também que,
segundo a Base Nacional Comum Curricular:

[...] existem outros referenciais de producao, circulagio e trans-
missdo de conhecimentos, que podem se entrecruzar com aqueles
considerados consagrados nos espacos formais de producgio de
saber [...] Problematizando a ideia de um “Outro”, convém
observar a presenca de uma percepciao estereotipada natu-

6 Classe social com ascendéncia europeia e até amerindia, mas que se reco-
nhecia culturalmente com o primeiro grupo, firmando sua cultura e modelo
social e politico como o ideal.
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ralizada de diferenca, ao se tratar de indigenas e africanos. Essa
problemética esta associada a produgdo de uma histéria brasileira
marcada pela imagem de nacao constituida nos moldes da coloniza-
¢ao europeia (Brasil, 2017, p. 397, grifos nossos).

A despeito, portanto, da permanéncia de um eurocentrismo, o
curriculo permite-nos pensar em outras perspectivas que, por sua
vez, devem trazer o protagonismo de outros grupos. Tanto as ima-
gens acima, quanto o trabalho 2 (visto logo abaixo), inserem-se em
um nivel de 8.° ano, como reproduzo, segundo a BNCC:

Independéncias na América espanhola/A revolucao dos es-
cravizados em Sio Domingo e seus miultiplos significados e
desdobramentos: o caso do Haiti

(EFo8HIo7) especificidades dos diversos processos de independéncia
nas Américas.

(EFo8HIo8) Conhecer o ideario dos lideres dos movimentos inde-
pendentistas e seu papel nas revolugbes que levaram a independéncia
das col6nias hispano-americanas.

(EFo8HIo9) Pan-americanismo. (EFoO8HI10) Revolucio de Sio
Domingo/Revolugio Francesa.

(EFo8HI11) Identificar e explicar os protagonismos e a atua-
cao de diferentes grupos sociais e étnicos nas lutas de inde-
pendéncia no Brasil, na América espanhola e no Haiti.
(EFo8HI27) Identificar as tensdes e os significados dos dis-
cursos civilizatérios, avaliando seus impactos negativos pa-
ra os povos indigenas originarios e as populacées negras
nas Américas (Brasil, 2017, grifos nossos).

Considerado um marco na historiografia dita Moder-
na/Contemporanea, o Haiti tem um protagonismo em relacdo a sua
independéncia — tratada como revolucdo — e com mais destaque em
relacdo a quase todas da América Latina. Importante também obser-
var o topico EFo8HI27, em que é frisada a palavra “civilizatérios” no
que diz respeito as tensoes e seus significados. Isso se deve pela pro-
pria ideia do que é ser um modelo de civilizagdo em um mundo eu-
rocéntrico que se discursa como tal e, a0 mesmo tempo, permite que
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futuros docentes questionem o termo e tragam outras perspectivas
de ser no tempo e no espaco que fujam desse modelo.

Evidenciar outras vozes e lugares, bem como fontes que se diferis-
sem de uma pratica comum — ou seja, branca, eurocéntrica e crista —
é 0 que ocorreu em um trabalho, quando os discentes escolheram as
mulheres como tema para trabalhar assuntos relacionados a inde-
pendéncia (tema este presente no proximo tépico). Crucial também é
reforcar com os discentes como nao evidenciar estere6tipos do que é
o “outro”, ou seja, frisar nocoes de alteridade para uma ideia mais
democratica do que seria — ou poderia ser — a construcdo da Nacao.
Para tanto, é necessario trabalhar no¢oes de colonialidade (do ser, do
corpo, do poder), raca, etnia, colonizacdo, modernidade e etc., bem
como (des)construir a seguinte ideia que estad presente na BNCC:
“povos, mundo, eu-outros e nés”, visto que a nocdo de tempo que
parametriza o curriculo brasileiro nacional (e mesmo os estaduais),
em geral, é o europeu (Brasil, 2017, p. 397).

Dessa forma, o carater relacional é imprescindivel para trabalhar
com modos de vida diferentes, trazendo cosmologias e experiéncias
interculturais, a fim de evidenciar como grupos diversos se relacio-
nam com o seu tempo e espaco de maneiras diferentes. Com essas
perspectivas, destaco no proximo toépico mais dois roteiros, com ou-
tras énfases sobre a diversidade na América Latina a partir das ativi-
dades propostas e de reflexées que dizem respeito as dificuldades de
se pensar a diversidade em uma estrutura eurocéntrica.

LUGARES DE MEMORIA, MULHERES E O CURRICULO
PARANAENSE

A independéncia em questdo que aparece na imagem 05 foi a do
Peru, ocorrida a partir de Trujillo. Lugares de memoria sdo espacos
simbdlicos e materiais com historicidade e devem ser compreendidos
a partir do espaco que ocupam em nosso cotidiano e em sala de aula.
Para Nora, esses espacgos publicos simbolizam a memoria coletiva em
relacdo aquilo que tem significado para a sociedade e sdo também
objetos de disputa, de silenciamento e de esquecimentos por vezes,
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propositais, e de acordo com os estratos proprios da memoria no
tempo presente (Nora, 1993, p.21/22).

Dito de outra forma, lugares de memoéria podem ganhar atribui-
¢oes de sentido de acordo com as geragoes, as quais podem reforcar
uma perspectiva ou outra segundo sua “vontade de memoéria”. Ao
serem (quando sdo) compreendidos e criticados, os monumentos
passam a ser vistos como documentos e, para isso, dependem tam-
bém da objetividade de uma critica e trabalho da Historia, conforme
o historiador Jacques Le Goff. J4 “monumento” diz respeito aos luga-
res sacralizados, com pouco sentido e relacdo com o presente, que
evocam o passado e deixam a memoria, porém de um modo subjetivo
e difuso (Le Goff). Nesse sentido, exponho abaixo mais dois trabalhos
apresentados sobre lugares de Memoria no Peru, envolvendo ques-
toes de América Latina colonial e ditatorial do século XX:

o ACasada Emancipagio recebeu esse rome porque,
segundoa tradicio hstorica da cidede, aqui se reunlam
s notdvels de Trjlo, convocados pelo Marqués de
Torre Tagle, prefeito de Trujllo em 1820, para decidir o
1polo  causa emancipatéria dos libertadores, corrente
do sulliderada por Dom Jost de San Martin. 5515
reunides ocorreram em dezembro e 1820 € resullaram
1 proclemagdo da independéncia de Truglo,em 26 de
dezembro do mesmo zno.

Centro Histdrico de Trjilo historia #
elema ¢ arte

0 Monumentc a L bardade se destace

na Fraga de Amas, uma imxcnente

escullra e mimore, 23 Catedial e

Trijlo, que abriga importantes obras de

ELICDER FORTES 0410721, 1045 are vioedai. Trujllo & muity mais que a etema pimavera &  higtéry

Partindo da 'Plaza de Las Armas" et ba

A parti i Pragt dos Ammas vames fazer ma tajetria da
independéncias Através da Casa de Emancipacion, que v
1os mosirar  vida de pensadores Peruano,

Figura o05: Referéncia a independéncia
Acervo pessoal
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* Museu de Lima, capital do Peru.

* Inaugurado no fim de 2015, 0 museu discute questdes de direitos humanos,
com foco no perfodo de violéncia vivido pelo Peru entre 1980 ¢ 2000, com os
flitos d

o >
A (MRTA) do pe:

« 0Sendero Luminoso foi um movi politico p
deu guinada radical e partiu para a luta armada,

o Oexied B vie: érie d com atuagio di
Sinchis (unidade especial da Policia Nacional do Peru treinada e financiada
pelos Boinas Verdes dos EUA) e também dos Ronderos (grupos de

que se defesa),
* Entre 1980 ¢ 2000, cerca de 70 mil pessoas morreram em
nflit do dados d. ision de L

Verdad y Reconciliacién.

que, nos anos 80,

Figura 06: Referéncia ao Parque da Memoria
Acervo pessoal

Na imagem 05 sdo evidentes temas e fontes relacionados a pre-
senca “criolla” (como eram conhecidos os “libertadores”) nos atos de
independéncia e envolvem ainda alguns indigenas, como Tupac
Amaru II, nobre indigena que conduziu a maior rebelido anticolonial
no século XVIII e bisneto de Tupac Amaru I, o Gltimo rei inca. A
imagem 06 faz referéncias aos acontecimentos da ditadura do Pery
na segunda metade do século XX, como a presenca do grupo Tupac
Amaru MRTA. Importante perceber que a presenca indigena se ca-
mufla em meio as imagens dos criollos e ha um processo de miscige-
nacao, que mais interessa a colonialidade. Essa percepcao também
lembra a ideia de San Martin no século XIX, um dos “libertadores”,
quando afirmou que, em um futuro, todos os “aborigenes” do Peru
seriam “peruanos”. Da mesma forma como indigenas sio silenciados
sobre o protagonismo nesse processo, classes sociais europeias ou
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descendentes se colocam como tal”. Ao mesmo tempo em que os
temas apresentados se referem a diferentes temporalidades, permi-
tem pensar em relacdes de passado, presente e futuro sobre indige-
nas sob a colonizagdo e a colonialidade e as suas pautas no mundo
contemporaneo.

Desse modo, é importante perceber quais sdo os grupos que com-
poem esses lugares de memoria, como sdo apresentados. Ainda, os
trabalhos sugerem museus, cartas e trazem acontecimentos bésicos
para problematizar como e por que as camadas de silenciamento do
protagonismo indigena interessam a alguns grupos. Pensar sobre
uma histéria em que heréis nao sdo apenas homens, brancos, criol-
los, europeus com fontes acessiveis de forma virtual é trazer parte de
uma América Latina diversa a formacao docente.

Além disso, pensar criticamente sobre lugares de memoria e a his-
toricidade desses espacgos é uma necessidade que temos para o exer-
cicio da docéncia. O historiador Fernando Nicollazi, ao debater sobre
usos do passado em relacao a histéria e patrimonio no México, res-
salta a importancia de se pensar a divisdo do tempo, questao cara em
uma estrutura eurocéntrica, mas chama a atenc¢io para o gesto per-
formativo dos objetos que podem ser mobilizados “no sentido de um
cultivo simbdlico de experiéncias pretéritas, [que] permite, inclusive,
atentarmos para os proprios usos da histéria que fazemos e que sao
feitos na sociedade” (Nicollazi, 2019). Além disso, discentes também
devem ser provocados em relagao a historicidade dos acontecimentos
histéricos, dos lugares de memoéria, como considera Frangois Hartog,
quando sugere que o conceito frisa uma ideia de passagem, de nocées
de tempo e de diferenciagoes de espaco com base em articulacoes
diversas acerca do passado, presente e do futuro (Hartog, 2003, p.
27-28).

7 Quijano explicita como isso ocorre normalmente no processo de coloniza-
¢do, cuja base é o racismo e o capitalismo. Para mais informacoes ver: QUI-
JANO, Anibal. Colonialidade do poder, eurocentrismo e América Latina. In:
LANDER, Edgardo (org.). A colonialidade do saber: eurocentrismo e cién-
cias sociais. Perspectivas latino-americanas. Coleccion Sur-Sur, CLACSO,
Ciudad Auténoma de Buenos Aires, Argentina, 2005.
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Gestos performativos estes que, inclusive, devem trazer as mulhe-
res, negras, brancas, indigenas, pardas que, por vezes, sdo esquecidas
nesses temas; evidenciar a presenca de mulheres é romper com o
padrao normativo europeu em relacio aos processos de descoloniza-
¢do e de colonialidade. A feminista Maria Lugones frisa que mulheres
latino-americanas sdo aquelas que formam a massa trabalhadora,
escravizada e, principalmente, de ascendéncia africana e indigena,
cuja racializacdo sobre os seus corpos também as determinou como
fémeas, usurpando seu direito ou condi¢do de “género feminino”, de
atribuir ou reivindicar sua ancestralidade e referéncias culturais (Lu-
gones, 2020).

E um projeto patriarcal, com continuidade pelos interesses neoli-
berais em nosso contexto. Porém, para pensar a formacdo docente
por um viés também feminista, a fim de buscar uma equidade social
nas periferias e até mesmo pelas leituras possiveis em relacdo ao
curriculo, é preciso considerar a universalizacio das mulheres, as
diferentes experiéncias baseadas em raca/etnia e classe em contra-
ponto ao contexto imposto pela modernidade europeia e ao feminis-
mo europeu. A feminista Francoise Verges expde sobre como este
feminismo de raizes europeias e o norte-americano tornam dificil
uma mulher branca “se reconhecer como tal”, visto que o processo de
libertagdo de escravizados teria apagado/silenciado esse passado, ao
passo que permitiu no mundo contemporaneo a construgdo de um
mundo menos desigual, muito a0 modo como se percebe na Historia
das Mulheres e até mesmo nos debates de género mais atuais. Para
Verges, ainda assim, o feminismo civilizatério permanece racista e
baseado em classes, visto que:

Percebendo-se como vitimas dos homens elas ndo enxergam que
seu desejo de igualdade em relacido a esses homens repousa
na exclusao de mulheres e homens racializados/as e que a
concepgdo europeia de modernidade na qual se inscrevem, coloca
mulheres e homens que nao pertencem a sua classe nem a sua raga
em uma situagio de desigualdade de fato e de direito (Verges, p.56,
grifos nossos).
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Ao pensar em formacao docente e diversidade, é preciso evidenci-
ar as camadas de diferencas que temos entre os mais diversos grupos
sociais, étnicos e raciais que compdem a contemporaneidade. Sujei-
tos subalternizados por essas causas, em especial os grupos mais
populares, que acabam carregando consigo marcas da colonialidade e
ndo apenas de género. E deste modo que a colonialidade de género
de Lugones (2000) encontra espago no debate de América Latina,
ainda como consequéncia da colonizacdo que os via como “macho e
fémea”, perspectiva que esta que justifica os lugares sociais e de tra-
balho menos desvalorizados, as violéncias epistémicas, fisicas e sexu-
ais, entre outras.

A imagem 07 refere-se a um ultimo trabalho exposto aqui sobre
Micaela Bastidas Puyucahua, que também liderou um movimento
anticolonial junto ao seu companheiro Tupac Amaru II (e, por vezes,
sozinha). Importante perceber que as imagens de Micaela, em geral,
sdo mais “embranquecidas”, provavelmente pelas influéncias de uma
colonialidade do ser, do poder e que se reproduz sobre nossos corpos.

ELIEDER FORTES. 06/10/21, 1691 1.
A importancia da mulher na Independéncia

eLieer

Histo||

Bastidas. Més temida que
o Fun, BBVA Perd

Fundacién BBVA - Casa de la
Emancipacién =
Vi a

ELIEOER FORTES 06/10/21,18.92 15
Onde fica? E qual a importancia Hist

Casa {
compl|
por Ful

evieoer |
Fotos|

Figura o07: Padlet “Micaela Puyucahua”
Acervo pessoal
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Da apresentacido de Micaela Puyucahua a visita virtual ao Museu
“Casa de Emancipacién”8, um professor teria dois ou trés elementos
bésicos para pensar a colonialidade de género e a presenca de mulhe-
res na Historia da América Latina.

Exponho aqui esse debate sobre diversidade, questdes étnico-
raciais e feministas por dois motivos: o primeiro é pelo fato de a
BNCC nao as contemplar da forma como deveria, ou seja, sem dar o
espaco devido visto que se trata do principal documento brasileiro
educacional em relacao aos curriculos. Ao mesmo tempo, no caso do
Parand, ha algumas aberturas para esses temas9. Em um segundo
momento, é preciso pensar como nao apenas precisamos citar nomes
e lugares de memoria no ensino da América Latina, mas evidenciar
as camadas de silenciamentos e as relacoes de tempo presente, pas-
sado e futuro.

Desse modo, trago o exemplo do 8.° ano, sobre as independéncias
(temas em geral dos trabalhos discentes apresentados nesse capitulo)
que, no caso do Curriculo Estadual do Parana (CREP), sdo assim
mencionadas: “[...] PR. EFO8HI11. s. 8. 16 Identificar e explicar os
protagonismos e a atuacdo de diferentes grupos sociais e
étnicos nas lutas de independéncia no Brasil, na América
espanhola e no Haiti [...]”, isso entre 6 contetidos e 17 objetivos de
conhecimento para um trimestre (CREP, 2018, p. 28). Ainda assim é
preciso ressaltar que, no trimestre, América Espanhola aparece como
orienta¢do de contetido duas vezes, mas em momento algum em todo
o curriculo ha relacdes entre orientacoes de contetido, objetos ou
objetivos de aprendizagem sobre América Latina, independéncias e
perspectivas identitarias, isto é, ndo sao os temas principais a serem
trabalhados.

8 Site disponivel em: https://fundacionbbva.pe/casonas-y-museos/casa-de-
la-emancipacion/. Acesso em: 31 mar. 2025.

9 Importante ressaltar que em outros trabalhos podemos debater a relagao
entre a BNCC e o CREP de forma mais problemética. Neste capitulo, o obje-
tivo € trazer a experiéncia em relacdo a América Latina.
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Nesse sentido, lembro o quanto o povo latino-americano é multi-
plo, com intimeras cosmologias e cultura material, porém essa diver-
sidade foi homogeneizada pela modernidade, a qual exclui a diferen-
ca e gera um desconhecimento, falta de criticidade e até mesmo au-
séncia de identificacdo com o termo — e é novamente homogeneizada
pelo proprio curriculo paranaense, brasileiro etc. Em relacao a Mo-
dernidade, Walter Mignolo afirma que o processo de gestacao do
termo seria do século XVI e ligado ao barroco das elites criollas, pos-
teriormente potencializado nas independéncias do XIX, as quais
foram conduzidas segundo os interesses muito mais de liderancas e
modelos europeus as sociedades amerindias. Desse modo, se as cul-
turas destas fossem consideradas, mais ouvidas e debatidas em uma
perspectiva intercultural, é possivel que a identificacdo e a historici-
dade fossem mais reconhecidas.

Por Gltimo, trago um tema presente do 9.° ano no CREP: os mo-
vimentos civis, para apontar a relacdo entre passado e presente e a
historicidade das intimeras sociedades originarias. Em o nascimento
da Republica, a situagdo dos povos originarios e negros até 1964 é
colocada em questdo para se pensar a inclusao e as exclusoes sociais
e de terra, bem como nos temas da ONU, embora a orientacdo de
contetido indique a criacdo desta e nao o debate sobre os grupos que
podem ser beneficiados com um olhar mais de humanidade. Além
disso, na unidade tematica “modernizacao e ditadura militar” hi a
possibilidade de se trabalhar com movimentos feministas, negros e
outros; entretanto, € preciso considerar que a orientacao de conteado
¢ a ditadura militar. Nesse mesmo item sugere-se: “[...] Identificar e
relacionar as demandas indigenas e quilombolas como forma de con-
testacao ao modelo repressor da ditadura e as consequéncias volta-
das a essas populagdes” (CREP, 2018, p. 35). Também lembro que
apenas ter espaco no curriculo e na sala de aula milagrosamente nao
é suficiente, como nos lembra Frangoise Verges.

O curriculo é prescritivo, é um saber a ser ensinado e é também
formador de nossas identidades, ao tempo que é, em si, ja encerrado.
No caso do CREP, o efeito didatico é a auséncia de um lugar propicio
para o debate sobre a complexidade que é nossa América Latina e a

39



Lorena Zomer

relacdo com os povos originarios. Ainda assim, o entrave nio é ape-
nas nos curriculos: também reside na propria epistemologia.

CONSIDERACOES

Lugares de memoria s@o repletos de subjetividade e tém gestos
performativos. Fazer o uso de mapas digitais e de outras ferramentas
tecnolbgicas mostra-me que o espaco das cidades e dos patrimoénios
pode ser ampliado e democratizado, tanto na formacdo docente
quanto para o uso em sala de aula. Crucial é trazer para os(as) dis-
centes mais sensibilidade em relagao as praticas identitarias do nosso
continente, a fim de que se apropriem, criem materiais, metodologias
e formas de ver as fontes. Que sejam mais criticos, para que nao re-
forcem em sala de aula a hegemonia colonial ou mesmo a coloniali-
dade. Evidenciar roteiros e mapas digitais por meio de ferramentas
como My Maps, Google Académico, entre outros, é lembrar que a
tecnologia também tem historicidade e estd em constante transfor-
macio. E preciso que na formacio docente discutamos sobre aplica-
tivos ou softwares que podem ser construidos diretamente sobre o
que interessa ao Ensino de Histoéria, ao mesmo tempo em que consi-
deramos o que é gratis e pode ser utilizado de forma on-line, visto
que o Brasil é um pais desigual, com amplo uso de smartphones e
com indmeras areas rurais e urbanas sem acesso a uma internet de
qualidade. Precisamos também refletir sobre como o uso dessas fer-
ramentas sugere subjetividades e forma suportes de memoria (as
chamadas tecnologias sociais da memoria), e de que forma podem
exteriorizar o contexto do objeto, tracar links que encaminham a
outros (tagueamento), gerando uma teia de redes que seja democra-
tica as minorias, mesmo sendo objeto também de disputa. Ao tam-
bém encontrarem no espaco académico teorias e ideias (como as
decoloniais) que os facam pensar sobre como lugares de memoria,
acervos e fontes sdo atravessados por questoes étnico-raciais, de gé-
nero, classe etc. , discentes podem ter consciéncia histoérica e consci-
éncia sobre o papel social do historiador e da historiadora. Que pos-
samos, de fato, construir uma América Latina mais sonhada, em que
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todas as pessoas tenham lugar de fala (e de escuta), desde as minori-
as até as(os) nossas(os) alunas(os).
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Este é um relato da minha experiéncia de pesquisa como parte do
Grupo “A Aula Inacabada: democracia, utopia e ensino de Hist6ria”.
A pesquisa do Aula Inacabada é um trabalho coletivo que envolve a
Universidade (UFRGS) e escolas de Educacdo Bésica da regido. Seus
participantes realizam e analisam experiéncias didaticas construidas
a partir da questdo: que utopias podem ser criadas por docentes e
estudantes em aulas de histéria da democracia? Para explorar esta
pergunta, os objetivos da pesquisa se delinearam inicialmente em: a)
identificar e analisar algumas das tendéncias na producao de conhe-
cimento em ensino de Histéria ligadas a educacao politica e a forma-
¢do democratica e cidada de jovens da Educacao Basica; b) produzir e
analisar, coletivamente, aulas sobre histéria da democracia; ¢) anali-
sar as relacbes temporais produzidas por estudantes de Educacio
Bésica a partir das aulas ministradas; d) criar conceitos sobre a aula
de histoéria e suas possiveis relacdes com as utopias politicas de jo-
vens estudantes e de docentes. O referencial tedrico-metodolégico foi
construido e segue sendo ressignificado a partir de perspectivas criti-
cas que questionam a branquitude, o eurocentrismo e os essencia-
lismos no debate politico e na produc¢io do campo do ensino de His-
toria.

Desde o inicio do projeto, em 2021, temos realizado encontros vir-
tuais e hibridos nos quais discutimos o referencial teérico, organiza-
mos e produzimos materiais didaticos (com a ajuda fundamental dos
estudantes bolsistas de Iniciacdo Cientifica e Extensao), analisamos e
compartilhamos os dados e resultados, além da organizacao e parti-
cipagdo em eventos e da promoc¢do de oficinas para Escolas de Edu-
cacao Basica.

1 Grupo de pesquisa iniciado na Faculdade de Educacao da UFRGS. Atual-
mente, funciona como grupo de pesquisa registrado no Diretério do CNPq:
dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/9145733206100520 € como programa de
extensao na UFRGS (54841). O projeto original foi aprovado pelo Comité de
Etica em Pesquisa da UFRGS e est4 registrado na Plataforma Brasil sob o n.
58900922.7.0000.5347. Informacoes disponiveis em:
https://www.ufrgs.br/aulainacabada/.
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Um dos primeiros passos da pesquisa consistiu em realizar um le-
vantamento a partir da BNCC (Base Nacional Comum Curricular) e
dos documentos orientadores das nossas respectivas redes de ensino,
analisando as mencgoes a democracia e seus sentidos predominantes,
especialmente nas secoes dedicadas a Histéria como componente
curricular. Também procuramos concepgdes democraticas que trans-
cendiam as limitacGes do eurocentrismo, da branquitude e do patri-
arcalismo, incluindo discussoes sobre o racismo e o papel fundamen-
tal dos movimentos de mulheres, LGBTs e povos subalternizados na
conquista de direitos, como a participagao politica, melhores condi-
coes de trabalho, acesso a educacao, a satude, a terra, igualdade soci-
al, entre outras demandas e reivindicacGes historicas.

A partir dos dados coletados, constatamos que as mencgoes a de-
mocracia nos documentos estao distribuidas nos componentes curri-
culares, principalmente nas diretrizes e competéncias, sendo abor-
dadas como valores ou principios democraticos, ou ainda, sob a
perspectiva de uma democracia inclusiva. Porém, sdo mais raras as
referéncias a participagao politica efetiva como voto e elei¢oes, atua-
¢do dos movimentos sociais ou os principios da Constituicdo Federal
de 1988 e do Estado Democratico de Direito. As mengdes a ra-
ca/racismo, género, LGBT+, movimento negro, povos indigenas sao
ainda menos frequentes e pouco desenvolvidas. Democracia é mais
frequente nos documentos curriculares como um valor abstrato, que
perpassa o processo educativo como um todo, mas nao se traduz em
acOes, experiéncias ou vivéncias significativas para os estudantes.

A partir destas reflexes, deliberamos sobre propostas de ensino
da histéoria da democracia que fossem contracoloniais e nao-
eurocéntricas, que possibilitassem reflexdes e vivéncias sobre a de-
mocracia, sobre a participa¢ao dos movimentos sociais na constru¢ao
de sociedades democréaticas historicamente, na fabulagao criticaz e na
criacdo de utopias sobre o futuro por perspectivas radicais de demo-
cracia que combatam o racismo, o patriarcado e o capitalismo. Dessa

2 HARTMAN, S. Vénus em dois atos. Revista Eco-Pés, v. 23, n. 3, p. 12—33,
2020. Disponivel em:
https://revistaecopos.eco.ufrj.br/eco_pos/article/view/27640.

Acesso em: 26 fev. 2025.
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forma, precisdvamos definir o conceito de democracia e nos dedica-
mos a isto com base, principalmente, nas obras de Chantall Mouffe,
20033; Guerreiro Ramos, 19954; Nilma Lino Gomes, 20175; Lynn
Hunt, 20076 e Wendy Brown, 20157. A partir destas leituras, enten-
demos que precisivamos buscar as histoérias silenciadas, especial-
mente as que tratam de lutas, resisténcia e conflitos, evitando as nar-
rativas genéricas que ignoram a multiplicidade das trajetérias que
combateram/combatem as injusticas, o racismo, o patriarcado e toda
forma de discriminagao.

Neste processo, optei por abordar numa turma de 7°. ano os po-
vos indigenas, com énfase nas mulheres indigenas e suas lutas hist6-
ricas, a fim de refletir sobre a histéria da democracia no Brasil. Con-
sidero que a violéncia da colonizacao e o silenciamento das vozes das
mulheres indigenas possuem caracteristicas especificas que marcam
trajetérias de resisténcia em uma estrutura racista e patriarcal. As-
sim, incluir essas historias nas aulas de Hist6ria e apresentar suas
trajetorias por meio da analise de fontes primarias e diferentes pers-
pectivas histéricas me pareceu uma abordagem adequada para pro-
mover a reflexdo sobre os movimentos sociais, suas lutas por direitos,
participacao politica e as distintas experiéncias ao longo do tempo.

Durante o planejamento inicial, optei por trazer as aulas visoes
criticas sobre o processo de conquista e colonizagdo das Américas e
dois exemplos de vozes de mulheres indigenas na histéria da coloni-
zacdo: as guerreiras icamiabas e a tradutora Malinche. A proposta
também se desenvolveria com discussoes sobre democracia, a parti-
cipacdo dos diferentes movimentos sociais na Assembleia Nacional
Constituinte de 1988 e as institui¢des democraticas. Por fim, as aulas

3 MOUFFE, Chantal. Democracia, cidadania e a questdo do pluralismo. Poli-
tica & Sociedade, [s.1.], n. 3, p. 11—-26, 2003.

4 RAMOS, Guerreiro. Introducdo critica a sociologia brasileira. Rio de Ja-
neiro: Editora UFRJ, 1995.

5 GOMES, Nilma Lino. O movimento negro educador. Saberes construidos
na luta por emancipacao. Petrépolis: Vozes, 2017.

6 HUNT, Lynn. A invenc¢do dos direitos humanos: uma histéria. Sao Paulo:
Companbhia das Letras, 2007.

7 BROWN, Wendy. Undoing the demos: Neoliberalism’s stealth revolution.
New York: Zone Books, 2015.
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finais seriam mais focadas no tempo presente, abordando as deman-
das e agoes politicas dos povos indigenas na atualidade, com énfase
em ativistas mulheres de destaque. A culminéncia consistiria em
reflexGes centradas na imaginacao de passados e futuros distintos,
além da reflexdo sobre a participacao popular na construcao de um
mundo mais justo ao longo do tempo.

Durante as reuni6es do grupo de pesquisa, definimos recortes his-
toricos e selecionamos materiais e recursos que potencializassem a
dinamica das aulas. Constatamos que um material de apoio, conten-
do textos e documentos histéricos, imagens, sugestées de filmes e
documentérios, além de um di4dlogo com as midias digitais e propos-
tas para andlise e reflexdo, seria fundamental como orientacdo para
as aulas, sem, no entanto, se restringir a um contetido encerrado em
si, ou seja, os professores que se utilizassem do material poderiam
explorar outros recursos e aprofundar conceitos e abordagens. As-
sim, os Cadernos A Aula Inacabada foram produzidos a varias maos,
com ajuda imprescindivel dos estudantes extensionistas e bolsistas
da graduacdo. Nas minhas aulas, utilizei a versao em PDF intitulada
Mulheres indigenas no passado e no presente das Américas e suas
lutas por direitos.

Para a aplicacdo das aulas, escolhi a turma do 7.° ano A (2022) da
escola em que atuo como professora de Historia desde abril de 2010,
a EMEB Machado de Assis, em Novo Hamburgo, RS. A escolha se
baseou no interesse dos estudantes, no perfil participativo, questio-
nador e diverso da turma, além do bom relacionamento com a pro-
fessora. A turma era composta por 35 estudantes, com média de ida-
de de 13 anos. Desses, 20 autorizaram os Termos de Assentimento e
Consentimento para que a professora e os demais pesquisadores
pudessem analisar suas producoes. No entanto, as aulas foram de-
senvolvidas com a turma integralmente, e apenas os trabalhos auto-
rizados foram tabulados e analisados.

A primeira parte do material did4tico consistiu em um questiona-
rio socioecondmico que engendrou uma discussio bastante proficua,
em todas as escolas que participaram, sobre ensino de histéria da
democracia na periferia e as concepcoes dos estudantes sobre o espa-
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co periférico8. No questionario, os estudantes responderam sobre si,
sobre suas condicOes socioecondmicas, sobre suas percepcoes a res-
peito do bairro em que vivem e sobre a escola. Além disso, também
havia questbes diagndsticas sobre conhecimentos prévios a respeito
das sociedades indigenas na América antes do processo de coloniza-
¢do e um exercicio de imaginacao.

Os estudantes apresentaram maior dificuldade para escrever qua-
litativamente sobre seu bairro e escola, bem como sobre o exercicio
de imaginacdo que envolvia a visita a uma aldeia indigena. Nessas
partes, em que precisavam fazer descri¢cbes, mostraram-se mais hesi-
tantes e confusos. Os estudantes demonstraram uma visao negativa
consolidada sobre o bairro especialmente, o que dificultava a percep-
cdo de suas caracteristicas positivas; foi necessério detalhar o que, na
visdo dos estudantes, constituiria um bairro com melhor qualidade
de vida. Para isso, formulei algumas perguntas para orienta-los nesse
processo (ex.: Temos acesso a saude no bairro? Temos acesso a edu-
cacdo? Ha transporte publico? Pavimentacdo? Seguranca publica?
Saneamento basico? Moradia digna? Pracas e parques? Arborizagio?
Facilidade de acesso ao comércio e servicos? Empregos? etc.). Esse
exercicio gerou um debate focado, com alguns grupos discutindo a
qualidade e a conservacao dos espacos e servicos mencionados no
bairro.

Quanto ao exercicio de imaginacao sobre a visita a uma aldeia ou
comunidade indigena, percebi que os estudantes compartilharam
muitas informacgoes entre si. Alguns optaram por listar caracteristi-
cas, enquanto outros se esforgaram para descrever de maneira mais
detalhada como viam os povos indigenas.

No processo de tabular as respostas desta se¢do do questionario,
percebi que a visao dos estudantes sobre o bairro estava influenciada
por acontecimentos recentes ligados a intensificacdo da violéncia

8 A analise do questionario socioeconémico resultou em artigo produzido
pelos professores que o aplicaram:

SCHLATTER, Bruno Belloc Nunes; BARZOTTO, Carlos Eduardo; PACIE-
VITCH, Caroline; SCHNEIDER, Gabriela; MACHADO, Meri Emeli Alves.
“Muito tiro”: ensinando histérias da democracia na periferia. Historia &
Ensino, Londrina, v. 30, n. 1, p. 011-036, jan.-jun. 2024.
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urbana naquele contexto em que as aulas foram aplicadas. Os confli-
tos entre facgdes no bairro despertavam a sensagido de medo e de-
samparo nas familias, e isso se refletia na forma como os estudantes
percebiam o bairro de modo geral. Nas suas respostas havia mengdes
frequentes as armas de fogo, tiroteios, conflitos entre vizinhos e mor-
tes violentas. No entanto, quando instigados a descrever caracteristi-
cas positivas, reconheceram o acesso a servicos como comércio,
transporte coletivo, proximidade de unidades de satiide, escolas e
parques. Em suas respostas, foi possivel perceber também a valoriza-
¢ao de espacos arborizados, com espacos de lazer e quadras de espor-
te.

Quanto as suas visoes sobre a escola, os estudantes demonstra-
ram que o que mais os motiva sdo bons professores e um espaco fisi-
co conservado, equipado e acolhedor. Ressaltaram o problema da
falta de professores e os espagos e equipamentos essenciais que a
escola ndo possuia ou que nao estavam em bom estado. Também os
sensibiliza a complexidade das relacoes entre colegas, a frequéncia
das brigas, os casos de bullying e hostilidades que geram desconforto
nas interacOes diarias. Embora tenham reconhecido a disponibilida-
de de servigos e o progresso na infraestrutura do bairro, é evidente
que nao ha uma aceitacdo passiva da escassez. Eles estdo cientes de
que a comunidade poderia ter acesso a uma qualidade de vida supe-
rior. Observa-se que a desigualdade no acesso a bens de consumo
alimenta uma mentalidade individualista e enfraquece o sentido de
coletividade. Esse desejo de pertencimento, de acolher e ser acolhido,
permeia as relagGes e encontra na escola um espaco de projecio para
suas ideias sobre convivéncia, bem-estar e qualidade de vida.

Quanto ao exercicio de imaginacao sobre os povos indigenas, per-
cebi que ainda persistem algumas visdes roméanticas e estereotipadas,
especialmente no que diz respeito ao modo de vida e as moradias.
Embora, no ano anterior, tenhamos estudado diversos aspectos dos
povos originarios — utilizando materiais didaticos que abordavam
diferentes culturas indigenas em espacos urbanos e rurais, além das
suas lutas pela terra, demarcacGes territoriais, linguas, religiosida-
des, entre outros —, foi comum o uso de expressdoes como “barro” e
“palha” para se referir as casas; “roupas de pano” e “vestimentas
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parecidas com as dos seus antepassados”; e a ideia de que os meios
de transporte seriam “a pé” ou “a cavalo”. Esses termos sugerem uma
visdo de que o modo de vestir dos indigenas é precario ou que suas
culturas sdo estaticas. Alguns estudantes também tentaram descrever
os membros da aldeia indigena imaginaria com base no que acredi-
tam ser o modo de pensar, sentir e agir da comunidade como um
todo, mas de maneira romantizada, utilizando expressdes como “aco-
lhedores” e “ajudando uns aos outros”, o que reforca a idealizacao de
uma convivéncia harmoniosa e sem conflitos.

No entanto, também surgiram nas respostas ideias mais comple-
xas, como as descricbes com ressalvas, evitando generalizacGes e
enfatizando a diversidade de culturas, realidades e modos de vida:

Exemplo 1 — “[...] provavelmente vao ter pessoas com uma pele escu-
ra e provavelmente também outras cores de peles [...]".
Exemplo 2 — “[...] povos indigenas, casas, predios, mercados, ruas

[...]".

Exemplo 3 — “[...] Suas vestimentas seriam como de qualquer outra
pessoa com camisa, calcas, etc (dependendo dos povos, alguns ainda
utilizam as vestimentas parecidas como seus antepassados mas isso
depende da cultura de cada povos). O meio de transporte, eu acho que
seja como de qualquer outra pessoa, ja que eles tem acesso a celulares
computadores, etc.”.

Na ultima parte do questionario, os estudantes foram convidados
a demonstrar seus conhecimentos prévios sobre as sociedades indi-
genas pré-coloniais. Foram apresentadas cinco questdes objetivas,
abordando os Maias, Incas, Povos da Amazobnia, Astecas/Mexicas e o
Povo Guarani. Em todas as questodes, a maioria da turma respondeu
corretamente, ou seja, associou os documentos e monumentos histo6-
ricos/arqueologicos as suas respectivas culturas.

Dessa forma, foi possivel perceber que, embora os estudantes
ainda reproduzissem algumas ideias do senso comum sobre os povos
indigenas, j4 haviam se apropriado de nogdes importantes que os
ajudariam a compreender de maneira mais complexa os processos

9 Optei por manter a escrita original dos estudantes nos trés exemplos.
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histéricos relacionados a conquista e a colonizacdo. Isso inclui uma
visdo nao eurocéntrica, que leva em consideracao as particularidades
dos povos indigenas na América, suas relacées de poder, a grande
diversidade de povos e culturas, e, mais especificamente, o papel das
mulheres indigenas durante a conquista e também para a resisténcia.

A GUERRA CONTINUA ENTRE INDIGENAS E NAO INDIGENAS
NA AMERICA

Apobs a aplicagdo do questionario socioecondmico, iniciamos as
primeiras aulas focadas nas culturas americanas pré-conquista e
colonizacdo. Como mencionado anteriormente, cada professor(a)
planejou suas aulas utilizando o material de apoio, especificamente o
Caderno Mulheres Indigenas no Passado e no Presente das Améri-
cas e suas Lutas por Direitos, mas sem se restringir apenas a ele. Eu,
particularmente, optei por abordar o tema de forma mais ampla, por
meio de uma aula expositiva e dialogada, na qual exemplifiquei as
diferentes culturas e processos historicos especificos. Apresentei aos
estudantes os vestigios historico-arqueologicos das cidades, as for-
mas de registro, as caracteristicas socioculturais, os aspectos econo-
micos e as relagoes de poder entre os povos.

Nessa mesma aula, e na seguinte, trabalhamos o primeiro episo-
dio da série documental Guerras do Brasil.doc (Brasil, 2019), intitu-
lado “As Guerras da Conquista”1°. Durante a exibicdo, pedi aos estu-
dantes que fizessem anotagdes em seus cadernos sobre os principais
pontos abordados no documentario. A turma acompanhou com aten-
¢do, registrando palavras-chave e frases curtas. Ao final, solicitei que
alguns compartilhassem suas anotacOes e reflexdes com a turma.
Eles preferiram ler diretamente o que haviam escrito e, a partir des-
ses registros, fui esclarecendo conceitos importantes, como a ideia de

10 GUERRAS DO BRASIL.DOC. Direcdo: Luiz Bolognesi. Producdo Lais
Bodanzky. Co-Produgao: EBC / TV Brasil. Brasil: Buriti Filmes, 2019.

Mais informacoes disponiveis em:
http://www.buritifilmes.com.br/filmes.php?cat=filme&mostra_filme=27
Acesso em: 29 mar 2025. Atualmente, é possivel encontrar os cinco episo6-
dios completos na Plataforma YouTube.
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uma guerra continua entre indigenas e invasores nao indigenas, o
conceito de Terra sem Males, a relacdo entre os Guarani e os povos
andinos, a releviancia dos milénios de ocupacao indigena na formacao
das paisagens naturais do Brasil, a importancia de valorizar a diver-
sidade e evitar generalizactes simplistas, a escravidao indigena du-
rante o periodo colonial, as formas de resisténcia, o impacto das epi-
demias na diminuicdo e até desaparecimento das populagoes indige-
nas e as questOes atuais, como as disputas por terra, a protecdo am-
biental e a garantia de direitos fundamentais.

Na aula seguinte, retomamos o documentario com um roteiro es-
truturado para revisar os pontos principais e aprofundar a discussao.
Com o apoio do Caderno A Aula Inacabada, lemos o texto introdut6-
rio sobre as invasGes europeias e, em seguida, os estudantes puderam
analisar documentos originais® (fontes primérias) sobre a conquista
e coloniza¢do. Também responderam a um questionario subsequente
que abordava tanto os temas do documentario quanto os topicos
discutidos em aula.

A atividade também proporcionou uma reflexdo sobre as formas
de reacao dos povos indigenas as invasoes e ao processo de conquista
europeia. Além de solicitar uma lista de formas de luta e resisténcia —
que os estudantes deveriam preencher a partir da leitura e interpre-
tagdo dos textos, fontes primarias e documentario —, pedi que tam-
bém fizessem um desenho. De maneira geral, observei que nas repre-
sentacbes e nas palavras listadas ainda havia uma compreensao inci-
piente das reacgédes ou formas de resisténcia. Os estudantes, em sua
maioria, mencionaram termos como: escravidao, submissao, exter-
minio, epidemia, tristeza, medo, choque e perda. No entanto, muitos
foram capazes de identificar possiveis reagdoes como violéncia, guer-
ra, fugas, luta contra a escravidao e incéndios.

11 COLOMBO, Cristévao. Didrios de Descoberta da América. Porto Alegre:
L&PM Pocket, 1997, p. 44-45.

CORTEZ, Hernan. A Conquista do México. Porto Alegre: L&PM, 2011 apud
SILVA, Larissa J. G. M. Entendendo a Historia da América a partir da anélise
e reflexdes sobre documentos em sala de aula. XXVII Simpdsio Nacional de
Histéria (ANPUH), 2013.
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Esta tltima, a temaética do fogo, foi frequentemente retratada nos
desenhos. A comparacao entre as armas e a destruicdo de constru-
¢oOes simbdlicas da colonizacdo, como as igrejas, indicou que os estu-
dantes haviam desenvolvido nogGes sobre o processo histérico vio-
lento da conquista, sem, contudo, reduzir os povos indigenas a con-
dicao de passividade. Mesmo assim, alguns desenhos ainda apresen-
taram representacoes mais estereotipadas dos povos indigenas, como
sendo apenas bondosos, tristes ou apaticos diante dos ataques euro-
peus. Em certos desenhos, os indigenas estavam escondidos, fugindo
para a floresta ou sendo castigados por europeus. Algumas represen-
tagoes de incéndios, por sua vez, retratavam ataques europeus as
aldeias indigenas, o que, em vez de ilustrar resisténcia, enfatizava o
poderio militar e a superioridade das armas europeias.

O SONHO DE MALINCHE

Nesta secdo cabe um adendo: nem sempre a pesquisa sai como
planejamos. No meu caso, a ideia era trazer para as aulas de Historia
as Guerreiras Icamiabas, a tradutora Malinche e a atuacao politica de
varias mulheres indigenas brasileiras na atualidade. Porém, devido a
varios contratempos, fui impelida a escolher apenas duas abordagens
ou nao teria tempo de desenvolver as aulas até o final do ano letivo.
Considerei que abordar a histéria de Malinche com maior disponibi-
lidade de fontes primaérias, artigos, videos e obras de arte seria mais
frutifero naquele momento para as aulas, e assim mergulhamos na
histéria de uma das personagens mais controversas da histéria da
conquista europeia da América. Nao devemos esquecer que esta esco-
lha que fiz também estid na raiz do problema historiografico das
omissoes das mulheres como sujeitos na Histéria. Como escrever (e
ensinar) a histéria das mulheres se os documentos oficiais sao raros?
Se as mulheres estdo nas margens, nas fronteiras e entrelinhas?:2 Se
as mulheres estdo entre os excluidos da histéria trabalhando na agri-
cultura, na ceramica, na tecelagem, na criacdo e educagio dos fi-

12 DAVIS, Natalie. Nas margens: trés mulheres do século XVII. Sdo Paulo:
Cia das Letras, 1997. Prologo.
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lhos?3 E se quando aparecem nas narrativas histéricas sao retratadas
como “maes da na¢do” ou como “parias, traidoras”, como € o caso de
Malinche?4?

Assistimos ao video intitulado “Mulheres na Histéria #75: MA-
LINCHE, a indigena acusada de ser traidora do México” e, ap0s este
momento, busquei o artigo “La vision de la malinche: lo histoérico, lo
mitico y una nueva interpretacién” de Bonnie Holmes, 2005, que
aborda as visoes historicas da figura de Malinche ligadas aos movi-
mentos da historia politica e a construcdo da identidade mexicana.
Fiz um esquema no quadro branco e pedi para que os estudantes
anotassem nos seus cadernos. As visoes historicas sobre Malinche
nos langam num mar de contradigdes: se em principio ela era consi-
derada uma “mée simbolica de todos os mexicanos”, representando a
mesticagem e o dominio espanhol, durante a construcao do naciona-
lismo mexicano houve a glorificacdo do passado indigena, transfor-
mando-a numa traidora da patria. As visdes miticas também estao
perpassadas por ideias misdginas e patriarcais que a colocam num
papel simbolico de mulher subalternizada, mae passiva e violada
(representando também a na¢do dominada pela colonizagio) e para
sempre chorando a culpa pela morte dos seus filhos — os dois exem-
plos miticos sdo as figuras da “Chingada” e da “Llorona”.

Em seu artigo, Holmes propée uma nova interpretacao que visa
subverter as visOes patriarcais e humaniza-la. A origem de Malinche
estava ligada as estruturas de dominacio asteca sobre os povos vizi-
nhos, e sua atitude de servir como tradutora aos espanhdis pode es-
tar ligada a uma forma de resisténcia a uma tirania que os europeus
nao representavam naquele momento. Malinche sabia varias linguas,
era inteligente, perspicaz e estratégica. Nao se restringiu ao papel de
servente e concubina e, no fim, foi tdo traida quanto os seus iguais
frente ao dominio espanhol.

13 PERROT, Michelle. Praticas da memoria feminina. Revista Brasileira de
Histéria, Vg, n.° 18, 1989.

14 HOLMES, Bonnie. La visién de la malinche: lo historico, lo mitico y una
nueva interpretacion. Gaceta Hispanica de Madrid, 2. ed., 2005.

5 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=1mo7MHRxeKs.
Acesso em: 30 mar. 2025.
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Na sequéncia, lemos o documento do século XVI em que Bernal
Diaz del Castillo descrevia “Dona Marina”16, analisamos as represen-
tacoes de Malinche no Codice Tlaxcala também do século XVI e a
pintura “O sonho de Malinche” (Antonio Ruiz, 1939): todos os docu-
mentos citados estavam no Caderno A Aula Inacabada. Aproveitan-
do a curiosidade da turma, utilizei-me do artigo “La Malinche, la
Virgen y la montafia: el juego de la identidad en los codices tlaxcalte-
cas” de Federico Navarrete, 20077, para mostrar outros trechos do
codice em que ha representagoes de Malinche e explorei as conside-
racoes que o autor faz sobre elas, além de mostrar fotografias do do-
cumento original disponivel no repositério do Instituto Nacional de
Antropologia e Histéria do México. Os estudantes demonstraram
estranhamentos, notaram a despropor¢do nas representacbes de
espanhois e indigenas e se impressionaram com as representacoes de
corpos dos indigenas esquartejados no ataque a Cholula.

DEMOCRACIA E MULHERES INDIGENAS NA ATUALIDADE

O foco desta aula foi discutir o conceito de democracia, democra-
cia no Brasil e conhecer a atuacio politica das mulheres indigenas na
atualidade. Nesta aula, a primeira abordagem consistiu em discutir o
conceito de democracia. Pedi para que os estudantes me ajudassem a
fazer uma lista de palavras no quadro que remetessem a ideia de
democracia segundo suas percepcoes. Em seguida, revisitamos al-
gumas nocoes ja discutidas no 6.° ano sobre a democracia grega, seus
limites e diferencas quanto a democracia representativa, além de
possibilidades de ampliar o exercicio da cidadania. Apresentei aos
estudantes um exemplar da Constituicdo Federal de 1988 e apresen-

16 DIAZ DEL CASTILLO, Bernal. Historia verdadera de la conquista de la
Nueva Espania. Aparato de variantes. Madrid: Real Academia Espafola,
2011. Disponivel em:
https://www.rae.es/sites/default/files/Aparato_de_variantes_Historia_ver
dadera_de_la_conquista_de_la_Nueva_Espana.pdf. Acesso em: 30 mar.
2025.

7 NAVARRETE, Federico. La Malinche, la Virgen y la montafia: el juego de
la identidad en los codices tlaxcaltecas. Histéria (Sdo Paulo), v. 26, n. 2, p.
288-310, 2007.
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tei também a ideia de Constituicdo e seus principios fundamentais,
realizamos a leitura dos trechos contidos no material do Caderno A
Aula Inacabada e ficamos mais tempo a discutir sobre os Trés Pode-
res e o artigo 5° da Constituicao. A seguir, lemos sobre a participagio
dos povos indigenas na Assembleia Nacional Constituinte e inicia-
mos uma conversa sobre as demandas especificas dos diversos gru-
pos sociais no Brasil, e como a ideia de Igualdade s6 pode ser conce-
bida no respeito a diferenca.

Nesta aula, utilizei-me de alguns exemplos sobre as demandas das
mulheres que sao diferentes das demandas de outros grupos e uma
das estudantes mencionou a questdo do direito ao aborto. Este tema,
pelo percebido, é extremamente sensivel e acirrou um pouco os ani-
mos. Controlei a vez de falar de cada um(a) para que todos pudessem
ser ouvidos respeitosamente e apresentei contrapontos. Apesar da
tensao inicial, o debate nao se estendeu.

Para que as demandas especificas dos povos indigenas fossem
mais bem compreendidas, propus como atividade que cada dupla
fizesse uma leitura a partir de quatro textos que estavam disponiveis
no Caderno A Aula Inacabada (A distribuicao foi aleatéria de modo
que a turma tivesse mais ou menos seis duplas com o mesmo texto).
Os textos tratavam de educacdo escolar indigena, politicas voltadas a
sadde indigena, terras indigenas e o papel das mulheres na agricultu-
ra (plantio de milho Avati Ete). Nos documentos, os estudantes devi-
am identificar as demandas apresentadas em cada texto, as leis e
projetos ja existentes voltadas aquela demanda, as institui¢es politi-
cas acionadas e a situacdo ideal para cada demanda. O mais produti-
vo desta atividade, para além de identificar corretamente cada item,
foi a troca entre as duplas, ja que os textos eram diferentes.

Para finalizar, apresentei rapidamente o conteido dos materiais
explorados e pedi que alguns apresentassem o que efetivamente ha-
via sido destacado por eles. Apds este momento, solicitei aos estu-
dantes que pesquisassem as biografias e redes sociais de algumas
mulheres indigenas ativistas dos direitos dos povos indigenas sugeri-
das no material de apoio (Alice Pataxd, Txai Surui, Eliane Potiguara,
Daiara Tukano e Yacuna Tuxa), e anotassem algumas informacoes
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nos seus cadernos e entdo sorteei alguns estudantes para falar das
suas anotacoes e percepcoes.

Ao investigar as biografias das mulheres indigenas, alguns meni-
nos perceberam que elas se posicionavam politicamente e fizeram
comentarios hostis, o que me levou a intervir; expliquei que o dissen-
so € essencial a democracia e que suas eventuais discordancias nao
deslegitimam as lutas especificas daquelas mulheres. Esta aula, que
aproximou o cerne da discussdo na aula de Historia mais do tempo
presente, foi especialmente mais tensa devido ao cenario politico
atual. A escola ndo é uma ilha, pelo contrario, é um espaco funda-
mentalmente politico onde justamente o exercicio da democracia
deve ser uma vivéncia cotidiana.

FABULANDO CRITICAMENTE: AS OMISSOES
HISTORIOGRAFICAS SOBRE A HISTORIA DAS MULHERES

Ao todo, foram 14 periodos das aulas de Histéria dedicadas a apli-
cacao da pesquisa e no decorrer das aulas, em algumas atividades —
como na andlise do documentario, nas que abordaram a histéria da
conquista através de Malinche e a Roda de Conversa (uma atividade
de encerramento que foi gravada em audio) — foi solicitado aos estu-
dantes que pensassem em outras possibilidades de passado, que
imaginassem uma atitude de respeito dos brancos frente aos indige-
nas, que imaginassem uma figura masculina de Malinche, que ima-
ginassem documentos produzidos por mulheres falando sobre suas
perspectivas, assim como lemos Colombo, Cortés e Bernal Diaz del
Castillo por eles mesmos; que imaginassem a arte produzida por
mulheres para além da pintura “O sonho de Malinche” — que a retra-
ta dormindo sobre o mundo indigena em ruinas e o despontar das
cidades coloniais espanholas — e que pensassem no longo processo
histérico de lutas por direitos dos povos subalternizados, refletindo
sobre suas contribui¢des para a historia da democracia no Brasil e
nas Américas e que, por fim, imaginassem futuros possiveis.

Ao propor estes exercicios, estdivamos indo ao encontro das ideias
de Saidiya Hartman (2020) sobre as histérias silenciadas, as vozes
ausentes nos arquivos, ou entdo, de evidenciar que as historias ofici-
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ais sdo feitas a partir de um lugar de fala que nao é o das mulheres,
dos indigenas, dos negros escravizados, dos camponeses, dos opera-
rios e outros grupos oprimidos. Na ultima atividade proposta aos
estudantes, perguntamos: “Quem contou a histéria das mulheres
indigenas das Américas?”, com a intencdo de provocar a reflexao
sobre a produgdo historiografica e o desafio de descolonizar a hist6-
ria da democracia. Para abordar esse problema, Hartman sugere a
metodologia da fabulacao critica — uma histéria escrita com e contra
0s arquivos, com o proposito de imaginar o que poderia ter sido,
preenchendo lacunas a partir de outras fontes e contextos. Nesse
sentido, o estudante é incentivado a ousar, fabular e imaginar passa-
dos alternativos, criando utopias dentro das aulas de Historia.

A partir das respostas dos estudantes, pude perceber que eles
conseguiram refletir sobre passados e futuros hipotéticos. Identifica-
ram injusticas e violéncias, além de expressarem uma compreensao
sobre as formas de resisténcia ao processo de colonizagdo. Demons-
traram também curiosidade sobre o passado e um forte interesse em
pesquisar temas que nao foram abordados nas aulas:

Exemplo 1: “[...] eu queria saber o que a Malinche pensava sobre tu-
do”

Exemplo 2: “[...] se ela estudou”

Exemplo 3: “[...] sobre a sua familia e seu filho”

Exemplo 4: “[...] sobre quais linguagens ela falava”

Ao imaginar o presente em um cenério onde o processo de coloni-
zac¢do nao tivesse ocorrido, os estudantes mobilizaram diversos con-
ceitos e dimensées da realidade, como sociedade, politica, religiosi-
dades, entre outros. No entanto, também demonstraram uma visao
idealizada dos povos indigenas. Na maioria das respostas, os estu-
dantes sugeriram que o mundo seria mais justo, pacifico, menos ra-
cista e com uma maior populacao indigena. Alguns também aponta-
ram que a escravidao dos povos indigenas e africanos nao teria ocor-
rido, ou, pelo menos, ndo teria atingido os niveis que realmente
aconteceu, e que a devastagdo ambiental seria muito menor em com-
paracdo com a realidade atual.
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CONSIDERACOES FINAIS

Minha experiéncia de pesquisa com o projeto Aula Inacabada,
impulsionada pela utopia de um ensino de Histéria descolonizado,
voltado a reflexao e ao exercicio da democracia, foi, a0 mesmo tem-
po, esperancosa e inquietante. Apesar dos desafios ao longo do ano —
que me levaram a adaptar propostas e reduzir atividades devido ao
tempo limitado —, acredito que proporcionar aos estudantes o dialo-
go, o contato com as fontes primarias, com histérias de personagens
indigenas e suas atuacGes como sujeitos histéricos, produziram im-
portantes situacoes de aprendizagem que, em maior ou menor grau,
ampliaram a compreensao sobre o conceito de democracia e o papel
dos diferentes grupos sociais na construcao de sociedades mais jus-
tas. Além disso, aproximou-os de discussoes historiograficas impor-
tantes como a omissdo das mulheres e, mais ainda, das mulheres
negras e indigenas na Histoéria.

No entanto, é dificil dimensionar o quao conscientes os estudan-
tes estiveram da democracia como resultado de lutas, movimentos
sociais e processos histéricos ainda em constante jogo de poderes,
dos direitos como conquistas que precisam ser permanentemente
reafirmadas entre retrocessos e avangos e, mais especificamente, do
papel das mulheres indigenas nestas lutas histéricas.

Considero que os estudantes conseguiram mobilizar nas suas
producdes as nocgoes e os conceitos abordados nas aulas de forma
coerente. Durante a analise das suas escritas, ndo raro encontramos
suas percepcoes de mudancas e permanéncias:

Exemplo 1: As mulheres enfrentaram e passaram por diversas coisas
como: [...] eram abusadas sexualmente, feitas de escravas (para servi-
¢o e sexuais). J& hoje em dia as mulheres continuam sofrendo violén-
cia (doméstica e sexual), enfrentaram o machismo, a opressao e ou-
tras diversas coisas.

Exemplo 2: Elas [as mulheres indigenas] sofriam abuso, racismo, es-
cravidao, machismo e hoje em dia as mulheres indigenas sofrem al-
guns desses desafios ainda.
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Exemplo 3: Racismo, pouco acesso ao mercado de trabalho, dificul-
dades geogréficas e econdmicas, acesso limitado a servicos sociais e
taxas elevadas de analfabetismo. E antigamente elas eram menos li-
vres [...] e tinham menos direitos. Mas permaneceu o racismo e mes-
mo com mais direitos continuam poucos.

Exemplo 4: Mulheres indigenas lutam ate hoje contra a desigualdade
social, se tivesse um possivel futuro contra a desigualdade seria se
elas se juntassem.

Exemplo 5: Eu acho que possa ser possivel sim, se até aqui pelas lutas
das mulheres do passado ja se conquistou tanta coisa entdo ndo se
pode descartar possiveis futuros diferentes e além do mais, ainda
existem mulheres lutando por direitos.

Exemplo 6: As mulheres do passado, no geral, ndo tinham pratica-
mente direito algum e sempre foram menosprezadas, mas mesmo as-
sim, muitas mulheres foram importantissimas historicamente. Hoje
em dia, as mulheres lutam pelos direitos iguais aos dos homens e em
alguns paises elas ainda lutam por liberdade.

O desafio de ensinar uma histéria ndo eurocéntrica sobre a demo-
cracia também se intensificou no que concerne a indisponibilidade
de fontes e nos limites da minha proépria formacdo enquanto profes-
sora para explorar narrativas historicas sobre as quais pouco tive
contato. Ademais, nem sempre ha uma estrutura que proporcione
maior vivéncia dos estudantes com a participacao politica; nas aulas
de Histbria, podemos sonhar e criar utopias, mas, assim que soa o
sinal, a educacao para a cidadania fica restrita a algumas ideias dilui-
das e poucas praticas.

Dessa forma, reafirmo a importancia do dialogo no processo de
ensino-aprendizagem em Historia, no qual o dissenso, a pluralidade
de ideias e o debate continuo sdo partes essenciais da formacao para
a democracia. Sonhar e esperancar também fazem parte do aprender:
“Ensinar exige disponibilidade para o didlogo”, como ja afirmava
Paulo Freire:

Seria impossivel saber-se inacabado e néo se abrir a0 mundo e aos
outros a procura de explicagio, de respostas a multiplas perguntas. O
fechamento ao mundo e aos outros se torna transgressao ao impulso
natural da incompletude. O sujeito que se abre ao mundo e aos outros
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inaugura com seu gesto e relacdo dialdgica em que se confirma como
inquietacdo e curiosidade, como inconclusdo em permanente movi-
mento da historia (Freire, 2016).

Ou seja, quando a educacao esta fundamentada no didlogo, os es-
tudantes podem desenvolver maior consciéncia de que a realidade
pode ser transformada e que a histoéria é feita pelas pessoas e suas
utopias.
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INTRODUCAO

O componente curricular Estudos Latino-Americanos do Colégio
de Aplicacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(CAp/UFRGS) insere-se no contexto dos desafios e das transforma-
¢Oes teodricas que visam superar a colonialidade do saber, refletindo
sobre o carater colonialista e eurocéntrico que caracteriza o ensino
sobre a América Latina. O referido componente tem como base uma
perspectiva decolonial, introduzindo uma outra forma de pensar as
questdes relacionadas a tematica na Educacdo Bésica. E objetivo
deste texto refletir acerca das escolhas curriculares dessa pratica, o
que inclui contetidos, conceitos e metodologias de ensino desenvolvi-
das em sala de aula.

No componente curricular de Estudos Latino-Americanos busca-
mos romper com uma perspectiva colonizada do saber, bem como
construir alternativas aos modelos de narrativas e praticas pedagogi-
cas eurocentradas. Em um processo continuo de incorporacio de
novos conhecimentos, de novas epistemologias e experiéncias soci-
ais, visamos a construcdo de novas perspectivas em relacao a cultura
e aos povos de “Nuestra America”. Defendemos a perspectiva de que
é necessario decolonizar as categorias e os conceitos do pensamento,
pois desprender-se e mudar os termos da conversagao significa, entre
outros sentidos, romper com a forma como se interpretam as pala-
vras e as coisas (Mignolo, 2014). Portanto, é a partir da defesa de
uma educacio feminista, antirracista, anticapacitista e que promova
justica cognitiva que justificamos a existéncia de relatos e praticas
como a que aqui propomos.

Nas secOes a seguir, delineamos o contexto institucional em que a
proposta se inscreve, elaborando um didlogo em torno da construcao
curricular do componente Estudos Latino-Americanos. Por fim, rea-
lizamos a anilise das escolhas curriculares realizadas a partir das
proposicoes estruturadas para os dois anos do Ensino Fundamental.
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DE ONDE FALAMOS: O COLEGIO DE APLICACAO DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL

O Colégio de Aplicacao (CAp) é a unidade de Educacao Basica da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) que atende ao
ensino basico (Ensino Fundamental e Médio), nas modalidades regu-
lar e Ensino de Jovens e Adultos. Tem como finalidade desenvolver,
indissociavelmente, ensino, pesquisa e extensao voltadas para a ino-
vacao pedagogica e para a formacdo docente na Educacdo Basical.
Essa institui¢do, ao longo da sua histéria, vem cumprindo um impor-
tante papel no que se refere ao desenvolvimento de inovadoras expe-
riéncias pedagogicas. O Colégio se constitui como um importante
espaco de producao, experimentacdo e socializacdo de conhecimen-
tos, métodos, técnicas de ensino e materiais didatico-pedagogicos,
bem como um importante espaco de observacao, pesquisa e pratica
docente para alunos dos cursos de formacdo de professores da
UFRGS e outras Institui¢des de Ensino Superior. Logo, o componen-
te curricular em debate vincula-se a proposta do CAp.

Com aproximadamente 600 alunos atualmente, o CAp/ UFRGS
esta localizado no Campus do Vale, no bairro Agronomia, regido peri-
férica no Municipio de Porto Alegre. A forma de ingresso é mediante
sorteio com reserva de vagas. E constituido por cinco equipes de
trabalho: Unialfas — que atende do 1.° ao 5.° ano do Ensino Funda-
mental; Amora — que abrange os 6.° e 7.° anos do Ensino Fundamen-
tal; Pixel — que perpassa os 8.° e 9.° anos do Ensino Fundamental;
Médio em Rede — composto pelos 3 anos do Ensino Médio; e EJA —
que contempla todos os anos dos Ensinos Fundamental e Médio, na
modalidade de Ensino de Jovens e Adultos. Vale ressaltar que cada
equipe pedagogica possui relativa autonomia para propor e experi-
mentar seu curriculo, o que torna esse aspecto do funcionamento do
Colégio especialmente relevante. A estrutura organizacional adotada
pela instituicdo replica a estrutura universitria, com professores

1 Esta finalidade € definida pela Portaria n.° 959/2013 e concerne aos dezes-
sete Colégios de Aplicacao vinculados as Universidades Federais brasileiras.
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distribuidos em quatro departamentos: Comunicacio; Exatas; Ex-
pressao e Movimento; e Humanidades.

As e os estudantes vém dos mais diversos bairros do municipio,
inclusive de outros municipios da Regido Metropolitana, o que faz
com que algumas e alguns alunos enfrentem mais de 3 horas diarias
de deslocamento. Portanto, h4 uma diversidade presente na nossa
escola: de género, raga e classe. Ao mesmo tempo, a ideia de perten-
cimento a uma comunidade ¢é dificultada. Se avancamos nos proces-
sos de entrada na escola, ainda lutamos por politicas de permanéncia
das e dos nossos estudantes, visto que o ensino integral demanda
dedicacao exclusiva.

REFLEXOES SOBRE O CURRICULO ESCOLAR

O curriculo no Brasil possui algumas diretrizes nacionais, sendo a
mais recente a Base Comum Curricular (BNCC). Apesar de todas as
criticas possiveis de serem feitas a esse documento, ele mantém uma
parcela destinada a parte diversificada2, que pode ser construida
pelos sistemas de ensino ou escolas, podendo trazer contetidos com-
plementares e enriquecendo as propostas, assegurando a contextua-
lizacdo dos conhecimentos diante dos diferentes locais. Assim, mul-
tiplicam-se as propostas e as orientacbes curriculares, podendo sur-
gir uma pluralidade de composig¢des de curriculos. Contudo, sabemos
que essas escolhas curriculares, nas mais diferentes escalas de atua-
¢do, nao sdo aleatodrias. Elas materializam o campo conflitivo que sao
os estudos curriculares e, na grande maioria das vezes, promovem o
pensamento e interesses hegemonicos, vide o pensamento eurocén-
trico proposto nas abordagens da América Latina. Cabe, portanto,
perguntar sobre o curriculo: “[...] que forcas fazem com que o curri-
culo oficial seja hegemonico e que forcas fazem com que esse curricu-

2 Q artigo 26 da LDB determina que “ Os curriculos da Educacao Infantil, do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio devem ter base nacional comum, a
ser complementada, em cada sistema de ensino e em cada estabelecimento
escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regio-
nais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos.” (Grifo
Nnosso).
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lo aja para produzir identidades sociais que ajudam a prolongar as
relacOes de poder existentes?” (Moreira, Silva, 2011, p. 38).
Corroborando a reflexao, esta Apple, ao afirmar que:

[...] o curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimen-
tos, que de algum modo aparece nos textos e nas salas de aula de uma
nagdo. Ele é sempre parte de uma tradicdo seletiva, resultado da se-
legdo de alguém, da visdo de algum grupo acerca do que seja conhe-
cimento legitimo. Produto das tensdes, conflitos e concessoes cultu-
rais, politicas e econdmicas e organizagdo e desorganizagdo um povo
(Apple, 2011, p. 71).

Para ressaltar a natureza profundamente politica sobre o debate
curricular e a necessidade de oportunizar possibilidades curriculares
ndo hegemonicas, mantendo no cerne do debate o questionamento:
“o conhecimento de quem vale mais?" (Apple, 2011, p. 50) e pensan-
do em “[...] desenvolver estratégias que incorporem ao curriculo
perspectivas orientadas a produzir a quebra e a desestabilizacdo do
sentido comum” (Silva, 1997, p.66), foi gestada e implementada a
proposta de inovacao curricular desenvolvida através do componente
curricular Estudos Latino-Americanos, inserido dentro da parte di-
versificada do curriculo escolar.

Analisando, especificamente, a tematica latino-americana no que
se refere ao ensino de Histdria, podem ser encontradas referéncias a
esta, na estrutura curricular brasileira, desde o periodo imperial.
Inicialmente, a referida tematica ndo era apresentada integrando o
programa de contetidos da disciplina de Historia, antes sim, relacio-
nava-se aos contetidos de Geografia. Sera, pois, a partir do Programa
de 1856, possivel verificar a existéncia das primeiras referéncias a
temas latino-americanos vinculados a disciplina de Histéria. Trans-
corridos bem mais de cem anos e diversas alteragdes decorrentes dos
programas educacionais implementados ao longo da Histéria do
Brasil, uma questdo manteve-se praticamente inalterada: o carater
eurocéntrico das abordagens propostas a tematica latino-americana.

Duas caracteristicas estruturantes relacionadas ao ensino de His-
toria, porém que se replicam em outras areas de conhecimento, po-
dem ser apontadas como consequéncias dessa orientacdo eurocen-
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trada: a manutenc¢ao de uma diretriz que, de forma direta ou indire-
ta, acabou reafirmando a origem lusitana de nossa colonizagio, im-
pede-nos de promover, de uma forma mais consistente, uma maior
aproximacdo com os demais paises do continente e, consequente-
mente, de construir uma identidade latino-americana; e ao assumir,
de forma acritica, uma bibliografia estruturada a partir de padrées e
modelos interpretativos europeus, prejudica-se, de forma significati-
va, a possibilidade de interpretacdo e analise de questdes locais-
regionais.

O COMPONENTE CURRICULAR ESTUDOS LATINO-
AMERICANOS

Buscando, mais uma vez, materializar o carater de protagonismo
educacional que o Colégio de Aplicacdo apresentou ao longo de sua
histéria e, em consonancia com as proposicoes enunciadas pelas
Diretrizes para a Educacao Basica, em 2014 é apresentada uma pro-
posta de alteragao curriculars para os anos finais do Ensino Funda-
mental, na Equipe Pixel, ou seja, nos 8.° e 9.° anos do Ensino Fun-
damental. E, a partir do protagonismo de seus docentes, surge o
componente curricular Estudos Latino-Americanos. Tendo sido
aprovado, o componente curricular Estudos Latino-Americanos4 ¢é

3 Cabe destacar que as primeiras intervencoes no Colégio com a temaética
latino-americana e que, de alguma forma, contribuiram para origem do
componente, se deram nos anos de 2012 e 2013, com a ocorréncia da 1.2 e 2.2
Semana Latino-americana do Colégio de Aplicacdo e da 1.2 e 2.2 Jornada de
Estudos Latino-Americanos da UFRGS, respectivamente. Nestas incursoes
iniciais, o CAp/UFRGS contou com uma semana de atividades diferenciadas,
promovendo palestras, oficinas e apresentacoes artisticas. Além das ativida-
des desenvolvidas para os alunos do Colégio, também foram organizadas
palestras abertas a comunidade académica, que contaram com a presenca de
nomes como Carlos Walter Porto-Gongalves, Oscar Oliveira, Jalio Cabrera,
dentre outros.

4 O Colégio de Aplicacao da Universidade Federal de Santa Catarina, desde
2003 possui em sua grade curricular um componente denominado Estudos
Latino-Americanos. O referido componente é ministrado no 8.° ano do En-
sino Fundamental e no 1.° ano do Ensino Médio.
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implementado a partir de 2015, com uma aula semanals de 45 minu-
tos, em cada uma das quatro turmas da Equipe Pixel®.

O componente curricular se insere no contexto dos desafios e das
transformacGes tedricas que visam superar a colonialidade do saber,
refletindo sobre o carater colonialista e eurocéntrico que geralmente
caracteriza o ensino sobre a América Latina no curriculo tradicional.
Compreende-se eurocentrismo como uma perspectiva de conheci-
mento, como “[...] uma especifica racionalidade ou perspectiva de
conhecimento que se torna mundialmente hegemonica colonizando e
sobrepondo-se a todas as demais, prévias ou diferentes, e a seus res-
pectivos saberes concretos, tanto na Europa como no resto do mun-
do” (Quijano, 2005, p. 247).

Buscando introduzir uma nova forma de pensar as questoes rela-
cionadas a América Latina na Educacdo Basica, o referido compo-
nente curricular apresenta o pensamento decolonial como a base do
seu arcabouco teorico. Para isso, apoia-se em referenciais do pensa-
mento decolonial, como Anibal Quijano, Walter Mignolo, Catherine
Walsh, Enrique Dussel, cujas contribuic¢oes tedricas oferecem supor-
te para repensar criticamente os saberes, as praticas e as narrativas
sobre a América Latina. Essa proposta de analise possui como uma

5 Naquele momento, como nio era possivel aumentar a carga horaria sema-
nal das turmas do Colégio de Aplicacdo, os componentes Curriculares de
Geografia e Histéria optaram por ceder uma aula semanal em detrimento
deste novo componente curricular. A Geografia, que contava com trés aulas
semanais no 8.° ano, passa entao a ter duas e a Histéria cede uma de suas
trés aulas semanais no 9.° ano para o componente de Estudos Latino-
Americanos. Apesar da criacio do componente, o Departamento de Huma-
nidades ainda é responsavel por 5 aulas semanais por turma, a saber: duas
aulas de Geografia; duas aulas de Histéria e uma aula de Estudos Latino-
Americanos.

6 Em 2017, as duas primeiras turmas a completarem o ciclo de 8.° e 9.° anos
do componente curricular de Estudos Latino-Americanos demandaram
através de abaixo-assinado a oferta do componente também no Ensino Mé-
dio do CAp/UFRGS. A partir disso, com a aprovacao do Departamento de
Humanidades e da Equipe de Professores de Ensino Médio, insere-se o com-
ponente curricular Estudos Latino-Americanos no ano de 2018 para o 2.°
ano do Ensino Médio, também com uma aula semanal de 45 minutos para
cada uma das duas turmas. E mais uma evidéncia de que a proposta possui
aceitacdo no corpo discente.
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de suas caracteristicas fundamentais o fato de constituir-se enquanto
uma forma de pensar e analisar os fendmenos, nao se colocando dis-
tantes dos mesmos, antes sim, constituindo-se em contato direto
com as suas praxis. Uma forma de pensar (e agir) que permite (e
exige) um olhar mais abrangente, que nao ird assumir as antigas
barreiras disciplinares, nem tampouco, os velhos paradigmas teori-
cos como dogmas. Permitindo, assim, uma série de novas reflexoes,
seja analisando temas contemporaneos ou mesmo revisitando anti-
gos estudos. Aborda temas relacionados ao contexto continental a
partir de referéncias, da mesma forma, autoctones, contribuindo de
forma significativa para a constituicio de uma identidade latino-
americana, pois, como nos lembra Quijano:

Aqui a tragédia é que todos fomos conduzidos, sabendo ou nao, que-
rendo ou ndo, a ver e aceitar aquela imagem como nossa e como per-
tencente unicamente a n6s. Dessa maneira seguimos sendo o que nao
somos. E como resultado, ndo podemos nunca identificar nossos ver-
dadeiros problemas, muito menos resolvé-los, a ndo ser de uma ma-
neira parcial e distorcida (Quijano, 2005, p.253).

A partir dessa perspectiva tedrica, o componente assume também
um carater transdisciplinar, sendo a elaboracdo de seu programa
responsabilidade dos professores do Departamento de Humanida-
des7, prioritariamente Geografia e Historia. Os professores das dife-
rentes areas do conhecimento podem apresentar as suas contribui-
¢Oes para a organizacdo dos conteidos e abordagens metodoldgicas
do componente, uma vez que relacionados com a tematica latino-
americana. O componente aborda as questdes latino-americanas a
partir de seis eixos tematicos, distribuidos ao longo dos dois anos,
que serdo analisados a partir de diferentes contetidos e abordagens
metodologicas. Constituem-se como eixos tematicos: a) no 8.° ano do
Ensino Fundamental: as representacoes e a formagdo do espacgo lati-
no-americano; o processo de ocupacdo humana do territério; e a

7 O Departamento de Humanidades no CAp/UFRGS é constituido por docen-
tes das seguintes areas: Anos Iniciais, Educacido Especial, Filosofia, Geogra-
fia, Historia e Sociologia.
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diversidade cultural; b) no 9.° ano do Ensino Fundamental: a inser-
cdo da América Latina no Sistema-Mundo; as diferentes formas de
organizacoes e mobilizacdoes sociais; e as caracteristicas politicas,
econdmicas, sociais e culturais da América Latina no século XXI.

CURRICULO EM PERSPECTIVA: EXPERIENCIAS DE
CONSTRUCAO DE SABERES DECOLONIAIS

As escolhas curriculares, como tentamos demonstrar, demarcam
visoes de mundo que perpassam sobre as noc¢oes de escola e curriculo
em dialogo com os contetidos trabalhados e com as praticas desen-
volvidas em sala de aula. Se no componente curricular de Estudos
Latino-Americanos buscamos romper com uma perspectiva coloni-
zada do saber, é necessario também construir alternativas aos mode-
los de narrativas e praticas pedagogicas eurocentradas. Nesse caso,
em um processo continuo de incorporacio de novos conhecimentos,
de novas epistemologias e experiéncias sociais, visamos a construgao
de novas perspectivas acerca da cultura e dos povos de “Nuestra
América”. Nesse sentido, compreendemos que:

Uma educagio descolonizadora e intercultural implica considerar que
nao existe mais um centro, dominador, superior e organizador, que se
identifica com uma tnica cultura que se coloca como medida e refe-
réncia das outras culturas, considerando-se portadora e medida do
pensamento e da cultura universal. Ao contrario, implica o reconhe-
cimento de que todas as culturas sdo incompletas e que vivemos num
contexto de diversidade e pluralismo cultural que nos exige um olhar
critico da realidade e da ordem dominante (Sacavino, 2016, p. 191).

Aliado a isso est4 o entendimento de que a escola e as salas de au-
la sdo espacos que o livre pensar deve estar presente. Logo, a anélise
e o posicionamento critico a partir de tematicas pertinentes a nossa
sociedade e as e aos estudantes devem fazer parte do cotidiano esco-
lar. Falar sobre corpos, diversidade, equidade, solidariedade e das
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lutas é inerente ao saber-fazer. A partir disso, propomos no préximo
trecho debater as nossas escolhas8 para o componente curricular.

REFLEXOES SOBRE O INICIO DE UMA JORNADA

O contato com o componente curricular ocorre inicialmente no
8.° ano do Ensino Fundamental, em que as e os estudantes sao con-
vidados a refletir a partir do eixo teméatico “as representacdes e a
formacdo do espago latino-americano”. Refletir sobre as possiveis
representacgoes desse espaco/territorio denominado América Latina é
um primeiro e fundamental passo para compreender a nocao de
identidade latino-americana que, por vezes, a partir de leituras tradi-
cionalmente eurocentradas, impuseram sentidos e apagaram saberes
originarios. Por exemplo, a propria denominacio “América Latina” é
uma prova desse processo: um nome atribuido de fora, resultado de
processos coloniais que redefiniram territérios, culturas e povos. E
neste momento que outras autodesignacgdes sdo apresentadas, como
Abya Yala, que expressam a ancestralidade e a cosmovisao dos povos
originarios. As representacoes cartograficas também s3o exemplos
disso — mapas europeus antigos ndo apenas reorganizavam o espaco
de acordo com interesses coloniais, mas também simbolizavam a
superioridade do “Velho Mundo” contrapondo a marginalizacdo das
terras conquistadas. Essas cartografias também moldaram imaginé-
rios, classificaram povos e legitimaram formas de dominacao.

O componente curricular nos convida a problematizar essas ima-
gens, a reconhecer os efeitos da colonialidade na producdo do conhe-
cimento e a valorizar representagdes que partem dos proprios povos
latino-americanos, abrindo espago para narrativas que resistem,
(re)existem e reivindicam o direito de nomear e representar a si
mesmas. Reposicionar a América Latina como produtora de conhe-
cimento e como sujeito ativo de sua propria narrativa é, portanto, um

8 O texto é escrito pelos dois docentes que mais tempo atuaram no compo-
nente. Contudo, seria leviano dizer que fomos os tnicos. E uma alegria po-
dermos incorporar novos parceiros na proposta. Logo, o que estd sendo
apresentado é fruto de construcao coletiva, inclusive com as e os estudantes,
monitoras e monitores e estagiarios.
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gesto politico e pedagogico fundamental para desestabilizar a 16gica
colonial que ainda persiste nas formas de ver e representar o mundo.

Sob essa perspectiva, avancamos nas relacoes estabelecidas no ei-
x0 “0 processo de ocupacdo humana do territério latino-americano”,
que revela ndo somente um cenario marcado por profundas desi-
gualdades histdricas, mas também por resisténcias e formas plurais
de viver e habitar. E objetivo debater esta diversidade, problemati-
zando as visdes que contrapéem nocoes de atraso e desenvolvimento,
areas de ecimenos e anectimenos. A mirada é dada a partir do debate
territorial. Logo, sdo analisadas experiéncias multiplas a partir das
vozes e histérias daqueles grupos até entdo marginalizados e silenci-
ados. Como marca do processo, abordamos como a colonizacio e a
posterior formacao dos Estados nacionais tém a prevaléncia da légica
do latifandio, frequentemente a custa da expulsao de povos indigenas
e tradicionais. Assim, aparecem estratégias de resisténcia como as
estabelecidas apds a didspora africana no continente: os quilombos
no Brasil ou os palenques na Colombia.

Ao mesmo tempo, a expansio urbana desordenada e os conflitos
por areas de protecao ambiental evidenciam as tensoes entre diferen-
tes formas de uso e de valoriza¢ao do territorio. Aqui, apresenta-se a
ideia de terras indigenas na América Latina e a sua correlacdo com a
manutencio da biodiversidade e ao enfrentamento do epistemicidio.
Destaca-se, também, a importancia de evidenciar a ideia de tempo
escolhida. E a partir dela que se abrem outras possibilidades de deba-
te, visto que:

A ideia europeia do progresso estabeleceu o tempo linear como con-
cepc¢ao universal do tempo, em cujos limites os colonizadores euro-
peus atribuiram-se o direito de decidir o que contava como mais
avancado ou menos, isto é, como progressista. O tempo linear foi par-
ticularmente funcional para os objetivos da conquista europeia, por
sua facilidade para traduzir o tempo em espaco. Os territorios de ul-
tramar eram tdo remotos no espago como no tempo. As terras exoti-
cas, com ideias estranhas de tempo, encontravam-se temporalmente
muito distantes do presente que o colonizador habitava. A eficacia do
tempo linear consistiu em justificar a ideia segundo a qual o passado
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dos colonizados nao tinha futuro, exceto pelo que era oferecido pelo
colonizador (Santos, 2022, p. 77).

Fechando o ano letivo temos o terceiro eixo temético “diversidade
cultural”. Se anteriormente o territério aparecia como centralidade,
agora temos as territorialidades e os lugares como protagonistas.
Assim, iniciamos com um debate sobre o conceito de cultura. A di-
versidade cultural na América Latina é uma expressao viva das mul-
tiplas formas de ser, sentir, criar e resistir que compdem esse espaco.
Longe de uma homogeneidade imposta pelas narrativas coloniais, a
regido abriga uma imensa variedade de linguas, espiritualidades,
praticas artisticas, modos de vida e visoes de mundo que dialogam, se
entrelacam e também se chocam com os legados da colonizacao. Po-
vos indigenas, afrodescendentes, comunidades tradicionais, popula-
¢Oes urbanas e rurais expressam cotidianamente suas identidades
por meio de festas, misicas, dancas, rituais e saberes que desafiam os
padroes hegemonicos e eurocentrados. Como destaca Achinte (2013):

Quiza podamos pensar en la diversidad de pensamientos, opciones
de vida, maneras diferentes de hacer, sentir, actuar y pensar del
mundo contempordaneo, el arte se esté constituyendo en las comuni-
dades y sujetos étnicos en un acto decolonial que interpela, increpa y
pone en cuestion las narrativas de exclusién y marginalizacién
(Achinte, 2013, p. 451-452).

Ou seja, o fazer artistico nesses contextos torna-se um ato decolo-
nial, um gesto que interpela as narrativas de exclusao, que reivindica
presenca e que reconfigura os sentidos da cultura para além dos
moldes ocidentais. Reconhecer essa diversidade é também reconhe-
cer os sujeitos que a constroem, suas lutas por reconhecimento e os
territérios simbélicos onde a cultura ndo é apenas expressdo, mas
resisténcia, memoria e futuro possivel — um espaco de esperanca.
Nesse sentido, em didlogo com os anseios do grupo de estudantes,
propomos o estudo das festas populares, das religiosidades ou dos
diferentes ritmos musicais (que é o favorito das e dos estudantes,
logo, o mais recorrente). Por isso, sdio comuns em cada aula as audi-
coes de: tangos, candombes, cimbias, sambas, merengues, rap, mur-
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gas, etc. Com o objetivo de realizar, sob diferentes aspectos, as anali-
ses das referidas expressOes culturais, sdo fornecidas as letras das
mausicas — e suas devidas traducbes, imagens das e dos artistas e uma
minibiografia. Ainda complementam os estudos a apresentagio e a
analise de videoclipes e/ou minidocumentarios.

LEITURAS DE MUNDO(S) A PARTIR DO OLHAR LATINO-
AMERICANO

E imperativa, dentro da estrutura escolar vivenciada, a organiza-
¢do anual. Ao mesmo tempo, € possivel, a partir da dinamica estabe-
lecida pela e pelo docente desse componente curricular, o entendi-
mento de que os eixos tematicos totalizam um ciclo de dois anos
letivos. Logo, além da ideia de encadeamento de contetidos esta a
possibilidade de leitura de desenvolvimento daquelas e daqueles
discentes em sentido ampliado, ou seja, seu desenvolvimento para
além do ano letivo regular. Essa pequena quebra da dindmica permi-
te que os estudantes tenham tempo de se adaptar as diferentes pro-
postas apresentadas e consigam ampliar seu repertério conceitual de
maneira mais significativa.

O eixo “a inser¢do da América Latina no sistema-mundo” é apre-
sentado no inicio do 9.° ano do Ensino Fundamental regular. Ele é
primordial para compreender as relagoes que moldam o continente
americano. Envolve pensar o papel da América Latina dentro das
dinadmicas globais e as diversas formas de dominacao e resisténcia
que emergiram ao longo dos séculos, compreendendo como o poder e
as relagdes — econdmicas, sociais e culturais — impactaram e conti-
nuam a impactar os paises latino-americanos. Para isso, assumem
protagonismo os conceitos de: colonialidade, eurocentrismo, sistema
mundo, globalizac¢io, raca, classe e género.

Para refletir sobre o topico, propomos leituras a partir Anibal Qui-
jano, Walter Mignolo e Carlos Walter Porto-Gongalves, prioritaria-
mente. Além disso, procuramos textualidades complementares e que
possam amparar a analise dos textos mais académicos, como a audi-
cdo de Leon Gieco, Ana Tijoux e Evelyn Cornejo. Assim, as reflex6es
sobre eurocentrismo entrelacam expressdes académicas e artisticas.
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Nesta etapa, ainda é possivel estabelecer uma proposta de didlogo
com as obras dos muralistas mexicanos, como Diego Rivera, Davi
Siqueiros e José Orozco, trazendo as possibilidades da arte enquanto
pedagogia para a formacdo politica. Frida Kahlo também se mostra
protagonista nesse momento, ao ter suas obras, como “Autorretrato
entre a Fronteira do México e dos Estados Unidos”, de 1932, consti-
tuindo-se como elementos narrativos de anélise.

Aqui, novamente, cabe reflexao sobre a monocultura do tempo li-
near, visto que as escolhas estabelecidas nao respeitam a exposi¢io
dos contetidos de maneira ininterrupta, como uma sequéncia de
eventos historicos, portanto,

a ideia de que o tempo ¢é linear e que na frente do tempo seguem os
paises centrais do sistema mundial e, com eles, os conhecimentos, as
instituicGes e as formas de sociabilidade que neles dominam. Esta 16-
gica produz ndo existéncia declarando atrasado tudo o que, segundo a
norma temporal, é assimétrico em relacdo ao que é declarado avanca-
do (Santos, 2002, p. 247).

Participam ainda do dialogo, e retomando a ideia de representa-
cdo do nosso continente americano, os videoclipes de “This is Ameri-
ca” (2018), de Childish Gambino, e a resposta de “This is not Ameri-
ca” (2024), de Residente. Por fim, as e os estudantes sdo convidados
refletir sobre a tematica a partir da producdo de memes. Dessa for-
ma, os estudantes sdo desafiados a refletir criticamente sobre as re-
presentacdes da América Latina no cendrio global e a construir suas
proprias leituras a partir de diferentes formas de expressao, como os
memes, incentivando o engajamento ativo com a tematica.

O eixo tematico “a insercdo da América Latina no sistema-
mundo” ndo s6 permite uma reflexdo sobre as relagdes historicas e
culturais do continente, mas também abre um campo para entender
a importincia das organizacbes e movimentos sociais latino-
americanos na construcdo de uma resisténcia contra as desigualda-
des impostas. A partir das criticas estabelecidas, vemos que as lutas
por autonomia e justica social na América Latina s3o, em grande
parte, respostas a colonialidade. Sendo assim, abrimos caminho para
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o segundo eixo do ano: “as diferentes formas de organizac¢des e mobi-
lizacGes sociais”.

Nesse contexto, movimentos como o Movimento Sem Terra no
Brasil, o Zapatismo no México e os Movimentos Indigenas na Amé-
rica Latina surgem como formas de resisténcia frente a exploracao e
marginalizacdo histérica de suas populacoes. Sdo apresentados as e
aos estudantes movimentos que questionam e desafiam a dominacao
sofrida, reivindicando a valoriza¢ido das culturas locais, identidades e
a redefinicdo de modelos econémicos e politicos mais justos e iguali-
tarios. Além disso, buscamos demonstrar como essas organizacoes e
movimentos utilizam a mobilizacao, as manifestacoes culturais e a
educacdo popular como ferramentas para promover um pensamento
critico, questionador e em busca da emancipacio social.

A cada aula, uma organizacao ou movimento social é apresentado.
As e os estudantes contribuem ativamente na escolha do que é traba-
lhado em sala de aula. Assim, surgem debates sobre o movimento
negro, com destaque ao Movimento Negro Unificado no Brasil, mo-
vimentos feministas, pelos direitos LGBT+, movimentos por justica
ambiental, estudantis e sindicais. Aqui exploramos documentérios,
depoimentos e a producao das artes visuais sobre o campo.

Em sintese, o eixo propicia uma analise das dindmicas de domi-
nacao e resisténcia que moldam a América Latina, destacando o pa-
pel vital dos movimentos sociais latino-americanos na luta por auto-
nomia e justica social. Aproxima, também, as e os educandos de uma
contemporaneidade, rumando para o eixo final do componente cur-
ricular.

Invertendo completamente a logica escolar que vigora no Brasil,
neste Gltimo trimestre — e eixo — ndo ha contetidos propostos pelos
docentes. E a partir das tematicas escolhidas em pequeno grupo que
o debate é conduzido com o eixo “as caracteristicas politicas, econ6-
micas, sociais e culturais da América Latina no século XXI”. Notem
que esse € o Unico eixo que apresenta uma limitacao temporal. Como
metodologia para isso, escolhemos uma produc¢io de pesquisa aca-
démica, similar as propostas da Iniciacdo Cientifica, que ficou ao
longo dos anos carinhosamente conhecido como Trabalho de Conclu-
sdo de Curso, ou 0 “TCC de ELA”. Assim, em pequenos grupos, os
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estudantes retinem-se semanalmente para executar a pesquisa. A
professora e o professor passam a ser, sobremaneira, orientadores,
auxiliando em recortes, metodologias e leituras de aprofundamento.

Fazem parte desse eixo: a producio semanal de um relatério de
pesquisa, em que as e os estudantes apontam as dificuldades, descre-
vem os avancgos realizados e registram as leituras realizadas; uma
pré-apresentacdo ou uma qualificacdo do trabalho; um texto no mo-
delo resumo cientifico, que deve conter titulo, palavras-chave, objeti-
vo, justificativa, metodologia, anélises e conclusao; e, por fim, a tdo
esperada apresentacdo final. Nesse altimo momento, a comunidade
escolar é convidada a participar e a comissao avaliadora é composta
por parceiros construidos ao longo do ano letivo, por exemplo: su-
pervisores de projetos como o PIBID e o Residéncia Pedagbgica, mo-
nitores, bolsistas e docentes do magistério superior.

Muitos desses trabalhos ja foram apresentados em mostras e sa-
16es de iniciacdo cientifica. As tematicas escolhidas pelos grupos sao
as mais variadas: futebol (racismo, sexismo e violéncia), educacao
popular, cinema e criticas sociais, artistas indigenas e negros, entre
tantos outros.

Em suma, a proposta pedagobgica apresentada inverte a logica
convencional de ensino ao colocar as e os estudantes como protago-
nistas de sua aprendizagem, permitindo que escolham as tematicas e
conduzam suas proprias pesquisas. A metodologia ndo apenas pro-
move o desenvolvimento de habilidades de pesquisa, mas também
fomenta um ambiente de troca e orientacao constante. A participagao
da comunidade escolar e a avaliacdo por uma comissao de parceiros
reforcam a importancia do trabalho colaborativo e a integragdo da
escola com a sociedade.

CONSIDERACOES FINAIS

Apresentamos, no transcurso do texto, algumas experiéncias rela-
cionadas ao ensino sobre a América Latina, destacando o papel da
Educagio Basica na producio de conhecimento, no estimulo a uma
visdo critica sobre o curriculo escolar e na construcio de identidades.
Cremos que a divulgacido e apresentacdo deste esforco localizado
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pode fortalecer as praticas do proprio componente curricular, bem
como fomentar outras propostas semelhantes na Educaciao Bésica.
Reafirmamos o carater inovador da proposta, que se configura tam-
bém como: criadora de espaco de experimentacdo de novas aborda-
gens sobre o ensino da América Latina; espaco de producao e sociali-
zacdo de conhecimento sobre a América Latina, tensionando a pro-
ducdo académica de abordagem tradicional; espaco de observacao,
pesquisa e pratica docente para alunos dos cursos de formacao de
professores; e capaz de fomentar aprendizagens significativas e refle-
xivas acerca da América Latina para os alunos, académicos em for-
macao e professores do componente.

O exercicio de compreender a América Latina a partir do pensa-
mento decolonial é um passo essencial para repensarmos o ensino
escolar. Isso implica questionar os curriculos que, muitas vezes, ain-
da reproduzem uma visdo eurocéntrica, ocultando as vozes, as expe-
riéncias e as resisténcias dos povos latino-americanos. Ao trazer para
a sala de aula uma leitura critica da colonialidade, as e os estudantes
podem reconhecer as origens das desigualdades atuais e valorizar
saberes historicamente marginalizados. Essa abordagem permite que
a escola se torne um espaco de reexisténcia, onde novas formas de
pensar, ensinar e aprender promovam uma educagdo comprometida
com a justica social, a pluralidade de conhecimentos e a construcao
de identidades mais conscientes e criticas do lugar que ocupamos no
mundo.

Encerrando este percurso, reafirmamos que pensar a América La-
tina a partir de uma perspectiva decolonial exige mais do que a inclu-
sao de novos contetidos: trata-se de uma mudanca de paradigma que
desloca o olhar, valoriza outras epistemologias e reconhece as vozes
historicamente silenciadas. E uma proposta que rompe com a logica
de subordinacido e propde a reexisténcia como caminho. Em um
tempo marcado por disputas de sentido e retrocessos nos direitos
sociais, construir um curriculo que valorize a pluralidade, o didlogo e
a justica social é um gesto de esperanca radical — e de compromisso
com a transformacao do presente e do futuro.
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Fica o convite para adaptagdo da proposta curricular9 e também
para o didlogo continuo na constru¢do de uma educacdo outra em
“Nuestra América”.
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Ao analisarmos a rede federal de ensino, mais precisamente os
Colégios de Aplicacao, é possivel afirmar que, mesmo organizados a
partir de um tnico sistema de ensino, os referidos colégios possuem
realidades muito distintas. Atendendo a comunidades espalhadas do
sul ao norte do pais, inseridos em realidades sociais bastante diver-
sas, contando com estruturas administrativas e curriculares especifi-
cas, os Colégios de Aplicagdo se constituem como universos singula-
res. Cabe destacar ainda que, na condigio de colégios que se encon-
tram inseridos dentro de estruturas vinculadas a universidades, o seu
corpo docente, além das atividades de ensino, também promove
inimeras atividades de pesquisas e extensao.

Foi justamente nesse contexto, tendo a sua frente um amplo uni-
verso de possibilidades pedagogicas e buscando o desenvolvimento
de praticas educacionais outras, que um grupo de professoras e pro-
fessores do Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal de Santa
Catarina (CA-UFSC) e do Colégio de Aplicacdo da Universidade Fe-
deral do Rio Grande do Sul (CAp-UFRGS) iniciou, no ano de 2009,
um projeto de intercimbio entre discentes e docentes das duas insti-
tuicoes. Alicercado em uma acao de extensdo surgiu, naquele mo-
mento, o Projeto Tché-Mané.:

Buscando estabelecer um processo educativo outro, para além dos
muros da escola, com base ndo apenas em reflexoes tedricas, mas
também e fundamentalmente a partir de vivéncias com distintas
comunidades ou agentes sociais locais, e em didlogo constante com o
grupo de intercambistas, o Projeto Tché-Mané, no transcurso de
mais de dez anos de existéncia, tem promovido a constitui¢do de um
importante espaco de producdo coletiva e participativa de saberes.
Ao longo deste periodo, o referido projeto, dentro das respectivas
institui¢coes, vem propondo outras formas de producdo de conheci-
mento, estabelecendo novas formas de di4logo entre docentes e dis-

1 O nome do projeto foi construido de forma coletiva, no didlogo entre docen-
tes e discentes, com base em expressdes culturais que, de alguma forma,
identificam os dois grupos: os Tchés (expressdo do vocabulario utilizado
pelos gatichos) e os Manés (denominagdo que identifica aqueles que sdo
nativos da ilha de Florianopolis).
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centes, bem como inserindo de forma ativa a comunidade local no
processo de ensino-aprendizagem.

O ESPACO ESCOLAR E A PRODUCAO DE CONHECIMENTO

As escolas, social e historicamente constituidas, sempre represen-
taram o espaco, por exceléncia, de socializacdo dos individuos e for-
macao intelectual. Para além do ntcleo familiar, a escola coloca-se
como o espaco no qual o individuo ir4 estabelecer um conjunto novo
de relagGes sociais, ampliando as suas possibilidades de interacdo e
convivio. Também sera na escola que este mesmo individuo ir4 ter
contato com uma forma de conhecimento especifico, ordenada pelos
padrées do conhecimento cientifico/académico, materializada em
distintos componentes curriculares.

Ao nos aproximarmos deste espaco escolar, com um olhar mais
atento e critico, poderemos percebé-lo de uma outra forma. A escola,
a partir desta outra perspectiva, pode ser compreendida como um
espaco de reproducdo de um determinado modelo de educacio, de
um padrao de conhecimento e um conjunto especifico de valores.
Ainda que a analise realizada por Santiago Castro-Gémez tome como
exemplo o modelo de escola gestada no contexto de origem e afirma-
¢ao dos estados nacionais na América Latina no transcurso do século
XIX, suas palavras continuam ecoando em muitas das instituicGes
escolares deste nosso século. Segundo o autor:

A escola transforma-se num espago de internamento onde se forma
esse tipo de sujeito que os “ideais reguladores” da constitui¢io esta-
vam reclamando. O que se busca € introjetar uma disciplina na mente
€ N0 corpo que capacite a pessoa para ser “atil a patria”. O comporta-
mento da crianca devera ser regulamentado e vigiado, submetido a
aquisicio de conhecimentos, capacidades, habitos, valores, modelos
culturais e estilos de vida que lhe permitam assumir um papel “pro-
dutivo” na sociedade (Castro-Gémez, 2005, 82).

E justamente dentro deste espaco de regulacio de mentes e cor-
pos que outros tipos de violéncias ocorrem. Ainda que possa parecer
contraditorio, este espago que se propoe a ser um espaco de sociali-
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zagao € responsavel, em grande medida, por afastar o sujeito do con-
vivio com outras comunidades e seus saberes, bem como promover o
distanciamento do individuo com a proépria natureza. A op¢ao que a
grande maioria das institui¢oes realiza, caracterizada por um curricu-
lo seletivo, excludente e ordenado por uma estrutura “disciplinar”,
impde uma visao muito distorcida e limitada da realidade. Ao anali-
sar os efeitos desta estrutura disciplinar, nas institui¢oes de ensino,
Santiago Castro-Gomez afirma que:

Las disciplinas materializan la idea de que la realidad debe ser dividi-
da en fragmentos y de que la certeza del conocimiento se alcanza en la
medida en que nos concentremos en el anélisis de una de esas partes,
ignorando sus conexiones con todas las demas. Lo que hace una dis-
ciplina es, basicamente, recortar un &mbito del conocimiento y trazar
lineas fronterizas con respecto a otros &mbitos del conocimiento (Cas-
tro-Gomez, 2015, p. 74).

Este processo de fragmentacao do conhecimento e distanciamen-
to do sujeito em relacao a propria comunidade também é percebido e
denunciado por Maria Eugenia Borsani e Pablo Quintero, ao comen-
tarem que:

Las ciencias sociales y humanas, y en general todas las teorizaciones
sobre lo social, han venido generando un processo de enorme distan-
ciamiento respecto a aquello mismo sobre lo que teorizan, han puesto
el mundo y lo que acontece en un situaciéon de lejania y extrafamien-
to, como si acaso asi fuera més facil, fiable y objetiva su inspeccién
(Borsani;Quintero, 2014, p. 15).

Associados e mantenedores desta estrutura, encontramos docen-
tes que, com praticas pedagogicas conservadoras, reafirmam um
modelo que néo contribui para o desenvolvimento de um pensamen-
to critico por parte das/dos estudantes. Paulo Freire ja4 denunciava
tais praticas que, uma vez mais afirmamos, ainda sdo encontradas
em muitas das salas de aulas em pleno século XXI. Acerca de uma
das condutas conservadoras assumidas por diferentes docentes, diz o
referido autor:
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Quanto mais analisamos as relacbes educador-educandos, na escola,
em qualquer de seus niveis (ou fora dela), parece que mais nos pode-
mos convencer de que estas relacOes apresentam carater especial e
marcante — o de serem relagdoes fundamentalmente narradoras, dis-
sertadoras.

Narracdo de contetidos que, por isto mesmo, tendem a petrificar-se
ou fazer-se algo quase morto, sejam valores ou dimensdes concretas
da realidade. Narracdo ou dissertacao que implica um sujeito — o nar-
rador — e objetos pacientes, ouvintes — os educandos.

H4 uma quase enfermidade da narracdo. A ténica da educacao é pre-
ponderantemente esta — narrar, sempre narrar (Freire, 2011a, p.79).

Outro aspecto que caracteriza esta conduta conservadora por par-
te de docentes é a relacao de poder e medo que se impoe dentro da
sala de aula. Ao analisar o comportamento e as praticas destes do-
centes, Bell Hooks afirma:

O medo de perder o controle na sala de aula muitas vezes leva os pro-
fessores a cair num padrao convencional de ensino em que o poder é
usado destrutivamente. E esse medo que conduz os professores, cole-
tivamente, a investir no decoro burgués como meio de conservar uma
nocao fixa de ordem, de garantir que o professor tenha autoridade ab-
soluta. Infelizmente, esse medo de perder o controle molda e informa
o processo pedagogico docente [...] (Hooks, 2013, p. 249).

Ainda que as andlises acima possam parecer ultrapassadas, infe-
lizmente os cenarios que apresentam continuam presentes em mui-
tas escolas e salas de aula, nas diferentes regides do Brasil.

OUTROS OLHARES SOBRE A EDUCACAO

E possivel encontrar, contudo, através da acdo e do trabalho de
diferentes docentes, alternativas a este modelo conservador de prati-
cas e concepcoes de educacdo. Nas diferentes regioes do pais, encon-
tramos registros de a¢des inovadoras que buscam, através de outros
olhares e experiéncias pedagogicas, o desenvolvimento de uma edu-
cacdo que promova o crescimento, a autonomia e a criticidades
das/dos estudantes.
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Com o objetivo de promover um processo de educacgdo outro,
acreditamos que inicialmente é fundamental alterar os mecanismos
pelos quais os processos estdo ora estabelecidos. Nesse sentido, é
preciso promover o que propée o chamado “giro decolonial”, com-
preendido como “un cambio de actitud en el sujeto pratico y de co-
nocimiento, y luego, la transformacién de la idea al proyecto de la
de-colonizaciéon” (Maldonado-Torres, 2007, p.159).

Reconhecendo a forca das tradicoes dentro das estruturas de en-
sino, temos a consciéncia que promover este “giro decolonial” nao é
algo que poder4 ser realizado de forma abrupta. As praticas docentes,
os materiais didaticos e os ordenamentos curriculares funcionam
como estruturas que asseguram a manutencao de um modelo tradi-
cional de educagdo. Ainda assim, como afirma Catherine Walsh, é
possivel atuar “nas gretas”, ou seja, “nas fissuras” que se formam
dentro do proprio sistema.

Foi justamente a partir de uma destas “fissuras” que um grupo de
professoras(es), vinculadas(os) aos colégios de Aplicacao da UFRGS
e da UFSC, iniciaram um projeto de extensdo. Dentro desse contexto,
a organizacao e implementacdo de um projeto de extensao represen-
tava, por sua propria natureza, uma possibilidade outra de processo
educativo. Por meio de um projeto de extensdo, as(os) professo-
ras(es) poderiam levar as experiéncias educativas para fora dos mu-
ros das escolas, superando limitacGes metodologicas e administrati-
vas, colocando os seus participantes em contato direto com as comu-
nidades e, por consequéncia, possibilitando outras experiéncias e
formas de producio de conhecimento. Compreendemos, portanto, a
pratica extensionista como uma alternativa interessante para o de-
senvolvimento de uma nova perspectiva de ensino e aprendizagem.
Conforme avalia Carolina Soares Mendes, a extensao se apresenta
como uma pratica pedagogica desafiadora, uma vez que representa o
“estimulo e provocacido a partir da comunicacao e do didlogo inerente
ao proprio encontro dos sujeitos, de suas perspectivas, saberes, co-
nhecimentos e epistemes. E nesse sentido que considero que a exten-
sao como educagdo pode ser grieta para encontros de fato intercultu-
rais” (Mendes, 2022, p. 146) .
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Ao conduzir o processo de ensino e aprendizagem para fora dos
muros das escolas por meio da atividade de extensdo, o grupo de
professoras(es) busca, entre outros objetivos, promover um processo
de construcdo de conhecimento alicercado no estabelecimento de
didlogos entre os diferentes sujeitos e, para além disto, entre diferen-
tes epistemologias. Promovendo um processo educativo que tera
como pressuposto basico a relacdo entre os sujeitos, a partir de suas
diferentes experiéncias e vivéncias, compreendemos que as ativida-
des de extensdo se configuram como espaco privilegiado para o esta-
belecimento de uma educacao intercultural critica. Interculturalidade
esta que, como afirma Susana Beatriz Sacavino,

nao é s6 compreendida como um conceito ou um termo novo para se
referir ao contato entre ocidente e outras civilizagdes, mas como uma
configuracio conceitual que prop6e um giro epistémico capaz de pro-
duzir novos conhecimentos e outras compreensées simboélicas do
mundo. A interculturalidade, entendida desde essa perspectiva, re-
presenta a construgdo de um novo espaco epistemologico que inclui
os conhecimentos subalternizados e os ocidentais, em uma relacao
tensa, critica e mais igualitaria” (Sacavino, 2020, p.193).

Dessa forma, a experiéncia do contato, o reconhecimento de cul-
turas e a acao do movimento foram alguns dos principios (e desafios)
que estiveram presentes e pautaram as reflexdes no transcurso das
atividades de intercimbio ao longo dos anos.

CONSTRUINDO SABERES POR OUTROS CAMINHOS

Ainda que situados em estados vizinhos, no extremo sul do Brasil,
é possivel afirmar que as comunidades das duas instituicoes de ensi-
no demonstravam um certo desconhecimento/desinformagio reci-
procos. Mesmo as duas institui¢oes se encontrando em regides que,
de um modo geral, comungam de caracteristicas culturais que se
aproximam, ambas possuem realidades concretas muito distintas.
Nesse contexto, a visdo sobre “o outro” claramente estava embasada
por esteredtipos, alimentados por maneiras de compreender as co-
munidades a partir de um olhar generalizante e homogeneizador.
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Desta forma, considerando que a constituicao da identidade se da
a partir da convivéncia com “o outro”, na diferencga, na reciprocidade
e na complementaridade, a primeira edicdo do projeto, com o tema
“Identidades”, buscou estabelecer este matuo reconhecimento; pen-
sar “o outro” e a si mesmo a partir deste novo lugar: um lugar de
vivéncias, de convivéncias e de afetos. A partir de entdo, o olhar sobre
o “outro” nao seria mais um olhar distante, frio e impessoal; o olhar
sobre “gatichos/tchés” e “catarinenses/manés” ndo seria mais pauta-
do pelas imagens e textos fixados em livros didaticos que “caracteri-
zam o processo de colonizacdo e as populacoes” dos dois estados. O
olhar sobre cada um dos grupos passaria, dali em diante, pelas lentes
do convivio didrio, de estarem juntos em casa,2 dos deslocamentos
pela cidade, das relacgbes sociais fora da escola.

A referida experiéncia, de refletir sobre a sua prépria identidade e
a insercdo social em um novo ambiente, em didlogo e convivio com
“o0 outro”, também foi vivenciada pelas(os) docentes. O intercambio
possibilitou, ao grupo de docentes envolvidos e que acompanharam
as(os) estudantes nas viagens, vivenciar a realidade de um outro
Colégio de Aplicacdo, sua organizacdo administrativa, estrutura cur-
ricular e praticas pedagogicas, entre outras circunstancias.

Interessante perceber como, desde a primeira edicdo e em todas
as demais, professoras(es) e estudantes colocavam-se em uma mes-
ma condicdo de aprendentes. A equivocada percepcdo de uma hie-
rarquizacio, a priori, de saberes e papéis, perde espago. O ambiente
que se desenvolve é justamente o de uma comunidade que, unida e
em di4logo, participa e contribui para um processo de aprendizado
coletivo. Paulo Freire comenta este processo, no qual professoras(es)
e estudantes colocam-se em uma condicdo horizontal de didlogo e
producdo de conhecimento:

2§ importante destacar que, durante o periodo correspondente ao intercam-
bio, as(os) estudantes ficam hospedados nas casas das(os) estudantes repre-
sentantes da outra institui¢do de ensino. A definicao das hospedagens é rea-
lizada pelos coordenadores do projeto nas respectivas institui¢oes, com base
na analise do perfil das familias.
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Desta maneira, o educador ja ndo é o que apenas educa, mas o que,
enquanto educa, é educado, em di4dlogo com o educando que, ao ser
educado, também educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos do proces-
SO em que crescem juntos e em que os “argumentos de autoridade” ja
nao valem, em que, para ser-se, funcionalmente, autoridade, se ne-
cessita de estar sendo com as liberdades e nao contra elas (Freire,
2011a, p. 96).

Ao mencionar as “liberdades”, Paulo Freire nos lembra de um ou-
tro importante aspecto que caracteriza este processo educativo fora
dos muros do colégio: as relagdes entre professoras(es) e alunas(os),
bem como entre os diferentes grupos de estudantes, as suas familias
e a comunidade na qual estes estdo inseridas(os), transforma-se em
um importante exercicio de desenvolvimento de autonomia e amadu-
recimento pessoal. Possibilitar as(aos) estudantes, por meio da expe-
riéncia da viagems3 e do convivio em outro contexto social, a oportu-
nidade de fazer escolhas e assumir responsabilidades sobre as mes-
mas, é um importante passo para o seu amadurecimento e cresci-
mento enquanto cidada(ao). Ao analisar o que chamou de “Pedagogia
da Autonomia”, Paulo Freire destaca a importancia do exercicio da
liberdade, afirmando que “A liberdade amadurece no confronto com
outras liberdades, na defesa de seus direitos em face da autoridade
dos pais, do professor, do Estado. E claro que nem sempre a liberda-
de do adolescente faz a melhor decisao com relacao a seu amanha”
(Freire, 2011b, p. 103). Contudo, como segue afirmando o autor, “é
decidindo que se aprende a decidir. Nao posso aprender a ser eu
mesmo se nao decido nunca porque ha sempre a sabedoria e a sensa-
tez de meu pai e de minha méae a decidir por mim” (p.104). Desta
forma, experienciando distintas realidades ao longo da viagem, os
estudantes sdo expostos a situacoes nas quais terao a necessidade de
fazer as suas proprias escolhas, inserindo-se de forma auténoma e

3 Na origem do projeto, o periodo de intercimbio em cada uma das cidades
era de trés dias. Atendendo a solicitacdo das(os) estudantes, o grupo de pro-
fessoras(es), apds as primeiras edigoes do projeto, ampliou o periodo de
intercAmbio, em cada uma das cidades, para oito dias. E importante também
destacar que, para muitas(os) estudantes, esta é a primeira experiéncia de
viagem sem a companhia dos pais ou de algum outro familiar.
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consciente nos distintos contextos. Ainda nas palavras de Paulo Frei-
re:

Ninguém é auténomo primeiro para depois decidir. A autonomia vai
se constituindo na experiéncia de varias, inimeras decisées que vao
sendo tomadas. [...] A autonomia, enquanto amadurecimento do ser
para si, é processo, é vir a ser. Ndo ocorre em data marcada. E neste
sentido que uma pedagogia da autonomia tem de estar centrada em
experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale di-
zer, em experiéncias respeitosas da liberdade (Freire, 2011b, p. 105).

Para além das questdes envolvendo identidades e a construcao de
autonomias que, de alguma forma, estdo presentes em todas as edi-
¢oes do projeto uma vez que o grupo de estudantes sempre se renova,
no decurso dos anos a abordagem contemplou uma grande diversi-
dade de temas. Ainda que a diversidade de temas seja uma das mar-
cas do projeto, é possivel identificar alguns pontos de convergéncia
ao longo das diferentes edicoes.

Seja visitando a Ponta do Coral (Florianépolis), a Casa de Refe-
réncia Mulheres Mirabal (Porto Alegre), as ocupagdes urbanas Mari-
elle Franco (Florian6polis) e Utopia e Luta (Porto Alegre), a radio
comunitaria da Praia do Campeche (Florian6polis) ou o galpdo de
reciclagem SDV (Porto Alegre), o olhar sobre as cidades sempre pos-
suiu uma atenco especial. A importancia de olhar, sentir e conviver
no espacgo urbano, ao invés de simplesmente transitar por ele, pode
ser compreendida ao percebermos que a cidade, como afirma Hilda
Jaqueline de Fraga:

[...] caracteriza-se ndo s6 como espaco fisico e politico, mas também
como um espaco antropologico onde se produzem inumeraveis inte-
racles e experiéncias do habitar e do narrar que expdem sutilmente
os multiplos tragos de sua historia, tornando a paisagem urbana um
documento a ser lido e decifrado pelos alunos. Esses documentos re-
fletem a organizacdo social, politica, economica e cultural de uma de-
terminada sociedade, além dos interesses que estiveram ou estdo em
jogo na selecao e na preservacio de sua memoria, desde que se saiba
observa-los, analisa-los e estuda-los (Fraga, 2021, p. 133).
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Desta forma, nas saidas de campo, o grupo de estudantes foi ins-
tigado a perceber, com muito mais atencdo, os espagos pelos quais
estava transitando. No exercicio de percorrer os espacos das cidades,
o grupo de estudantes e também as(os) docentes foram estimula-
das(os) a perceber os diferentes territorios através de todos os senti-
dos. Na Ponta do Coral, por exemplo, o exercicio nao foi analisar tao
somente a construcdo de mais um empreendimento imobilidrio em
Floriandpolis. Ao se deslocar até a regido, um conjunto outro de re-
flex6es foi permitido ao grupo de estudantes e docentes: foi possivel
perceber o possivel impacto ambiental naquela regido da ilha, as
consequéncias para moradores/pescadores locais, as questoes relaci-
onadas ao transito e deslocamento urbano, o contato com liderancgas
de movimentos sociais e o debate legislativo, entre tantas outras nu-
ances. Assim, as reflexdes também se multiplicaram quando anali-
samos a organizacao e resisténcia de territorios, como a casa de aco-
lhimento Mulheres Mirabal ou o Galpao de Reciclagem SDV, onde o
protagonismo feminino marca fortemente a sua presenca e luta con-
tra os padrdes de uma sociedade machista e excludente. Ou, ainda,
quando visitamos duas experiéncias de ocupacdes urbanas, uma in-
serida no Maci¢o do Morro da Cruz, no Alto da Caieira no Saco dos
Limées, em Florian6polis (Ocupacdo Marielle Franco), e outra em
pleno centro de Porto Alegre (Ocupacio Utopia e Luta), buscando
compreender experiéncias de organizacGes comunitarias e suas for-
mas de luta e resisténcia contra a especula¢io imobilidria e exclusio
social. E nao podemos deixar de mencionar a visita a diferentes terri-
torios indigenas, como a Casa de Passagem Indigena, no Saco dos
Limées (Floriano6polis) e a Aldeia Pind6 Mirim (Porto Alegre). Em
territério de povos originarios, para além do contato com as comuni-
dades, o grupo de intercambistas foi levado a estabelecer outras for-
mas de relacdo com a propria natureza, a partir de saberes narrados
por liderancas indigenas, com base em um conjunto outro de episte-
mologias e cosmovisoes.

Promover o deslocamento das(os) estudantes e das(os) docentes
das salas de aula para esses outros espagos, inserindo-as(os) em ter-
ritérios de comunidades em resisténcia e alternativas ao modelo
hegemonico, onde grupos excluidos e marginalizados socialmente
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propdem novas formas de organizacgio, estabelecendo novas formas
de interagdo social, instiga uma gama extremamente variada de re-
flexdes. No depoimento de muitas(os) estudantes, mas também de
varias(os) professorasges), as visitas a esses lugares revelaram “uma
cidade” até entdo desconhecida. Ainda que alguns desses espacos
estejam localizados em regioes mais movimentadas das cidades, pro-
ximos a avenidas de grande circulacdo ou mesmo em areas centrais,
sdo bastante comuns relatos como: “Eu nunca tinha visto este pré-
dio”, “Eu sempre passo por aqui, mas nunca tinha reparado”, “Eu
nunca imaginei que todas essas pessoas moravam aqui e nestas con-
dicoes”.

Nesses deslocamentos pelas cidades, mas principalmente dentro
destes territorios de resisténcia, cabe destacar que um outro impor-
tante aspecto sempre chama a atencdo do grupo de intercambistas: a
presenca da arte. Seja na forma de grafites ou outras pinturas em
murais, bem como em cartazes, bandeiras, faixas e artefatos, a arte é
uma constante na composicdo destes territérios. Inserida nesses
espagos, as manifestacGes artisticas passam a ser compreendidas a
partir de outros referenciais. Além de estarem fora dos museus e
galerias, assim como ndo atenderem a um padrao estético hegemoni-
co, as expressoes artisticas assumem um carater de identidade e re-
sisténcia dos espacos e movimentos sociais aos quais estdo relacio-
nadas. Como afirmam Pedro Pablo Gémez e Walter Mignolo:

Las culturas artisticas [...] forman parte de la matriz colonial de poder
en los processos de manejar y manipular subjetividades. Por outro la-
do, las culturas artisticas fueron también los espacios de la subversiéon
y no solamente de la novedad. La subversién y la novedad (y la sub-
versién como novedad) fueron ambos conceptos claves para marcar la
singularidade del arte (Gomez; Mignolo, 2012, p. 8).

Compreender, pois, as referidas manifestagoes artisticas inseridas
e em didlogo com os respectivos territérios, corresponde a um pro-
cesso de decolonialidade artistica, promovida por individuos e gru-
pos sociais que buscam o rompimento com os padroes estéticos tra-
dicionais e entendem a potencialidade transformadora de novas e
auténticas formas de representacdo e resisténcia por meio da arte.
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Com relagdo a este processo de decolonialidade artistica, Valter do
Carmo Cruz afirma que:

O giro decolonial com implicagdes ontologicas necessita ndo s6 de
uma nova epistemologia, de uma politica e de uma ética, necessita
também de novas referéncias estéticas/poéticas. E preciso vermos o
potencial descolonizador que nos chega através da dimensao do sen-
sivel, da arte, e ndo simplesmente pela via da racionalidade. Os po-
tenciais imagéticos, metaforicos, narrativo e sonoro sao essenciais pa-
ra construirmos o exercicio cotidiano de descolonizacao do poder, do
saber, do ser e da natureza (Cruz, 2017, p. 32).

Dentro dessa perspectiva de anélise, a arte nao pode estar dissoci-
ada do contexto social e das lutas politicas que sao travadas pelos
diferentes grupos. Portanto, analisar as distintas formas de expres-
sOes artisticas que estao sendo produzidas e utilizadas por artistas,
coletivos e movimentos sociais torna-se um aspecto fundamental
para compreender as lutas contra-hegemonicas desenvolvidas atu-
almente. Pedro Pablo Gémez e Walter Mignolo reafirmam este cara-
ter combativo de uma arte decolonial ao defender a ideia de que “las
practicas estéticas decoloniales no se realizan en una exterioridade
absoluta al sistema mundo moderno colonial, sino en su interior
mismo, en sus margenes e intersticios, en las marcas no cicratiza-
das de la herida causada por la accién colonial...” (Gémez; Mignolo,
2012, p. 16).

Perceber a constituicdo fisica e estética destes territorios de resis-
téncia nas cidades funciona como mais um elemento motivador
as(aos) estudantes para estabelecer reflex6es e anélises acerca dos
proprios grupos e movimentos sociais envolvidos nessas lutas. Inse-
ridos nesses territorios, em contato com companheiras e companhei-
ros em luta, as(aos) estudantes é permitido perceber e compreender
as acoes dos movimentos sociais de outra forma. Os referidos movi-
mentos, dentro do seu contexto de organizacdo e lutas sociais, tor-
nam-se “sujeitos educativos”, uma vez que, como afirmam Mariate-
resa Muraca e Adriane Lima:
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Os movimentos sociais constituem contextos de resisténcia, luta e
transformacao em que se desaprende a razao tnica da modernidade
ocidental e sua penetracdo nas perspectivas epistemologicas, acadé-
micas e disciplinares; se reaprendem genealogias, racionalidades,
formas de producdo do conhecimento e universos simbolicos silenci-
ados e se aprendem sistemas de vida e civilizacao radicalmente outros
(Muraca; Lima, 2022, p. 142).

Dentro dessa perspectiva, os encontros promovidos pelas saidas
de campo e os didlogos estabelecidos com coletivos de trabalhadores
terceirizados, de imigrantes haitianos e venezuelanos, de mulheres,
de militantes urbanos e grupos indigenas, estabeleceram novas for-
mas de perceber estes sujeitos e a sua acao social nos diferentes con-
textos. A partir de cada encontro e com o trabalho desenvolvido pelo
grupo de docentes e discentes, outras narrativas, epistemologias e
cosmogonias foram sendo compreendidas e construidas, contribuin-
do para a elaboragdo de uma nova perspectiva do contexto social e da
acao politica desses diferentes coletivos.

DUAS EXPERIENCIAS DE DESTAQUE

Considerando as variadas experiéncias desenvolvidas ao longo
dos anos nas diferentes edi¢oes do projeto, dois momentos merecem
uma especial atencdo. Estamos nos referindo ao trabalho desenvolvi-
do nos anos de 2016 e 2018. Duas edigdes do projeto que, do ponto
de vista teérico e pratico, representam as bases do Projeto Tché-
Mané.

O ano de 2015 foi marcado pelo inicio de um importante movi-
mento de organizacdo e acdo estudantil, resultando na ocupacio de
diversas escolas no Estado de Sao Paulo. As organizacoes e mobiliza-
¢Oes estudantis e, por consequéncia, o processo de ocupacdes das
escolas, progressivamente ganhou forca. Pouco a pouco, em diferen-
tes regides do pais, escolas foram sendo ocupadas e estudantes se-
cundaristas assumiram um protagonismo nas mobilizacées sociais. E
as(os) estudantes dos Colégios de Aplicacao ndo ficaram alheios a
este processo.
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Em 2016, com o objetivo de dialogar com essa movimentacao so-
cial em curso, o Projeto Tché-Mané elegeu a tematica dos “Movimen-
tos Estudantis” como foco de estudos. As(Os) estudantes reivindica-
vam, para além de discutir teoricamente as referidas mobilizagGes
dentro dos limites de uma sala de aula e de 45 minutos de um com-
ponente curricular, fazer parte do processo, estar na rua, exercer a
sua cidadania, se reunir e dialogar de forma horizontal com colegas e
professoras(es), lutar por uma outra educacao e por um outro mundo
possivel.

Dentro desse contexto, as acgdes promovidas pelo intercimbio
contribuiram para as(os) estudantes vivenciarem (e acumularem
experiéncias) a partir dos estudos de diferentes formas de mobiliza-
coes e projetos alternativos de educacao. O estudo da Reforma Uni-
versitaria de Cérdoba, das mobilizacoes estudantis contra as ditadu-
ras civico-militares na América Latina e das proprias escolas zapatis-
tas foram algumas das abordagens introdutérias realizadas. Aliado
aos estudos teoricos de diferentes experiéncias historicas, o grupo de
intercambistas também pode dialogar e conviver com outras(os)
estudantes que traziam relatos de vivéncias em distintos processos de
mobilizagbes, como as ocupacdes em Sao Paulo, no ano anterior, ou
ainda as ocupacoes de escolas chilenas em 2006 (Revolta dos Pin-
guins) e, posteriormente, nas universidades em 2011.

As acOes propostas pelo projeto ao longo da sua histéria, em dia-
logo com os diferentes movimentos estudantis e o universo das ocu-
pacoes de escolas em curso nos anos de 2015/2016 no Brasil, aponta-
vam para uma mesma direcdo: uma outra educacao é possivel. Como
afirmam Jonas Medeiros, Adriano Januario e Rarion Melo, acerca do
ambiente criado pelas ocupac6es das escolas e o protagonismo assu-
mido pelas(os) estudantes dentro deste contexto, “a ocupacio [...] é
uma forma muito especial de acdo coletiva, pois é portadora de um
gigantesco potencial de aprendizado politico” (Medeiros; Januério;
Melo, 2019, p.21). Ainda sobre este processo, seus personagens e
proposicoes, afirmam os autores:

Estas atividades vitalizaram e dinamizaram o cotidiano da escola
ocupada (sob permanente ameaca de diferentes tipos de repressio),
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em uma dinamica sem precedentes de abertura da unidade escolar
para a comunidade e também para outros atores. Superando a forma
tradicional e passiva da sala de aula, estas atividades culturais, educa-
cionais e politicas mobilizaram formatos diversos e até entao incon-
cebiveis: apresentagoes artisticas (batalhas de rap, exibicao de filmes,
pecas de teatro, saraus literarios, shows musicais e de talentos), ativi-
dades fisicas, aulas e auldes (estas ultimas voltadas para o vestibular
ou o0 ENEM), debates e cine-debates, oficinas (de artesanato, cartazes,
danca, esténcil, fanzine, fotografia, lambe), palestras, prestacido de
servigos para a comunidade, reunides com pais e rodas de conversa.
Os contetidos também foram extremamente variados: defesa pessoal,
divida publica, feminismo, género. Libras, preconceito, racismo, se-
xualidade, transporte publico, dentre muitos outros (Medeiros; Janu-
ario; Melo, 2019, p.22).

Dessa forma, uma proposta de educacdo outra, perseguida pelo
projeto Tché-Mané ao longo dos anos, encontrava materialidade em
um espaco de reflexdo e didlogo junto aos movimentos estudantis
naquele ano de 2016. Estudantes como protagonistas, em didlogo
com os diferentes segmentos da sociedade, livres das amarras curri-
culares, em uma construgao coletiva, critica e intercultural de conhe-
cimentos, foram algumas das experiéncias vivenciadas pelo projeto e
pelas(os) estudantes do Brasil naquele momento.

Ao rememorarmos as experiéncias integradoras do ano de 2016,
gostariamos ainda de fazer referéncia a um outro importante mo-
mento do projeto Tché-Mané. No ano de 2018, nas dependéncias do
Colégio de Aplicacao da UFRGS, foi realizado o I Encontro Nacional
de Estudos Latino-Americanos, ocasido em que as atividades do pro-
jeto de intercdmbio ampliaram ainda mais o seu piblico-alvo. Além
do envolvimento das(os) intercambistas das duas instituicdes e das
atividades programas para o referido grupo, as ac6es tiveram partici-
pacao de toda a comunidade do Colégio de Aplicacdo da UFRGS,
estudantes de graduagdo de diferentes cursos da mesma universida-
de, além de uma docente e um grupo de estudantes vindos da Uni-
versidade Federal da Integragdo Latino-Americana (UNILA).

Planejado com a participacao de docentes vinculados ao projeto
de intercambio, o evento — que possuia como subtitulo “Novos desa-
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fios para a educagdo na América Latina” —, foi parte integrante das
atividades do Projeto Tché-Mané, ocorrendo entre os dias 08 e 11 de
outubro de 2018. Durante os turnos da manha e tarde, nas depen-
déncias do colégio, foram realizadas palestras, apresentacoes de dan-
ca e teatro, mostra de trabalhos de pesquisa e oficinas. No turno da
noite, nas dependéncias do Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas
da UFRGS, foram realizadas palestras de professores/pesquisadores
do Brasil e do Uruguai, que apresentaram suas reflexdes sobre temas
como educacgio, filosofia latino-americana e decolonialidades. Uma
vez mais, o projeto Tché-Mané, de forma coletiva, integradora e par-
ticipativa, propunha novas formas de producao de conhecimento e
indicava caminhos possiveis para um outro processo educativo.

VISUALIZANDO NOVOS CAMINHOS

Da mesma forma que, ao findar cada uma das edicoes do inter-
cambio, reuniamos estudantes e professoras(es) em didlogo para
iniciar a preparacao da edicdo do ano seguinte estabelecendo, assim,
uma perspectiva de inicio-meio-inicio, este texto também nao pre-
tende apresentar um encerramento. Nao gostariamos de propor uma
conclusao, mas antes, sim, sugerir reflexées a fim de projetar novas
acoes.

Lancar um olhar critico acerca do processo educativo que caracte-
riza a maioria das escolas e praticas docentes no Brasil, sem davida, é
um importante primeiro passo. Reconhecer as limitagdes e o carater
conservador do modelo educacional brasileiro torna-se uma exigén-
cia inegociavel para iniciar um processo de transformacao. Como nos
ensina a filosofia de Amawtay Wasi, é preciso aprender a desapren-
der para, posteriormente, aprender novamente.

Este novo aprendizado pressupde um processo educativo que de-
ve contar com a participacdo ativa de novos grupos sociais, dialogar
com outras epistemologias, percorrer e ocupar novos territorios. Um
processo de producido de conhecimentos que ndo se restringe aos
bancos escolares, mas se abre e se integra ao contexto social. Dentro
desta perspectiva, as atividades de extensao (vinculadas as institui-
coes de ensino superior) ou mesmo atividades de campo (praticas
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presentes em escolas de Educacdo Basica) podem ser experiéncias
transformadoras dos processos educativos. Criar e oportunizar
as(aos) estudantes vivéncias de didlogo, convivio e producao de co-
nhecimento com diferentes grupos sociais, pode nos aproximar de
uma perspectiva pedagbgica decolonial.

Assim, ap6s mais de dez anos de praticas de intercimbio docente
e discente relacionadas ao Projeto Tché-Mané, continuamos acredi-
tando e reafirmando o nosso compromisso com a construcao de uma
outra perspectiva de educacao. Continuamos acreditando e buscando
promover um processo educativo que seja critico, coletivo e intercul-
tural. Acreditamos em um processo organizado e desenvolvido a
partir da constituicio de uma grande comunidade educativa. Uma
educacio que, como afirmam as companheiras e companheiros zapa-
tistas, lute e ajude a construir “un mundo donde quepan muchos
mundos”.
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Em dezembro de 1991, no mesmo ano em que foi criado o Merca-
do Comum do Sul (Mercosul), os Ministros da Educacao do Brasil, da
Argentina, do Paraguai e do Uruguai se reuniram em Brasilia, no
Brasil, para assinar um “Protocolo de Intencées” afirmando que a
Educacgéo teria um papel fundamental na integracdo proposta para o
bloco, tendo em vista os principios e objetivos do Tratado de Assun-
¢do, firmado em 26 de marco de 1991. Inaugurava-se, assim, o Setor
Educacional do Mercosul (SEM). Isso significa que desde a formacao
do bloco ja estava claro que, para que a integracao funcionasse,
mesmo a econdémica, precisariamos ser educadas(os) para isso: edu-
cadas para “formar uma consciéncia favoravel a integracao” (Merco-
sul, 1991) e para enxergar as nacgoes vizinhas do bloco como parcei-
ras, e nao mais como rivais ou inimigas, como frequentemente se
aprende na escola (Uribarri, 1999).

De acordo com esse Protocolo, seria necessario nao so6 aprender a
lingua dos “outros” — portugués e espanhol, inicialmente — mas tam-
bém integrar os sistemas educacionais e contetidos de ensino, além
de valorizar a heranca cultural comum “dos povos latino-
americanos” (Mercosul, 1991). Para ajudar os Ministros de Educacao
nessa dificil tarefa foram criadas Comissées Técnicas (CTs) e Grupos
de Trabalhos (GTs), encarregados de propor politicas e diretrizes
para coordenar as atividades do SEM. Um dos GTs criados foi o de
Ensino de Histéria e Geografia, em 1992, com a finalidade de propor
mudancas curriculares e indicar contetidos comuns a serem ensina-
dos nos diferentes paises do bloco. Passados mais de trinta anos da
criacdo do bloco e da assinatura do Protocolo de Intengées, como
estdo os curriculos de Histéria dos paises do bloco? As propostas de
ensino e contetidos indicados pelo GT de Ensino de Histéria e Geo-
grafia foram incorporadas nos curriculos nacionais de cada pais? De
que maneira? Isso é suficiente para promover a integracdo regional
no bloco?

Na intencdo de responder a essas e outras questoes, neste traba-
lho analisaremos a ata do primeiro seminario realizado pelo GT, que
aconteceu em novembro 1997 no Brasil, na qual se definiu quais seri-
am os seis temas comuns para o ensino de histéria nos paises do
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Mercosul. Em seguida, analisaremos as propostas curriculares de
Historia para o ensino médio ou “secundario” em vigéncia nos Esta-
dos-Parte do bloco — Brasil, Paraguai, Argentina e Uruguai. Por fim,
refletiremos sobre o alcance dessas propostas, levando em considera-
¢do que as diretrizes curriculares, isoladas das mudangas que ocor-
rem paralelamente na escola, ndo sdo capazes promover, sozinhas, o
entendimento mutuo entre comunidades e paises.

OS NOMES DA HISTORIA ENSINADA

Antes de iniciar qualquer analise comparada sobre o ensino de
Historia é preciso considerar que a Histéria nao é ensinada apenas
em componentes curriculares denominados “Historia” em todos os
paises/sistemas educativos. Na maior parte dos paises da América
Latina e do Caribe, os contetidos de Histéria sdo ofertados em com-
ponentes denominados “Ciencias Sociales” ou “Estudios Sociales” e
nem sempre essa informacao aparece de maneira clara nos documen-
tos oficiais e diretrizes curriculares. Além disso, também difere em
cada pais/estado/provincia a carga horaria dos componentes oferta-
dos, especialmente quando se considera que muitos paises adotam a
oferta deste nivel em ciclos orientados, voltados a formacao profissi-
onal ou com énfase em alguma area especifica do conhecimento. Nos
paises destacados para este estudo, os contetdos de Historia sao
ensinados em componentes curriculares como:

1. Argentina: Historia, Ciencias Sociales

2. Brasil: Historia

3. Paraguay: Ciencias Sociales, Historia y Geografia
4. Uruguai: Historia

Os termos utilizados, assim como o proprio componente de “Cien-
cias Sociales”, tém significados distintos em cada pais. Em geral,
“Ciencias Sociales” refere-se a disciplinas e areas de conhecimento
que investigam as relacOes sociais em determinadas sociedades, a
partir de diferentes areas de conhecimento: por exemplo, na Argen-
tina, “Ciencias Sociales” corresponde a Historia, Geografia e Econo-
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mia; enquanto no Paraguai corresponde a Historia e Geografia, Psi-
cologia, Antropologia Social, Formacdo Etica e Cidada, Filosofia e
Economia e Gestao. A proposta de um tinico componente para o en-
sino dessas “Ciencias Sociales” pode revelar a expectativa de uma
abordagem interdisciplinar. No entanto, em muitos paises o que se
observa nas praticas escolares é a permanéncia de abordagens disci-
plinares que diferenciam os contetidos ministrados por area de co-
nhecimento em aulas diferentes.

Também cabe destacar os casos em que “Historia” ou “Ciencias
Sociales” deixam de ser ofertadas no nivel “Secundario” por conta da
diversificacdo do ensino em ciclos orientados ou no ensino técnico.
Assim, nos casos em que o ciclo orientado esta relacionado as “Cien-
cias Sociales”, “Humanidades” ou “Humanistica” a oferta de compo-
nentes curriculares relacionados & Histéria é maior. O inverso ocorre
quando o ciclo orientado esta relacionado as areas de “Matemadticas”
ou “Biolégicas”.

AS PROPOSTAS DO SETOR EDUCACIONAL DO MERCOSUL PARA
O ENSINO DE HISTORIA

Como dito anteriormente, em 1992 o Setor Educacional do Mer-
cosul organizou um Grupo de Trabalho (GT) com a finalidade de
propor mudancas curriculares e indicar conteidos comuns para o
ensino de Histéria e Geografia nos diferentes paises do bloco. Esse
GT se reuniu pela primeira vez em 1994, em Buenos Aires, na Argen-
tina. Nessa reuniao ficou decidido que uma comissao da Argentina
ficaria responsavel por elaborar “Moédulos de Historia” a partir das
sugestoes enviadas por representantes de cada pais. Mas a aborda-
gem dos “Moddulos” produzidos pela comissdo argentina foi muito
questionada porque, entre outras coisas, era marcada pelo naciona-
lismo historiografico de cada pais (Saraiva, 1998).

Em outubro de 1995, o GT se reuniu pela segunda vez, em Brasi-
lia, no Brasil, e o que se sabe dessas reunibes é que se chegou a con-
clusdo de que, para construir uma proposta que fosse amplamente
aceita pelos paises do bloco, seria necessaria a participagio de espe-
cialistas de ambas as areas — Historia e Geografia — de todos os pai-

106



Ensino de Historia e Integracao Regional nos paises do Mercosul

ses envolvidos, e nao simplesmente delegar essa tarefa a especialistas
de um tunico pais (Argentina). A partir dai o GT passou a organizar
Seminarios e a convocar especialistas de ambas as areas para auxiliar
na elaboracao de propostas para o ensino na regido (Santiago; Ranzi,
2013). Foram 4 seminarios ao total: I — 1997 (Brasil), II — 1999 (Uru-
guai); III — 2002 (Argentina) e; IV — 2004 (Chile). Participaram des-
ses seminarios especialistas como Silvia Finocchio, Ariel Denkberg,
Alejandro Eujanian, Lucia Bortagaray, Diana Duran, Liliana Ca-
ttaneo, Maria Elena Caillet Bois (Argentina); José Flavio Sombra
Saraiva, Heloisa Jochims Reichel, Nidia Nacib Pontuschka, Katia
Baggio, Circe Bittencourt, Maria de Fatima Sabino Dias, Maria José
Reis (Brasil); Adela Pereyra, Alberto Methol Ferré, German Wetts-
tein, Pedro Gatti, Barbara Diaz, Hilda Malan, Schubert Barragén,
Silvana Casero (Uruguai); Heraldo Mufioz, Luz Philippi (Chile); Sil-
veria Vinales (Paraguai).

Essa foi a primeira iniciativa — e talvez a tnica até agora — de se
propor o ensino de uma histéria compartilhada na regiao, pensada
também de forma compartilhada, por especialistas dos diferentes
paises envolvidos. Leia Santiago e Serlei Ranzi (2013), que analisa-
ram a documentacio produzida pelo GT, concluem que, das discus-
soes trazidas pelos especialistas nos seminarios, percebe-se que hou-
ve a preocupacao do GT em incorporar contetidos curriculares mini-
mos de Histoéria de cada um dos paises do Mercosul, o que, porém,
ndo sinaliza um consenso absoluto. Segundo as autoras, a preocupa-
¢do estava em veicular abordagens comparativas que possibilitassem
a identificacdo de identidade comuns e que promovessem uma “his-
toria menos prejudicial ao outro” (Santiago; Ranzi, 2013, p. 461).

Para este artigo, interessa demarcar que ja no primeiro seminario
realizado pelo GT, em 1997, em Brasilia, no Brasil, definiu-se quais
seriam os seis temas comuns para o ensino de Histéria nos paises do
Mercosul, a saber:

1. Estudo histérico das diversas etnias;

2. Fronteiras como espacos de intercimbio e isolamento;
3. Passado colonial na perspectiva de estudos comparados;
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4. Estudo dos conflitos entre Estados nacionais numa perspectiva re-
gional;

5. As ditaduras militares recentes na América Latina e os circuitos do
exilio;

6. A produgdo cultural numa perspectiva histoérica. (Mafran, 1998, p.
111 e 112).

Esses objetivos estavam alinhados com os ideais de integracao re-
gional do Mercosul na década de 1990 e englobam os principais mar-
cos e sujeitos de uma historia compartilhada da América Latina, e
ndo s6 no ambito do Mercosul, pois desde o inicio estabeleceu-se que
a formacdo de identidades regionais no bloco passaria, necessaria-
mente, pela identificacao de pertencimentos com os demais paises do
continente, e ndo s6 os que compéem o Mercosul:

Ja sera bastante significativo poder avancar no conhecimento reci-
proco, em formas de conhecimento que superem a incompreensao
cultural. Trata-se de um desafio, de uma oportunidade e de uma res-
ponsabilidade ante o processo de integracao — a tentativa no sentido
de nos conhecermos mais e melhor. Conhecermo-nos mais, devido a
escassez do saber escolar sobre os diferentes paises do Mercosul e da
Ameérica Latina em seu conjunto. Conhecermo-nos melhor, devido
as distor¢oes frequentemente existentes nas histérias nacionais, ge-
rando preconceitos e habitos discriminatérios (Finocchio, 1998, p. 13.
Grifo nosso).

Dentre os temas comuns indicados no primeiro seminario do GT,
destaca-se a inclusdo do estudo das diversas etnias que compdem a
regiao, acompanhando as tendéncias de se promover a inclusdo de
diversos sujeitos historicamente silenciados nas narrativas nacionais,
especialmente em relacdo a grupos indigenas e afrodescendentes. Em
grande medida, essa inclusdo foi uma conquista de movimentos soci-
ais organizados em cada pais, mas é inegavel que o reconhecimento
da importancia dessa temética por especialistas da area dos diferen-
tes paises da regiao, ainda na década de 1990, revela que a ideia de
uma identidade compartilhada passava pelo reconhecimento e afir-
macao da pluralidade étnica da América Latina. A discussdo sobre
fronteiras, por sua vez, em sua dicotomia entre intercambio e isola-
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mento, indica a importancia de se colocar em perspectiva os debates
sobre integracdo na relacao direta com o territério. Da mesma forma,
indicar o estudo dos conflitos nacionais em perspectiva regional
também coloca em evidéncia a importancia de um olhar macro para
regido, para além das disputas de formacdo do proprio territério
nacional. Nessa mesma perspectiva, a proposicao de estudo da teméa-
tica das ditaduras coloca em evidéncia ndo s6 a existéncia de uma
histéria recente compartilhada, evidenciada pelos circuitos de exilio,
como também a inclusdo de temas da histéria recente no ensino es-
colar, o que segue um grande desafio para as abordagens cronolégi-
cas que predominam no ensino de Histéria e que fazem com que
temas mais recentes ou contemporaneos nao sejam trabalhados por
“falta de tempo”.

Na proposicao realizada nesse primeiro seminario, também se
destaca a opcao pela indicagao de “temas” — e ndo de conteddos pro-
priamente ditos — que pudessem ser apresentados de modo impera-
tivo, o que abre espaco para o trabalho com as diversidades regio-
nais. Isso deixa claro que o objetivo nao é pensar a integracdo como
fusdo ou apagamento das diversidades regionais ¢/ou nacionais, mas
partir dessa mesma diversidade para entender que partilhamos um
passado comum e, exatamente por isso, podemos pensar em futuros
coletivos. Nos seminérios seguintes, avangou-se na proposi¢cdo de
periodizacoes para o estudo desses temas comuns, na definicdo de
paradigmas para o ensino dessa historia, nas discussoes sobre temas
como cidadania e nacionalismos e na proposicdo de intercambios,
capacitacdo docente, criacdo de bancos de dados e elaboracio de
materiais didaticos, mas nao se alterou os temas comuns ou conteu-
dos minimos propostos no primeiro seminario (Santiago; Ranzi,
2013).

DIRETRIZES CURRICULARES PARA O ENSINO DE HISTORIA
NOS PAISES DO MERCOSUL

Quase trinta anos depois da formalizacdo dessa primeira proposta
de temas comuns para uma histéria compartilhada, como estio os

curriculos de Histéria dos paises do bloco? Esses temas foram incor-
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porados nas diretrizes curriculares nacionais dos paises de bloco? De
que maneira? A seguir, analisam-se os curriculos nacionais em vi-
géncia em cada um dos Estados-Parte do bloco para verificar as
aproximacoes e os distanciamentos entre as propostas do GT e os
curriculos nacionais dos paises do Mercosul.

Nas anélises realizadas, buscou-se identificar a organizacdo dos
contetidos relacionados a Histéria presentes na educacdo média ou
“Secundaria” e os principais objetivos da educacdo e do ensino de
Historia nesses paises, observando as especificidades e procurando
padrées normativos nos contetdos prescritos. Para Gimeno Sacristan
(2013), o curriculo originalmente é uma selecao de contetidos, orga-
nizados e unificados, que podem ser ensinados e aprendidos. Nesse
sentido, também é importante que a anélise curricular seja feita com
a compreensao de que esse documento é um espaco de disputa, capaz
de produzir identidades, e por isso reflete as relagdes de poder pre-
sentes na sociedade (Goodson, 2007).

ARGENTINA

Na Argentina, os documentos curriculares analisados foram os
“Nticleos de Aprendizaje Prioritarios Educacién Secundaria (NAP)
— Ciencias Sociales Ciclo Basico/Ciencias Sociales Ciclo Orientado”
(2012) e os “Marcos de Referencia, Educacién Secundaria Orienta-
da — Bachiller en Ciencias Sociales” (2011). A educacao secundaria
na Argentina tem duracio entre 5 e 6 anos e é composta por um ciclo
basico, com durac¢do de 2 a 3 anos, e um ciclo orientado, com duracao
de 3 a 4 anos. O ensino de “Ciencias Sociales”, por sua vez, refere-se
ao ensino de Historia, Geografia e Economia.

Nos NAP para o ciclo basico, existem trés niicleos centrais de con-
teudo: “las sociedades y los espacios geogrdaficos, las sociedades a
través del tiempo, las actividades humanas y la organizacién social”
(Argentina, 2012a, p. 20). Os conteudos sdo focados nas estruturas
econdmicas, sociais e geograficas da sociedade, e o recorte temporal
vai desde periodos que antecedem a invencao da escrita até a atuali-
dade, de forma muito genérica. O ciclo basico apresenta énfase na
América, e em alguns topicos sugere-se a comparacao de processos
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vividos pela América Latina com o resto do mundo. Mas, em geral, é
possivel afirmar que a principal escala de analise dos topicos é a pro-
pria Argentina:

La comprensién de las formas en que la Argentina, en sus distintos
niveles de organizacion politica (nacional, provincial y municipal), se
inserta en las redes globales de circulaciéon de bienes, servicios,
capitales, personas e informacién, atendiendo especialmente a su
papel en el MERCOSUR (Argentina, 2012a, p. 26).

Em relacio aos temas propostos no primeiro seminario do GT de
Historia e Geografia do SEM, para o tema “1. Estudo histérico
das diversas etnias”, todos os documentos argentinos analisados
enfatizam a diversidade cultural e a histéria das etnias indigenas na
América, explorando suas organizac6es sociais e conflitos histéricos
(Argentina, 2012a, p. 15; 2012b, p. 20; 2011, p. 6), bem como o estu-
do das praticas e cosmovisoes dos diferentes grupos étnicos, com um
enfoque critico e analitico, no ciclo orientado (Argentina, 2012b, p.
20).

No que se refere ao tema “2. Fronteiras como espacos de in-
tercambio e isolamento”, o NAP (Ciclo Basico) discute as frontei-
ras como territorios de intercimbio e conflito, focando nas migracgGes
e nos processos de organizacao territorial (Argentina 2012a, p. 15). O
NAP (Ciclo Orientado), por sua vez, apresenta as fronteiras como
espacos de contato ou separagio, com €nfase nas tensdes entre sobe-
rania e identidade, como no caso das Malvinas (Argentina, 2012b, p.
19) e os Marcos de Referencia propdem a analise das fronteiras e seus
impactos nos processos regionais, incluindo questdes de soberania e
identidade territorial (Argentina, 2011, p. 7).

Em relacdo ao tema “3. Passado colonial na perspectiva de
estudos comparados”, o NAP (Ciclo Basico) indica o exame do
impacto da colonizagio europeia na América, enfocando as relacGes
de resisténcia e cooperagdo entre colonizadores e povos indigenas
(Argentina, 2012a, p.16); o NAP (Ciclo Orientado) destaca a coloniza-
¢do como um processo que moldou as relacoes econdmicas e politicas
atuais na América Latina, com enfoque na comparagao entre contex-
tos coloniais (Argentina, 2012b, p.16); e os Marcos de Referencia
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propdem abordar as herancas coloniais e como estas moldaram as
sociedades latino-americanas, promovendo estudos comparados
entre diferentes contextos coloniais (Argentina, 2011, p. 5).

Em relagdo ao tema “4. Estudo dos conflitos entre Estados
nacionais numa perspectiva regional”, por sua vez, o NAP (Ci-
clo Bésico) sugere discutir os conflitos e consensos entre diferentes
Estados, analisando suas causas e consequéncias em escalas regional
e mundial (Argentina, 2012a, p.17); o NAP (Ciclo Orientado) sugere
analisar as tensOes entre Estados nacionais na América Latina, con-
siderando as politicas de integracao regional e os conflitos economi-
cos e politicos (Argentina, 2012b, p.16); e os Marcos de Referencia
exploram as relacoes entre os Estados nacionais na América Latina,
com foco nos conflitos sociais e na construcao de aliancas politicas e
regionais (Argentina, 2011, p. 4).

Em relacdo ao tema “5. As ditaduras militares recentes na
Ameérica Latina e os circuitos do exilio”, o NAP (Ciclo Béasico)
sugere explorar o impacto das ditaduras militares na América Latina
e os movimentos de resisténcia, com énfase nos direitos humanos
(Argentina, 2012a, p.17); o NAP (Ciclo Orientado), sugere discutir
detalhadamente o Terrorismo de Estado na Argentina e os impactos
das ditaduras no exilio, com foco nas resisténcias e nas consequén-
cias do golpe militar de 1976 (Argentina, 2012b, p.17); e os Marcos de
Referencia abordam as ditaduras latino-americanas como parte da
analise da memoria histérica, incluindo o exilio e suas implicacGes
politicas e sociais (Argentina, 2011, p. 8).

Por fim, em relacao ao tema “6. A produciao cultural numa
perspectiva histérica”, o NAP (Ciclo Bésico) sugere que a produ-
¢do cultural seja estudada como parte da identidade de cada socieda-
de, com foco nos processos de urbanizac¢io e transformacdo social
(Argentina, 2012a, p.19); o NAP (Ciclo Orientado), que as producoes
culturais sejam analisadas em relagdo a construco das identidades e
a memoria coletiva, destacando as transformacées culturais em dife-
rentes periodos histéricos (Argentina, 2012b, p.10); e os Marcos de
Referencia incentivam a analise da producao cultural como um refle-
xo das transformacgées sociais, politicas e econémicas ao longo do
tempo (Argentina, 2011, p. 9).

112



Ensino de Historia e Integracao Regional nos paises do Mercosul

Da analise dos NAP, pode-se concluir que o documento contem-
pla algumas das tematicas propostas no primeiro seminério do GT,
como o estudo da diversidade cultural na América e a organizacao
das sociedades indigenas, no ciclo basico, e o estudo das sociedades
latino-americanas contemporaneas, no ciclo orientado. Nesse senti-
do, destaca-se a proposic¢io de analise do processo de colonizac¢io da
América a partir de multiplas interpretagoes, o estudo da constitui-
¢do dos Estados Nacionais da América Latina e os diversos interesses
sociais e regionais presentes nesse processo e a analise dos processos
politicos que antecederam as ditaduras na América Latina.

Nos “Marcos de Referencia, Educacion Secundaria Orientada —
Bachiller en Ciencias Sociales” (2011), os objetivos do ensino das
“Ciencias Sociales” estdo ligados a formacao politica e cidada dos
estudantes, promovendo a construcdo de uma consciéncia histérica
democratica e plural. Nesse sentido, destaca-se a proposicao de refle-
x0es criticas sobre a democracia e a defesa dos direitos humanos,
como propds o GT. Com isso, o que se observa é que as diretrizes
curriculares nacionais da Argentina incorporaram efetivamente o
trabalho com os temas comuns indicados no primeiro seminario do
GT.

BRASIL

No Brasil, o documento curricular analisado foi a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) — Etapa do Ensino Médio (2018). A edu-
cacdo secundaria no Brasil tem duragdo de 3 anos e é constituida por
uma formacdo geral basica e itinerarios formativos. A BNCC, que
deve orientar a elaboracdo dos curriculos escolares de todo o pais, é
estruturada por textos introdutérios, competéncias gerais e especifi-
cas, direitos de aprendizagem e habilidades. No documento, o ensino
de Histéria aparece no itinerario formativo de Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas, a diferenca da tradicao escolar e curricular do Bra-
sil, que separava os conhecimentos de forma disciplinar. No novo
modelo, os itinerarios devem ser organizados de acordo com as pos-
sibilidades de oferta dos diferentes sistemas de ensino e nao ha ga-
rantia de oferta minima de carga horaria para o componente.
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Segundo a BNCC, a area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas
engloba conhecimentos de Filosofia, Geografia, Historia e Sociologia,
e é composta por seis competéncias especificas que, por sua vez, con-
tam com seis habilidades a serem desenvolvidas. As competéncias
gerais da educacdo basica descritas na BNCC envolvem o desenvol-
vimento de uma sociedade justa e democréatica, construida a partir da
anilise e pensamento critico, valorizando os direitos humanos e re-
conhecendo outras identidades e culturas, nacionais e regionais. O
documento afirma que essas acoes devem ser desenvolvidas com
autonomia pessoal e coletiva. Entre os objetivos especificos da area
de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, estdo o dominio das meto-
dologias e os conceitos de interpretacdo e compreensao usados pela
area na construcio de seus conhecimentos.

Em relacao aos temas propostos no primeiro seminario do GT de
Histoéria e Geografia do SEM, para o tema “1. Estudo histérico
das diversas etnias” observa-se que a BNCC Ensino Médio enfati-
za a importancia de compreender a diversidade étnico-cultural e os
processos de ocupacdo do espago e formacao de territorios, e indica
que os alunos analisem o papel de diferentes agentes, como grupos
sociais e culturais, impérios e Estados Nacionais, considerando os
conflitos populacionais, internos e externos, e a diversidade étnico-
cultural envolvida nesses processos, sem mencionar, em especifici-
dade, o contexto latino-americano (Brasil, 2018, p. 550-561).

Para o tema “2. Fronteiras como espacos de intercambio e
isolamento”, a BNCC destaca apenas a ideia de fronteiras como
espacos que podem tanto aproximar quanto separar grupos sociais e
culturais, e descreve fronteiras econdmicas, sociais e culturais que
nao sdo necessariamente fixas, mas moveis e porosas, e que podem
ser objeto de confronto ou cooperacdo (Brasil, 2018, p. 552). Da
mesma forma, para o tema “3. Passado colonial na perspectiva
de estudos comparados”, a BNCC menciona a conformacao dos
impérios coloniais e a formacao dos Estados Nacionais como proces-
sos historicos que problematizam a discussdo sobre limites culturais
e fronteiras nacionais. Nesse sentido, o documento propde que se
analisem os diferentes significados de territorio e fronteiras, e como
esses conceitos foram construidos historicamente em diversas socie-
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dades, sem mencionar novamente o contexto regional em sua especi-
ficidade (Brasil, 2018, p. 552). O mesmo ocorre com o tema “4. Es-
tudo dos conflitos entre Estados nacionais numa perspecti-
va regional”, pois a BNCC propoe a andlise dos processos de ocu-
pacdo do espacgo e da formacao de territorios e fronteiras, conside-
rando os conflitos entre Estados Nacionais, bem como as desigualda-
des e exclusbes que resultam desses processos, enfatizando o papel
dos agentes responsaveis por essas transformacées e a importancia
de entender os contextos regionais e globais em que esses conflitos
ocorrem, mas sem destacar ou exemplificar o contexto regional (Bra-
sil, 2018, p. 561).

Ja em relacdo ao tema “5. As ditaduras militares recentes
na América Latina e os circuitos do exilio”, embora a BNCC
nao mencione especificamente as ditaduras militares na América
Latina — o que, em si, jA € um problema grave—, ela aborda temas
relacionados ao autoritarismo, ditadura e outras formas de gover-
nanga no contexto do ensino de ciéncias humanas. O documento
sugere que o estudo dessas tematicas deve envolver uma compreen-
sdo critica das mudancas histéricas e politicas ao longo do tempo,
mas novamente sem propor qualquer relagdo com o contexto regio-
nal (Brasil, 2018, p. 561).

Por fim, em relacdo ao tema “6. A producio cultural numa
perspectiva historica”, a BNCC sugere que os alunos analisem e
compreendam os significados da producao de culturas materiais e
imateriais, tanto no Brasil quanto no mundo contemporaneo. O do-
cumento também enfatiza a importancia de entender a diversidade
cultural e como diferentes culturas se manifestam e interagem ao
longo do tempo, mas, de novo, sem mencionar o contexto regional.
Com isso, fica claro que embora o documento tenha incorporado,
intencionalmente ou nio, os temas propostos no primeiro seminario
do GT de Ensino de Historia e Geografia do SEM, essa incorporagio
se da de forma genérica, sem mencionar o contexto regional, o que
ndo oferece nenhuma garantia de que ele seja, a0 menos, considera-
do no trabalho cotidiano de sala de aula.
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PARAGUAI

Do Paraguai, o documento curricular analisado foi a “Actuali-
zacién Curricular del Bachillerato Cientifico de la Educacion Media
— Plan Comiin: Ciencias Sociales y sus Tecnologias” (2014). A edu-
cacao secundaria no Paraguai também compreende 3 anos de dura-
¢do e é composta por um curriculo comum e por ciclos orientados.
No sistema de ensino paraguaio, as “Ciencias Sociales” abrangem
conhecimentos das areas de Historia e Geografia, Psicologia, Antro-
pologia Social, Formacao Etica e Cidad3, Filosofia e Economia e Ges-
t30. Ao longo do documento sdo definidas competéncias e habilida-
des especificas para cada uma dessas areas. O trabalho com Historia
e Geografia, em sua especificidade, esta previsto para os 2.° e 3.°
anos, com a indicacao de contetidos sobre as revolug¢des mundiais, as
grandes guerras, formacao do Estado Paraguaio, as diferentes formas
de poder politico no século XX, os movimentos sociais, ditaduras e
resisténcias, globalizagdo e realidade atual do Paraguai. A historia
regional, analisada neste artigo, aparece em dois topicos especificos,
como “Causas y consecuencias de la Guerra contra la Triple Alianza
y de la Guerra del Chaco” e “Proceso de formacion de Estados inde-
pendientes en América Latina” (Paraguay, 2014, p. 132). Para este
altimo tépico, destaca-se a seguinte explicacao:

Investiga la realidad actual, paraguaya y sudamericana, con relaci-
6n a sus componentes més significativos. Socioecondémico: Situacién
de la calidad de vida (salud, educacién, vivienda y trabajo). Pobreza y
desarrollo. Politico: Fortalezas y debilidades de los procesos de inte-
gracion: MERCOSUR, UNASUR, OEA y otros (Paraguay, 2014, p.
132. Grifo nosso).

No que se refere aos temas propostos no primeiro seminario do
GT de Historia e Geografia do SEM, para o tema “1. Estudo histo6-
rico das diversas etnias” o documento menciona a pluralidade de
culturas e etnias que habitam o Paraguai, incluindo grupos de imi-
gracao antiga e recente. Ha uma énfase no reconhecimento do bilin-
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guismo e no uso de linguas oficiais como um meio de transformacao
cultural (Paraguay, 2014, p. 188-189).

Para o tema “2. Fronteiras como espacos de intercambio e
isolamento”, o documento menciona o impacto da mediterranei-
dade (a condicdo de ndo ter acesso ao mar) como um fator histérico e
geopolitico que influenciou o desenvolvimento do Paraguai desde o
periodo colonial até a atualidade. Este ponto reflete a dualidade das
fronteiras como espacos de intercimbio e isolamento (Paraguay,
2014, p. 132).

Em relacdo ao tema “3. Passado colonial na perspectiva de
estudos comparados”, o documento inclui o estudo do processo
de independéncia do Paraguai no contexto das revolucbes europeias
e americanas, o que sugere uma abordagem comparativa ao estudar
o passado colonial e as transicOes para a independéncia nos paises
latino-americanos (Paraguay, 2014, p. 132).

Para o tema “4. Estudo dos conflitos entre Estados nacio-
nais numa perspectiva regional”, por sua vez, o documento
indica o trabalho com os conflitos entre Estados, como a Guerra con-
tra a Triplice Alianca e a Guerra do Chaco, destacando as causas e
implicacOes regionais e locais desses conflitos para o Paraguai e os
paises vizinhos (Paraguay, 2014, p. 132).

Para o tema “5. As ditaduras militares recentes na Améri-
ca Latina e os circuitos do exilio”, o documento destaca os pro-
cessos de ditaduras e democratizac¢do, incluindo mecanismos de re-
sisténcia ao regime autoritario e o impacto das ditaduras militares no
Paraguai e na América Latina, bem como as transi¢oes para a demo-
cracia (Paraguay, 2014, p. 132-133).

Por fim, para em relacdo ao tema “6. A producao cultural
numa perspectiva historica”, o documento menciona a relevan-
cia das manifestacoes culturais, incluindo a producao artistica e lite-
raria no Paraguai e sua evolucdo histérica, destacando a importancia
do patrimonio cultural nacional e universal (Paraguay, 2014, p. 160-
161). A partir dai, conclui-se que, ao longo de todo o documento cur-
ricular paraguaio, a América Latina aparece como uma escala de
analise dos temas propostos a partir da centralidade do préprio Pa-
raguai — guerras, ditaduras etc. no Paraguai e na América Latina.
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URUGUAI

No Uruguai, os documentos curriculares analisados foram o
“Programa de Educacién Basica Integrada — Historia | Tramo 5 |
Grados 7.9, 8.2 e 9.9” (2023), o “Programa de Educacién Bdsica
Integrada Formacién para la Ciudadania | Tramo 6 | Grado 9.°”
(2023), o “Programa de Educacion Media Superior — Historia |
Tramo 7 | Grado 1.°” (2023) e os “Programas de Historia — Diversi-
ficaciéon Humanistica” (2006). No Uruguai, o ensino secundéario é
dividido em dois ciclos: o “Basico” e o “Superior”, também conhecido
como “Bachillerato”. Os documentos analisados — nos quais a Histo-
ria aparece em sua especificidade, ao contrario dos documentos cur-
riculares analisados dos demais paises —, oferecem uma visio abran-
gente sobre o ensino da Histéria da América Latina, com especial
atencdo a formacao de cidadaos criticos.

No que se refere aos temas propostos no primeiro seminario do
GT de Ensino de Histéria e Geografia do SEM, em relacdo ao tema
“1. Estudo histérico das diversas etnias”, nos documentos do
ciclo bésico, a énfase recai sobre a diversidade étnica na América
Latina, especialmente nas sociedades indigenas da regiao platina e a
influéncia das culturas africanas. Discute-se o impacto da acultura-
cdo e da transculturagio no processo de colonizacdo, além da mesti-
cagem como resultado do contato entre indigenas, africanos e euro-
peus (Uruguay, 2023a, p. 5-6); propoe-se o estudo das etnias relacio-
nado ao conceito de cidadania, promovendo a reflexdo sobre a convi-
véncia entre diferentes grupos e suas contribuic6es para a identidade
latino-americana (Uruguay, 2023b, p.7-8); e indica-se a inclusido de
anélises criticas das subalternidades, com énfase nos direitos huma-
nos e na memoria historica dos grupos étnicos marginalizados du-
rante a Guerra Fria, principalmente em contextos latino-americanos
(Uruguay, 2023c¢, p. 4-5). Por fim, nos programas do Ciclo Diversifi-
cado, ha uma abordagem continua dos grupos étnicos, como afrodes-
cendentes e indigenas em contextos historicos relevantes, como as
guerras de independéncia e os movimentos sociais no século XX
(Uruguay, 2006b, p. 3-4).
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Em relacdo ao tema “2. Fronteiras como espacos de inter-
cambio e isolamento”, nos documentos do ciclo bésico, as fron-
teiras sao discutidas no contexto da colonizacdo da América, com
foco na “frontera mévil” da regiao platina, que funcionava tanto co-
mo um espaco de isolamento quanto de intercimbio entre indigenas
e europeus (Uruguay, 2023a, p.6). Na sequéncia, o conceito de fron-
teira é abordado mais amplamente, refletindo sobre a importancia
das inter-relacoes histéricas e culturais na formacao das identidades
locais e regionais (Uruguay, 2023b, p. 9), e o enfoque recai sobre as
fronteiras politicas e culturais da América Latina durante a Guerra
Fria, abordando como esses espacos serviram de palco para conflitos
ideologicos e geopoliticos entre as superpoténcias e os paises latino-
americanos (Uruguay, 2023c, p. 4). Nos programas do Ciclo Diversi-
ficado, as fronteiras aparecem como pontos de tensao e intercambio,
especialmente em relacao aos projetos de industrializacao e os mo-
vimentos populistas na América Latina no pds-Segunda Guerra
Mundial (Uruguay, 2006b, p. 5).

Em relagdo ao tema “3. Passado colonial na perspectiva de
estudos comparados”, nos documentos do ciclo basico, o passado
colonial é discutido em uma perspectiva comparada, com foco nas
diferentes formas de colonizacao europeia na América Latina e suas
consequéncias para a organizacao politica, social e econémica da
regido (Uruguay, 2023a, p. 5-6), chegando-se a propor uma aborda-
gem sobre o legado colonial no contexto da construgio da cidadania e
da democracia nos paises latino-americanos, refletindo sobre como
esses processos se comparam a outras regioes (Uruguay, 2023b, p. 8-
9). Nos programas do Ciclo Diversificado, o passado colonial é revisi-
tado para analisar o impacto da colonizagio nas crises sociais e eco-
noémicas do século XX, particularmente durante a crise de 1929 e
seus efeitos na América Latina (Uruguay, 2006b, p. 4).

Em relagio ao tema “4. Estudo dos conflitos entre Estados
nacionais numa perspectiva regional”, os documentos do ciclo
bésico destacam os conflitos entre os Estados latino-americanos no
contexto das guerras de independéncia e das disputas territoriais na
regiao do Rio da Prata. O foco esta nos conflitos entre centralismo e
federalismo, particularmente no projeto artiguista (Uruguay, 2023a,
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p. 6-7), na formacdo da cidadania regional, incentivando a anélise
critica dos processos de construc¢io do Estado e das interacgGes regio-
nais (Uruguay, 2023b, p. 9), incluindo golpes militares e interven-
coes estrangeiras (Uruguay, 2023¢, p. 4-5). Nos programas do Ciclo
Diversificado, os conflitos regionais sao analisados no contexto das
ditaduras militares, com especial énfase nas transi¢cées democraticas
e nas crises sociais e politicas dos Estados latino-americanos (Uru-
guay, 2006b, p. 5).

Em relagdo ao tema “5. Ditaduras militares recentes na
Ameérica Latina e os circuitos do exilio”, os documentos do
ciclo basico abordam diretamente as ditaduras somente no ultimo
nivel, com foco na repressao politica, nos circuitos do exilio e nas
violagGes dos direitos humanos durante o periodo da Guerra Fria
(Uruguay, 2023b, p. 4-5). Nos programas do Ciclo Diversificado, ha
uma abordagem mais detalhada sobre as ditaduras, com foco no
autoritarismo, nos movimentos de resisténcia e nas transi¢ées para a
democracia no final do século XX (Uruguay, 2006b, p. 5-6).

Por fim, em relacio ao tema “6. Producido cultural numa
perspectiva historica”, nos documentos para o ciclo basico, a
producdo cultural é discutida em relacdo a colonizacdo (Uruguay,
2023b, p. 7) e como expressao da identidade nacional e regional, com
foco na preservacgao do patriménio cultural e na valorizacio da diver-
sidade (Uruguay, 2023c, p. 10). Nos programas do Ciclo Diversifica-
do, a produgao cultural é discutida no contexto das ditaduras, com
foco nas expressoes artisticas de resisténcia e na recuperagao da
memobria (Uruguay, 2006b, p. 6-7).

Assim como no caso argentino, os documentos curriculares do
Uruguai claramente incluiram os temas propostos pelo GT do SEM,
mas ainda se observa uma prevaléncia do enfoque nacional. A Amé-
rica Latina aparece muitas vezes como uma extensao ou contexto de
apoio a histéria uruguaia, em vez de ser tratada como um espaco
comum de integracdo regional. A abordagem de temas como confli-
tos entre Estados e ditaduras militares é significativa, mas muitas
vezes centrada nas particularidades do Uruguai, o que revela que,
mesmo com a intenc¢ao de construir uma identidade regional, o curri-
culo ainda prioriza a constru¢do de uma histéria nacional.
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CONSIDERACOES FINAIS: INTEGRACAO REGIONAL, UMA
QUESTAO DE CURRICULO?

Ainda que os curriculos nacionais dos Estados-Parte do Mercosul
tenham incorporado, de alguma forma, as sugestdes do GT de Ensino
de Histéria e Geografia do SEM, a integracao regional nao acontece
como esperado. Isso levanta uma questdo fundamental: por que,
mesmo com a inclusao formal de temas comuns, ndo conseguimos
avancar na construcao de uma identidade regional?

A resposta pode estar no fato de que, embora os curriculos inclu-
am topicos relacionados a histéria latino-americana, eles continuam
a ser abordados a partir de uma perspectiva nacionalista. A integra-
cdo regional requer ndo apenas a inclusao de conteddos comuns, mas
também uma mudanca de perspectiva, que reconheca a América
Latina como um espaco de histéria e identidade compartilhada. Sem
essa mudanca, os curriculos continuarao a reproduzir visdes frag-
mentadas da nossa historia, o que dificulta o processo de integracao
regional.

Por fim, cabe questionar se a integragio regional é realmente uma
questdo que pode ser resolvida exclusivamente por meio do curricu-
lo. A construgdo de uma identidade regional exige mais do que dire-
trizes e documentos: ela precisa ser articulada a uma mudanca nas
praticas escolares e necessita de um esforco conjunto para promover
uma visdo critica e inclusiva da histéria. Sem essa transformacgao, o
curriculo continuara a ser uma prescricao que, por si s6, nio é capaz
de fomentar a tdo desejada integracio entre os paises do Mercosul.

A construcao de um entendimento matuo exige, além da inclusao
de temas comuns, uma mudanca nas atitudes, nas metodologias e na
propria formacao dos docentes. E necessario que os professores este-
jam capacitados para interpretar e adaptar o curriculo de forma a
contextualiza-lo as realidades regionais, promovendo didlogos inter-
regionais que vao além das fronteiras nacionais. Nesse sentido, en-
dossamos as reflexdes de Santiago e Ranzi (2013, p. 462) de que a
elaboracao de curriculos ndo deve ser o nico objetivo desse tipo de
GT. As propostas elaboradas precisam ser socializadas e debatidas
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com os professores da educacao basica e incorporadas a formacao de
professores para que sejam efetivadas.

Chegamos, entdo, a um ponto crucial: a integracao regional que
almejamos exige mais do que documentos normativos: ela requer a
disposicao politica para transformar o ensino de Histéria, capacitar
os professores e fomentar praticas pedagogicas que superem as fron-
teiras nacionais. Quando essa vontade politica se materializar em
acOes concretas, a identidade regional podera emergir nas praticas
educativas, tornando-se uma forca ativa na integracdo e no fortale-
cimento das diversidades que nos habitam e que nos conformam.
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No nos engafiemos: la imagen que tenemos de otros pueblos, y hasta
de nosotros mismos, esti asociada a la Historia tal como se nos contb
cuando éramos nifios. Ella deja su huella en nosotros para toda la
existencia (Ferro, 1990).

A necessidade de se formar uma identidade regional comum para
os paises do Mercosul é apresentada como uma prioridade desde a
criacdo do bloco, em 1991. Pelo menos no ambito da retérica, ja que a
pratica ndo segue essa logica. A educacio, e principalmente o ensino
de Histéria e/ou “Ciencias Sociales”, seriam fundamentais nesse
processo, promovendo a construcio de identidades que superassem
as rivalidades nacionais e facilitassem a adesdo dos Estados a pro-
posta de integracao econémica (Uribarri, 1999). Isso ficou evidente
quando, em 1992, apenas um ano apds a criacdo do bloco, um Grupo
de Trabalho (GT) do recém-formado Setor Educacional do Mercosul
foi organizado especificamente para discutir o ensino de Histéria e
Geografia na regiao (Mafran, 1998). Passados mais de 30 anos, a
construcdo de uma identidade regional entre os paises do Mercosul
segue um grande desafio, o que se observa com facilidade nas cons-
tantes noticias sobre violéncia e xenofobia contra imigrantes na regi-
a0 (Mejia, 2019). Mas em que medida a escola e o ensino de Histo6ria
podem efetivamente interferir neste processo?

Sara Perpétua (2020), que investigou se as propostas curriculares
atuais para o ensino de Histoéria dos paises do bloco refletem os con-
tetidos e objetivos integracionistas propostos pelo GT mencionado,
conclui que, embora se note um grande esforco para se pensar o en-
sino de temas compartilhados, ainda persiste um viés nacionalista na
proposicao de diretrizes e contetidos a serem ensinados nos paises do
Mercosul. Além desse viés nacionalista, que conforma o ensino de
Histéria desde o século XIX (Carretero, 2010), acreditamos que a
énfase no ensino de guerras, conflitos e disputas por territoério entre
os paises que hoje compdem o bloco contribui para dificultar a cons-
trucdo de identidades regionais mais integradoras, pois aprendemos
desde muito cedo na escola que os nossos vizinhos sio, também,
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nossos rivais. Assim, “tornamo-nos ‘o outro’ de nossa prépria histo-
ria” (Conceicdo; Zamboni, 2013, p. 421).

Neste artigo propoe-se, entdo, analisar os contetidos de Historia
relacionados aos paises do Mercosul que aparecem nas leis educacio-
nais e diretrizes curriculares atuais para a educagao basica dos paises
que compoem o bloco. Nesse sentido, observou-se qual a prevaléncia
de contetidos relacionados a guerras, conflitos e disputas por territ6-
rios entre esses contetidos, que conflitos sdo esses, qual a énfase dada
a esses conflitos em cada pais e, por fim, quais sdo os possiveis im-
pactos ou “aprendizagens possiveis” a partir desses contetidos.

Muitos dos contetidos relacionados a conflitos tradicionalmente
sugeridos nos curriculos dos paises do Mercosul foram motiva-
dos por disputas no estabelecimento de fronteiras e pela navegabili-
dade dos rios da Bacia do Prata que foi, inclusive, uma das motiva-
coes da Guerra da Triplice Alianca, como apontam Nuhez (2009) e
Soares (2011). Portanto, a forma como se conta a histéria desses con-
flitos pode ter implicacdes diretas na forma como brasileiros, argen-
tinos, uruguaios e paraguaios se veem e se relacionam no ambito do
bloco e da propria fronteira trinacional, uma vez que essas “frontei-
ras”, até entao defendidas e vigiadas, agora precisam ser “ultrapassa-
das” para o sucesso do bloco.

O QUE PROPOEM AS LEIS E DIRETRIZES PARA O ENSINO DE
HISTORIA DOS PAISES DO MERCOSUL?

As imagens construidas sobre quem somos “n6s” e quem sao os
“outros” sdo um fator muito importante num processo de formagao
de identidades. Muitas vezes, como defende Febvre (1950), o ensino
de Historia prioriza contetdos relacionados a conflitos, guerras e
oposicao de racgas e nacoes, enfatizando apenas o que separa e divide,
€ nunca o que nos une ou o que partilhamos. Como povos acostuma-
dos a se verem como inimigos poderdo construir identidades que
favorecam a construcio de uma integracio regional?

Tal como afirma Sacristan (2013), o curriculo proporciona uma
ordem por meio da regulacao do contetido da aprendizagem e ensino
na escolarizacdo moderna, uma construcao atil para organizar aquilo
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do qual deve se ocupar a escolarizacao: o que devera ser aprendido e
como fazé-lo. Seguindo diferentes caminhos e com finalidades distin-
tas, os Ministérios da Educacdo dos Estados Partes do Mercosul de-
senvolvem, aprovam e implementam curriculos para a educagio ba-
sica de cada pais que, em geral, ndo dialogam entre si, apesar do em-
penho do Setor Educacional do Mercosul. Nos curriculos desses pai-
ses, a énfase estd na construcdo e na manutencido das identidades
nacionais, o que dificulta a percepcdo de uma histéria em comum.

A) ARGENTINA

O sistema educacional argentino é regido pela “Ley de Educacién
Nacional N.° 26.206”, aprovada em 2006, pelo “Congreso de la Na-
cion”. Em seu artigo 3, a referida lei diz que a educacao € uma priori-
dade nacional e uma politica publica que objetiva reafirmar a sobe-
rania e a “identidad nacional”, e que também é necessaria para forta-
lecer o desenvolvimento econdmico e social do pais. Em seu artigo 11,
a lei diz que uma das finalidades da politica educativa argentina deve
ser a de “fortalecer la identidad nacional, basada en el respeto a
la diversidad cultural y a las particularidades locales, abierta a los
valores universales y a la integracion regional y latinoameri-
cana” (Argentina, 2006, grifo nosso). Assim, ao mesmo tempo em
que destaca o fortalecimento da identidade nacional, a lei educacio-
nal argentina abre espaco para concilia-la ao respeito a diversidade
cultural e a integracdo regional e latino-americana, possibilitando
atender as recomendacées do Mercosul. No entanto, as diretrizes
curriculares vigentes no pais apontam para algumas fragilidades
dessa proposta.

Os documentos argentinos analisados foram os “Nicleos de
Aprendizaje Prioritarios” (NAPs), desenvolvidos pelo “Consejo Fe-
deral de Educacion”, aprovados em etapas sucessivas entre 2004 e
2012. Nos documentos referentes ao primeiro ciclo da “Educacion
Primaria”, os contetidos referentes aos paises do Mercosul aparecem
nas diretrizes para o ensino de “Ciencias Sociales”, no “2.° grado”,
como processo de construcdo da identidade nacional e respeito a
diversidade cultural e, no “3.° grado”, como o reconhecimento das
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diferencas entre os grupos sociais e como resolvé-las. Temas que
podem contemplar as relagdes com os habitantes dos paises vizinhos,
bem como as relacdes entre os diversos grupos sociais do préprio
pais, além da construgio da identidade nacional no primeiro toépico.
Para o segundo ciclo da “Primaria”, no “4.° grado” sdo sugeridas as
abordagens dos temas que contemplam a chegada dos europeus na
América e o processo de exploracido e dominio do continente, assim
como esse impacto nas sociedades indigenas originarias e a delimita-
cdo das primeiras fronteiras do continente colonizado. Os contetdos
do “5.° grado”, por sua vez, propoem o conhecimento das delimita-
coes fronteiricas atuais do pais e de como se deu a “Revolucién de
Mayo” e as relagbes conflitivas entre as elites regionais dos territ6-
rios que hoje compreendem o Paraguai e o Uruguai. Mais préoximo da
atualidade, no “6.° grado”, a sugestdo de temas avanca no tempo e
propde-se o conhecimento do atual mapa politico da América Latina,
de suas fronteiras e sugere trabalhar com contetidos referentes a
criacdo de blocos econdmicos de integracao regional, com énfase
para o Mercosul e a “reflexién y la comparacién entre diversas ma-
nifestaciones culturales en las sociedades latinoamericanas, pro-
moviendo el respeto y la valoracion de la diversidad” (Argentina,
2006, p. 51).

Nas diretrizes curriculares para a “Educacion Secundaria Bdasi-
ca”, indica-se, novamente, o conhecimento do mapa politico da Amé-
rica Latina e do mundo, e as mudancas recentes e as diferentes rela-
¢Oes entre os paises. A questdo das fronteiras, presente mais uma vez,
¢é destacada para reafirmar a demarcacio do territério argentino, o
que sugere uma grande dificuldade de pensar para além das frontei-
ras nacionais. Para o “2.° grado” da “Secundaria Basica”, indica-se,
novamente, o conhecimento do mapa politico da América, das fron-
teiras da atual Argentina ao longo do tempo — que incluem territérios
atuais e antigos de paises membros do Mercosul, o que pode indicar
certa comunidade de pertencimentos entre esses paises que hoje
estdo divididos por fronteiras nacionais. Ainda para a Secundaria,
também sdo propostos temas que abordam a formagio dos Estados
independentes latino-americanos, principalmente os que provoca-
ram a dissolug¢do do “Virreinato del Rio de la Plata”, que contempla-
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va territdrios atuais da Argentina, Uruguai, Paraguai e do sul do Bra-
sil. Para finalizar o ciclo, o documento propde contetidos relaciona-
dos a diversidade cultural e as caracteristicas das sociedades ameri-
canas, suas problematicas e seus processos de homogeneizacdo ou
diferenciacdo. Por fim, sugere-se conteidos que tratem da insercao
atual dos paises latino-americanos no sistema econémico mundial e
suas relacoes nos processos de integracao regional nesse ambito, com
énfase no Mercosul.

Chama a atencdo que nesses documentos ndo se especifica a
abordagem de contetidos relevantes entre a independéncia argentina
e a formacao do Mercosul, por exemplo, os conflitos de varias déca-
das envolvendo a independéncia e consolidacdo do Uruguai, a Guerra
da Triplice Alianca e as ditaduras do Cone Sul (interligadas entre
elas) ao longo do século XX. Nao propomos, neste trabalho, que se
omita a histéria desses conflitos como forma de “apaziguar” as rela-
¢oOes entre os paises do bloco, mas que possamos refletir sobre as
formas de abordar esses conflitos, que acirram as rivalidades, ao
invés de nos ajudar a entender por que ainda estamos em conflito.
Por isso, esse salto temporal nas sugestoes curriculares e a omissao
de eventos como a Guerra da Triplice Alian¢a nao contribuem para
uma perspectiva integrada da nossa histoéria, jaA que consequéncias
desse evento ainda sdo perceptiveis e muitas delas contribuem para a
formacao de imagem sobre os “outros”, nossos vizinhos, na regiao.

O tltimo documento argentino analisado foi o relativo ao “Ciclo
Orientado — Educacién Secundaria — Ciencias Sociales — Geografia,
Historia y Economia”. No “Ciclo Secundario Orientado”, os temas
propostos contemplam acontecimentos histéricos do final do século
XIX ao inicio do XXI, com énfase para o estudo das ditaduras, pen-
sados em escala regional. Nesse sentido, fica evidente como a Améri-
ca do Sul e a América Latina, por extensdo, sdo pensados apenas
como escala de anélise de eventos relevantes para a historia nacional:
“El andalisis de la violencia politica de comienzos de la década de
1970 desde distintas interpretaciones, enfatizando en los procesos
politicos que comienzan con el derrocamiento y proscripcién del
peronismo, en el autoritarismo de las dictaduras civico-
militares, en el contexto de la radicalizacion de las luchas

130



Guerras, fronteiras e identidade nacional

populares en Latinoamérica y el mundo” (Argentina, 2012, p.
17. Grifo nosso).

B) BRASIL

No Brasil, a educacao é regulada pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (LDB), Lei N.° 9.394, de 1996, e suas alteracoes. Mas dife-
rente do que se observa na Argentina e no Uruguai, a lei que regula-
menta o sistema educativo brasileiro ndo menciona o Mercosul ou a
construcdo de identidades regionais. Os documentos curriculares
brasileiros analisados foram a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) para o Ensino Fundamental I e II e para o Ensino Médio,
aprovados em 2017 e 2018. Na primeira etapa, para o Ensino Fun-
damental I, sdo indicados o estudo de temas referentes ao “eu” e ao
“outro”, como migracoes e convivio social de pessoas culturalmente
diversas, o que contribui para pensar como se relacionar com as dife-
rencas, embora elas ndo estejam diretamente relacionadas aos vizi-
nhos do bloco. Para o Ensino Fundamental II, no 7.° ano, destaca-se
a indicacao do trabalho com a estruturacdo dos vice-reinos nas Amé-
ricas; no 8.° ano, a indicacdo do tema “Territorios e fronteiras: a
Guerra do Paraguai” e, no 9.° ano, o tema “Politicas econdmicas na
América Latina”, que abre espaco para se trabalhar com temas co-
muns da regido.

As habilidades e competéncias relacionadas a essas unidades te-
maticas sdo: analisar os diferentes impactos da conquista europeia da
América para as populagdes amerindias e identificar as formas de
resisténcias (Brasil, 2017, p. 423); analisar, com base em documentos
histoéricos, diferentes interpretagdes sobre as dindmicas das socieda-
des americanas no periodo colonial (Brasil, 2017, p. 423); relacionar
as transformacgées territoriais, em razao de questoes de fronteiras,
com as tensoes e conflitos durante o Império (Brasil, 2017, p. 427);
identificar as questdes internas e externas sobre a atuacao do Brasil
na Guerra do Paraguai e discutir diferentes versées sobre o conflito
(Brasil, 2017, p. 427); relacionar aspectos das mudancas econémicas,
culturais e sociais ocorridas no Brasil a partir da década de 1990 ao
papel do pais no cenario internacional na era da globalizacao (Brasil,
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2017, p. 431) e discutir as motivagoes da adocao de diferentes politi-
cas econdmicas na América Latina, assim como seus impactos sociais
nos paises da regiao (Brasil, 2017, p. 433). A proposta da BNCC é
justamente indicar temas amplos para que os curriculos locais e as
escolas escolham os temas a serem ensinados em cada area de co-
nhecimento ou unidade temética, de acordo com a realidade local e
as demandas da comunidade escolar; porém, o direcionamento e
énfase na abordagem especifica da “Guerra do Paraguai” com esse
nome e nao o de “Guerra da Triplice Alianca”, por exemplo, indica a
abordagem dessa historia a partir de uma perspectiva brasileira.

Na BNCC do Ensino Médio, os contetidos de Historia estao pre-
sentes no itinerario formativo “Ciéncias Humanas e Sociais Aplica-
das” e a perspectiva regional é observada no trabalho com as seguin-
tes competéncias e habilidades: 1. Analisar processos politicos,
econd0micos, sociais, ambientais e culturais nos ambitos local, regi-
onal, nacional e mundial em diferentes tempos, a partir de procedi-
mentos epistemologicos e cientificos, de modo a compreender e posi-
cionar-se criticamente com relagdo a esses processos e as possiveis
relagOes entre eles; e 2. Analisar a formacao de territorios e
fronteiras em diferentes tempos e espagos, mediante a compreen-
sdo dos processos sociais, politicos, econdmicos e culturais geradores
de conflito e negociagao, desigualdade e igualdade, exclusao e inclu-
sdo e de situagdes que envolvam o exercicio arbitrario do poder
(BNCC, 2018, p. 558, grifo nosso).

A BNCC do Ensino Médio também indica definicées de “territ6-
rio” e “fronteira”. O conceito de territorio é assim definido:

Territorio é uma categoria usualmente associada a uma por¢ao da su-
perficie terrestre sob dominio de um grupo e suporte para nacgoes, es-
tados, paises. E dele que provém alimento, seguranca, identidade e
refgio. Engloba as noc¢oes de lugar, regido, fronteira e, especialmen-
te, os limites politicos e administrativos das cidades, estados e paises,
sendo, portanto, esquemas abstratos de organizacio da realidade. As-
socia-se a ele também a ideia de poder, jurisdi¢do, administra¢ao e
soberania, dimensGes que expressam a diversidade das relagGes soci-
ais e permitem juizos analiticos. (BNCC, 2018, p. 552).
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E a definicao de fronteira é a seguinte:

Fronteira também é uma categoria construida historicamente. Ao ex-
pressar uma cultura, grupos definem fronteiras, formas de organiza-
¢do social e, por vezes, areas de confronto com outros grupos. A con-
formacao dos impérios coloniais, a formacao dos Estados Nacionais e
os processos de globaliza¢io problematizam a discussao sobre limites
culturais e fronteiras nacionais. Os limites, por exemplo, entre civili-
zacdo e barbarie geraram, nao raro, a destruicdo daqueles individuos
considerados barbaros. Temos ai uma fronteira sangrenta. Povos com
culturas e saberes distintos em muitos casos foram separados ou rea-
grupados de forma a resolver ou agravar conflitos, facilitar ou dificul-
tar deslocamentos humanos, favorecer ou impedir a integracao terri-
torial de populacoes com identidades semelhantes. (BNCC, 2018, p.

552).

O conceito descrito de territorio concede a ele muita importancia,
como garantia de seguranca, soberania nacional e refagio e, ao mes-
mo tempo, uma barreira, onde um limite maior é imposto quando se
trata de tracados com outros paises, o que sugere pensar apenas den-
tro desse territdrio. Ja o conceito de fronteira apresentado reconhece
que ela é construida historicamente e que pode delimitar areas de
confronto entre grupos sociais. Além disso, essa delimitacdo territo-
rial tem a capacidade de ajudar ou prejudicar uma integracao regio-
nal entre povos que podem ter identidades e trajetorias historicas
semelhantes. A BNCC Ensino Médio também indica que o estudo das
categorias Territério e Fronteira deve ter a fungdo de incentivar a
compreensao dos “processos identitarios marcados por territoriali-
dades e fronteiras [...], mobilizar a curiosidade investigativa sobre o
seu lugar no mundo, possibilitando a sua transformacgdo e a do
lugar em que vivem, enunciar aproximacoes e reconhecer diferen-
cas.” (BNCC, 2018, p. 553).

C) PARAGUAI

A “Ley General de Educacion”, Ley N.° 1264, de 1998, é a legisla-
¢ao que rege a educagdo obrigatéria no Paraguai. Segundo sua reda-
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¢do, “El sistema educativo nacional esta formulado para beneficiar
a todos los habitantes de la Reptiblica” (Paraguay, 1998). Por sua
vez, o artigo 9.° afirma que uma das finalidades do sistema educativo
nacional é: “el conocimiento, la preservacion y el fomento de la he-
rencia cultural, lingiiistica y espiritual de la comunidad nacional”
(Paraguai, 1998, grify nosso), reforcando um apelo a identidade na-
cional paraguaia, que a distancia de uma identidade regional.

Os documentos curriculares do Paraguai analisados foram o “De-
sarrollo Curricular en el Primer Ciclo de Educacién Escolar Basica”
(1.9 a 3.2 grado — 6 a 8 anos); “Segundo Ciclo de Educacién Escolar
Basica, Ciencias Sociales” (4.° a 6.° grado — 9 a 11 anos); “Tercer
Ciclo de Educacion Escolar Basica” (7.° a 9.° grado — 12 a 14 anos),
pulicados a partir de 2010; e “Actualizaciéon Curricular del Bachille-
rato Cientifico de la Educacién Media” (15 a 17 anos), publicado em
2014.

Dentre os paises pesquisados, os referenciais curriculares mais
detalhados sdo os do Paraguai. Nos trés anos do primeiro ciclo da
“Educacion Primaria” nao sao sugeridos contetdos diretamente de
Histoéria, nem de “Ciencias Sociales”. Os conteudos referentes a His-
toria aparecem na grande area de “Ciencias Sociales” apenas no se-
gundo ciclo da “Educacién Primaria” (Educacién Escolar Basica —
EEB). As diretrizes do 4.° “grado” recomendam contetidos relacio-
nados aos povos originarios do continente americano, especialmente
os povos Guarani e os demais povos do “Cuenca del Rio de la Plata”.
Os contetidos do 5.° “grado” sugerem a temaética da chegada dos
europeus ao continente americano, em especial a regido do Rio da
Prata, e quais as causas e consequéncias dessa chegada. Também
sugere o desenvolvimento da capacidade das criancas de localizarem
o Paraguai nos mapas e identificarem seus limites fronteiricos natu-
rais e artificiais, além de identificar as caracteristicas econémicas e
sociais atuais do Paraguai e dos paises do “Cuenca del Plata” e a im-
portancia do desenvolvimento do continente americano. O documen-
to propde ainda a identificacdo dos fatores sociais e culturais que
influenciam na formacao das identidades nacionais e o préprio con-
ceito de nacdo, priorizando os simbolos nacionais paraguaios e os
costumes que os caracterizam como paraguaios. Para o 6.° “grado” é

134



Guerras, fronteiras e identidade nacional

recomendada a investigacdo de acontecimentos relevantes para o
Paraguai independente do século XIX, que inevitavelmente se relaci-
onam com as nagoes vizinhas e pertencentes ao Mercosul, como o
processo de independéncia do Paraguai e a também mencionada
“Guerra contra la Triple Alianza”, através da analise da situacgao dos
paises da “Cuenca del Plata” naquele periodo. Indica-se contetidos
que reconhecam o papel exercido pelo povo paraguaio em sua forma-
¢do nacional e as caracteristicas dos governos da regiao do Prata,
bem como o conhecimento de suas fronteiras. Como se pode obser-
var, os documentos curriculares paraguaios sugerem um espago pri-
vilegiado para a educacao nacional, assim como ocorre nos demais
paises pesquisados. Contudo, ‘¢ nitida a intencdo de incentivar a
abordagem de uma histoéria integrada, ja que as mencoes a regido do
“Cuenca del Rio de la Plata”, que forma o Mercosul, sao frequentes.
Para o “Tercer Ciclo da EEB”, os contetidos de Hist6ria aparecem
nas indicacoes para “Historia y Geografia”. Nessa etapa da educacao
obrigatoria, os conteddos que ja foram abordados na etapa anterior
sao retomados, porém, de maneira mais aprofundada. A recomenda-
¢do é que os aspectos sociais dos povos originarios do “Cuenca del
Rio de la Plata” sejam mais detalhados, assim como as relagoes des-
sas sociedades com os conquistadores europeus. As situaces de con-
flitos também aparecem como sugestdo em maiores detalhes, como
as lutas pela independéncia do Paraguai do “Virreinato del Rio de la
Plata”, cuja capital era Buenos Aires, e as caracteristicas fronteiricas
dos territérios coloniais americanos e seus derivados. Os contetdos
indicados para o 8.° “grado”, por sua vez, contemplam acontecimen-
tos ocorridos entre os séculos XVIII e XX, periodo que compreende a
luta pela independéncia do “Virreinato de la Plata” e das demais
colonias na América, até o periodo posterior a independéncia do
Paraguai. Também sugere-se para esta etapa o estudo dos anteceden-
tes e das consequéncias da “Guerra contra la Triple Alianza”, a ana-
lise das caracteristicas demograficas do Paraguai, movimentos mi-
gratorios e questdes sociais, além de énfase em questoes ambientais e
turisticas dos paises da regido, culminando na proposta de anélise
dos organismos de integracao continental (OEA, MERCOSUL, NAF-
TA) e das relacdoes do Paraguai com os demais paises americanos nos
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anos de 1990. O 9.° “grado”, por fim, é o dltimo ano da “Primaria” e
tem como direcionamento curricular a abordagem de eventos acon-
tecidos de 1900 em diante, com énfase nos acontecimentos nacio-
nais, mas com a proposta de um olhar para os vizinhos latino-
americanos. Nesse ponto, destaca-se a recomendacao de estudo do
conflito territorial que envolveu o Paraguai e a Bolivia e desencadeou
a “Guerra del Chaco”.

A dltima etapa da educacao formal obrigatéria paraguaia é a
“Educacién Media” ou “Bachillerato”, cujos documentos curriculares
indicam contetidos historicos para a adrea de “Ciencias Sociales y sus
Tecnologias”, no “Plan Comiin”, de carater obrigatério, e no “Plan
Cientifico — Enfasis en Ciencias Sociales” (itinerario formativo espe-
cifico), onde os contetidos de Histéria sdo destacados de forma inter-
disciplinar com a Antropologia e a Sociologia.

Assim como nos demais paises pesquisados, na ultima etapa da
educacdo obrigatéria, as diretrizes paraguaias repetem contetados
recomendados para as etapas anteriores. O “Plan Comun” do 1.° ano
do “Bachillerato”, por exemplo, propoe contetidos como a origem da
nacgdo paraguaia, a independéncia do pais, a “Guerra contra la Triple
Alianza”, a “Guerra del Chaco” e a evolugdo da extensdo territorial
paraguaia. Os contetidos propostos para o 2.° ano do “Bachillerato”
estdo relacionados aos acontecimentos ocorridos no século XIX em
diante, como a formacdo do Estado nacional paraguaio, o processo de
independéncia do pais e das demais nacoes americanas, bem como o
processo de formacéao de tais estados independentes. No tltimo ano
do “Bachillerato”, propoe-se o estudo das ditaduras sul-americanas
do século XX e suas resisténcias, assim como investigacio da reali-
dade atual paraguaia e sul-americana. Por fim, sugere-se o seguinte
topico: “Politico: Fortalezas y debilidades de los procesos de inte-
gracion: MERCOSUR, UNASUR, OEA y otros”. Novamente, fica
clara a centralidade da historia nacional, marcada por guerras, con-
flitos e situacoes de disputa com os paises vizinhos, a revelia de his-
torias efetivamente integradas.
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D) URUGUAI

A lei que rege o sistema educativo uruguaio é a “Ley General de
Educacion N.° 18.437”, de 2008, que indica em seu artigo 13.° que a
educacdo uruguaia tem como finalidade “Promover la justicia, la
solidaridad, la libertad, la democracia, la inclusion social, la inte-
gracion regional e internacional y la convivencia pacifica”[...]
e o “desarrollo de la identidad nacional desde una perspectiva
democrdtica, sobre la base del reconocimiento de la diversidad de
aportes que han contribuido a su desarrollo, a partir de la presencia
indigena y criolla, la inmigraciéon europea y afrodescendiente”
(Uruguay, 2008, grifo nosso). Isso evidencia que, embora a promo-
cdo da integracdo regional esteja garantida em lei, a énfase continua
na histéria nacional.

As diretrizes curriculares uruguaias analisadas foram o “Progra-
ma de Educacién Inicial y Primaria” (6 a 11 anos), de 2008; o “Pro-
grama de Historia del Consejo de Educacién Secundaria” (12 a 14
anos — “Ciclo Basico™); “Historia” (15 a 16 anos — “Bachillerato”); e
“Programa de Historia — Opcién Social Humanistica” (17 anos),
todos publicados em 2006. Um dos diferenciais dos curriculos uru-
guaios é a proposicdo da abordagem de temas histéricos complexos
ja nos primeiros anos da “Educacién Primaria”, nos 1.° e 2.° “gra-
dos” da “Primaria”. Nesse ponto destaca-se a indicagdo do trabalho
com o tema “La poblacién indigena en la Cuenca del Plata”, cuja
abordagem pode abranger um vasto territério que compreende o
Uruguai, Paraguai, Argentina, Brasil e Bolivia. Para o 3.° “grado”
destacam-se contetildos como relativos & constru¢do de uma identi-
dade nacional uruguaia e a chegada dos europeus na regido do “Cu-
enca del Plata”, bem como os primeiros contatos estabelecidos com
as sociedades ja habitavam a regiao e os processos de “aculturaciéon
indigena”. Na sequéncia, aborda-se a criacao das cidades de Buenos
Aires e de Montevidéu.

A partir do 5.° “grado”, destacam-se os conflitos que marcaram os
primeiros anos do Uruguai como nacao, comecando pela “Revoluciéon
Oriental del 18117, que colaborou para a libertacdo do dominio espa-
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nhol. Em seguida realca-se a saida do Uruguai do “Virreinato del Rio
de la Plata” em um conflito com a atual Argentina e o Brasil, passan-
do a regido a compor a colonia portuguesa, e o processo de conquista
da independéncia em 1828, em outro conflito envolvendo a Argenti-
na e o Brasil. Ainda nesse curriculo, destinado a criancas de 9 anos,
sugere-se a abordagem de “La Guerra Grande” ou “Guerra Civil
Uruguaya”, 1939 a 1952, que, novamente, envolveu o Brasil e Argen-
tina. Para finalizar, indica-se o estudo de acontecimentos do pos-
guerra e sugere-se o estudo de tematicas que contemplem a historia
do Uruguai até o final do século XIX. No entanto, chama a atencao
que, em meio ao estudo de tantas guerras e conflitos, abordados em
detalhes nos documentos, ndo se mencione a Guerra da Triplice Ali-
ancga, como no caso argentino para a mesma etapa de estudo. Para o
6.9 “grado”, destaca-se a indicacdo da abordagem da Revolucao Cu-
bana, das ditaduras do Cone Sul e da formagio do Mercosul.

Como se observa na analise dos curriculos dos demais paises in-
vestigados, na “Secundaria” propOe-se a repeticdo de temas que ja
foram sugeridos para a “Educacion Primaria”. Os referenciais do 1.°
“aiio” da “Secundaria Media Basica” propoem temas relacionados
aos povos originirios na América. Para o0 2.° “afio”, indicam-se temé-
ticas relacionadas a chegada dos europeus no continente americano,
as resisténcias e organizacoes sociais indigenas, o processo de coloni-
zagdo, as revolucbes que envolveram o atual Uruguai na primeira
parte do século XIX e “La Guerra Grande” ou “Guerra Civil Uru-
guaya” e suas consequéncias. Para o 3.° “afio”, altimo ano da “Se-
cundaria Media Basica”, as diretrizes curriculares ddo um salto tem-
poral e sugerem abordar apenas as revolugoes e ditaduras do conti-
nente americano ao longo do século XX, culminando com a formacao
de blocos de cooperagao internacional, como o Mercosul.

A 1ltima etapa da educacio obrigatéria uruguaia é o “Bachillera-
to” e, para o 1.° “aiio”, sugere-se abordar acontecimentos ocorridos a
partir do ano de 1945. Os temas relacionados a América Latina sdo
sugeridos no contexto da Guerra Fria e, posteriormente, mencionam-
se os processos de integracdo regional, seus avangos e retrocessos,
sem mencionar o Mercosul. Para o 2.° “afio” do “Bachillerato”, indi-
ca-se 0 ensino de tematicas dos séculos XVII ao XIX, novamente

138



Guerras, fronteiras e identidade nacional

destacando conteddos relativos as guerras, conflitos e disputas por
fronteira entre nacdes latino-americanas. Finalmente a Guerra da
Triplice Alianca é mencionada nas diretrizes curriculares uruguaias
no tépico “Los conflictos regionales: la Guerra del Paraguay”, sem
indicar o aprofundamento de muitos detalhes.

No ultimo ano da educagio obrigatéria uruguaia, o 3.° “anio” do
“Bachillerato”, os contetidos historicos aparecem indicados no do-
cumento “Opcion Social Humanistica” e a proposta curricular visa a
abordagem de acontecimentos do século XX e XXI, propondo um
maior aprofundamento nos impactos de acontecimentos mundiais no
Uruguai e na América Latina como escala de anélise, como as Guer-
ras Mundiais, a disputa por influéncia da Unido Soviética e dos Esta-
dos Unidos durante a Guerra Fria e a forma como isso impactou nos
paises latino-americanos. Por fim, indica-se o estudo das relagGes
econdmicas regionais e os desafios do Mercosul. Como se observa, o
viés nacionalista do estudo escolar da Hist6ria também esta presente
nas diretrizes curriculares uruguaias, em sua relagao intrinseca com
as guerras e conflitos com os paises vizinhos.

GUERRAS, FRONTEIRAS E NACIONALISMOS NO ENSINO DE
HISTORIA NOS PAISES DO MERCOSUL

A delimitacao de fronteiras pode ser entendida como um elemen-
to fundamental para a consolidacdo do Estado-nacdo e, por conse-
quéncia, dos nacionalismos, a partir do século XIX. Nesse sentido, as
diretrizes curriculares analisadas sugerem repetidas vezes o trabalho
com mapas para a identificacdo das fronteiras nacionais. Albuquer-
que (2005) define o conceito de fronteira como “uma zona, uma faixa
ou regido entre dois paises, é um espaco mais amplo de relagdes soci-
ais de um lado e outro do limite [...]. Mas, muitas vezes, os Estados
nacionais definem juridicamente uma faixa de fronteira como area de
seguranca nacional” (Albuquerque, 2005, p. 44). Na regido, os confli-
tos e disputas por fronteira se intensificaram apds os processos de
independéncia no século XIX e se estenderam até o século XX, im-
pulsionados principalmente por interesses das elites politicas e eco-
nomicas, e pouco relacionados as reivindica¢des de comunidades de
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pertencimento, como aponta Benedict Anderson (2008) ao tratar das
“comunidades imaginadas”. Essas disputas — como as que se desen-
volveram entre Chile e Bolivia pelo acesso ao mar, ou entre Argentina
e Chile pela Patagonia —, refletiam a busca das elites por controle
sobre territorios estratégicos e recursos naturais valiosos. Guerras,
como a do Pacifico (1879-1884) e a do Chaco (1932-1935), foram
menos motivadas por demandas populares e mais pela logica geopo-
litica e econOmica das elites dominantes, que visavam consolidar
poder e riqueza em detrimento das necessidades e identidades das
populacbes que viviam nessas regides fronteiricas. Assim, a geopoli-
tica do século XX no continente foi marcada por uma disputa elitista
por hegemonia territorial, em detrimento dos anseios das comunida-
des locais.

Essa dindmica de disputas por fronteiras teve um impacto signifi-
cativo na construcio das identidades nacionais na regido. As frontei-
ras, muitas vezes tragadas artificialmente e sem levar em conta as
realidades culturais e sociais locais, reforcaram uma ideia de nacao
vinculada aos interesses do Estado central e das elites dominantes,
em vez de refletir a diversidade e as particularidades das comunida-
des afetadas. Como resultado, a identidade nacional foi frequente-
mente construida a partir de narrativas de unidade territorial e hero-
ismo militar, apagando ou marginalizando as vozes e identidades
locais. Além disso, essas fronteiras artificiais criaram divisoes inter-
nas e externas que dificultam a integragao cultural entre populacées
que compartilhavam lacos historicos, como os povos indigenas, por
exemplo. Dessa forma, a politica de fronteiras consolidou identida-
des nacionais muitas vezes excludentes, focadas em projetos de po-
der centralizados e alheios as realidades locais, o que gerou tensées
internas e contribuiu para a fragmentacao social.

O impacto dessas disputas por fronteiras se reflete no ensino de
Historia, que desempenha um papel crucial na formacgao de identi-
dades nacionais. Nos paises do Mercosul, as propostas curriculares
para o ensino de Histdria frequentemente colocam énfase em narra-
tivas nacionais centralizadas, que destacam a consolidagio de fron-
teiras, reforcando um senso de pertencimento a projetos nacionais
que privilegiam a perspectiva das elites politicas da regido, em detri-
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mento das comunidades de pertencimento. Esse enfoque acaba por
omitir ou simplificar as experiéncias culturais das populacoes que
vivem em zonas de fronteira e que se opdem a essa dindmica.

Ainda que as diretrizes curriculares mais atuais dos paises da re-
gido venham tentando promover uma visdo mais integrada, plural e
critica da histéria, reconhecendo a multiplicidade de atores e experi-
éncias que compoem esses territorios, incluindo discussdes sobre a
diversidade cultural e étnica da regiao, fomentando — ainda que s6
no discurso — a construgio de identidades mais abertas e promoven-
do uma visdo mais inclusiva da histéria, a defesa da soberania nacio-
nal segue profundamente enraizada no ensino de Histéria. As pro-
postas curriculares ainda priorizam contetidos que exaltam a cons-
trucdo de uma narrativa de histéria nacional, com marcos simbolicos
ligados a consolidacao do Estado, relegando a histoéria regional a uma
mera escala de analise. Esse foco nacionalista limita a compreensao
das interconexdes entre os paises e restringe o papel das fronteiras a
espacos de disputa, em vez de cooperacdo. Ao exaltar batalhas e riva-
lidades entre Estados, o ensino de Histoéria contribui para solidificar
identidades nacionais excludentes, que veem os paises vizinhos como
adversérios histéricos, em vez de parceiros potenciais. Esse tipo de
abordagem dificulta o desenvolvimento de uma identidade regional,
essencial para a integragdo proposta pelo Mercosul, e perpetua visoes
de soberania baseadas no confronto e na separacao, em vez de dialo-
go e colaboragio.

O que se propoe neste artigo nao é eliminar os contetidos relacio-
nados a guerras e disputas por fronteiras do ensino de Histéria da
regido, pois esses eventos sdo parte importante do nosso passado. No
entanto, € crucial repensar as formas de abordé-los, de modo a pro-
mover uma visdo mais critica e integrada da histéria da regido. Uma
maneira de fazer isso é contextualizar esses conflitos dentro de pro-
cessos mais amplos de interacdo entre os paises, mostrando como,
apesar das disputas, também houve cooperacao e trocas culturais e
econdmicas ao longo dos séculos. Em vez de focar exclusivamente
nas rivalidades e no confronto, o ensino de Histéria pode explorar as
consequéncias dessas guerras para as populacées locais, o impacto
em povos indigenas e comunidades fronteiricas, além de examinar
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como os processos de paz e diplomacia ajudaram a reconfigurar as
relacOes entre os paises. Por exemplo, ao estudar a Guerra da Triplice
Alianca ou a Guerra do Chaco, seria ttil abordar os esforcos de nego-
ciacdo posteriores e os tratados de paz que, embora imperfeitos, fo-
ram tentativas de resolver tensoes e buscar um entendimento mutuo.
Outra opcao seria explorar histérias compartilhadas de migracao e
intercAmbio cultural nas regides fronteiricas, que frequentemente
transcendem as disputas estatais e reforcam lacos culturais entre as
populagdes.

Ao adotar esse tipo de abordagem mais ampla e inclusiva, o ensi-
no de Histéria pode ajudar a construir uma identidade regional que
reconheca tanto os conflitos quanto as oportunidades de integracao,
preparando as novas geraces para pensar a regiio como um espago
de convivéncia e colaboracao, em vez de rivalidade e disputa perma-
nente.

ALGUMAS CONSIDERACOES

A pesquisa realizada partiu da premissa de que, ao tratar leis e di-
retrizes curriculares como fontes de analise, é essencial confronta-las
com outras fontes que permitam ampliar a compreensio sobre o seu
processo de apropriacdo e implementacao. As diretrizes oficiais, em-
bora fundamentais na orientacao do ensino de Historia, frequente-
mente ganham novos sentidos e adaptacOes na préatica cotidiana dos
docentes, na elaboracdo de materiais didaticos e na atuacdo dos de-
mais agentes envolvidos na construgio curricular. Esse processo de
apropriacao revela-se dinamico, influenciado por contextos locais,
desafios pedagogicos, e interpretacoes pessoais e institucionais. Por-
tanto, a construcdo dos curriculos enquanto pratica cotidiana vai
além da mera transposi¢io das diretrizes oficiais para a sala de aula.
Nesse sentido, sua analise exige uma articulacao constante entre as
normativas, a pratica docente e os diversos agentes envolvidos.
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de Léon-Gontran Damas e suas redes intelectuais, politicas e afetivas
(1949-1978)”. E autor do livro Branquitude: dilema racial brasileiro
(Papéis Selvagens, 2020).
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INTRODUCAO

Na Guiana Francesa, colonia francesa desde o século XVII e atu-
almente organizada administrativamente como Collectivité Territo-
riale de Guyane, a escola desempenhou um papel central na promo-
¢ao dos valores republicanos, como laicidade, igualdade e cidadania.
No entanto, esse modelo educacional frequentemente deslegitimou
ou marginalizou praticas culturais e linguas locais, refor¢cando a he-
gemonia da cultura metropolitana. O ensino da Histéria permanece
quase exclusivamente centrado na Franca metropolitana e em sua
narrativa nacional, invisibilizando as interagbes regionais e os pro-
cessos historicos, como a colonizagido, a escravidao e as formas de
resisténcia que constituiram a Guiana Francesa e a América Latina.
Para compreender esse processo, € preciso analisar o papel da assi-
milagdo na Histéria da Guiana Francesa, destacando como ela mol-
dou imaginarios e discursos que favoreceram a perpetuacio do poder
da Franca sobre esses territorios.

Este artigo analisa o sistema escolar francés como um instrumen-
to da politica de assimilacao e afrancesamento nos territorios france-
ses das Américas!, investigando como esse processo colonial tem
consolidado uma narrativa histérica tinica, centrada na Franca me-
tropolitana. Essa abordagem ndo apenas reforca a hegemonia cultu-
ral da metrépole, mas também silencia e marginaliza as historias
locais.

A pesquisa baseia-se em relatos etnograficos coletados? durante
trabalho de campo realizado em duas escolas francesas3 na Guiana

1 Os territorios franceses nas Américas incluem a Guiana Francesa, Guadalu-
pe, Martinica, Sdo Martinho (Saint-Martin) e S3o Bartolomeu (Saint-
Barthélemy).

2 Os dados utilizados nesta pesquisa foram coletados entre 2018 e 2019 e
sistematizados na tese de doutorado defendida em 2022 no Museu Nacional
da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). A metodologia emprega-
da envolveu a realizacdo de observagio participante, a condugio de entrevis-
tas, fontes histéricas e o registro sistematico de informacoes em cadernos de
campo.

148



O sistema escolar francés na Guiana Francesa

Francesa, entre outubro de 2018 e abril de 2019, no ambito do dou-
torado intitulado “Nous sommes abandonnés par la France: Um
territério da Franca na América do Sul e o estilhacar do universalis-
mo no chido da Guiana Francesa: experiéncias, identidades e politicas
de assimilacdo”. O estudo foi desenvolvido no Programa de Pos-
Graduacao em Antropologia Social do Museu Nacional e concluido
em outubro de 2022.

DA POLITICA DE ASSIMILACAO E DA DEPARTAMENTALIZACAO

O Petit Larousse (2004), dicionario da lingua francesa, define o
verbo assimiler (assimilar) como: “tornar semelhante; considerar
como semelhantes. Assimilar um caso a outro. Integrar pessoas a um
grupo social. Assimilar imigrantes. Transformar, converter em sua
propria substéncia [...]” (2004, p. 116). Ja o termo départementaliser
(departamentalizar) é descrito como: “conceder a um territoério o
status de departamento; atribuir a um ou mais departamentos uma
competéncia anteriormente sob a responsabilidade de outra autori-
dade publica” (2004, p. 349).

No entanto, essas defini¢cées reduzem a assimilacdo e a departa-
mentaliza¢do a meros processos administrativos, sem levar em conta
as diversas dimensOes neocoloniais que perpassam esses conceitos
quando analisados em seu impacto na vida social. Longe de serem
neutras, essas categorias desempenharam um papel fundamental na
perpetuacao das desigualdades estruturais que continuam a impactar

3 A selecdo das escolas decorreu do contrato que mantive como assistente de
lingua portuguesa entre setembro de 2018 e abril de 2019. O primeiro colé-
gio em que trabalhei situava-se em Saint-Laurent-du-Maroni e era um Lycée
Polyvalent, que reunia tanto o ensino médio quanto o ensino profissionali-
zante. Nessa instituico, tive turmas formadas majoritariamente por alunos
marrons, crioulos e indigenas de diferentes etnias, além de estudantes de
outras nacionalidades, como haitianos e surinameses. A segunda escola em
que atuei localizava-se em Matoury; era uma instituicdo de ensino funda-
mental que também recebia um publico diverso, composto por alunos de
distintos grupos étnicos locais e de variadas nacionalidades. No total, entre
as duas escolas, tive aproximadamente 100 alunos.
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profundamente as sociedades das “antigas colénias ultramarinas”
francesas. Mais do que simples transformacoes institucionais, esses
processos devem ser vistos como componentes de dindmicas histori-
cas complexas que moldaram as relagdes de poder e subordinacio
colonial nesses territorios.

O ideal de igualdade, ligado a transformacao do status dos territ6-
rios ultramarinos, foi um dos pilares da proposta de departamentali-
zagao defendida por Aimé Césaire. Ele foi o autor da Lei n.° 46-451,
de 19 de marco de 1946, aprovada pela Assembleia Nacional Consti-
tuinte e promulgada pelo Governo Provisorio da Republica Francesa
(1944-1946)4. A lei estabelecia a mudanca de estatuto administrativo,
pondo fim ao sistema colonial e garantindo a aplicacdo da cidadania
e da igualdade francesas. No entanto, Césaire reconhecia o carater
controverso e ambivalente das categorias de assimilacdo e departa-
mentaliza¢do, como evidenciado em sua entrevista a Patrice Louis
(2004).

Segundo Césaire, havia uma discrepancia entre a politica de assi-
milagdo promovida pelo governo francés e os verdadeiros desejos das
populacbes das chamadas “antigas col6nias”s. Estas, além de almeja-

4 A lei de departamentalizacio, aprovada por unanimidade em 1946, foi
escrita e proposta pelo deputado martinicano Aimé Césaire (1913—2008),
entdo o mais jovem representante ultramarino na Assembleia Nacional fran-
cesa. Sua elaboracao baseou-se em trés propostas legislativas anteriores: a de
Léopold Bissol, referente a Guadalupe e Martinica; a de Gaston Monnerville,
para a Guiana Francesa; e a de Raymond Verges, sobre a condi¢ao da Reuni-
ao.

5 E fundamental lembrar que o Primeiro Império Colonial Francés resultou
das conquistas do Antigo Regime entre 1648 e 1798, abrangendo as chama-
das “antigas colonias” (FOUCK, 2006). Esse termo é amplamente utilizado
para se referir as quatro colonias historicas da Franca: Guadalupe, Martini-
ca, Guiana Francesa e Reunido. Além dessa denominacao, outras expressoes
sdo empregadas para descrever esse periodo, como “primeiro espago colonial
francés”, “império real” e “império monarquico”, uma vez que essas posses-
soes foram governadas, em grande parte, por regimes monarquicos — inclu-
indo o Reino da Franga e o Primeiro Império. Também se utiliza a designa-
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rem a transicdo de colOonias para departamentos, também buscavam
a conquista dos mesmos direitos sociais usufruidos pelos franceses
do hexagono®. Para o intelectual martinicano, a nogdo de assimila-
cdo, na pratica, nao representava igualdade, mas sim alienacdo, uma
forma de aculturacado, especialmente para a maioria da populacdo
desses territorios, composta por descendentes de africanos escravi-
zados e outras minorias étnicas, que, ap6s a abolicdo da escravidao,
desejavam o reconhecimento da Reptblica (Louis, 2007).

A departamentalizacio surgiu como uma tentativa de reivindicar
igualdade juridica e social sem implicar, necessariamente, a perda
das identidades culturais locais. Contudo, esse processo nao garan-
tiu, de forma automatica, a plena aplicacao dos direitos nem a elimi-
nagdo das desigualdades entre os habitantes da metropole e seus
novos compatriotas nao brancos, nascidos nas antigas colonias. A
integracdo — ou, mais precisamente, a assimilagdo — idealizada pelas
populactes desses territérios permanece incompleta, configurando-
se como um processo histérico que tem gerado intimeros conflitos
sociais?, que desafiam a gestdo administrativa da Franca, no qual a

¢do “império colonial francés moderno” para caracterizar essa fase da expan-
sdo colonial francesa (MEYER et al., 2016).

6 A expressao “Franca hexagonal” refere-se ao territério continental da Fran-
¢a na Europa, devido ao seu formato aproximado de um hexagono. O termo é
usado para diferenciar a parte europeia da Franca de seus territérios ultra-
marinos espalhados pelo mundo, como Guadalupe, Martinica, Guiana Fran-
cesa e outros. Ele ressalta a distin¢ao entre a metropole e as ex-colonias.

7 Em 2017, a Guiana Francesa foi palco de uma greve geral conduzida por
diversos setores populares, movimentos sociais, étnicos e politicos, que de-
nunciaram as profundas desigualdades estruturais, a violéncia e a pobreza
que afetam a populacdo guianense. Durante o protesto, os manifestantes
exigiram do governo francés investimentos urgentes em areas sociais essen-
ciais, como educac¢do e seguranca publica. Para mais informacdes sobre a
greve, consulte: BBC BRASIL. Greve geral liderada por '500 Irm3os': enten-
da a crise que afeta territorio europeu vizinho ao Brasil. BBC Brasil, 4 abr.
2017. Disponivel em: https://www.bbc.com/portuguese/geral-39489988.
Acesso em: 26 mar. 2025.
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luta por igualdade continua sendo uma demanda central e perma-
nente (Conceicao, 2022).

Para compreender esse processo em sua totalidade, é fundamen-
tal analisar historicamente como a politica de assimilacao francesa
influenciou o imaginério das populacées da Guiana Francesa. Esse
impacto se manifesta, sobretudo, na constituicio de uma elite local
conhecida como créole (crioulos), cuja formacao esteve diretamente
ligada a educaciao como ferramenta de reprodugido de valores e nor-
mas metropolitanas. Assim, a escola desempenhou um papel central
na legitimacao da hegemonia cultural francesa, a0 mesmo tempo em
que estruturou desigualdades e hierarquias sociais dentro do territ6-
rio.

ASSIMILACAO COMO “PACTO DE SANGUE” COM A FRANCA

As colonias a verdade: se mostrava nua; as “metrépoles” queriam-na
vestida; era preciso que o indigena as amasse. Como as maes, por as-
sim dizer. A elite europeia tentou engendrar um indigenato de elite;
selecionava adolescentes, gravava-lhes na testa, com ferro em brasa,
os principios da cultura ocidental, metia-lhes na boca mordacas sono-
ras, expressoes bombasticas e pastosas que grudavam nos dentes; de-
pois de breve estada na metrdopole, recambiava-os, adulterados. Essas
contrafacgbes vivas ndo tinham mais nada a dizer a seus irmaos; fazi-
am eco; de Paris, de Londres, de Amsterda lancdvamos palavras:
“Partenon! Fraternidade!”, e, num ponto qualquer da Africa, da Asia,
labios se abriam: “... tenon! ... nidade!” Era a idade de ouro (Sartre
[Prefacio] apud Fanon, 1968, p.3-4).

Os principios proclamados pela Revolugido Francesa, segundo os
quais “os homens nascem e permanecem livres e iguais em direitos”s,
influenciaram profundamente as concepgoes de liberdade nas col6-
nias francesas do século XIX. Esses ideais motivaram os setores co-

8 A frase “Os homens nascem e permanecem livres e iguais em direitos” esta
presente no Artigo 1.° da Declaracao dos Direitos do Homem e do Cidadao,
proclamada na Franca em 26 de agosto de 1789, durante a Revolucdo Fran-
cesa. O texto original em francés é: “Les hommes naissent et demeurent
libres et égaux en droits”.
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nhecidos como “pessoas livres de cor” a adotarem uma orientacao
politica voltada para a integracao desses territérios a nacao francesa,
acreditando que os valores republicanos recém-estabelecidos poderi-
am resultar na abolicdo da escravidao e na garantia da igualdade
entre colonizados e colonizadores. No entanto, a chamada primeira
aboli¢ao da escraviddo na Franga ocorreu em 4 de fevereiro de 1794,
quando a Convencao Nacional proclamou a liberdade dos escraviza-
dos. Vale ressaltar que, embora a primeira abolicdo tenha sido um
marco fundamental no contexto da Revolucio Francesa (1789-1799)
e da Revolucao Haitiana (1791-1804), a escravidao foi restaurada em
1802 por Napoledo Bonaparte, sob pressdo dos colonos escravagistas
das colonias ultramarinas. A abolicao definitiva s6 ocorreu em 1848,
consolidando o fim do regime escravista nos territorios franceses.

A luta pela igualdade nas colonias francesas ap6s o restabeleci-
mento da escraviddo em 1802 pode ser dividida em duas fases
(Fouck, 2007). A primeira, entre 1820 e 1848, foi impulsionada pelas
“pessoas livres de cor”, um grupo formado por descendentes de afri-
canos que nasceram livres ou foram libertos até aquele momento.
Atualmente identificados como crioulos, esses individuos reivindica-
vam direitos civis e politicos, desafiando as hierarquias raciais im-
postas pelo sistema colonial e buscando maior integragcao na socie-
dade francesa.

Durante esse periodo, observou-se um crescimento demogréafico
desse grupo (Cardoso, 1984), bem como sua inser¢ao, ainda que limi-

9 Inicialmente designados como “homens livres de cor”, e, ap6s a aboli¢ao de
1848, adquiriram o status de “homens de cor”. Com o tempo, passaram a se
identificar como crioulos. Os crioulos sdo, em sua maioria, descendentes dos
libertos do sistema escravista e das “familias da velha classe dos negros li-
vres” (FOUCK, 2006, p. 10), que foram escolarizados nas instituicoes religio-
sas ou, a partir da década de 1880, formados nas escolas laicas. Os crioulos,
no contexto social contemporaneo, formam uma espécie de elite local (Con-
ceicdo, 2022). Para uma anélise mais aprofundada sobre o tema, consulte
também: JOLIVET, Marie-José. Approche anthropologique du multicultu-
ralisme guyanais : marrons et créoles dans I'Ouest. In: LEGLISE, 1. (org.),
MIGGE, B. (org.), CERQUIGLINI, B. (pref.). Pratiques et représentations
linguistiques en Guyane : regards croisés. Paris: IRD, 2007.

153



Willian Luiz da Conceic¢ao

tada, no contexto politico e social da administracdo colonial. Essa
inclusdo ocorreu dentro das estratégias politicas da sociedade coloni-
al, que visavam garantir a soberania francesa nos territérios ultrama-
rinos. Embora alguns membros desse grupo tenham ascendido a
administracao colonial, essa integracao foi desigual, o que fortaleceu
suas reivindica¢Ges por igualdade juridica, alinhadas ao ideario da
“assimilacdo” como a cultura politicate das populacoes desses territo-
rios (Fouck, 2007).

Entretanto, um segundo momento emerge com a Revolu¢io Fran-
cesa de 18481, que culmina na abolicao definitiva da escravidao. Esse
marco suprimiu, pelo menos de forma formal, os dispositivos legais
que sustentavam as desigualdades juridicas entre “brancos”, as “pes-
soas livres de cor” e os até entao “escravizados”. A abolicdo do regime
escravista nos territérios da Franca reforcou o status de cidadania
francesa, e a partir desse momento, as “pessoas livres de cor” passa-
ram a ser designadas, conforme o costume, como “homens de cor”,
buscando sua plena integracdo a cidadania francesa.

E fundamental destacar que o ideario assimilacionista, assim co-
mo toda a sociedade colonial francesa — mesmo apés a aboli¢do —,
se fundamenta na ideologia do progresso e nas teorias raciais. Esses
principios doutrinarios sustentam a hierarquia e as desigualdades
entre as racas humanas (Conceicao, 2020). Nesse contexto, a assimi-
lacdo operava por meio de mecanismos que visavam a incorporacao
das populacGes colonizadas, a0 mesmo tempo em que promoviam e
incentivavam o abandono de suas praticas socioculturais, considera-

10 £ importante destacar que a politica de assimilacio nio é um fendmeno
politico isolado das colonias e do Império francés; outros contextos, como o
Império portugués tiveram praticas semelhantes. Sobre o tema, ver: THO-
MAZ, Omar Ribeiro. Ecos do Atlantico Sul. Representacoes sobre o Terceiro
Império Portugués. Rio de. Janeiro: Editora UFRJ/FASPESP, 2002; e DOS
ANJOS, José Carlos Gomes. Intelectuais, literatura e poder em Cabo Verde.
Lutas de definicdo da identidade nacional. UFRGS; 12 edi¢do, 2006.

11 A Revolugdo de 1848 na Franca foi um levante popular que resultou na
queda da monarquia de Luis Filipe de Orléans e na proclamacio da Segunda
Republica, inserindo-se no contexto das revolugoes liberais e sociais que
eclodiram em diversos paises europeus naquele ano.
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das inferiores. Consequentemente, toda a sociedade colonial era es-
truturada para impor preceitos hegemonicos e doutrinarios da hie-
rarquizacao racial, que ndo apenas separavam colonizadores e colo-
nizados, mas também estabeleciam disting¢oes entre os proprios gru-
pos colonizados. A hierarquia entre esses grupos era definida pelo
grau de assimilacdo e adequacao aos padroes civilizatorios franceses.
Assim, a assimilacdo se dava pela incorporacao de um conjunto de
valores, normas, regras e elementos culturais, como a lingua, a reli-
gido e os principios da administracdo do Estado francés. Nesse con-
texto, a educacdo desempenhou um papel fundamental na formacao
dos crioulos como uma elite local, orientando-os nas praticas e valo-
res do Estado francés (Fouck, 2006; 2007; Conceigao, 2022).

Sob a influéncia dessa doutrina, o projeto de assimilacao a cida-
dania francesa, almejado pelas “pessoas de cor”, se consolida em
partes. Nesse periodo, o projeto de assimilagdo nao apenas excluia,
mas também operava por meio de outros dispositivos de poder sobre
as populacdes amerindias e marrons’2 que habitavam o interior do
territorio colonial. Sob a 6ptica do Estado francés, ideologicamente
orientado por uma loégica racial hierarquizada, esses grupos eram
classificados como selvagens e primitivos. Assim, a ideologia do pro-
gresso e as teorias raciais nao apenas fundamentavam a concepgao e
os significados da assimilacao, mas também estruturavam as relagoes
de poder entre crioulos e os demais grupos racializados (Fouck,
2006; 2007; Jolivet, 2007).

12 Qs marrons sdo descendentes de africanos que, entre os séculos XVII e
XIX, fugiram da escraviddo em plantagdes de acuicar, café e na extracdo de
madeira no atual Suriname, entdo colonia holandesa, formando comunida-
des em areas de floresta tropical e espalhando-se por toda a regido das Guia-
nas. Entre os principais grupos marrons estdo os Aluku (ou Boni), os Sara-
maca, os Paramaka, os N'dyuka, Matawai e os Kwinti, cujas comunidades
preservam fortes tragos culturais distintivos, como linguas préprias, formas
especificas de organizacdo social e politica, praticas alimentares e sistemas
religiosos. Segundo Richard Price (2003), os marrons representam aproxi-
madamente 20% da populacdo da Guiana Francesa. Para mais informagoes
sobre a historia dos marrons, ver: PRICE, Richard; PRICE, Sally. Les Mar-
rons. France: Vents d'Ailleurs, 2003.
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Se toda a populacdo da colonia é por definicdo afetada pelo projeto de
politica de “assimila¢do”, a administracdo da col6énia distingue os
homens do pais de acordo com os critérios de status politico, "raga" e
cultura. Identifica assim na Guiana Francesa no censo de 1946, como
o faz desde o final do século XIX, os “crioulos”, “individuos de cor e
todos os mesticos com direitos civicos” e constituindo “a maior parte
da populacao”. As popula¢des amerindias e os « marrons ». Os “criou-
los”, que se identificam como “guianenses” estdo plenamente engaja-
dos nas praticas de assimilacao, os outros dois, que se distanciam das
préaticas assimilativas por causa de seus estilos de vida, sdo classifica-
dos como “tribos indigenas”: os homens e mulheres que os compdem
(1355 pessoas listadas “coletivamente” em 1946) nao sao cidaddos
franceses. Quanto a populagdo “europeia”, seja ela funcionarios pua-
blicos ou “presidiarios”, sua condicao de residentes temporéarios afas-
ta-os das preocupacoes politicas dos “crioulos” (Fouck, 2006, p. 10-
11).

A segunda fase desse processo tem inicio em 1848, consolida-se a
partir da Terceira Republica Francesa (1870-1940) e se prolonga até
a aprovacao da lei de departamentalizacdo pela Assembleia Nacional
Constituinte em 1946. Esse periodo é marcado por transformacoes
politicas e sociais que redefinem as relacoes entre a metropole e seus
territérios ultramarinos, consolidando mecanismos de integracao
juridica e administrativa, mas sem eliminar as desigualdades estru-
turais herdadas do colonialismo. O historiador Serge Mam Lam
Fouck (2007) também destacou as multiplas interpreta¢es da assi-
milagdo nos territérios ultramarinos franceses, evidenciando suas
contradicoes e complexidades.

A assimilagdo é entdo uma das praticas implementadas pela Franca
durante a segunda onda de colonizaco que coloca os paises da Africa,
Asia e Pacifico sob o jugo da Europa. Mas a nocio de assimilacdo nio
cobre a mesma realidade na Franca e nas “antigas colonias”. Para os
politicos e alguns pensadores da colonizagdo na Franca, a assimilagio
que visa impor a cultura do colonizador é um instrumento de assujei-
tamento dos povos ndo europeus. Para os “homens de cor” da Guiana
Francesa e os das outras trés “antigas colonias”, a nogao certamente
carrega a ideia de adogdo dos costumes franceses, mas a assimilacao

156



O sistema escolar francés na Guiana Francesa

que eles exigem é voltada para a implementacdo da igualdade, pela
transformacdo de colonias em departamentos da Reptiblica Francesa
(Fouck, 2007, p. 84 — traducao livre).

A tardia aplicacdo da politica de assimilagdo nas colénias france-
sas nao foi mero acaso, mas resultado da forte oposicao de setores
politicos na Franca. Durante a Terceira Republica (1870-1940), os
interesses coloniais divergiam dos ideais republicanos de 1848, que
haviam inspirado a Segunda Republica (1848-1851). A concessao da
cidadania a todos os habitantes do Império colonial entrava em con-
tradigdo com o estatuto administrativo das col6nias e suas hierarqui-
as sociais (Louis, 2007). O regime republicano buscava preservar a
identidade francesa enquanto mantinha um vasto império colonial,
mas temia que a aplicacao plena da assimilagado resultasse na perda
do controle politico da metrépole.

Diante do receio das elites conservadoras francesas de que a
Franca pudesse ser “inundada” por populagbes ndo brancas e coloni-
zadas (Fouck, 2007), setores politicos mais progressistas passaram a
enxergar a assimilacdo como um instrumento estratégico para a ma-
nutencdo dos territérios ultramarinos sob dominio francés. Esse
movimento ocorria em um contexto de crescente disputa sobre o
futuro do império colonial, no qual a assimilacio era simultaneamen-
te percebida como um meio de integracdo e um mecanismo de con-
trole. Como destacou Omar Ribeiro Thomaz (2002) ao analisar as
exposicoes coloniais francesas dos séculos XIX e XX, a politica de
assimilagdo estava profundamente vinculada ao discurso da missdo
civilizat6ria, consolidando-se como um dos pilares ideolégicos do
colonialismo francés. Por outro lado, grupos politicos nas colonias,
especialmente os crioulos integrados a estrutura institucional france-
sa, reivindicavam que a Franca assegurasse a igualdade de direitos
entre os habitantes da metrépole e os colonizados.

Segundo Mam Lam Fouck (2007), no século XX, alguns “homens
de cor” desempenharam papéis importantes como politicos, escrito-
res e empresarios, sendo fundamentais na definicdo de estratégias
politicas para reivindicar a assimilacdo. Para o historiador, essa di-
namica refletia uma “dupla realidade”, pois, embora as identidades
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locais fossem marcadas pelas particularidades culturais de cada terri-
torio, a “evolucdo politica” representada pela politica de assimilagao
era vista por esses setores como a Unica alternativa viavel para o de-
senvolvimento de seus territorios e para superar os resquicios do
passado colonial. Para esses homens e mulheres, a assimilagdo era a
via mais coerente para romper o colonialismo e buscar a integragio
plena a nac¢ao francesa (2007, p. 86). Esse fervor e comprometimento
com a causa da assimila¢do sdo evidentes em diversos discursos pro-
feridos por figuras proeminentes desses territorios:

Nas palavras de Gerville-Réache, deputado da Guadalupe — que, em
1894, quando a Franca completou a conquista de “novas colonias”, “o
génio francés, a generosidade francesa, s6 o coragio francés poderia
realizar este milagre social de moldar povos e ragas de tal maneira
que eles se fundem no povo francés e na raca francesa [...]” ecoam os
de Gaston Monnerville, um advogado e futuro deputado da Guiana
Francesa, que durante o julgamento de Nantes (marco de 1931) apos
0 “caso Galmot”, declama: “Reconhecer, finalmente, é mostrar a Gui-
ana Francesa a verdadeira face da Franca: a Franca generosa e com-
preensiva, a Franca apaixonada pelo ideal, a Franca da justica e da
paz” (Monnerville, 1975: 441), ou no final do tempo da alegacdo, em
1946, as proclamacoes do presidente do conselho geral da Guiana
Francesa, Vermont Polycarpe: “O estrangeiro fica muitas vezes sur-
preso ao ver a populacdo colonial francesa e, em particular, a nossa,
tao indissoluvelmente ligada a Franca, apesar do verdadeiro abando-
no de que as vezes eram vitimas; sem davida mede apenas a atracao
de lucros materiais, e nao suspeita que a Franca saiba como encontrar
o caminho para os coragoes?” (Fouck, 2007, p. 86-87 — traducao li-
vre).

Os discursos de representantes das populacées colonizadas, como
os de Gerville-Réache (1854-1908), Gaston Monnerville (1897-1991)
e Vermont Polycarpe (1908-1958), apresentados por Fouck, eviden-
ciam uma visdo idealizada e profundamente comprometida com a
Franca, na qual a assimilacio era vista como um meio de integracao
plena e benéfica. Contudo, essas declaracoes nao sio isentas de con-
tradigbes. Ao exaltarem a “generosidade” e a “justica” da Franga,
essas figuras reificam a visdo colonial, refor¢ando a ideia de uma
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superioridade implicita da metropole, ao mesmo tempo em que ne-
gligenciam as disparidades materiais e sociais que marcavam a vida
nas coldnias. A retorica de Gerville-Réache sobre a fusdo das racas e
povos no “povo francés” revela uma tentativa de legitimar a domina-
¢do colonial como uma missdo civilizatéria. As palavras de Monner-
ville, por sua vez, demonstram um desejo de fazer com que a Guiana
Francesa se veja refletida nas qualidades de uma Franca idealizada,
sem questionar a dindmica de poder que sustentava essa relacdo. Ja a
fala de Vermont Polycarpe, ao destacar a relacao “indissolavel” entre
a populacdo da Guiana Francesa e a Franca, reflete um esforco em
minimizar o abandono e as desigualdades sofridas pela populagio
colonial, enfatizando um vinculo emocional e afetivo com a metrépo-
le que, em muitos casos, parecia ignorar as realidades de exclusao e
subordinacao. Esses discursos, portanto, embora carregados de um
fervor patriotico e assimilacionista, revelam uma profunda negacao
das contradic6es da relacao colonial e da verdadeira natureza da
politica de assimilagao.

A cultura politica da assimilagio, conforme observa Fouck (2007),
moldou a vida politica da época. Essas manifestacoes ndo se restrin-
gem apenas as ideias, representacoes e praticas da pequena burgue-
sia de “homens de cor”; ao contrario, elas sao identificaveis em diver-
sos circulos sociais. A disseminacao dessa cultura politica foi ampla e
envolveu diferentes camadas da sociedade, refletindo a busca por um
reconhecimento e uma integracao que ultrapassavam as fronteiras de
classe e se estendiam por toda a estrutura social colonial.

Os momentos de crise e os conflitos mundiais do século XX, como
a Primeira Guerra Mundial (1914-1918), constituiram oportunidades
significativas para setores da “pequena burguesia guianense” estabe-
lecerem vinculos decisivos com a metropole. Contudo, para a peque-
na burguesia guianense e para setores da classe trabalhadora, esse
periodo representou um momento privilegiado na relacdo com a
Franca. Havia uma intensa reivindicacao para que a Lei de 7 de agos-
to de 1913 — conhecida como a “lei dos trés anos”, que tratava do
recrutamento de soldados pelo exército francés —, fosse aplicada as
colonias. A lei foi estendida as colonias da Franca sob pressdo dos
deputados ultramarinos, como um “pacto de sangue” que simboliza-
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va o engajamento, o patriotismo e o amor das populacoes da Guiana
Francesa e de outros territérios coloniais pela Franca. Segundo
Fouck, “os guianenses foram entdo chamados para prestar servigo
militar. Eles manifestam, por meio de enderegos ao governo, a satis-
facdo de terem sido admitidos em uma contribuicdo nacional que
vale a pena reconhecer sua pertenca sem reserva a na¢ao” (2007, p.
89-90).

O ideal da assimilacao foi amplamente mobilizado e incorporado
pela estrutura colonial com o objetivo de sustentar o esfor¢o de guer-
ra. Fouck afirma que “o consentimento para a guerra foi construido
por todo o aparato politico e educacional da colonia, mobilizado por
aqueles que tomavam decisdes na colonia, como autoridades eleitas,
mestres de escola e até o padre da paréquia”. Segundo o historiador,
“todos mantiveram o mesmo discurso, o da assimilagdo, que gerou
conviccoes e atitudes a servigo da Franga”. O compromisso de milha-
res de homens que se engajaram na guerra, por sua vez, refletia, no
plano da aspiracdo a integracao, “a vontade de viver como cidadaos
franceses, mesmo ao preco do sacrificio supremo” (Fouck, 2007, p.
93).

As institui¢oes do Estado francés, especialmente a escola, desem-
penharam um papel fundamental na implementacao dos ideais e
politicas assimilacionistas na Guiana Francesa e em outros territérios
ultramarinos. Enquanto instituicao republicana, a escola ndo apenas
exercia autoridade, mas também funcionava como principal difusora
dos valores da Reptblica, promovendo a histoéria e os principios me-
tropolitanos. Contudo, essa difusdo ocorreu sem considerar as espe-
cificidades culturais e sociais das populacoes locais que, na prética,
eram tratadas como cidadaos de segunda classe.

A ASSIMILACAO E A EDUCACAO DE 1848 ATE 1946

A escola colocou assim em mente os marcos do senso de pertencer a
nagdo francesa. Os professores da Terceira Republica formaram as
criancas pelas quais eram responséveis pelo “amor da patria” e pelo
patriotismo. Se a escola contribuiu na Franca para a consolidagio da
representacdo da nagdo, trazendo uma consciéncia nacional tocando
todas as regides e todos os circulos sociais, ela teve a mesma missao
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nas “antigas colonias” onde, no entanto, a dimensao colonial se im-
poOs. A relacdo com a ideia de nacdo foi modificada. As criancas a
quem o professor se dirigia, em sua maioria, nunca cruzaram o solo
da Franca e teriam poucas oportunidades de fazé-lo um dia. A distan-
cia geografica e cultural, a domina¢ido do modelo de sociedade metro-
politana levou a idealizacao da Franca. Se a escola nao inventou o
conceito de patria, as ligdes diarias que deu deram a este Gltimo uma
ressonancia particular. A Franca foi essencialmente percebida como a
patria que aprendeu mais a amar do que a realmente conhecer. A his-
toria da Franca era uma das pecas centrais do sistema escolar: mentes
jovens vagavam, maravilhadas com os afrescos em que os “herois”
que construiram a “nacdo” (Fouck, 2007, p. 94 — traducéo livre).

Ao longo do tempo, especialmente a partir de 1848, a politica de
assimilacio consolidou-se entre as populacées dos territorios coloni-
zados, tornando-se um elemento central na construcao da identidade
nacional francesa. Nesse processo, a escola assumiu um papel fun-
damental como a principal instituicdo responsavel por transmitir o
sentimento de pertencimento a nacao. Como destaca Serge Mam
Lam Fouck (2007), os professores da Terceira Republica Francesa
(1870-1940) desempenharam um papel crucial nesse projeto assimi-
lacionista. Assim, educar e assimilar passaram a ser conceitos intrin-
secamente ligados, representando nao apenas a transmissao de co-
nhecimentos e habilidades, mas também a internalizacao de valores,
crencas e habitos necessarios ao fortalecimento do patriotismo e do
amor a patria.

Uma das principais estratégias da politica de assimilacio france-
sa, como sera analisado adiante na trajetéria de diversos intelectuais
e politicos das regides ultramarinas, foi a selegcdo de jovens coloniza-
dos para estudar em colégios e centros universitarios na metrépole.
As escolas francesas nas colonias serviam para identificar e preparar
possiveis futuros quadros administrativos. O objetivo era formar uma
elite que pudesse ser incorporada a administracdo puablica colonial,
garantindo que essa educacdo estivesse alinhada aos principios ideo-
logicos da Republica Francesa.

Essa estratégia marcou a trajetoria de figuras proeminentes, como
Aimé Césaire (1913-2008), Léon-Gontran Damas (1912-1978) e Léo-
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pold Sédar Senghor (1906-2001), cofundadores do movimento litera-
rio e politico da Négritude na década de 1930. Esses intelectuais
foram enviados para realizar seus estudos secundérios e/ou universi-
tarios em Paris. Embora tenham se tornado criticos do colonialismo
e da assimilacdo, cada um com suas especificidades e graus de radi-
calidade, suas experiéncias contrastam com as de outros nomes, co-
mo os guianenses Félix Eboué (1884-1944) e Gaston Monnerville
(1897-1991), que se destacaram na administracdo francesa e foram
amplamente utilizados como exemplos bem-sucedidos da politica de
assimilacao.

Gaston Monnerville, um dos mais importantes politicos e estadis-
tas franco-guianenses, nasceu em Caiena em 1897. Sua trajetoria
educacional teve inicio em um colégio ptblico de Caiena, onde estu-
dou até 1912, quando obteve uma bolsa de estudos e ingressou no
Lycée Pierre-de-Fermat, em Toulouse. Destacando-se como um alu-
no brilhante, prosseguiu seus estudos nas faculdades de Letras e
Direito da Université de Toulouse, obtendo em 1921 o titulo de dou-
tor em Direito com honrarias. Aos 21 anos, Monnerville foi iniciado
na macgonaria francesa. Agnostico e defensor do secularismo, desta-
cou-se em debates sobre justica, direitos humanos e racismo. Ascen-
deu rapidamente na maconaria, sendo eleito conselheiro federal em
1932 e ocupando o cargo de veneravel mestre entre 1935 e 1937. Em
1937, tornou-se membro do Conselho Supremo da maconaria na
Franca. Sua carreira politica foi igualmente notéavel: entre 1932 e
1940, representou a Guiana Francesa como deputado na Assembleia
Nacional Francesa; de 1937 a 1938, atuou como subsecretario de
Estado das Colonias; posteriormente, exerceu cargos como presiden-
te do Conselho da Repuiblica de 1947 a 1958 e do Senado da Republi-
ca entre 1958 e 1968 (Alexandre, 1999).

Em seu registro autobiografico e testemunhal de 1975, intitulado
Témoigne. De la France équinoxiale au Palais de Luxembourg (Tes-
temunho. Da Franca Equinocial ao Palacio de Luxemburgo), Gaston
Monnerville ressalta de forma esclarecedora o papel central da escola
na Guiana Francesa na formacao civica de sua geracio e no fortale-
cimento de seu engajamento no projeto de assimilacio a Franca.
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Eu fui treinado em civismo. Para o amor da Republica e da Franga,
ela se escreve, nas bancadas da escola ptblica [...]. Foi 14 que, desde
muito novo, ouvi falar de um pais da Europa, a mais de nove mil qui-
lémetros do meu pequeno local de nascimento, e ao qual, disseram-
nos, todos os homens livres pensou com gratiddo. Foi aqui que
aprendi a descobrir gradualmente um pais e uma nacao que se torna-
ram para meus amiguinhos e para mim — como ja eram para os mais
velhos — o simbolo de um elevado ideal espiritual e humano: Franca,
seu passado, seus méritos, sua missao [...]. A Franga era para nos, pa-
ra mim, um bem mistico sonhado pelos nossos jovens anos; €, ao
mesmo tempo, uma coisa estranha, uma realidade distante, sem da-
vida, mas é verdade, uma fonte atraente na qual nossa sede de conhe-
cimento e emancipacdo humana cresceu (Monnerville, 1975, p. 24-
25).

Em outro trecho deste relato, Monnerville comenta o impacto do
ensino laico, gratuito e obrigatorio e a esperanca que a educacio
representasse para as populacoes recém-libertas uma forma de as-
censao social.

[...] em 1897, menos de cinquenta anos haviam se passado desde a li-
bertagdo dos escravizados — um periodo bastante curto na histéria
humana de um pais. E, no entanto, ja duas geragoes de guianenses e
antilhanos haviam sido formadas na escola da Franca. Uma evolucido
rapida e surpreendente [...] E ndo uma evolugio superficial, apenas
aparente, mas, ao contrario, uma transformacao profunda, sélida, ba-
seada em alicerces firmes: os da escola de Jules Ferry. Em nossos pe-
quenos paises, ainda se fala da ‘grande geragdo de 1882’. Trata-se da-
queles educadores, daqueles mestres que o persistente vosgiano envi-
ou as ‘quatro velhas colonias’ para aplicar a lei da nova Republica,
instituindo o ensino laico, gratuito e obrigatorio. [...] A criacdo da es-
cola publica, com sua exigéncia de gratuidade e frequéncia obrigato-
ria, representou uma contribuicao excepcional para a educacdo das
massas que haviam sido recentemente reconduzidas a uma vida de li-
berdade. Frequentar a escola, ou enviar os filhos para ela, significava
para essas pessoas uma verdadeira ascensdao social (Monnerville,
1975, p. 20-21-26).
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Monnerville ndo menciona as dificuldades iniciais do sistema
educacional, que beneficiou principalmente familias crioulas abasta-
das, enquanto as mais pobres enfrentaram obsticulos no acesso a
escola. Apesar da obrigatoriedade do ensino laico pela Terceira Re-
publica, a escassez de recursos limitou sua expansdo, tornando as
escolas religiosas fundamentais na educacao da Guiana Francesa. No
entanto, no relato de Edmond Savaria, autor de Sinnamary ou une
Promenade en Guyane (1933), evidencia-se o engajamento e os es-
forcos das familias pobres, dos professores e as condi¢des que esta-
vam submetidas as criangas de Sinnamary para que pudessem aces-
sar a escola. Segundo o autor franceés,

Os crioulos que conheci em Caiena me encantaram com sua soélida
cultura e elevagdo de pensamento. Eles gostam especialmente de car-
tas e suas conversas nunca sio banais. Eles adoram bons momentos e
sdo Otimos advogados. Eles sao sensiveis a eloquéncia e a pureza do
estilo os preenche com facilidade. [...] Podemos admitir que, nas co-
munas, 0s cérebros sido mais rebeldes, a vida dos individuos mais
proxima da natureza e dolorosa: a tarefa dos professores é conse-
quentemente dificil. A dedicacdo desses modestos professores cam-
poneses nunca vacila e podemos admira-los muito.

Os negros tém um grande desejo de educar seus filhos, e mesmo
aqueles que vivem na selva enviam seus filhos para a escola mais pro-
xima. Ja vi essas criangas caminharem quinze ou vinte quilémetros
por uma regido dificil e perigosa. Carregavam na cabeca a pequena
cesta com a comida da semana: ovos, banana e mandioca. Eles foram
recebidos pelos moradores da cidade e também, muitas vezes, com a
professora. Este altimo, cujo sal4rio nao era muito alto, muitas vezes
também era obrigado a alimentar seus alunos quando a comida aca-
bava muito rapidamente. Todos os siabados, ou a cada quinze dias,
quando as distancias eram muito grandes, os filhos iam repor as suas
provisdes nos abatis (sic) dos pais. Nao é este desejo de educacao dig-
no de admiracao e encorajamento?

E 6bvio que, entre esses elementos dos municipios, nao é necessario
buscar a formacao de advogados ou engenheiros. Teremos que nos
contentar em desobstruir os cérebros e serd vantajoso dar, como se
recomenda, uma instrucdo pratica, destinada a formar artesdos e
agricultores, indispenséaveis a colonia. Nao poderiamos desejar uma
forga de trabalho melhor, robusta, experiente em todo o trabalho do
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mato e exibindo aptidées surpreendentes para o trabalho manual
(apud Fouck 2006, p. 57-58).

Adolphe Sylvestre Félix Eboué (1884-1944) é uma figura emble-
matica e ambivalente da histéria da Guiana Francesa e da adminis-
tracdo colonial francesa. Reconhecido como um dos mais destacados
nomes da Guiana Francesa no contexto imperial, Eboué foi, simulta-
neamente, um agente colonial alinhado aos principios da administra-
cdo francesa, um defensor da politica de assimilacdo e um importan-
te protagonista no debate sobre a descolonizacao. Além de seu papel
como administrador, destacou-se como um influente lider da Franca
Livre durante a Segunda Guerra Mundial. Nascido em Caiena, na
Guiana Francesa, era neto de escravizados e filho de um garimpeiro e
de uma comerciante. Criado em um ambiente que valorizava a cultu-
ra crioula, recebeu uma bolsa de estudos para o ensino médio em
Bordeaux, o que lhe permitiu ingressar na prestigiada Ecole nationa-
le de la France d'Outre-Mer (também conhecida como Ecole colonia-
le), em Paris, onde se formou em Direito (Maran, 2007; Capdepuy,
2013; Barnabas, 2013).

Iniciando sua carreira na administracdo colonial, Eboué foi no-
meado governador de Guadalupe em 1936, tornando-se o primeiro
negro francés a ocupar um alto cargo colonial. Dois anos depois, em
1938, foi transferido para o Chade, na Africa Equatorial Francesa.
Com a eclosdao da Segunda Guerra Mundial e a ocupacdo da Franga
pelo regime nazista, Eboué se alinhou a Charles de Gaulle, contribu-
indo de maneira significativa para a mobilizacdo das col6nias em
apoio a Franca Livre. Além de suas funcdes administrativas, Eboué
foi um ativo membro da maconaria francesa e membro da Section
Francaise de l'Internationale Ouvriére (SFIO) até 1939. Sua atuacio
na Conferéncia de Brazzaville, em 1944, foi marcante, onde ele parti-
cipou das discussoes sobre a descolonizacdo sob a lideranca do gene-
ral De Gaulle. Ao falecer em 1944, no Cairo, vitima de uma congestao
pulmonar, seu corpo foi posteriormente trasladado para Paris, onde
foi enterrado no Pantedo, tornando-se o primeiro negro a receber tal
honra (Maran, 2007; Capdepuy, 2013; Barnabas, 2013). A trajetoria
de Eboué reflete a complexa interacio entre as politicas de assimila-
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¢do colonial e a resisténcia, demonstrando as tensdes de uma “dupla
consciéncia” (Gilroy, 2001; Du Bois, 2021) e o papel das elites coloni-
ais na construcdo de um futuro pos-colonial. Arlette Capdepuy
(2013) argumentou em sua tese que a memoria de Félix Eboué foi
apropriada pelo Estado, sendo transformada em um mito. No entan-
to, ela ressalta que essa construcao mitologica ndo deve obscurecer as
complexidades e contradicbes que marcaram sua trajetoria, apon-
tando para a ambivaléncia de sua figura no contexto colonial e pos-
colonial (Capdepuy, 2013).

Critico da politica de assimilacao, bem como das posi¢oes de Gas-
ton Monnerville e Félix Eboué, o poeta, jornalista, educador e politi-
co guianense Léon-Gontran Damas, um dos cofundadores do movi-
mento literario da Négritude na década de 1930, expoe de forma
contundente, em seu livro Retour de Guyane: suivi de Misére Noire
et autres écrits journalistiques (1938), o papel da educacio no con-
texto colonial e p6s-colonial. Segundo ele, o sistema educacional néo
apenas reproduz, mas também impGe de maneira mecdnica uma
narrativa Gnica sobre a origem dos franceses, apagando as especifici-
dades historicas e culturais. Essa abordagem universalista, sob o
pretexto de igualdade, ignorou deliberadamente as particularidades
sociais, econ6micas, regionais, ecoldgicas e humanas da Guiana
Francesa e da regidao em que est4 inserida. Em nome de um ideal de
cidadania francesa, a educacdo desconsiderou a diversidade e refor-
cou implicitamente valores associados a branquitude (Conceicdo,
2020; 2022) como padrao normativo. Para Damas,

[...] a educacdo que a Guiana Francesa recebe nao tem bases solidas e
necessariamente tende a um desequilibrio de pensamento e verbo.
Essa educac¢ao nao inclui a histéria, nem a geografia do continente
americano onde mora o individuo que a recebe, nem a organizacao
social, nem as origens dos primeiros homens que habitaram a regido,
muito menos a tragédia da qual a realidade € presente.

A educacio parece ter apenas um objetivo: esconder certas lacunas,
mas também certas realidades. Esse ensino singular invariavelmente
se relaciona a um pais que se chamava Galia, aos habitantes deste pa-
is, os gauleses, ao seu heroismo no espaco, a sua autoridade incontes-
tavel no tempo, ao respeito que merecem, a sua humanidade superior,
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a sua concepc¢ao mistica de racga. Vocé pode sentir o principio da desi-
gualdade dos homens, a ideia de um Deus tnico e triplo, implacavel
como um sumo sacerdote do Templo de Jerusalém e imbecilicamente
bom como um antigo sacristdo de “A Cruz”; tudo isso em um molho
moral afro-cristdo, suscetivel a acomodar fetiches e feiticeiros e de
temperamentos para os vergonhosos ricos poligamos. Napoledo, o es-
cravagista, é o grande imperador dos guianenses, filho de gauleses. Os
irmaos de Toussaint-Louverture aprendem a se curvar ao vencedor de
Austerlitz, diante do homem que vendeu a Louisiana. Em vao eles
proclamam o protesto do poeta: “O Cérsega com cabelos lisos...” Isso
obviamente s6 pode aumentar o prestigio do grande comerciante de
escravos: que grandeza ja € ter cabelos lisos!

De fato, essa educacdo busca apenas um resultado. Por uma necessi-
dade espontéanea de cultura, por tais meios de humanizacao, por esse
valor humano, em substitui¢do a um cidaddo francés.

Nao pode haver davida de dar aos guianenses, nem autoconsciéncia,
nem as possibilidades de se desenvolver em uma direcido adequada as
suas tendéncias, seu passado social, sua raga. Pelo contrario, é uma
questdo de subjugar seu coracdo, seu livre arbitrio, sua mente (Da-
mas, 2003 [1938], p. 85-86).

A partir da perspectiva de Damas, a escola, tanto laica quanto re-
ligiosa, desempenhou um papel central na consolidacdo do chamado
“espirito civilizatorio” francés, promovido pela Terceira Republica. A
educacdo foi um instrumento essencial da administracao colonial,
contribuindo para a construcio e o reforco da identidade nacional
entre os colonizados. No entanto, apesar de seu carater supostamen-
te universal, a escola se desenvolveu de maneira desigual nas diferen-
tes regides da Guiana Francesa e entre distintos grupos sociais. As
criticas de Damas evidenciam um problema ainda presente na edu-
cacdo dos territérios ultramarinos franceses: a auséncia da histéria
local nos curriculos escolares, reforcando o risco de uma narrativa
Unica sobre a historia francesa. Embora nao consensual, a assimila-
¢do tornou-se uma politica hegemonica, sustentada por estruturas,
instituicdes e praticas sociais que, segundo Dominique Chathuant
(2000), conformaram o que denominou de “estrutura mental assimi-
lacionista”.
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A ESCOLA E AS IMAGENS DA ASSIMILACAO

Nesta secdo, pretendo apresentar algumas imagens que ilustram a
longa trajeto6ria da politica de assimilacdo e seu impacto na educacao
na Guiana Francesa contemporanea, conforme discutido até aqui.
Além disso, compartilho reflexdes oriundas de minha experiéncia de
trabalho de campo, a partir de trocas e interacoes com interlocutores
que me levaram a repensar a complexa dinadmica da assimilacao no
contexto contemporaneo guianense — inspirando-me na abordagem
de Marilyn Strathern (2014), que enfatiza o papel da antropologia na
elucidacdo e descricdo das complexidades da vida social. Portanto,
busco dar visibilidade a essas experiéncias e aos sentidos que emer-
gem delas. Como destaca a autora: “Os etnografos se colocam a tarefa
de ndo s6 compreender o efeito de certas praticas e artefatos na vida
das pessoas, mas também recriar alguns desses efeitos no contexto
da escrita sobre eles” (Strathern, 2014, p. 350). Assim, esta secdo se
propoe a articular analises histéricas e etnograficas, explorando co-
mo a assimilagdo continua a se manifestar e a ser ressignificada na
Guiana Francesa contemporanea.

Ao chegar a Guiana Francesa, estabeleci-me inicialmente em
Saint-Laurent-du-Maroni, na regidao sudoeste, fronteirica com o Su-
riname. Trabalhei como assistente de lingua portuguesa em um colé-
gio de ensino médio, onde fui apresentado aos professores, majorita-
riamente oriundos da Franca hexagonal. Essa realidade evidencia um
problema histoérico persistente no territério: embora a politica de
assimila¢do tenha formado uma elite crioula vinculada a administra-
¢do colonial, a maioria dos funcionarios publicos ainda é recrutada
na metrdpole para periodos temporéarios de trabalho, sendo chama-
dos por alguns interlocutores guianenses de “missionéarios da Repu-
blica”. A escassez de profissionais especializados na regido agrava as
desigualdades locais.

Entre os professores que conheci, estava Jean-Michel'3, um bretao
branco, de cabelos longos e loiros, professor de fisica e praticante de

13 Para resguardar a identidade de meus interlocutores, todos os nomes men-
cionados neste trabalho serao ficticios.
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capoeira. Em determinada ocasido, insistiu para que eu participasse
de uma de suas aulas. Foi-me apresentado por outra professora, que,
apesar de destacar suas opinides por vezes racistas, enfatizou que:
Clest une trés bonne personne (“E uma boa pessoa”). Jean-Michel
vivia na Guiana Francesa havia cerca de dois anos com sua esposa,
uma jovem médica parisiense, e seus dois filhos pequenos. Contudo,
sua permanéncia no territério era temporaria: ele pretendia partir
assim que o contrato de quatro anos de trabalho do casal chegasse ao
fim.

Em 5 de outubro de 2018, conforme registrei em meu caderno de
campo, Jean-Michel me perguntou o que eu estava lendo. Respondi
que acompanhava as noticias sobre o plebiscito de independéncia da
Nova Caledonia4 e comentei que me chocava com as condiges da
Guiana Francesa, semelhantes as de muitas regides pobres do Brasil.

Ele prontamente rebateu: “Se a Franga permitisse a independén-
cia, a Guiana Francesa cairia no caos generalizado, seria o fim”. E
prosseguiu: “As pessoas aqui s6 pensam em ter filhos para obter se-
guro social. Se no6s, os franceses, partirmos, esse lugar estara perdido
em um crescimento populacional descontrolado e no caos”. Quando
argumentei sobre a autodeterminagio dos povos, ele riu e afirmou:
“Além de nos, s6 ha amerindios, os businenges [marrons] que vivem
na floresta, os crioulos corruptos, haitianos e os brasileiros ilegais
ligados ao garimpo”. Sorrindo, comparou: “Seria como confiar um
estado do Norte do Brasil aos indios brasileiros; tudo entraria em
colapso”. Para ele, a Guiana Francesa “nao pode se desenvolver sozi-
nha, eles iriam fazer guerra e se matariam uns aos outros”.

Essa conversa com Jean-Michel, professor de fisica e capoeirista
admirado pelos estudantes, ilustra uma visdo etnocéntrica e racista
recorrente entre muitos funcionarios franceses vindos da metropole.
Embora adotem um discurso paternalista, percebem-se como superi-
ores e justificam sua presenga no territério por meio da ideia de uma
“missao civilizatoria”. Essa mentalidade reforca a anélise apresenta-

14 Nova Caled6nia é um territério ultramarino da Franca na Melanésia, situ-
ada no Oceano Pacifico.
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da por Roland Corbisier no prefacio do classico Retrato do Coloniza-
do precedido pelo Retrato do Colonizador (1967), de Albert Memmi:

Apesar do clima e da repugnancia que lhe inspiram os costumes dos
colonizados, o colonizador projeta sua existéncia na coléonia em um
tempo sem fim, pois nem por hipotese admite que um dia o coloniza-
do possa sacudir o jugo a que se acha submetido. O colonizador, en-
quanto tal, é, pois, necessariamente conservador, quer dizer, ndo po-
de deixar de querer a conservacao do estatuto colonial de que é tinico
beneficiario. Além de ser conservador, e até mesmo reacionario, o co-
lonizador, que pode ter sido democrata ou socialista na metropole es-
t4 exposto a tentacao fascista, pois — como observa Memmi — para
que “possa subsistir como colonizador, é necessario que a metrépole
permaneca eternamente uma metropole” (apud Memmi, 1967, p. 9-
10).

Em um segundo momento, no collége onde atuei, localizado em
Matoury, cidade proxima a Caiena, trabalhei em colaboragdo com a
professora responséavel pelo setor de linguas, Madame Monlouise-
Devoir. Minha atua¢do envolveu o acompanhamento de estudantes
com idades entre 11 e 15 anos!5:, As interacoes que estabeleci duran-
te essas atividades resultaram em uma coleta significativa de infor-
macoes, especialmente por ocorrerem em uma fase de consolidacao
das nocoes de identidade nacional entre os alunos. Observando seus
dialogos, percebi uma tensao recorrente sobre a identificacdo de al-
guns como franceses ou guianenses, uma dicotomia dificil de concili-

15 Distribuidos entre as turmas de sixiéme (sexto ano), cinquiéme (quinto
ano), quatriéme (quarto ano) e troisiéme (terceiro ano), conforme a estrutu-
ra do sistema educacional francés, no qual o collége corresponde ao primeiro
ciclo do ensino secundério. Essa etapa compreende quatro anos de formacao,
sucedendo o ensino fundamental.

16 No que diz respeito ao ensino de linguas estrangeiras, o curriculo segue as
diretrizes do Quadro Europeu Comum de Referéncia para Linguas (QECR).
Os estudantes com os quais trabalhei estavam predominantemente entre os
niveis A1 e A2, 0 que orientou a elaboragdo de atividades voltadas para o
desenvolvimento da comunicacdo linguistica, com énfase na expressao oral e
na compreensio da lingua portuguesa.
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ar para muitos. Além disso, certos discursos reforcavam a associacao
entre a nacio francesa e uma identidade racial branca. Essa experi-
éncia evidenciou como diferentes concepc¢oes de nacgao, assimilacao e
identidade racial se manifestavam no cotidiano escolar.

No meu primeiro dia na escola, a professora pediu que os alunos
se apresentassem em portugués, mencionando nome, idade, local de
residéncia e nacionalidade. Nervosos, os estudantes recitavam o que
pareciam ja ter ensaiado. No entanto, ao abordarem a questdo da
nacionalidade, muitos hesitavam. “Eu sou francesa” ou “eu sou fran-
cés”, orientavam as professoras conforme o género. Quando alguns
respondiam “je suis guyanais”, eram prontamente corrigidos pelos
colegas: “Vocé deve dizer ‘eu sou francés”. A professora Madame
Monlouise-Devoir reforgava a identidade nacional francesa, validan-
do-a como a resposta correta.

Logo percebi que a questdo ia além de uma simples dificuldade
conceitual sobre nacionalidade, pois diversos alunos se identificavam
espontaneamente como brasileiros, surinameses ou haitianos. O
verdadeiro impasse surgia quando estudantes nascidos na Guiana
Francesa nao seguiam a definicdo considerada “correta” pela profes-
sora. Essa tensdo gerava debates acalorados e, por vezes, conflitos.
“Eu nasci na Guyane, entdo sou guianense!”, afirmava um aluno,
apenas para ser corrigido por outro: “Ele perguntou sua nacionalida-
de, idiota! Vocé tem que dizer que é francés”.

Essas discussOes eram frequentes e geravam confusao entre os
alunos nas aulas de portugués. Madame Monlouise-Devoir e eu ex-
plicaivamos que, embora nascessem na Guiana, eram franceses, pois
o territério ainda fazia parte da Francga. No entanto, muitos contesta-
vam, argumentando que seus pais os instruiam a se identificarem
como guianenses, pois viam a Franca como algo distante de sua rea-
lidade. Isso revelava que os debates sobre soberania nao se restringi-
am a escola, mas faziam parte do cotidiano familiar dos estudantes.

No dia 31 de janeiro de 2019, durante uma aula com alunos de
quatriéme (equivalente ao oitavo ano no Brasil), apresentei persona-
lidades de lingua portuguesa indicadas pela professora, entre elas
Leila Lopes, Miss Universo 2011. Nenhum estudante a conhecia,
embora comentassem sua beleza. Ao perguntar de qual pais ela pode-
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ria ser, Simone, uma aluna brasileira, sugeriu o Brasil. Lea, uma gui-
anense, discordou, afirmando que “as brasileiras eram mais claras”,
refletindo sua percepcdo baseada nas imigrantes brasileiras da regi-
o, predominantemente de pessoas pardas, miscigenadas entre bran-
cos e indigenas. Diante dessa observacao, expliquei que o Brasil pos-
sui grande diversidade racial e que muitas pessoas poderiam se as-
semelhar a mulher na imagem — assim como eu, de pele preta retin-
ta. Informei que cerca de 53% da populacdo brasileira se identifica
como noir ou nég'. Ressaltei que os afrodescendentes sao maioria no
Brasil e que ha muitas pessoas com tracos semelhantes aos meus que
se reconhecem como negras.

Expliquei que, assim como muitas brasileiras, Leila falava uma
variacdo do portugués, comum também em alguns paises africanos.
Nesse momento, George perguntou: “Professor, ela é africana?”.
Respondi que sim e aproveitei para esclarecer que a Africa é um con-
tinente diverso, com multiplos paises e linguas. No mapa-mundi,
destaquei nacoes como Angola, Mocambique, Cabo Verde, Guiné-
Bissau, e Sao Tomé e Principe, onde o portugués é lingua oficial de-
vido a colonizacao portuguesa. O menino a observou com desconfor-
to e respondeu em francés: “Elle est moche” (“Ela é feia”). No entan-
to, momentos antes de descobrirem sua origem africana, os alunos
comentavam admirados sobre sua beleza. A mudanga abrupta de
percepc¢ao evidenciava que a questdo nao era a aparéncia de Leila
Lopes, mas sim o incomodo gerado por sua ascendéncia africana
entre os estudantes.

Retomei a conversa, relatando que o Brasil foi colonizado por por-
tugueses que exploraram a mao de obra de africanos escravizados,
tornando-os a base da economia colonial. Por isso, muitos brasileiros
possuem pele escura e se identificam como negros e afrodescenden-
tes. Enquanto falava, notei olhares de estranhamento até que Camille
comentou: “Professeur, il n’est pas bon de dire que vous étes africain”
(“Professor, ndo é bom dizer que vocé é africano”). Respondi que, de
fato, eu nao era africano, mas sim descendente. Esse dialogo me re-

17 O termo nég na lingua crioula é usado na cultura afro-guianense para
afirmar a identidade africana ou de origem africana.
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meteu a Achille Mbembe: “Nem todos os negros sao africanos, assim
como nem todos os africanos sao negros” (Mbembe, 2018, p. 31).

Lina, uma aluna haitiana que até entdo permanecia em siléncio,
de repente exclamou: “Monsieur, vous avez la couleur sucrée” (“Se-
nhor, vocé tem a cor agucarada”) e riu timidamente. Intrigado, per-
guntei o significado da expressao, especialmente porque sua pele era
muito semelhante a4 minha, talvez até um tom mais escura. Sem hesi-
tar, ela respondeu: “Comme le sucre briilé” (“Como o agticar queima-
do”). A explicacdo de Lina me pareceu uma metafora eufemistica
para a questao racial entre os alunos. Além de remeter a cor da pele,
evocava um simbolo colonial por exceléncia: o acticar. Refleti sobre
como a producio acgucareira no Caribe e nas Américas segue central
para compreender a historia e as sociedades moldadas pelo sistema
de plantation (Mintz, 2003). Nao me pareceu coincidéncia que uma
aluna haitiana recorresse a essa imagem, carregada de significados
historicos e sociais.

Expliquei a aluna que a cor era apenas uma das muitas herancgas
africanas, juntamente com influéncias culturais. Ressaltei que essa
“cor acucarada” nos diferenciava dos portugueses e franceses do he-
xagono, ligando-nos a histéria da Guiana Francesa e do Haiti, mar-
cadas pela escravidao africana. Afirmei que brasileiros, guianenses e
haitianos compartilham tons de pele semelhantes aos de Leila Lopes,
evidenciando os lacos entre Europa, Africa e Américas:8. Conclui que,
apesar da colonizacdo francesa, a heranca africana é um elemento
comum a todos no territério.

18 Essa minha identificacdo também é em certo sentido arbitraria e ligada
intimamente ao colonialismo e ao racismo ja que como sabemos: “Africa’ e
‘negro’ — uma relacdo de coengendramento liga esses dois conceitos. Um
confere ao outro seu valor consagrado. Como ja dissemos, nem todos os
africanos sdo negros. No entanto, se a Africa tem um corpo e se ¢ um corpo,
um isto, € o negro que o confere a ela — pouco importa onde ele se encontre
no mundo. E se o negro é uma alcunha, se ele é aquilo, é por causa da Africa.
Ambos, o isto e o0 aquilo, rementem a diferenca mais pura e mais radical e a
lei da separagdo. Um se confunde com o outro e faz pesar no outro sua carga
untuosa, a um s6 tempo sombra e matéria. Ambos sao produto de um longo
processo historico de fabricacgao de sujeitos raciais” (Mbembe, 2018, p. 79).
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Os alunos me olharam nervosos, e algumas alunas balancavam a
cabeca em desaprovacdo. Chloé, uma estudante de origem crioula,
expressou sua discordancia em tom firme: “Monsieur, je ne suis pas
une descendante des Africains, je suis francaise” (“Senhor, eu nao
sou descendente de africanos, eu sou francesa”). Sua fala carregava
um tom de imposicio, evidenciando que, para ela, afirmar-se france-
sa era também uma forma de reivindicar uma identidade que consi-
derava superior.

Ao ouvir a estudante, respondi que a compreendia e que, de fato,
ela estava correta. No entanto, expliquei que: “isso nao nega o fato de
que, na histéria, os franceses utilizaram africanos no processo de
colonizacdo da Guiana Francesa. Alguém teve que trabalhar e se es-
forgar aqui, e ndo foram apenas os franceses; foram os africanos. Por
isso, todos aqui também herdaram, em parte, a sua cor”, simplifiquei.

Irritada, a pequena aluna me deu sua Gltima argumentacao: “Ici
c'est la France, monsieur, et la France est un pays blanc, donc, je suis
blanche" (“Aqui é a Franga, senhor, e a Franca é um pais branco,
entao, eu sou branca”). No entanto, Lina, a aluna haitiana que estava
ao lado dela, prontamente respondeu, corrigindo-a com um olhar
reprovador e em tom de espanto: “Mais non, tu n’es pas blanche”
(“Mas nao, vocé nao é branca”). Chloé, olhou-a fixamente e retrucou:
“Ce ici est la France, alors, je suis blanche” (“Se aqui é a Franga, en-
tdo, eu sou branca”).

Os didlogos com meus alunos evocaram as reflexdes de Frantz
Fanon em Pele Negra, Mascaras Brancas (2008) sobre o colonia-
lismo epistemoloégico. Na Guiana Francesa, a identidade francesa é
atravessada por desigualdades e por uma idealiza¢do da metropole —
fendmeno que, segundo minha hipétese, resulta de um longo proces-
so de construgdo do afrancesamento (assimilagdo) como expressao
da colonialidade. Como destaca Serge Mam Lam Fouck (2007, p. 94),
a escola reforca essa visdo, tornando a Franca “a patria que se apren-
deu a amar mais do que realmente conhecer”. No entanto, como ob-
servou Dakhlia (2005, p. 8), “ndo é mais suficiente ser cidadao fran-
cés para ser considerado completamente francés — e europeu — e
tratado como tal”. Esse processo, denominado francisation, envolve
a assimilacdo de valores e praticas francesas, frequentemente associ-

174



O sistema escolar francés na Guiana Francesa

adas a “brancura” (Mbembe, 2019, p. 140). A Republica Francesa, ao
se apresentar como laica e “cega” a cor (colour blind), oculta as desi-
gualdades estruturais que permeiam a identidade nacional (Mbembe,
2019). O pertencimento niao é garantido apenas pelo nascimento em
territorio francés, mas pela adocdo da lingua, cultura e instituigdes
do pais, muitas vezes em detrimento de herancas culturais preexis-
tentes. Como aponta Mbembe (2018), as categorias raciais s6 fazem
sentido dentro de uma estrutura de poder que as nomeia e hierarqui-
za. Assim, a escola se torna um agente central da politica assimilaci-
onista, operando dentro de uma légica colonial que persiste na Re-
publica Francesa.

CONSIDERACOES FINAIS

A anélise desenvolvida neste artigo evidencia como os processos
histoéricos e politicos moldaram a luta pela igualdade e cidadania nas
antigas colonias francesas, com énfase na Guiana Francesa. Entre o
final do século XIX e a primeira metade do século XX, as populacoes
colonizadas articularam estratégias de engajamento politico que
culminaram na departamentalizacao de 1946, consolidando o prota-
gonismo dos crioulos e sua integracao a estrutura sociopolitica fran-
cesa. Além disso, este estudo examinou o papel do sistema escolar
francés na perpetuacio da colonialidade, ao incorporar a ideologia do
progresso e a “missao civilizatéria”. O modelo educacional, ao formar
uma elite crioula voltada para a administracdo colonial, reforcou uma
visdo etnocéntrica da historia francesa e contribuiu para o silencia-
mento das narrativas locais e latino-americanas. Por fim, com base
em uma abordagem etnografica, a pesquisa demonstrou como a as-
similagdo, enquanto mecanismo da colonialidade, continua operando
no contexto escolar da Guiana Francesa, evidenciando a persisténcia
das dindmicas de dominacao e exclusdo na educacio do territério.
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Talvez, no caso do Estado do Parana, seja insuficiente falar ape-
nas em “curriculo prescrito” ou recorrer a tradicional divisao, comum
na literatura e no senso comum das unidades escolares, entre “curri-
culo formal” e “curriculo real”, para definir as novas dinamicas que
tém ocorrido na relacdo entre o poder politico e as unidades escola-
res.

A criacao do Livro Registro de Classe Online (LRCO)?, em 2022,
por meio da Instrucdo Normativa N.° 06/2022 — CDE/DNE/
DPGE/SEED?, no periodo da gestdo do Secretario da Educacdo Re-
nato Feder — mas que ja vinha sendo implementado desde o inicio do
ano anterior, como indicam os videos oficiais do Canal do Professor
(Formacao Continuada SEED-PR3) —, possibilitou o primeiro passo
do que seria esse esfacelar entre as fronteiras do “formal” e do “real”.
Essa medida possibilitou a padronizacao da escrituracdo da vida
escolar dos estudantes, “garantindo a integridade e a consulta em
tempo real a veracidade das suas informacdes, além de estabelecer a
obrigatoriedade de cumprimento dos prazos para os registros, con-
forme estipulado pela mantenedora”+. Em outras palavras, o tradici-
onal livro fisico de chamada (que comprovava a frequéncia dos estu-
dantes), as atividades realizadas e o rendimento escolar foram con-
vertidos em uma ferramenta on-line de preenchimento obrigatério,
que passou a fazer parte do cotidiano do trabalho docente.

Este Livro Online foi implantado rapidamente devido ao cumpri-
mento da Instrugdo, que estabelecia que a dire¢ao escolar fosse res-
ponsavel por “fazer cumprir as determinagbes” referentes aos regis-
tros dos professores, além de supervisionar os setores pedagogicos.

1 Disponivel em https://professor.escoladigital.pr.gov.br/rco_mais_aulas.
Acesso em: 09 abr. 2025.

2 Assinada pelo Diretor de Planejamento e Gestdo Escolar, Paulo Roberto
Falcao, pela chefe do Departamento de Normatizagio Escolar, Telma Apare-
cida dos Santos Luzio, e pela Coordenadora da Documentacao Escolar, An-
nete Elise Siedel Vasconcelos.

3 Disponivel em https://www.youtube.com/playlist?list=PL8MCogs1qH
rSVq4NuoXs780L051s_Zalfv. Acesso em: 09 abr. 2025.

4 Disponivel em https://www.educacao.pr.gov.br/sites/default/arquivos_
restritos/files/docu mento/2022-08/instrucao_normativa_062022_ cded-
nedpgeseed.pdf. Acesso em: 09 abr. 2025.
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Estes também precisaram acompanhar semanalmente a implemen-
tagdo e os registros, emitindo parecer favoravel a cada fechamento de
periodo avaliativo. Em seguida, o Registro de Classe Online era envi-
ado pela secretaria ao Sistema Estadual de Registro Escolar (SERE),
que busca compor uma grande base de dados educacionais relativos
a matricula e a frequéncia dos estudantes.

Por ser uma ferramenta digital, e ndo mais um livro fisico limita-
do ao ntimero de paginas, o Livro Online tem sido reformulado anu-
almente para se tornar também um grande centro de referéncia para
o trabalho docente, superando suas intencoes iniciais. Acelerado pelo
periodo de pandemia, que proporcionou verdadeiros laboratérios
para a implementacao de solugoOes digitais tanto no setor publico
quanto no privado, o sistema agora reine — em um Unico espaco
acessado diariamente por celulares, tablets e computadores dos pro-
fessores —, um “moédulo de planejamento”, denominado de Registro
de Classe Online + Aulas (RCO+Aulas). Nesse modulo, o docente
encontra planos de aula especificos para todas as suas disciplinas,
para todas as aulas, organizados cronologicamente conforme uma
sequéncia idealizada de contetidos a ser desenvolvida, incluindo su-
gestOes de exercicios, videoaulas e slides de apresentacoes prontas.
Embora nao seja obrigatério que os professores adotem esses mate-
riais — podendo, inclusive, edit4-los, caso optem por nao utiliza-los —,
é recomendavel que apresentem seus proprios planos de aula ao se-
tor pedagobgico. No entanto, convenhamos: isso se torna praticamen-
te inviavel diante da realidade de um professor de Histéria da rede
estadual, que ministra, em média, 10 aulas por dia — sem contar
outros vinculos de trabalho. Elaborar planos individualizados para
todas as aulas, ou mesmo um Plano de Trabalho que organize blocos
de aulas, torna-se ainda mais desafiador diante do aumento recente
da burocratizacdo de outras esferas do trabalho docente que vem
acontecendo no Estado do Parana.

Dessa forma, podemos inferir certo éxito na adesao dos professo-
res aos materiais educacionais do RCO+AULAS. No entanto, trata-se
de uma dedugdo que ainda requer comprovacao por meio de pesqui-
sas futuras. Afinal, a literatura costuma apontar, nesses casos, pro-
cessos de adesao bastante particularizados, marcados por episédios
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de traducao, resisténcia e, por vezes, estratégias que apenas aparen-
tam conformidade com o proposto (Apple, 1982; Sacristan, 2018).

Contudo, esse é um quebra-cabeca com mais pecas que tornam a
nossa analise da presenca da América Latina no curriculo do Ensino
Fundamental dos Anos Finais do Estado um trabalho um pouco mais
complexo.

Trés documentos precisam aqui ser citados: a Base Nacional Co-
mum Curricular (2017), o Curriculo da Rede Estadual Paranaense
(2019) e o0 Caderno Curriculo Priorizado da Rede Estadual de Ensino
(2020).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), homologada em 20
de dezembro de 20175, é o documento que tem possibilitado mudan-
cas no ensino de Histéria no Estado do Parana e em outras unidades
da federacdo. Como um documento que estabelece normas para as
redes de ensino e suas escolas, tanto publicas quanto particulares — e
por servir como uma base na criacdo dos curriculos e projetos peda-
gbgicos para a educacao infantil, fundamental e média no Brasil —, a
BNCC acabou determinando, direta ou indiretamente, o que todos os
alunos da Educacio Basica devem aprender.

O que diferencia o documento da BNCC em relagdo ao documento
anterior, os Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1998), é a
forma como os contetidos sdo organizados: em Unidades Tematicas,
Objetos de Conhecimento e Habilidades. Anteriormente, a estrutura
era composta por Objetivos, Critérios para a selecio dos contetidos
para o professor e Eixos Tematicos norteadores. Pela primeira vez,
temos uma lista extensa de contetidos distribuidos por ano escolar,
cada um identificado por um c6digo alfanumérico que indica o que se
espera do seu desenvolvimento. Chamadas de habilidades, essas
expectativas “expressam as aprendizagens essenciais que devem ser
asseguradas aos alunos nos diferentes contextos escolares” (Brasil,
2017, p. 29). Segundo o documento da BNCC, esses codigos foram
criados para garantir o desenvolvimento das competéncias especifi-

5 A parte referente ao Ensino Médio na Base Nacional Comum Curricular foi
entregue com certo atraso. Em 2 de abril de 2018, o Ministério da Educagio
encaminhou ao Conselho Nacional de Educacido (CNE) a terceira versao da
BNCC, agora incluindo essa etapa de ensino.
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cas da area e estdo associados aos chamados “Objetos de Conheci-
mento”, definidos de forma bastante genérica como os “contetidos,
conceitos e processos” organizados a partir de uma unidade temaética.
Ainda, vale aqui destacar, conforme enfatiza a BNCC, estas habilida-
des nao descrevem acdes ou condutas esperadas do professor, nao
indicam preferéncias por abordagens ou metodologias especificas,
nao representam uma ordem ou hierarquia entre as aprendizagens e
tampouco devem ser tomadas como um modelo obrigatério (Brasil,
2017, p. 30).

O fato é que, uma vez estabelecido esse curriculo minimo comum,
acompanhado de seus respectivos cddigos de controle, abriu-se espa-
¢o para o avanco de uma visdo tecnocratica que tende a reduzir o
aprendizado escolar a indices de rendimento. E pela primeira vez,
isso se tornou plenamente possivel com o texto da BNCC. Se esta
intencdo ja estava posta em alguns dos grupos que conduziram e
apoiaram a elaboracdo da Base — a exemplo dos reformadores em-
presariais do “Movimento Pela Base”® —, o texto da BNCC fez questao
de nao explicitar esta possibilidade em seu desejo de implementacao
de um Sistema Unico de Educacio Brasileira (Passos, 2024).

Desse modo, todo o ecossistema tecnolégico e avaliativo que se
desenvolveu posteriormente passou a depender moralmente da ela-
boracao local dos curriculos municipais e estaduais. Assim, podemos
inferir que aqueles que adotaram de forma mais ampla a estrutura da

6 Andrea Costola e Raquel Fontes Brogui, ambas da Universidade Estadual
Paulista, em seu texto intitulado “Os reformadores empresariais e as politi-
cas educacionais: analise do Movimento Todos pela Base Nacional Comum”
(2018) listam varias entidades que foram representadas pelos agentes que
compuseram o movimento, mostrando sua diversidade, porém, o peso da
presenca do setor empresarial. Citamos aqui algumas: Fundacdo Lemann,
Instituto Airton Senna, Instituto Natura, Itad BBA, Fundacao Roberto Mari-
nho, Instituto Unibanco, Instituto Inspirare, Instituto Rodrigo Mendes,
Fundacgao Maria Cecilia Souto Vidigal, Fundacao Itat Social, Fundagiao SM,
Instituto Singularidades, Todos Pela Educacgio, Instituto Pedagogico Acaia,
Laboratério de Educagdo, UNDIME, CONSED, FGV, Inep, Banco Mundial,
Fundacao Cesgrario, Universidade Federal de Minas Gerais, Pontificia Uni-
versidade Catdlica de Sdo Paulo, Ministério da Educagido e Conselho Nacio-
nal de Educagao.
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BNCC conseguiram maior facilidade na implementacdo e criacao
destes instrumentos de avaliagao.

Na sequéncia da BNCC, tivemos as formulac6es estaduais do cur-
riculo. O Curriculo da Rede Estadual Paranaense (CREP) foi imple-
mentado por meio de uma agao colaborativa entre Secretaria de Es-
tado de Educagao e do Esporte (SEED/PR), Conselho Estadual de
Educacio do Parani (CEE/PR), Unido Nacional dos Dirigentes Mu-
nicipais de Educacao (UNDIME/PR) e Unido Nacional dos Conse-
lhos Municipais de Educacdo (UNCME/PR), e foi assinado pelo Che-
fe de Departamento de Desenvolvimento Curricular: Anderfabio
Oliveira dos Santos?.

Em sua apresentacdo, o documento afirma o compromisso com as
especificidades da Rede Estadual Paranaense, destacando suas prin-
cipais necessidades e caracteristicas. Defende que os conteudos de-
vem estar “adequados a realidade da regionalidade” (CREP, 2019, p.
3), posicionando-se como um documento orientador das Propostas
Pedagogicas Curriculares (PPC), dos Planos de Trabalho Docente
(PTD) e dos Planos de Aula.

Mantendo as mesmas sete competéncias especificas de Historia
estabelecidas pela BNCC (Brasil, 2017, p. 402), o documento parana-
ense preserva os campos “Objetos de Conhecimento” e “Unidades
Temaéticas”, mas altera a nomenclatura de “Habilidades” para “Obje-
tivos de Aprendizagem”, mantendo o mesmo codigo alfanumérico no
corpo do novo codigo de referéncia. Além disso, introduz dois novos
campos: “Orientacoes de Contetidos”, que explicita com ainda mais
clareza os contetdos a serem trabalhados em cada objetivo; e “Tri-
mestre”, que organiza os contetidos em um cronograma de aplicacio
ao longo do ano letivo.

Ao aproximarmos os dois documentos, é possivel destacar algu-
mas observacoes relevantes:

7 Membros da Equipe de Hist6ria: Ma. em Educagdo, Camila Flavia Fernan-
des Roberto; graduado em Historia, Fabio dos Santos Lima; Me. em Educa-
¢do, Fabio Aparecido Ferreira; Ma. em Histéria, Lorena Pantaledo da Silva;
Ma. em Antropologia, Vanessa Maria Rodrigues Viacava; e a graduada em
Histoéria, Suelen Pinto da Cruz.
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— Das 16 unidades temaéticas sugeridas pela BNCC, 15 foram incorpo-
radas integralmente, sem alteracoes. Nenhuma nova unidade foi cria-
da pelo CREP;

— Dos 100 objetos de conhecimento propostos pela BNCC, 89 foram
incorporados integralmente ao documento do CREP, seja na secdo
“Objeto de Conhecimento”, seja no novo campo intitulado “Orienta-
¢oes de Contetdos”. Outros oito foram incluidos parcialmente, com
ajustes pontuais — como a correcdo de redundancias do texto original
da BNCC, a substitui¢do do termo “colonialismo” por “neocolonialis-
mo” (em uma escolha tedrica para se referir a segunda metade do sé-
culo XX), e a exclusdo do estudo de sociedades linhageiras e aldeias
no objeto que trata das formas de organizacio politica na Africa. Trés
objetos de conhecimento nao foram contemplados: “O papel da reli-
gido crista, dos mosteiros e da cultura na Idade Média” e “O papel da
mulher na Grécia Antiga, em Roma e no periodo medieval” (ambos do
6.° ano), além de “Contestacoes e dindmicas da vida cultural no Brasil
entre 1900 e 1930” (9.° ano), suprimidos na versdo paranaense do
documento. Embora o contetido referente ao papel da mulher tenha
sido excluido como “objeto de conhecimento”, ele permanece presen-
te entre os objetivos de Aprendizagem (Habilidades), conforme pre-
visto pela BNCC. Ainda assim, considerando que o CREP dedica ape-
nas dois objetivos especificos ao estudo das mulheres na Historia, es-
perava-se uma presenca mais expressiva desse tema — especialmente
por se tratar de um documento elaborado por uma equipe majoritari-
amente composta por mulheres;

— Todas as 99 “Habilidades” propostas pela BNCC foram incorpora-
das pelo CREP. Em alguns casos, no entanto, essas habilidades foram
desdobradas em mais de um Objetivo de Aprendizagem devido & sua
repeticdo, o que resultou em um total de 102 objetivos. Dentre eles,
apenas 21 foram mantidos integralmente, sem qualquer modificacio.
Os outros 81 passaram por pequenas edicoes. Essas alteragbes vari-
am: em alguns casos, as habilidades foram reescritas para conferir
maior fluidez ao texto; em outros, foram adicionadas informacoes
complementares ou descri¢des mais detalhadas. Houve também subs-
tituicbes de verbos, o que, por vezes, alterou o nivel de complexidade
ou a énfase das habilidades. Além disso, observam-se insercoes de re-
cortes regionais ou locais em algumas formulagdes. Outro ponto rele-
vante é a criagdo de 26 objetivos proprios pelo CREP, que nao cons-
tam na proposta da BNCC.
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Esse acréscimo revela um movimento de autoria e reinterpretagcao
curricular que merece aqui um detalhamento.

Tabela 1 — Contetidos extraidos dos Novos Objetivos de Aprendiza-

gem do CREP

v’ Cultura Caigara
v' Os Faxinalenses
v" As Comunidades Quilombolas

EFo6HI01.d.6.02
EFo6HI01.d.6.02
EFo6HI01.d.6.02

6.2 v" Memoria Local EFo6HIo2.a.6.04
Ano v" Povos dos Sambaquis EFo6HIo4.c.6.07
v Relacdo entre expansio Greco-romana | EF06HI12.a.6.16
€ a escravizacgao EFo6HI15.d.6.20
v" O conhecimento cientifico no contexto | EFo6HI18.d.6.24
Cléssico e Medieval
v’ Diferentes manifestagoes religiosas no
mundo Medieval do Oriente e Ocidente

v" Impacto do contato com a América pa- | EFo7HIo02.d.7.03

ra as alteracOes geograficas e de conheci-
mentos niuticos EFo7HIo03.d.7.05
v' Formas de trabalho e cultura entre os | EFo7HIo4.d.7.07

7.0 povos pré-colombianos

Ano v’ Transformagdes e crises na Europa EFo7HI12.c.6.18

nos periodos da Alta e Baixa Idade Média
v’ Resisténcia dos povos originarios ao
processo de colonizacao nas Américas
v Os Tropeiros e o processo civilizatério
do Parana
v O papel dos povos originarios, africa-
nos e afro-brasileiros na resisténcia a
economia colonial portuguesa
v Transicdo para o Capitalismo e mu-
dancas na politica, sociedade e economia

EFo7HI12.¢.6.18
EFo7HI16.d.7.23

EFo7HI17.d.7.25

v A Influéncia do movimento iluminista
em revolugdes posteriores
v Transformagoes na producao ervateira
no Parana
v' Influéncias no Brasil com as conse-

EFo8HIo1.d.8.02

EFo8HIo03.c.8.05
EFo8HIo04.d.8.07
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8.0 quéncias do periodo Napolednico EF08HI14.d.8.20
Ano v Lutas pela terra de povos originariose | EFo8HI14.d.8.21
negros locais

v" RelacGes de Trabalho, cultura e poder | EFo8HI26.d.8.28
no periodo monarquico brasileiro

v Colonizacao e resisténcia das popula- | EFo8HI20.d.8.33
cBes locais ao imperialismo na Africa e

Asia EF08HI20.d.8.34
v Escravizacao de povos originarios,
africanos e afro-brasileiros no Parana EFo8HI26.d.8.37

v" Correntes migratorias na formacdo do | EFo8HI27.d.8.39
Estado do Parané e Brasil
v Eugenia e politica de branqueamento
no Estado do Parana
v Resisténcia a escravidao e fontes do-
cumentais

v' Movimentos messianicos no Parana EFog9HIo2.c.9.03
9.0 v Contradicgbes do governo Vargas EFogHIo05.¢.9.10
Ano v' Movimentos migratérios da atualidade | EFo9HI36.a.9.39

Fonte: o Autor (2025)

Excetuando alguns contetidos canénicos mencionados — que, em
certos casos, talvez nem exigissem a criacdo de novos objetivos e
codigos —, muitos dos demais parecem decorrer de discussoes criti-
cas ao curriculo, inclusive a propria BNCC. Cultura Caicara, os Faxi-
nalenses, as Comunidades Quilombolas, os Povos dos Sambaquis, os
Pré-colombianos e a Memoéria Local sdo exemplos de contetidos liga-
dos a culturas e comunidades tradicionais historicamente invisibili-
zadas nos curriculos escolares. Esses temas representam brechas
importantes que possibilitam praticas pedagobgicas contra-
hegemonicas, por meio da valorizacao de saberes locais, modos de
vida coletivos, praticas sustentaveis e vinculos com o territério.

Outro ponto relevante é o destaque dado ao papel das resisténcias
negra e indigena frente ao processo de colonizagdo nas Américas. Em
nivel local, chama atencao o realce conferido as histérias da escravi-
zacdo, das lutas pela terra, da eugenia e das politicas de branquea-
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mento no Estado do Parani. Ao mesmo tempo, contudo, o curriculo
também corre o risco de reforcar elementos da Histéria Oficial do
Estado como, por exemplo, a énfase na figura dos tropeiros, na pro-
ducao ervateira e nas correntes (i)migratérias enquanto pilares da
formacao e da suposta “civiliza¢do” do territério paranaense.

Com isso, ao analisarmos os dois documentos em sua totalidade,
observa-se que 58,13% do texto da BNCC foi incorporado integral-
mente ao documento paranaense, enquanto 41,86% foi adotado com
adaptacOes parciais, e apenas 1,39% nao foi incorporado. Esses dados
revelam um alto grau de aderéncia a BNCC, ainda que com margem
para reinterpretagdes, as quais se somam os 26 novos objetivos de
aprendizagem elaborados no contexto do curriculo estadual.

Além da BNCC e do CREP, ha ainda o documento intitulado Ca-
derno Curriculo Priorizado da Rede Estadual de Ensino, que também
exerce influéncia direta sobre o médulo RCO+AULAS. Elaborado em
2020, como resposta aos déficits de aprendizagem provocados pelo
periodo de isolamento durante a pandemia, o documento segue vi-
gente, conforme informado em seu site oficial8. Na pratica, ele assu-
me o papel de curriculo oficial do Estado, substituindo “temporaria-
mente” o CREP.

O caderno seleciona, a partir do Curriculo Estadual, apenas os
contetdos considerados “essenciais” para cada etapa da Educacio
Basica. Segundo o proprio texto, esses sdo os contetidos que estrutu-
ram atualmente “a base para a progressio dos/as estudantes nos
anos posteriores” (Curriculo Priorizado, 2020, p. 2). Embora afirme
nao ter a intencdo de limitar o curriculo, mas sim de apoiar os pro-
fessores na elaboracao de seus planos de aula, o0 documento nio ex-
plicita com clareza os critérios utilizados para essa selecdo: apenas
menciona que estdo fundamentados na BNCC.

Outro ponto que chama atencao é a auséncia de vinculagcdo dos
contetidos aos codigos do CREP e da BNCC, o que dificulta a articu-
lacdo entre os documentos. Soma-se a isso o fato de o caderno nao
apresentar informacGes sobre sua autoria nem descrever o processo

8 Disponivel em https://professor.escoladigital.pr.gov.br/estudo_ planeja-
mento/curriculos_priorizados. Acesso em: 14 abr. 2025.

188


https://professor.escoladigital.pr.gov.br/estudo_planejamento/curriculos_priorizados
https://professor.escoladigital.pr.gov.br/estudo_planejamento/curriculos_priorizados

A América Latina no curriculo vigiado do Estado do Parana

de elaboracdo, o que levanta questoes sobre sua legitimidade e trans-
paréncia. Quem selecionou esses conteiildos — e por que esses, € nao
outros? Nao sabemos.

Ao compararmos o Curriculo Priorizado com o CREP, percebe-
mos, de inicio, outra mudanca na organizacao estética e estrutural do
documento. O curriculo passa a ser subdividido em: “Unidades Te-
maticas”, “Objetos de Conhecimento”, “Orientacdoes de Contetido”,
“Conhecimentos Prévios” e “Objetivos” — uma reformulacdo que, a
nosso ver, na forma como foi feita, prejudica o entendimento e com-
promete a qualidade de alguns dos pontos especificos do CREP.

Embora o termo “Unidades Tematicas” tenha sido mantido em re-
lacdo a documentos anteriores, seu significado foi alterado, passando
a designar outras categorias que nao correspondem as unidades te-
maticas originalmente utilizadas. J4 nao se trabalha mais com temas
amplos, como “A invenc¢do do mundo cléssico e o contraponto com
outras sociedades” (BNCC), que agora é substituido por recortes mais
especificos, como “Roma: monarquia, reptiblica e império”.

Deste modo, praticamente todas as unidades teméticas passaram
a ser copias integrais dos contetidos propostos pelo CREP em suas
orientacoes de contetido. O mesmo também aconteceu com alguns
dos objetos de conhecimento, que tornaram-se copias de antigas
orientacoes de contetido. Ou, ainda, objetos de conhecimento do
CREP que, na integra, tornaram-se objetivos no Curriculo Priorizado.
Ou seja, o documento apresenta uma consideravel confusio, na qual
temas, objetos de conhecimento e orientacGes de contetido nao se
distinguem mais de forma clara ou substancial, estando o contetido
“essencial” ora como tema, ora como objeto de conhecimento ou
como orientagido de contetido, nem sempre se relacionando direta-
mente com os objetivos do documento.

Sendo um documento que busca decantar o “essencial” do CREP,
é pertinente comecarmos apontando aquilo que ele considerou nao
essencial, a partir da copia integral dos objetos de conhecimento. Dos
92 objetos de conhecimento propostos pelo CREP, 52 foram incorpo-
rados integralmente, sem alteracgdes, enquanto os 40 listados abaixo
nao foram adotados pelo Curriculo Priorizado.
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Tabela 2 — Objetos de Conhecimento nao incorporados inte-

gralmente ao Curriculo Priorizado.

1.

A conquista e dominagdo da América e as formas de organizacao

politica dos indigenas e europeus: conflitos, dominagao, conciliacao e

10.

11.

resisténcias.
2.  Aestruturacio dos vice-reinos nas Ameéricas.
3. Independéncias na América espanhola.

Os Estados Unidos da América e a América Latina no século XIX.

Resisténcias indigenas, invasoes e expansao na América portu-

guesa.
A questdo dos povos indigenas originarios e populagoes afrodes-
cendentes durante a Republica (até 1964).
A resisténcia dos povos e comunidades indigenas diante da ofen-
siva civilizatoria.
A tutela da populagao indigena, a escravidao dos negros e a tute-
la dos egressos da escravidao.

9. Asformas de organizac¢ao das sociedades amerindias.

As pautas dos povos indigenas no século XXI e suas formas de
insercao no debate local, regional, nacional e internacional.
O discurso civilizatorio nas Américas, o silenciamento dos sabe-

res indigenas e as formas de integracao e destruicdo de comunidades e

13.

14.

15.

povos indigenas.

12. Politicas de exterminio do indigena durante o Império.

A questao da falta de insercao dos negros no periodo republicano
do pobs-abolicao.

As diferentes formas de organizacdo politica na Africa: reinos,
impérios, cidades-estados etc.
As diferentes organizagoes social e cultural e formas de trabalho
(de Africanos no Brasil).
16. Asldgicas internas das sociedades africanas.

17. Os movimentos sociais e a imprensa negra; a cultura afro-
brasileira como elemento de resisténcia e superagao das discrimina-

¢oes.

18. Pensamento e cultura no século XIX: darwinismo e racismo.

19. Anarquismo e protagonismo feminino.
20. O imperialismo europeu e a partilha da Africa e da Asia.
21. As experiéncias ditatoriais na América Latina
22. A Revolugdo Chinesa e as tensoes entre China e Russia.
23. A Revolucao Cubana e as tensoes entre Estados Unidos
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24. Nova ordem econdmica: as demandas do capitalismo industrial e
o lugar das economias africanas e asidticas nas dindmicas globais.
25. A cultura local e a cultura comum.

26. A producao do imaginario nacional brasileiro: cultura popular,
representacoes visuais, letras e o Romantismo no Brasil.

27. As descobertas cientificas e a expansao maritima.

28. Aslogicas mercantis e o dominio europeu sobre os mares e o
contraponto Oriental.

29. O Mediterraneo como espaco de interac¢io entre as sociedades da
Europa, da Africa e do Oriente Médio.

30. A Organizacdo das Nagoes Unidas (ONU) e a questao dos Direi-
tos Humanos.

31. O processo de redemocratizacao.

32. Os protagonismos da sociedade civil e as alteragoes da sociedade
brasileira.

33. A Constituicdo de 1988 e a emancipacgao das cidadanias (analfa-
betos, indigenas, negros, jovens etc.).

34. A historia recente do Brasil: transformacoes politicas, econdmi-
cas, sociais e culturais de 1989 aos dias atuais.

35. A questao da violéncia contra populacoes marginalizadas.

36. Pluralidades e diversidades identitarias na atualidade.

37. A questio da Palestina.

38. Os conflitos sociais, politicos, econémicos e culturais do século
XXI e a questao do terrorismo.

39. A fragmentacio do poder politico na Idade Média.

40. A formacio e o funcionamento das monarquias europeias: a 16gi-
ca da centralizacdo politica e os conflitos na Europa.

Fonte: o Autor (2025)

Reproduzimos integralmente os objetos ndo adotados para evi-

denciar a dimensdo do recorte realizado, especialmente no que diz
respeito a historia e cultura indigena e negra, assim como ao estudo
da Histéria da América Latina. Houve, evidentemente, uma escolha
editorial: alguns objetos foram transcritos fielmente, com seus con-
tetidos e objetivos originais, enquanto outros foram suprimidos ou
adaptados. O problema é que essas adaptacgdes, quando ocorreram,
comprometeram a qualidade dos contetidos. A seguir, analisamos
quatro casos exemplares que se relacionam com o estudo da América
Latina.
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1.° Caso:

Ao suprimir o objeto “A conquista e dominagdo da América e as
formas de organizacdo politica dos indigenas e europeus: conflitos,
dominacdo, conciliagdo e resisténcias” e extrair dele apenas um de
seus contetiddos — “América Portuguesa: coloniza¢gdo” — para trans-
forméa-lo integralmente em uma nova unidade temaética, realizou-se
um redesenho que gerou um novo objeto de conhecimento, agora
intitulado “A ideia de Novo Mundo ante o Mundo Antigo: permanén-
cias e rupturas de saberes e praticas na emergéncia do mundo mo-
derno”, alterando completamente o foco da discussao.

A situacdo se agrava ainda mais com o novo objetivo associado a
esse objeto: “Descrever as dindmicas comerciais das sociedades ame-
ricanas e africanas e analisar suas interacoes com outras sociedades
do Ocidente e do Oriente”, originalmente destinado ao contetido
“Africanos no Brasil”, conforme previsto no CREP.

Ou seja, a proposta inicial — discutir os processos de conquista,
dominacao, conciliacdo e resisténcia entre indigenas e europeus — foi
substituida por uma abordagem centrada nas dindmicas comerciais
entre América e Africa, no contexto da formacao do Novo Mundo.

E o que se perdeu com essa supressao do objeto original e com es-
se recorte descontextualizado de um de seus contetidos? Ao retor-
narmos ao CREP, percebemos que ficaram para tras os seguintes
objetivos de aprendizagem que nao serdo mais trabalhados com os
estudantes:

PR. EFO7HIO08. a. 7. 11 Descrever e problematizar as formas de orga-
nizacdo das sociedades americanas (povos originarios) no tempo da
conquista com vistas a compreensdo dos mecanismos de aliangas,
confrontos e resisténcias.

PR. EFO7HIO09. a. 7. 12 Analisar os diferentes impactos da conquista
e dominacdo europeia da América para as populagbes amerindias
(povos originarios das Américas) e identificar as formas de resistén-

cia. (CREP, 2020 p. 25)

2.° Caso:
O mesmo ocorreu com o objeto “A estruturagido dos vice-reinos
nas Américas. Resisténcias indigenas, invasoes e expansao na Améri-
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ca portuguesa”, que foi suprimido, e um de seus contetidos também
foi transformado integralmente em unidade tematica: “A formacao
do territério da América Portuguesa”. Esse contetido, assim como no
caso anterior, foi vinculado a um novo objeto de conhecimento “A
ideia de Novo Mundo ante o Mundo Antigo: permanéncias e rupturas
de saberes e praticas na emergéncia do mundo moderno”, e associa-
do ao objetivo “Discutir e problematizar as razdes da passagem do
mercantilismo para o capitalismo e suas influéncias e consequén-
cias”.

No entanto, é importante destacar que a proposta original era dis-
cutir a estruturacdo dos vice-reinos a partir da expansdo/invasio
europeia sobre os territorios indigenas, compreendendo, a partir
desse processo, a formagao territorial da América Portuguesa. Com o
redesenho curricular — que passou a abordar o papel da colonizacao
portuguesa na transi¢cdo do mercantilismo para o capitalismo — per-
deu-se a oportunidade de desenvolver os seguintes objetivos de
aprendizagem:

PR. EFO7HI10. a. 7. 13 Analisar de maneira critica, com base em do-
cumentos historicos, diferentes interpretagdes sobre as dindmicas das
sociedades americanas no periodo colonial.

PR. EFO7HI10 d. 7. 14 Entender a organizacido politica, social e eco-
ndmica dos vice-reinos na América espanhola.

PR. EFO7HI11. a. 7. 15 Analisar a formacdo histérico-geografica do
territério da América portuguesa por meio de mapas histéricos, bem
como as modificacoes ocorridas devido aos ciclos econémicos no pe-
riodo colonial.

PR. EFO7HI11. d. 77. 16 Perceber e entender o processo conflituoso de
colonizacdo nas Américas portuguesa e espanhola, compreendendo a
resisténcia dos povos originarios.

PR. EFO7HI12. a. 7. 17 Identificar e problematizar a distribuicao ter-
ritorial da populagdo brasileira em diferentes épocas, considerando a
diversidade étnico-racial e étnico-cultural (indigena -povos origina-
rios, africana, europeia e asiatica). (CREP, 2020 p. 25)

3.° Caso:
Dentro da unidade temética “Os processos de Independéncia nas

Américas”, proposta pelo CREP, havia trés objetos de conhecimento
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que se inter-relacionavam: “Independéncias na América espanhola”,
“A revolucdo dos escravizados em Sdo Domingo e seus miultiplos
significados e desdobramentos: o caso do Haiti” e “Os caminhos até a
independéncia do Brasil”.

No entanto, no Curriculo Priorizado, essa unidade temaética foi
também extinta, e o objeto “Independéncias na América espanhola”
foi suprimido. Além disso, o objeto referente ao Brasil foi deslocado
para uma nova unidade criada — “A chegada da familia real e a
Emancipagdo do Brasil” — o que evidencia uma opcao teérica de
tratar a independéncia brasileira como um processo isolado e decor-
rente da Revolucdo Francesa, desconsiderando seu contexto mais
amplo nos movimentos revolucionarios latino-americanos.

Com esse esvaziamento tematico, o que restou foi a renomeacao
da unidade para “Independéncias: Haiti e América Espanhola”, em-
bora, na prética, tenha sido mantido apenas o contetido relacionado
ao caso haitiano.

Na tentativa de justificar o titulo da unidade, foi incluido o conte-
udo “A Independéncia Haitiana e a Revolta de Tupa Amaru” — que
aparece deslocado, sem um objeto de conhecimento correspondente,
sem objetivos especificos de aprendizagem, e sem indicacao clara de
qual Tipac Amaru se refere (presumivelmente Tapac Amaru II, dada
sua relacdo com os processos de independéncia no Peru, ainda que
estes ndo estejam contemplados nos objetos ou objetivos do Curricu-
lo Priorizado).

Com esse esvaziamento da unidade, objetivos importantes foram
suprimidos:

PR. EFO8HI06. a. 8. 11 Aplicar, problematizar e interpretar os con-
ceitos de Estado, nacdo, territério, governo e pais para o entendimen-
to de conflitos e tensodes.

PR. EFO8HIo7. s. 8. 12 Identificar e contextualizar as especificidades
dos diversos processos revolucionarios para a independéncia nas
Américas, seus aspectos populacionais e suas conformacgdes territori-
ais.

PR. EFO8HIO09. s. 8. 14 Conhecer as caracteristicas e os principais
pensadores do Panamericanismo.
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PR. EFO8HI11. s. 8. 16 Identificar e explicar os protagonismos e a
atuacdo de diferentes grupos sociais e étnicos nas lutas de indepen-
déncia no Brasil, na América espanhola e no Haiti. (CREP, 2020 p.
28)

Além disso, curiosamente, o objetivo do CREP “PR. EFO8HI08. s.
8. 13 Conhecer o ide4rio dos movimentos independentistas e seu
papel nas revolugodes que levaram a independéncia das colonias his-
pano-americanas” foi mantido apenas nas unidades temaéticas que se
referem a Hist6ria dos Estados Unidos, nos objetos de Conhecimento
“Independéncia dos Estados Unidos da América”, ou seja, parece nao
ser escolha do Curriculo Priorizado o conhecimento do ideario dos
movimentos independentistas latino-americanos, mas sim o conhe-
cimento da histéria dos Estados Unidos, que ampliou seu espago no
curriculo e passou a contar com quatro unidades tematicas e cinco
conteados: Coloniza¢io Inglesa e a economia colonial, O Processo de
Independéncia, A Constituicdo americana, A ocupacdo do Oeste, A
guerra civil norte-americana.

4.° Caso:

Outra unidade extinta que representou um prejuizo significativo
para a formacao escolar dos estudantes foi a intitulada “Configura-
¢oes do mundo no século XIX”. Ela reunia trés objetos de conheci-
mento que, em certa medida, confrontavam a propaganda oficial
imigratoria promovida pelo Estado do Parana: “Pensamento e cultu-
ra no século XIX: darwinismo e racismo”; “O discurso civilizatorio
nas Américas, o silenciamento dos saberes indigenas e as formas de
integracdo e destruicdo de comunidades e povos indigenas”; e “A
resisténcia dos povos e comunidades indigenas diante da ofensiva
civilizatéria”.

De acordo com seus respectivos objetivos de aprendizagem, esses
contetdos seriam abordados de forma contextualizada, promovendo
a andlise critica do caso brasileiro — e, em especial, do contexto para-
naense —, com énfase nos impactos das teorias raciais do século XIX e
das politicas de branqueamento da populacdo sobre os povos indige-
nas e negros. Além disso, os objetivos previam a ampliagdo dessa re-
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flexdo para a compreensao e problematizagiao da realidade americana
como um todo.

PR. EFO8HI26. d. 8.37 Identificar e problematizar as teorias raciais
presentes no Brasil, no final do século XIX, e a politica do branquea-
mento (eugenia) da populagido, compreendendo as influéncias e con-
sequéncias no estado do Parana.

PR. EFO8HI27. a. 8.38 Identificar as tensOes e os significados dos
discursos civilizatorios, avaliando seus impactos negativos para os
povos indigenas originarios e as populag¢oes negras nas Américas.

PR. EFO8HI27. d. 8.39 Confrontar fontes e documentos histéricos
diversos com as diferentes formas de resisténcia a escravidao. (CREP,
2020 p. 31)

Assim como nos casos anteriores — o que ja se configura como um
modus operandi —, os dois contetidos originalmente propostos pela
unidade foram transformados em novas unidades tematicas, agora
desvinculadas das discussoes centrais que antes abordavam. O con-
tetdo do CREP intitulado “Segundo Reinado: politica, economia e
guerra” foi reestruturado no Curriculo Priorizado com as orientag¢Ges
de contetidos “Governanca e politica no Segundo Reinado” e “A
Guerra do Paraguai”, abandonando por completo a discussdo sobre
raca e darwinismo. J4 o contetido “Aboli¢ao, imigracao e indigenismo
no Império”, que poderia ter preservado essas discussdes em sua
formulagdo, optou por tratar apenas de temas como as plantations,
revoltas de escravizados e “O movimento abolicionista e a aboli¢do”.

Ou seja, a intencionalidade do Estado brasileiro em promover o
branqueamento da populacdo — e a relacao direta dessa politica com
a imigracdo europeia para o sul do pais, em especial para o Estado do
Parana — é inteiramente ausente no documento do Curriculo Priori-
zado.

Contudo, a discussao sobre as teorias racistas do século XIX per-
manece no Curriculo Priorizado apenas como sugestio de contetido
para a compreensio e problematizacio do Imperialismo na Africa e
na Asia. Isso revela que o documento reconhece o tema, mas opta por
manté-lo distante do contexto brasileiro — como se tais discussoes
nao dissessem respeito a nossa propria historia.
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Aproximado a este contetildo, mas em relacio ao inicio da Repu-
blica Brasileira e suas primeiras décadas, vale registrar a opgio do
Curriculo Priorizado por suprimir contetidos relevantes presentes no
CREP, como: “A insercdo dos negros no periodo republicano do pds-
abolicao”, “Os movimentos sociais e a imprensa negra”, “A cultura
negra como elemento de resisténcia e superacio das discriminacoes”
e “A Revolta da Chibata”. Em seu lugar, foram incluidos contetados
como “Os governos de Deodoro da Fonseca e Floriano Peixoto”, “Co-
ronelismo e politica dos governadores” e “Movimentos messianicos”,
numa escolha que prioriza uma narrativa politica e tradicional em
detrimento de uma abordagem mais critica das experiéncias negras
no pos-abolicio.

Por fim, daqueles contetdos listados anteriormente como acrés-
cimos do CREP a BNCC, que em certa medida complementavam
criticamente o seu contetdo, podemos aqui alertar que o Curriculo
Priorizado escolhe suprimir novamente boa parte destes contetidos.
Foram suprimidos contetidos como a cultura Caigara, a cultura dos
povos Faxinalenses, dos povos da Serra da Capivara, do povo de Um-
bu, dos povos origindrios de Lagoa Santa, dos povos Amazodnicos e
dos povos originarios do Brasil (compreendidos em sua pluralidade)
que somados compdem um mosaico de diversas historias e culturas
que possibilitariam um outro entendimento e mais amplo do territ6-
rio e do povo brasileiro.

Além disso, também foram suprimidos objetivos com contetdos
que remetem a questes necessarias a atualidade, como o estudo de
identidade, diversidade? e género, a luta pelos direitos civis, A Decla-
racao dos Direitos Humanos, 0 Movimento Feminista, os movimen-
tos sufragistas no Brasil, a histéria do Movimento Operario na Pri-

9 Como ja mencionado, o documento apresenta uma se¢do dedicada aos
“Conhecimentos Prévios”. Nela, observamos a presenca de contetidos repeti-
dos, deslocados e, muitas vezes, pouco relacionados aos objetivos propostos.
Curiosamente, diversos desses contetidos ndo sido essenciais para os anos
anteriores, mas sio exigidos como prévios no ano seguinte. Um exemplo é o
item “Associar a nogao de cidadania com os principios de respeito a diversi-
dade, a pluralidade e aos direitos humanos”, como se esse conhecimento
devesse ser adquirido fora do ambiente escolar, o que revela uma contradi-
¢ao preocupante.
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meira Republica, a Greve Geral de 1917, o Anarquismo, a Revolugao
Cubana e a Descolonizacio da Africa e Asia.

Como podemos perceber, o documento funciona como um filtro
que aqui nos interessa, especialmente, sobre o impacto que gera na
histéria da América Latina.

Na BNCC ja temos um curriculo bastante reduzido de contetdos,
onde podemos listar:

— 6.° Ano: Teorias sobre a origem do homem americano (EFo6HIo4)
e as rotas de povoamento do territério (EFoO6HI06); Formas de regis-
tros em sociedades antigas nas Américas (EFo6HIo7); Caracteristicas
culturais, cientificas, sociais e econdmicas dos Astecas, Maias e Incas
(EFo6HI08).

— 7.° Ano: Interacdes entre as sociedades da América, Europa, Africa
e Asia (EFo7HIo02); Formas de organizacio social e o desenvolvimen-
to de saberes e técnicas das sociedades americanas antes da chegada
dos europeus (EFo7HIo03) e durante o processo de conquista
(EFo7HI08); Impactos da conquista europeia sobre as populacgoes
amerindias e suas formas de resisténcia (EFo7HI09); Dinamicas co-
merciais entre as sociedades americanas e africanas (EFo7HI14).

— 8.° Ano: Rebelides na América Portuguesa e interfaces com proces-
sos ocorridos nas Américas (EFo8HIo05); Independéncias na América
espanhola (EFo8HIo07) e formas de governo adotadas (EFo8HI13);
Ideario dos lideres dos movimentos independentistas (EFo8HIo8);
Pan-americanismo (EFo8HI09); A influéncia francesa na Revolucdo
Haitiana (EFo8HI10); Guerra do Paraguai (EFO8HI18); O Legado da
Escravidao nas Américas (EFO8HI19); Relacdo dos Estados Unidos
com a América Latina no século XIX; Impactos dos discursos civiliza-
toérios sobre indigenas e negros nas Américas (EFo8HI27);

— 9.° Ano: Crise de 1929 (EFogHI12); Guerra Fria e influéncia norte-
americana na regiao (EFo9HI28); Experiéncias ditatoriais na Améri-
ca Latina (EFo9HI29); Politicas econOmicas na América Latina
(EFo9HI30).

Embora aborde temas relevantes como as independéncias e o
pan-americanismo, o curriculo da BNCC dedica pouca atencdo a
historia dos paises vizinhos, a integracao regional e aos movimentos
culturais e sociais da América Latina. Por nao adotar explicitamente
uma perspectiva que represente diferentes grupos sociais — marcada
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por recortes de raca, classe e género —, o documento mostra-se bas-
tante limitado, especialmente no que diz respeito a presenca das
mulheres na histéria. Além disso, ao nao optar por uma abordagem
mais critica e integrada, deixa de considerar a disparidade das fontes
histéricas e a pluralidade de perspectivas necessarias para uma com-
preensao mais rica e diversa dos processos historicos.

O CREP teve a oportunidade de preencher essas lacunas, seja o
que poderia ser a ampliacdo da representacdo dos povos indigenas
para além dos Incas, Maias e Astecas — incluindo Mapuches (Chi-
le/Argentina), Guaranis (Brasil/Paraguai), Aymaras (Boli-
via/Peru/Chile), Yanomamis (Brasil/Venezuela), Ashaninka (Bra-
sil/Peru), Zapotecas e Nahuas (México), Garifunas (Honduras) e
Wayuu (Colémbia), entre muitos outros —, seja ao aproximar lutas e
resisténcias na regiao, como a Guerra do Acre, as rebelidoes Mapuche
e 0 Zapatismo no México. Também poderia ter aprofundado a com-
paracdo entre politicas indigenistas, como o indigenismo cultural no
México e o modelo plurinacional adotado na Bolivia. Além disso, o
CREP poderia ter ampliado o didlogo sobre experiéncias de movi-
mentos populares, no estudo de suas especificidades, como o Movi-
mento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), em articulacao
com outros movimentos de reforma agraria na América Latina, como
0s piquiteros na Argentina, os movimentos de reforma Agraria do
Paraguai, e as ligas camponesas vinculadas com a Coordenadoria
Latino-americana de Organiza¢ées do Campo (CLOC). Poderia ainda
ter abordado a Confederacdo de Nacionalidades Indigenas do Equa-
dor (CONAIE), que aproxima luta indigena a causas ambientais, o
Zapatismo no México como expressao indigena anticapitalista, o
Movimento Sem-Teto do Uruguai (FUCVAM), a Marcha Mundial das
Mulheres, o movimento das Mées de Maio e os coletivos feministas
da América Central. Sdo experiéncias que se entrelacam com outros
processos que se assemelham como os processos de resisténcia as
ditaduras militares, transicoes para a democracia e criticas aos mo-
delos neoliberais que marcaram a regido. Recuperar nosso passado
compartilhado abre um leque de possibilidades para o ensino de
Historia, apontando para a construgio, no futuro, de uma identidade
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latino-americana comum para a regido e de uma histéria nacional
contada em relacao com outras histérias da regiao.

Mas nao foi bem o caso do CREP, que néo suprimiu nenhum dos
contetdos da histéria da América Latina listados pela BNCC, mas
também pouco avancou na qualificacdo do documento. Com relacao
a histéria da América Latina, foi um documento timido: apenas
acrescentou o estudo de formas de trabalho e cultura entre os povos
pré-colombianos (PR. EFO7HIo03. d. 7. 05) e outro topico referente a
organizacao politica, social e econdmica dos vice-reinos na América
espanhola (PR. EFO7HI1o0 d. 7. 14).

Ja a adaptac@o que ocorreu para o Curriculo Priorizado, além dos
rearranjos ja enunciados anteriormente, o curriculo ndo recebeu
nenhum contetido novo, aplicando o mesmo contetido enunciado
pela BNCC, mas com um déficit de oito contetidos: Formas de orga-
nizacdo social e o desenvolvimento de saberes e técnicas das socieda-
des americanas durante o processo de conquista; Organizagao politi-
ca, social e econdmica dos vice-reinos na América espanhola; Resis-
téncia indigena no processo de Colonizacdo nas Américas Portugue-
sas e Espanholas; Impactos da conquista europeia sobre as popula-
coes amerindias e suas formas de resisténcia; Ideario dos lideres dos
movimentos independentistas latino-americanos; Pan-
americanismo; Impactos dos discursos civilizatorios sobre indigenas
e negros nas Américas; e experiéncias ditatoriais na América Latina.
Um significativo corte que impossibilita um minimo de entendimen-
to e sentimento de pertencimento dos jovens paranaenses a regiao.

Se esses problemas fossem apenas problemas de um curriculo
prescrito, da ordem da formalidade, talvez o impacto seria menor.
Mas nao foi e nio é o caso. Ao mesmo tempo em que o Curriculo
Priorizado foi langado, uma série de outras medidas também foram
criadas e organizaram um ecossistema tecnocratico de avaliacao.

Além do fato dos materiais do RCO+Aulas estarem fundamenta-
dos no Curriculo Priorizado, ainda em 2021, através da Resolugio n.°
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4.817/20211°, assinada também pelo Secretario de Estado da Educa-
cdo e do Esporte, Renato Feder, tem-se o inicio de um programa de
formacdo intitulado “Formadores em Acao” com os professores da
Rede Estadual de Ensino, a fim de ofertar formacao continuada por
meio de docéncia colaborativa na modalidade a distancia, onde cur-
sos sdo gerados com encontros on-line. O professor e pedagogo for-
mador deve “garantir ao cursista formacgdo que oportunize atingir os
fins educacionais da escola e do processo de ensino-aprendizagem”,
“conhecer a Base Nacional Comum Curricular e os documentos ori-
entadores da rede de ensino do Estado do Paran4”, orientar os cur-
sistas, mediar, didatica e pedagogicamente as atividades, planejar e
organizar os materiais, orientar e avaliar as atividades propostas,
“acompanhar o desempenho individual e coletivo dos cursistas e
apresentar relatérios periédicos”. Dentre outras finalidades, os cur-
sos buscam colaborar no planejamento docente “a partir dos materi-
ais disponiveis no RCO + Aulas”. Tanto os professores formadores
como os cursistas podem utilizar a certificacdo do “Formadores em
Acao” como curso de capacitacdo profissional para a Progressao no
avanco de carreira no quadro préprio do magistério.

Outras expressoes concretas do curriculo formal no cotidiano es-
colar incluem as chamadas “Semanas de Nivelamento” — também
implementadas inicialmente como medida emergencial diante dos
impactos da pandemia, mas que continuam sendo adotadas até hoje
— e o processo de plataformizacdo da pratica docente.

No inicio de cada trimestre, os professores da rede devem reser-
var de uma a duas semanas de aula para trabalhar contetidos consi-
derados essenciais, identificados pela mantenedora como de baixo
desempenho nas avaliacoes externas. Um exemplo, entre esses con-
teddos, destacados no documento de nivelamento do 3.° trimestre de

1o Disponivel em: https://www.legislacao.pr.gov.br/legislacao/pesquisar
Ato.do?action=exibir&codAto=261590&indice=1&totalRegistros=1&dt=22.4.
2023.19.24.16.241. Acesso em: 21 abr. 2025.

11 A exemplo da ementa do curso “Grupo de Estudos Formadores em Ac¢ao —
Histéria — Jornada 1”7, disponivel em https://drive.google.com/drive/ fol-
ders/1G-uMxaboGYtfBmomm20XobgVAN_xbrUQ. Acesso em: 21 abr.
2025.
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202012 para o 8.° ano, estao os temas “Revolucdo Industrial”, “Revo-
lugdo Francesa”, “A Chegada da Familia Real”, “Emancipagao politica
do Brasil” e “Primeiro Reinado”. Chama atenc¢ao, no entanto, a au-
séncia de contetidos como os processos de independéncia latino-
americanos, a Revolucao Haitiana, ou ainda os conflitos, tensées e
formas de resisténcia indigena e negra durante o periodo colonial e o
Império no Brasil, como menciona o CREP para o periodo. Essa
omissdo pode indicar mais uma forma de reforgco da tradicao e do
curriculo priorizado (leia-se eurocentrado).

Quanto a plataformizacdo, no componente de Historia, esse pro-
cesso se manifesta, de forma especifica, por meio do uso recorrente
de quizzes como ferramenta de ensino e avaliacao. No cotidiano dos
professores da rede, esta obrigatoriedade de uso tem contribuido
para a sobrecarga de trabalho. Semanalmente, os professores devem
selecionar questdes para compor os Quizzes, que sdo enviados aos
estudantes por meio do sistema RCO. As respostas sdo corrigidas
automaticamente, e as notas sao lancadas diretamente no sistema de
avaliacao dos alunos.

No momento da escrita deste texto, segundo relatos de alguns
professores, que aqui escolhemos manter no anonimato, no primeiro
trimestre as questées do Quizz correspondem a 3,0 pontos da nota
final, enquanto nos demais trimestres somam 2,0 pontos, acrescidos
a 1,0 ponto referente a Prova Parana. Um aspecto relevante a se des-
tacar é que as questdes sao escolhidas a partir de um banco de dados
disponibilizado pelo proprio RCO, o que contribui para reforgar a
l6gica do curriculo oficial e sua concepcao pratica de “contetidos es-
senciais”.

Quanto as avaliacbes externas, estas cumprem um papel indireto,
porém fundamental, sobre o estado psicoldgico dos professores, que
se sentem vigiados ao terem seus alunos avaliados e os resultados
disponibilizados para as unidades escolares. Iniciada em 2019, e
desde 2022 aplicada a cada trimestre, a “Prova Parana” compoe o
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica do Parani (SAEP) e tem

12 Disponivel em https://drive.google.com/file/d/1vDzUhQBCwgmyHBp
34f_NncgZZkkSJ8HJ /view. Acesso em: 21 abr. 2025.
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como objetivo o diagnostico das aprendizagens dos estudantes matri-
culados nas institui¢es de ensino da redes.

A Prova Parané é aplicada trimestralmente aos estudantes do 5.°
ano do Ensino Fundamental I, do 6.2 ao 9.° ano do Ensino Funda-
mental II e em todas as séries do Ensino Médio e da Educacao Profis-
sional. As Matrizes de Referéncia de cada ano/série sdo compostas
por descritores que derivam, novamente, dos objetivos consideradas
do Curriculo Priorizado e do Curriculo da Rede Estadual do Parana.
Estes objetivos, inclusive, estdo explicitos nos slides das aulas que
sdo disponibilizados aos professores através do RCO+AULAS. Ou
seja, estd em curso o ato de imprimir ou gravar profundamente na
mente dos professores a mensagem de que os contetidos a serem
ensinados devem, necessariamente, alinhar-se aqueles que serdo
cobrados nas avaliacoes externas ao final de cada trimestre.

Os resultados das avalia¢Oes sao organizados em relatérios plani-
lhados gerados por meio do Power BI, uma plataforma de analise de
dados da Microsoft incorporada pela Secretaria de Educacao. Com
foco em visualizacgGes interativas e recursos de business intelligence
(BI), essa ferramenta tem viabilizado o gerenciamento amplo dos
dados educacionais, permitindo multiplos cruzamentos de informa-
¢Oes para a elaboracao de diagnoésticos e um controle mais preciso.
Essa plataforma permite a visualizacdo dos dados por escola, por
turma, por aluno, por disciplina, por semana e por data. Além dos
dados da Prova Parand, é possivel visualizar o ntimero de questoes
propostas pela SEED nos Quizzes, o total de questoes respondidas, o
percentual de respostas por aluno e de acertost4. Noutras palavras,
um professor que nao utilize as plataformas provavelmente, precisa-
ra dar satisfacoes ao setor pedagbgico e a sua gestdo local, o mesmo
deve acontecer em casos de indices muito baixos de acertos dos estu-

13 Disponivel em https://www.provaparana.pr.gov.br/apresentacao. Acesso
em: 21 abr.2025.

14 Estas informacoes estdo disponiveis no video “V40 — NOVO POWER BI —
Agora com as respostas dos alunos nas atividades da SEED e novos dados!”,
disponivel pelo Nicleo Regional de Educagao de Ivaipora, disponivel no link:
https://www.youtube.com/watch?v=zvOz4UuIXQQ. Acesso em: 21 abr.
2025.
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dantes. Além disso, ao realizarem o controle diario de frequéncia, os
professores também devem registrar os contetidos trabalhados. No
sistema RCO, esses contetidos ja aparecem listados conforme o curri-
culo oficial, com seus respectivos c6digos, prontos para serem assina-
lados. Isso configura um monitoramento constante e diario da execu-
c¢do do curriculo, permitindo o cruzamento direto entre os resultados
dos estudantes e os contetidos oficialmente registrados como devi-
damente ministrados.

O que estd em jogo, por tras da atuacdo de uma ampla rede de
técnicos, gestores, pedagogos e professores—muitos deles altamente
qualificados e movidos pelas melhores intencoes — é a consolidagao
de um processo de cerceamento sem precedentes na histéria da edu-
cacdo brasileira. Aqui, denomino esse processo de Curriculo Vigiado,
cujas consequéncias, intencionais ou nao, incluem a dréastica limita-
¢ao da liberdade de criacdo docente e a redugio do professor a figura
de um executor técnico. Trata-se de alguém que, progressivamente,
deixa de refletir criticamente sobre o curriculo em sua dimensio
local, em didlogo com as necessidades da comunidade escolar, e pas-
sa a apenas aplicar atividades, planos e slides com foco exclusivo nos
resultados e indices de desempenho — uma pratica que se distancia
radicalmente da natureza formativa e reflexiva do ensino de Histéria
e de qualquer pesquisa e/ou literatura acerca do aprendizado histéri-
co.
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No final de marco de 20221, uma grande mobilizacdo tomou as
redes sociais no Brasil. Menos de seis meses apo6s ser lancada pela
cantora pop Anitta, a can¢do Envolver2 se tornou viral nas paradas
musicais digitais, principalmente a partir do challenge3 langado no
TikTok. O crescimento levou a promocdo de uma campanha de escu-
ta, reproducdo e compartilhamento, de forma a possibilitar que a
artista se tornasse nfo apenas a primeira brasileira, mas também a
primeira latina, a ocupar o primeiro lugar do ranking global do Spo-
tify, com um recorde de reproducoes na faixa das 7,278 milhées por
dia. A conquista, amplamente noticiada pela midia, possibilitou a
Anitta ser indicada a doze categorias em diferentes premiacoes, a
exemplo, de Artista Revelacdo no Grammy. O sucesso comercial e
midiatico rapidamente levantou uma série de comparacoes com ou-
tros artistas brasileiros e latino-americanos, marcadas por uma difi-
culdade coletiva em compreender o campo4 movedico denominado

" Agradeco a Glaucia Dias da Costa, do Colégio de Aplicacio da Universidade
Federal de Santa Catarina, que provocou a escrita — assim como por todas as
trocas de nossas parcerias e colaboragido — deste ensaio ap6s o convite para
realizar uma Aula Publica da disciplina de Estudos Latino-Americanos na
instituicao.

2 ANITTA. Envolver. Composicao de: Larissa Macedo, Cristian Salazar,
Freddy Montalvo, José Carlos Cruz, Julio M. Gonzalez Tavares. [S.L.]: War-
ner Records, 2021. (3:13)

3 Challenges sao desafios lancados em plataformas digitais (Instagram,
TikTok, Kwai) nos quais o participante deve (por escolha sua) gravar um
breve video reproduzindo outro video e/ou executando uma tarefa, em espe-
cial a reproducio de coreografias, a dublagem de audios ou esquetes.

4 O conceito de campo artistico ora aplicado é baseado nas ideias de Garcia
Canclini (2015; 2016) e de Pierre Bourdieu (1996). Segundo eles, o campo
artistico € um conjunto de relagdes de produgio, consumo, circulacao e inte-
racdo de bens simbolicos voltados para a esfera artistica. Bourdieu define o
campo artistico como o local onde a arte é produzida, enquanto expressao
artistica. No entanto, essa conceitualizagio precisa ser requalificada na rela-
¢d0 com a musica pop, levando em conta a dimensao do artista enquanto
sujeito criativo e a indtstria fonografica. Compreender a Latin Pop Music
como campo artistico requer entender seu contexto social e as razdes que
permeiam suas rela¢des: adentrar em um campo artistico nao é apenas exer-
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Latin Pop Music, ao qual a cantora esta inserida nas légicas do mer-
cado fonogréafico global.

O debate em torno da cancdo Envolver desperta, para historiado-
res das Américas, uma série de discussoes fundamentais e potenciali-
zadores para a area. Em meio a construgbes socio-histdricas — nas
quais o Brasil tende a nao se reconhecer, por vezes, como parte da
América Latina (Prado, 2001) —, o engajamento e reconhecimento da
pertinéncia de promocdo de uma cantora brasileira em sua fase da
carreira voltada aos paises hispano-falantes é, no minimo, curioso.
Em paralelo, as novas formas de producio de engajamento e relacio-
namento com o ambiente virtual permitem a construcido de lagos e
aproximacOes entre diferentes grupos, paises e comunidades no
mundo digital, alterando significativamente a forma como a arte é
produzida. Por fim, o movimento de articulaciao ao redor da cantora
adotou como elemento central a tentativa de estabelecer um “marco”
ou “lugar” em uma logica de uma indistria da cultura pautada, espe-
cialmente, nos sucessos estadunidenses e numa parada musical pro-
fundamente anglofila.

Nos tltimos anos, a discussdo sobre as representacoes de identi-
dades latinas e latino-americanas tem se expandido na historiografia,
de modo a incorporar, para além da literatura e da cultura escrita,
outras linguagens artisticas como o cinema, a musica e as visualida-
des. Esse processo tem sido paralelo e influenciado por novas gera-
¢oes, que encontram em géneros populares-midiaticos — como a ma-
sica pop, o funk, o reggaeton — novas expressoes e formas de produ-
zir representacdes e identificagdes, em didlogo constante com narra-
tivas histdricas, configurando uma parte significativa da cultura his-

cer um oficio codificado, mas sim ser um sujeito que atua em uma rede com-
plexa de rela¢Ges. Para compreender a musica pop enquanto campo artistico,
assim como o lugar de Gloria Estefan nessa esfera, serd fundamental enten-
der ndo apenas o contexto e os modos pelos quais esta se constituiu social-
mente, mas também as razoes, os acidentes e as intempéries existentes as
quais perpassam o campo, demonstrando que o entendimento sobre este se
da através do “momento no qual se detém as explicagoes mediante condicio-
namentos histéricos e industrializacdo das imagens: para avancar devemos
nos confrontar com o trabalho enigmatico que por ora continuamos cha-
mando de arte [e musica]”. (Garcia Canclini, 2016, p. 59).
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torica contemporinea. Reconhecendo que pensar as formas como
estudantes da Educacdo Basica produzem sentidos sobre suas identi-
dades através de narrativas sobre o passado, configura-se enquanto
elemento central da Didatica da Historias (Riisen, 2007a), este capi-
tulo pretende analisar possibilidades interpretativas e de uso da ma-
sica pop latina no Ensino de Histéria, partindo especialmente das
discussoes sobre representacoes latinas, ou seja, aquelas ligadas a
construcbes narrativas e imaginarias sobre a América Latina, mas
que sdo marcadas e/ou elaboradas a partir dos producoes estaduni-
denses.

Pensar esta relacao significa, em particular, assumir que a musica
pop e a chamada Latin Pop Music sdo um campo estruturante de
nossa sociedade contemporanea, sendo fundamental ao(a) historia-
dor(a) reconhecer suas potencialidades enquanto campo de investi-
gacdo e acdo. Nesse interim, cabe ao docente de Historia da Educa-
¢do Basica a sua contribuicao significativa para compreender as cul-
turas juvenis e as formas como essas produc¢oes permitem, no Ensino
de Historia, a discussdo sobre as histérias, representacgoes e identi-
dades que perpassam o continente americano. Partindo das provoca-
¢Oes a partir da organizagdo de uma Aula Publica sobre a latin pop
music e as representacoes da América Latina — em particular as
questoes de género envolvidas —, este capitulo assume duas questées
como centrais. Por um lado, trata-se da sistematizacdo de uma agen-
da de pesquisa a qual vem sendo perseguida por mim nos tltimos
anos, em um exercicio ensaistico de analise e reflexdo. Em outra me-

5 Como veremos ao longo deste capitulo, a Didatica da Histéria pode ser
compreendida enquanto um campo de investigacdes e pesquisas a respeito
dos modos como a sociedade atua e lida com suas proprias culturas histéri-
cas, bem como as diferentes formas de elaboracao, manifestacao e mobiliza-
¢do da consciéncia histérica, ndo se limitando apenas as discusses mais
tecnicistas a respeito das técnicas de ensino (Bergmann, 1990). No Brasil,
como aponta Cerri (2011), o referido campo tem avancado significativamente
desde os anos 1980, em particular através da mudanca de eixo das discus-
sbes que passaram a discutir a ideia de “saberes”, além de se aproximar das
discussdes empreendidas pela Teoria da Histéria, passando a se questionar
ndo mais apenas sobre o “como”, mas também os motivos, as finalidades, os
contextos e as intencionalidades que marcam as aprendizagens historicas, as
orientacOes temporais e as consciéncias historicas.
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dida, é também um convite para que pesquisadores e docentes, assim
como professores-investigadores — considerando a indissociabilidade
entre pesquisa e ensino —, reconhecam essa area de investigacao e a
urgéncia de historiadores(as) se debrugarem sobre ela, refletindo
sobre seus impactos em nossas culturas historicas contemporaneas e
como estas perpassam a sociedade e, deste modo, a educacio.

CULTURA HISTORIA E A CULTURA POP

Somos sujeitos inseridos e produtores de culturas histéricas. Se-
gundo Gontijo (2022, p. 66), podemos compreender a(s) cultura(s)
histérica(s) como “modo[s] como as pessoas ou os grupos humanos
se relacionam com o passado” (Gontijo, 2022, p. 66). Assumindo a
pluralidade do conceito, adotando a ideia de “culturas” e nao somen-
te de uma tinica “cultura histérica”, podemos entender que estas sao
conjuntos de formas pelas quais sujeitos, em diferentes contextos,
elaboram experiéncias e as situam no tempo e espago. Como concei-
to, categoria e vivéncia, culturas histdricas implicam em compreen-
der que constantemente individuos produzem, interpretam, atribu-
em e transmitem sentidos e experiéncias de modos coletivos e indivi-
duais. Pensando que toda agao decorre de uma relagdo tempo-espago
que predispée uma interpretacao de experiéncia vivida no passado,
as culturas histéricas sao constituidas pelas formas como essa acéo é
interpretada (Gontijo, 2022).

Neste sentido, a cultura historica pode ser entendida como um
conceito usado para se referir as formas e dindmicas de recordac¢io
coletiva (memoria) e seu papel na vida em sociedade que decorre, por
desdobramento, da incapacidade de acessar o passado enquanto tal,
o que leva a producdo de narrativas e representagoes a respeito do
passado. Do ponto de vista analitico, é importante compreendermos
que essas producoes e “modos” sdo elementos centrais para compre-
endermos as maneiras como, no tempo presente, diferentes sujeitos,
grupos e sociedades orientam-se no tempo, bem como produzem e
fortalecem suas identidades em operacGes de alteridade e reconhe-
cimento, e buscam se firmar no contexto e no meio social, cultural,
politico e econémico vivido. As culturas histéricas sao, nesta acepcao,
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um elemento estruturante e definidor de quem somos, mas também
do mundo que desenhamos, agimos e vivemos, englobando desde a
dimensao politica, como ressalta Cerri (2021), até os atos mais ordi-
néarios da vida comum.

Em suas andlises sobre a consciéncia histérica, Jorn Riisen
(2007b) afirma que a cultura historica é a tltima etapa do processo
de historicizacao do tempo e espaco, processo esse que se baseia em:
experiéncia, interpretacdo da experiéncia, pensamento histdrico, a
consciéncia historica e, por fim, as culturas histéricas. Desta forma,
culturas histéricas resultam da articulacido pratica e operante da
consciéncia histérica ou, em outras palavras, a memoria histoérica
exercida “em” e “pela” consciéncia historica, visando fornecer orien-
tagdo temporal. A cultura histérica, para Riisen (2007a), pode ser
separada em trés dimensoes interpenetrantes (estética, politica e
cognitiva) e, dada a sua caracteristica, nao se limita apenas ou exclu-
sivamente ao meio escolar ou académico, mas sim a vida em socieda-
de e a producao de sentidos a respeito do passado-presente em dife-
rentes contextos.

Para o autor, a “cultura histérica” é um conjunto de ambitos espe-
cificos, no interior dos quais se dao a reconstituicao e evidenciacao
consciente e incessante de memorias, sendo preciso se pen-
sar/analisar acerca dos espacos nos quais tais narrativas histoéricas
sdo produzidas, tendo em vista que cabe a eles a producao de senti-
dos e significados sobre o passado no presente. Neste sentido, con-
forme atenta o autor, a cultura histérica é “o campo em que os poten-
ciais de racionalidade do pensamento histérico atuam na vida prati-
ca” (Riisen, 2007, p. 121). No ambito politico, por exemplo, a forma-
¢ao historica contribuiria para a producio de argumentos histéricos
legitimadores instrumentalizados pela ciéncia e pelo poder; enquanto
isso, no ambito estético, ela levaria a reconhecer o papel dos fatores
estéticos na interpretacdo sobre a experiéncia passada.

Entre as producgoes narrativas e elaboradas de experiéncias histo-
ricas que encontram sentido e sdo vividas em meio as culturas histo-
ricas estdo os fendmenos midiaticos e as criagoes artisticas (Huyssen,
2014). Musica, cinema, televisdo e obras literarias sao, desta forma,
linguagens e expressoes que constroem sentidos para essas experién-
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cias no tempo enquanto sdo, também, parte destas. Nas Américas,
essas linguagens tém elaborado elementos e representacdes por meio
da producao de culturas visuais e sonoras que contém maneiras pelas
quais o continente e suas identidades sao compreendidos, represen-
tados e definidos. Como defende Dutra (2022), isso se d4 da mesma
forma como a literatura, a arte e a midia ocupam lugar central na
projecdo de um continente vasto e complexo, que se define como
lugar de disputas e como espaco imaginado.

No tempo presente, compreendemos que a musica e a cultura pop
ocupam um lugar central na producdo de representacdes sobre o
passado das Américas, sendo uma peca fundamental para compre-
ender as culturas histéricas que perpassam nosso continente. Sendo,
por exemplo, a Latin Music um dos segmentos de maior rendimento
das industrias da cultura — e a cultura pop, no segmento latino, uma
peca-chave de mobilizacdo social e construcido de identidades hibri-
das em paises marcados pela heterogeneidade (Garcia Canclini,
2015) —, torna-se central perceber que essas operacoes dependem de
operacoes complexas acerca dos usos do passado e das producoes de
culturas passado-presente (Huyssen, 2014). E neste sentido que a
Latin Pop Music pode ser encarada como um “campo fecundo” de
anilises, mas também de problematizacdo de nossa sociedade con-
temporanea.

Tomemos, como exemplo®, o caso do artista Bad Bunny, cuja sen-
sibilidade politica é uma de suas caracteristicas mais proeminentes.
Nascido em Vega Baja (Porto Rico) em 1994, o rapper e cantor ex-
pressa em seu trabalho — de singles a turnés mundiais —, opinides
politicas e sociais ligadas ao presente latino-americano e ao seu pas-
sado-vivo. Essa foi uma for¢a nao s6 que o levou ao palco do Super
Bowl, em 2020, cujo motivo foi a presenga latina nos EUA, mas tam-
bém que o levou a subir ao pé6dio como o artista ndo inglés mais to-
cado no Spotify entre 2020 e 2021. Em setembro de 2022, Bad Bun-

6 Para este ensaio, em fun¢io de pensarmos as relagdes entre Ensino de His-
toria e a canc¢do pop latina na contemporaneidade, optamos por trabalhar
com exemplos e/ou mengoes ligadas a artistas jovens, que se demonstram no
convivio com estudantes da Educacao Basica como aqueles(as) com maior
circularidade e de maior interesse por parte dos(as) discentes.
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ny lancou a peca audiovisual de 22 minutos El Apagén — Aqui Vive
Gente, reforcando seus compromissos politicos. Mesclando musica
com uma narrativa documental, o video aborda a historia recente de
Porto Rico com énfase na permanéncia de processos colonialistas,
subdesenvolvimento e desigualdades que marcam as continuidades
de passados que nao passam na ilha.

O videoclipe de Bad Bunny pode ser encarado, por exemplo, como
uma narrativa histérica ptablica, na qual o artista torna-se mediador,
a partir de trés elementos centrais: 1. O rapper, em El Apagon — Aqui
Vive Gente, produz um sentido de seu lugar social no presente e co-
mo ele lida com diferentes representagées sobre o passado; 2. Como
o video articula diferentes camadas temporais na representacdo de
Puerto Rico e suas implicacoes politicas, sociais e culturais; 3. Exis-
tem valores atribuidos a articulacdo entre cancao e documentario e
estratégias utilizadas para reforcar o lugar de Bad Bunny como medi-
ador de narrativas historicas. Esses trés aspectos permitem questio-
nar temas amplos da historiografia contemporanea. Eles incluem o
colonialismo, demandas por justica social, relacoes entre performan-
ce e politica, atos de resisténcia e construcao de narrativas sobre o
passado.

Um outro caso que pode ser aqui citado é o da cantora cubana exi-
lada Camila Cabello. Nascida em Havana em meio ao periodo Espe-
cial em Tempos De Paz, Camila se exilou nos Estados Unidos bastan-
te nova, crescendo em um meio as comunidades cubanas exiladas em
Miami marcadas pelo anticastrismo, pela nostalgia com uma Cuba
pré-revolucao e pela ascensido de grupos jovens engajados na oposi-
¢do da Revolucao (Moreira, 2019). Apesar de sua carreira possuir
paralelos com a de outras cantoras, a exemplo de Gloria Estefan?, sua
trajetéria buscou retomar narrativas sobre as migrac¢oes latinas a
partir de uma identificacdo ligada a grupos mais midiaticos e de uma

7 Para um estudo mais detalhado da trajetéria de Gloria Estefan, recomen-
damos a leitura de: MOREIRA, Igor Lemos. Uma voz da cubanidade no
exilio: Gloria Estefan entre representacgoes e engajamentos. Tese (Doutora-
do) — Universidade do Estado de Santa Catarina, Centro de Ciéncias Huma-
nas e da Educacao, Programa de P6s-Graduacdo em Historia, Florianopolis,
2023b.
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nostalgia de um periodo bastante recuado em func¢ao de sua idade: o
contexto cubano pré-revolugdo. Neste prisma, Camila Cabello se
apresenta também como uma cantora politicamente engajada em
torno das questbes cubanas e latinas, mas com um menor envolvi-
mento em pautas latino-americanas, por exemplo, voltando-se mais
as experiéncias estadunidenses — como a oposic¢ao as politicas (an-
ti)migratérias de Donald Trump, sendo um importante exemplo seu
envolvimento na tentativa de suspensao do DACA e de expulsao dos
jovens considerados Dreamers (Moreira, 2020).

A producdo de Camila Cabello, inclusive, é um aspecto central
dessa operacdo, sendo passivel de analise e discussdo tanto sobre
uma “cultura histérica” ligada a nostalgia e a uma Cuba ausente,
como de um elemento potencial de mobilizagdo em sala de aula. Can-
¢oes como Havana (Ft. Young Thung) e seu videoclipe produzem
narrativas centrais que se voltam a elaborar representacgoes, de modo
que “ao representar Havana e invocar uma memoria acerca do pafs,
convertida em usos e representagdes sobre o passado, a cangfo e o
videoclipe criaram uma imagem acerca da ilha, da cultura latina e
dos(as) latinos(as) que articula formas sociais de memoria coletiva”
(Moreira, 2019, p. 163). Outras de suas cancées, como Celia, compos-
ta em mencdo e evocacdo a figura da cantora Célia Cruz, destacam
questoes ligadas a construgdo de personagens-monumentos justa-
mente dessa memoria evocada, evidenciando as operacoes e produ-
¢oes de simbolos de identificagdo das comunidades no exilio, proce-
dimento esse que, remontando a nocao de culturas histéricas, desdo-
bra-se das elaboractes complexas das relacées entre sujeitos, passa-
dos e referéncias.

Os dois casos citados colaboram em evidenciar que a Latin Music
e a musica pop, em particular quando interseccionadas na chamada
Latin Pop Music, sdo parte das culturas historicas contemporaneas,
assim como integram suas elaborac¢des. Como produgdes artisticas e
politicas, as cancoes pop latinas agem diretamente na construcao de
representacgdes sobre o continente — dando-lhe a ler para publicos,
inclusive externos, que passam a produzir sentidos a partir de media-
coes que envolvem até mesmo logicas das indastrias da cultura —
sobre as Américas. Reconhecer esse papel é reconhecer seu lugar
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como produtoras e mediadoras de narrativas historicas e que, como
parte de nossa sociedade contemporanea, atravessam nossa socieda-
de e se fazem presente, inclusive, na Educacdo Basica. Enquanto
elemento que atravessa nossa sociedade, seja como consumidores
vorazes ou apenas como sujeitos do tempo presente, sua analise his-
toriografica apresenta-se como aspecto candente ao Ensino de Hist6-
ria, como analisaremos a seguir.

LATIN POP MUSIC E O ENSINO DE HISTORIA DAS AMERICAS

Ao longo de meu periodo como docente na Educacdo Basica, uma
das maiores certezas que assumia todos os anos é que, para além de
plurais e diversos, estudantes sempre irdo surpreender seus profes-
sores com gostos, modas e vivéncias mais recentes. O “boom” do K-
pop, por exemplo, perpassou — e ainda perpassa — as salas de aula do
Brasil, tanto com estudantes discutindo e debatendo sobre grupos e
artistas, quanto se tornando temas de abordagem em sala de aula
sobre o orientalismo ou pautando o estilo e a aparéncia de jovens. O
funk — e poderiamos incluir o rap e o hip-hop — também simboliza
um importante segmento e uma cultura fortemente presente entre
jovens, nao apenas do ponto de vista sonoro e do consumo musical,
mas de mobilizacdo politica e social — além de evidentemente estéti-
ca, a exemplo do Brasil Core. Neste sentido, é importante que pro-
fessores e professoras de histéria reconhecam que:

mais produtivo do que simplesmente criticar os tragos caracteristicos
das culturas juvenis é assumir nossa ignorancia acerca delas, e desen-
volver estratégias para compreender suas demandas e os modos pelos
quais a juventude é vivida na escola (Dayell, 2007). Isso ndo obriga
ninguém a gostar das marcas das culturas juvenis, muito menos a se
inserir nelas, e nem elimina a possibilidade de que se possa critica-
las. Querer conhecer as culturas juvenis, nas quais nossos alunos es-
tao imersos, é uma atitude de respeito para com eles, mesmo que ve-
nhamos a discordar de muito do elas propéem (Seffner, 2017, p. 253).

A musica pop, inclusive seu segmento latino, pode ser enquadra-
da nesse universo de gostos/preferéncias de estudantes da Educacao

218



Latin pop music, cultura histérica e ensino de Historia

Basica. Para além de artistas como Bad Bunny, Camila Cabello e Ani-
tta, outros nomes tém despontado entre aqueles(as)as mais ouvidas e
debatidas pelos estudantes, a exemplo de Becky G, Natty Natasha,
Abraham Mateo, CNCO, Sofia Reyes, J. Balvin, Maluma, Ozuna, e
Anahi. Evidentemente, nomes que integram a geragao dos anos 1990
e inicio dos anos 2000 também se fazem presentes, mas com menor
frequéncia, como Shakira, Jennifer Lopez e Ricky Martin. A nova
geracao, citada anteriormente, configura-se como aquela catalisada e
impulsionada pelo reggaeton, género musical que possui as afinida-
des com o funk brasileiro. Emergente a partir da década de 1990, o
reggaeton configura-se como um género musical voltado a exaltacao
das culturas jovens contemporaneas, da periferia, dos bailes e da
ostentagdo (Wilson, 2022). Ligado, de inicio, a uma vida urbana e
noturna, sua maior popularizacdo mundial ocorreu a partir de 2017
com o sucesso comercial da can¢do Despacito (Luis Fonsi, J. Balvin e
Justin Bieber), possibilitando a renovacao da Latin Music nos circui-
tos comerciais e midiaticos, conforme afirmado em Moreira (2020).
Reconhecer a presenca do reggaeton entre jovens estudantes sig-
nifica compreender que existe uma acdo/atuacao/participacdo do
género musical (e sua cultura associada) em nossas culturas histori-
cas, bem como sua integracdo sendo parte e processo, e que suas
representagoes evocam e impactam nos modos como as Américas sao
significadas. Conforme indica Peter Lee (2011), refletir sobre o pre-
sente torna-se um imperativo do ensino de Histéria na medida em
que nossa contemporaneidade é perpassada por passados, e que jo-
vens, devem desenvolver ndo somente uma compreensao acerca de
serem sujeitos ativos e atuantes no tempo, mas também um conjunto
de ferramentas e habilidades interpretativas, uma literacia histérica.
Ao ouvirem, assistirem, discutirem e comentarem sobre o univer-
so do reggaeton — e da Latin Pop Music, de forma mais ampla —,
estudantes em etapa escolar passam a ter contato com um universo
amplo de representacoes sobre o continente latino-americano sem,
muitas vezes, percebé-lo do ponto de vista critico e reflexivo, enca-
rando-as como entretenimento ou consumo. No entanto, tais repre-
sentacOes sao paralelamente elaboracoes e construcoes politicas que
nao obedecem as mesmas projecoes e perspectivas do imperialismo
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cultural da primeira década do século XX, mas que projetam estrutu-
ras sonoras, imaginarias e interpretativas sobre o continente, muitas
vezes dentro de logicas estadunidenses e, em outras, como figuras de
oposicao, a exemplo das producées de Bad Bunny e Residente. Neste
sentido, estas representacoes passam a ser encaradas como “um des-
dobramento ordenado de significa¢Ges, uma relacao regulada entre o
que compreendemos o antecipamos e o que advém de surpresa”
(Ranciere, 2012, p. 124), agindo sob sensos comuns (como corpos
sexualizados de mulheres), mas também ressignificando supostas
visdes hegemdnicas (como as reivindicacoes do controle destes mes-
mos corpos e da sensualidade por Becky G).

Enquanto pesquisador dedicado a essa area de estudo, essas ques-
tOes sempre estiveram presentes em minha agenda de reflexdes, mas
foi apenas ao entrar para a Educagio Basica, em 2023, e atuar com os
ensinos fundamental e médio, que essa hip6tese se tornou ainda
mais consolidada. Uma das principais experiéncias, neste processo,
ocorreu em meu periodo como professor de Historia do Colégio de
Aplicacio da Universidade Federal de Santa Catarina, instituicio que
oferece em seu curriculo escolar o componente de Estudos Latino-
Americanos® para o 8.° Ano do Ensino Fundamental e para a 1.2
série do Ensino Médio. No contexto, fui convidado pela Profa. Dra.
Glaucia Dias da Costa a realizar uma aula publica na disciplina de
ELA para as turmas da 1.2 sobre os meus temas de pesquisa e as re-
presentacoes latinas e latino-americanas. Como professor de Histéria
atuante no 8.° Ano do EF, propus expandir o convite incorporando

8 Criada no contexto da redemocratizacdo, a disciplina de ELA tinha como
finalidade inicial ocupar a carga didatica anteriormente destinada a Organi-
zacao Social e Politica Brasileira dentro de um contexto no qual as propostas
de integracdo latino-americana cresciam através de, por exemplo, a criagao
do Mercosul. Enquanto um projeto articulado a area de Ciéncias Humanas, a
ideia inicial do componente curricular era o de promover uma formacao
critica, mas também estimular as identificagbes com os paises latino-
americanos. O modelo adotado, inclusive, viria a posteriormente influenciar
na criacao da disciplina em outras institui¢oes da Rede Federal de Ensino
Basico, Técnico e Tecnoldgico, como no Colégio de Aplicagdo da Universida-
de Federal do Rio Grande do Sul.
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também o ensino fundamental, em funcdo de ELA ser ofertada para
esse segmento também.

A oportunidade de realizacao dessa fala aberta, inclusive a toda a
comunidade universitaria, representou uma oportunidade central de
reflexdo e tentativa de aproximacao dos debates realizados ao nivel
de pbs-graduacao com a Educagdo Basica: uma questdo latente em
todo pesquisador comprometido com a dimensao piblica de suas
investigacOes. Se, por um lado, a proposta parecia estar alinhada a
um desejo existente, por outro existia certo receio e preocupacio
quanto a como abordar a cultura pop latina mais recente e jovem na
Educagao Basica conservando, ainda, as dimensoes de ser uma dis-
cussao com finalidades aliadas ao Ensino de Historia, e ndo passando
para os estudantes uma ideia de ensino que fosse enciclopédico ou
uma curiosidade a parte. Naquele contexto, os estudantes vinham
debatendo nos 8.°s anos a questdo da representagio Latina e Latino-
Americana por meio de expressoes artisticas, enquanto as 1.2s séries
discutiam as experiéncias de Revolugoes e Ditaduras nas Américas
do século XX, de modo que o recorte na trajetoria das cantoras cuba-
nas exiladas nos EUA — como Camila Cabello e Gloria Estefan, abor-
dadas em minhas pesquisas — parecia evidente.

No entanto, o desafio estava em romper com uma ideia de uma
“transposicdo didatica”, inclusive por reconhecer, como aponta Ga-
briel (2017), que esse conceito nao representa a producao de saberes
escolares no Ensino de Histéria, tendo em vista a prépria nocao de
“saberes”, passando a assumir que qualquer trabalho com a musica
pop no ensino de Histoéria deveria estar voltado a estimular nos estu-
dantes a formagao de atitudes historiadoras que os dotasse de habili-
dade de anélise, contextualizacdo e interpretacdo destas producoes
como fontes e documentos histéricos. E neste sentido que Wanderley
(2022), por exemplo, propdem a ideia de uma “caixa de ferramen-
tas”, podendo aqui ser considerada como um “conjunto ferramental”
para analisar o presente e as formas como nos relacionamos com o
passado, reconhecendo que diferentes sujeitos produzem mediagoes
acerca deste e elaboram narrativas histéricas.

Como afirma a autora, isso “significa dizer que é o embate entre
esses conhecimentos adquiridos socialmente — na escola e fora dela,
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na vida pratica — que vao mediar a aprendizagem significativa. O
professor, com seus saberes formativos e experienciais, tera de inter-
vir oferecendo possibilidades para provocar as mudancas desejadas
na consciéncia histérica de seu aluno” (Wanderley, 2022, p. 147). A
indicacdo de Wanderley, neste contexto, corrobora um entendimento
central constituido naquele contexto de preparagio da aula: a inten-
¢do principal da proposta da Aula Aberta era estimular os estudantes
a compreenderem que a musica pop, quando elabora representacoes
sobre as Américas, nao produz, apenas, entretimento e produtos
culturais, mas cria narrativas politicas e os sujeitos envolvidos e par-
ticipantes sdo, também, agentes mediadores de narrativas histéricas
e figuras politicas. Deste modo, como ressalta Hermeto (2012), a
cancdo no ambito do Ensino de Histéria permite irmos além do que
estd hegemonicamente explicito, de forma a viabilizar outras tessitu-
ras, debates e problematizacdes que vao além, muitas vezes, da litera-
lidade enunciada pelos intérpretes.

Para isso, foi preciso estabelecer uma série de entendimentos so-
bre o sentido de propostas inseridas no campo do Ensino De Histoéria
que tomem a cultura pop como elemento estruturante das culturas
historicas e torne-a um vetor candente para o estudo sobre o passado
e o presente das Américas. Entre estes entendimentos, estdo: 1. A
musica pop, em particular seu segmento latino, elabora e cria repre-
sentagOes sobre o continente americano e suas identidades, de modo
a estimular jogos de identificacdo e produgdo de sentidos sobre; 2.
Artistas latinos(as) e latino-americanos(as) inseridos(as) neste cam-
po convertem seus corpos e personas em agentes que sao tanto poli-
ticos como mediadores de narrativas historicas sobre as Américas; 3.
A cultura pop contemporanea é perpassada por processos e produ-
¢Oes ligadas as identidades latinas e latino-americanas juvenis, inse-
rindo-se diretamente nas culturas histéricas contemporaneas; 4. O
Ensino de Histéria, em particular a partir de discussoes sobre consci-
éncia historica e as culturas historicas dentro de uma chave-analitica
da Didatica da Historia, apresenta-se como uma pega central que
viabiliza o exercicio critico de jovens sobre seu proprio tempo, a res-
peito das identidades latinas e a histéria do continente por meio da
mausica e da cultura pop.
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Realizada essa primeira sistematizacao de definicGes, foi necessa-
rio estabelecer uma proposta nio de plano de aula ou sequéncia de
didatica, mas de finalidade e projeto para a Aula Publica. Tal percep-
cdo parte, em especial, de uma compreensao de que o universo das
linguagens nao é apenas o constitutivo da propria disciplina e o meio
pelo qual as aulas de Historia sdo elaboradas (Zavala, 2023), mas
principalmente, que as presencas de passados que habitam os espa-
cos escolares, como afirma Rocha (2014), sdo vetores materiais para
um Ensino de Histéria coletivo, colaborativo e critico sobre seu tem-
po. Enquanto narrativas piblicas que coexistem nos espacos educa-
cionais, as cangoes pop (assim como a cultura pop) ndo devem ser
enquadradas apenas como fontes/documentos de anélise, mas ma-
neiras de reconhecer a existéncia de uma sociedade a qual a propria
instituicao escolar se insere. De modo que, ao invés de se tornar ape-
nas fontes, essas can¢des podem ser consideradas gatilhos e/ou dis-
paradoras de discussoes, mas que dependem, para cumprir tal fun-
¢do e intencionalidade, de um didlogo efetivo com os estudantes e de
uma problematizacio que reconhega, de fato, que a Latin Pop Music
e a musica latina habitam as sociedades contemporéneas, por mais
que representacoes hegemonicas angléfilas tentem diminuir seu pa-
pel.

A partir desta compreensdo, e dentro de uma reflexdo sobre os
sentidos a serem atribuidos a discussdo, procurou-se construir uma
“aula” que fosse uma elaboracio narrativa e problematizadora por
meio das representacdes elaboradas pela musica pop a partir da lin-
guagem por compreendermos, conforme indica Zavala (2023), que é
através desta que se estabelecem relagbes, comunicagoes e significa-
¢oes acerca do passado. Como afirma a autora, quando “se trata de
uma aula — e uma aula de Histéria —, a linguagem se torna um assun-
to onipresente, porque a aula esta feita de linguagem em quase tudo
que acontece nela, os professores e os alunos se comunicam por meio
da linguagem. Porém, além disso, o que é central dessa comunicacao
¢ o conhecimento histérico” (Zavala, 2024, p. 33). Neste sentido, a
linguagem tornou-se o pilar estruturante das representagoes, sendo
por meio delas que se problematizaram as construgdes imagéticas,
sonoras e discursivas sobre as Américas, de modo a discutir como a
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can¢do pop age como producio central enquanto linguagem e ex-
pressao.

Para desenvolver essa discussdo, aceitamos a importéancia da lin-
guagem como veiculo de comunicacido em sala de aula e como ins-
trumento que a masica pop usa para criar representacées em nossas
culturas histéricas. Propusemos uma abordagem similar a “aula co-
mo texto”, defendida por Mattos (2006), a qual é uma narrativa que
se revela ao ocorrer, mobilizando o conhecimento prévio dos varios
participantes. A elaboracdo da aula pautou-se por uma breve intro-
ducdo ao contexto da Latin Pop Music a partir dos anos 1980 e suas
definices. Neste momento, estudantes presentes (aproximadamente
120, dado o niimero de turmas presentes no auditério da instituicao)
foram estimulados(as) a trazerem exemplos de artistas latinos(as)
ouvidos regularmente. Foi durante esse didlogo que, por exemplo,
nomes ja mencionados — como Becky G, Camila Cabello, Ozuna, J.
Balvin e Bad Bunny — foram citados pelos(as) discentes, junto a al-
gumas evocacoes a Shakira e Jennifer Lopez, por exemplo. A partir
destes referenciais dos estudantes, procurou-se estabelecer de que
modo a “latinidade” destes artistas se apresenta como “plastica” e
uma projecao de uma ideia que, apesar de semelhancas, possui suas
diferencas, a exemplo da cubanidade de Camila e da colombianidade
de Shakira.

A tentativa de mapear e compreender essas referéncias, em um
movimento dialégico, permitiu perceber que os referenciais majori-
tarios dos estudantes sobre a musica latina e suas ima-
gens/sonoridades do continente perpassam as logicas estaduniden-
ses de modo, inclusive, a se ressaltar que se tratam de cancoes liga-
das a uma ideia de Latin Pop Music e nao de Latin-american Music,
por exemplo. Os saberes prévios viabilizaram, no decorrer da aula,
construir estes conceitos ligados as identidades, inserindo-os no pa-
norama e contexto dos anos 1980 e 1990 quando, nos EUA, os seg-
mentos latinos passaram a capitanear uma série de inovacoes e mo-
bilizaces nas industrias da cultura por produgoes, veiculos de co-
municacgio e performance (Manzor, 2022). Esse tipo de abordagem
reforca uma perspectiva do Ensino de Historia na qual os saberes
histéricos sdo vistos como experiéncias e narrativas que permeiam
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nossa sociedade, sendo uma das principais funcoes sociais da disci-
plina do espaco escolar.

Ao longo da aula e dos debates, foi curioso desenvolver uma ope-
racao fluida e maltipla onde cangoes, videoclipes e informacdes se
encontravam em torno de problematicas e elementos estruturantes.
A questao da cubanidade? no exilio, produzida por Camila Cabello e
Gloria Estefan ocupou, em grande parte, os didlogos e as problemati-
zagOes. Para isso, foram elencados videoclipes e trechos de cancoes
como a ja citada Havana (2017) de Camila e Esperando (Cuando
Cuba Sea Libre), de 2007 e gravada por Gloria. A articulagio entre as
duas cangdes possibilitou que elementos do imaginario a respeito da
Revolucdo Cubana, bem como da situacao atual do pais, fossem dis-
cutidos com os estudantes, viabilizando um dialogo sério e problema-
tizador das narrativas sobre a ilha na contemporaneidade. Nestes
contextos, foi notavel o nivel de anélise dos estudantes; eles se apro-
fundaram em signos e elementos especificos da cancao. Isso permitiu
a problematizacdo sobre a nostalgia e a construgio discursiva do
exilio.

Interpretar as cangoes e os videoclipes da Latin Pop Music e pen-
sar suas representacoes sobre as Américas para estes estudantes
aparentava ser algo nao somente interessante, mas em grande parte,
natural. A leveza e a profundidade, por vezes, esperadas em anélises
documentais em sala — como no uso de trechos de cartas do século
XIX ou de pinturas de vanguardas no século XX — apareciam neste
momento demonstrando que um elemento central para o desenvol-

9 Conforme indicado em Moreira (2024, p. 10), a cubanidade performada
por Gloria Estefan e Camila Cabello no exilio pode ser compreendida como
identidades-narradas, ou seja, “enquanto a maneira pela qual individuos em
diferentes localidades e temporalidades manifestam pertencimentos e rea-
firmam suas identificacbes com Cuba (Rojas, 2006). Neste sentido, como
destaca Bustamante (2021), é importante compreender que tais identifica-
¢Oes sdo formas de representacdo ligadas a imaginarios sobre o pais e ao
sentimento de nac¢do no qual se pautam diferentes projetos politicos, sociais
e culturais. O conceito de cubanidade entdo nao deve ser visto enquanto uma
producao essencializada ou fixa, mas uma coprodugio fruto de experiéncias
hibridas, relacionais e complexas nas quais, em particular no contexto do
exilio, diferentes sujeitos produzem projetos politicos e de pertencimento em
comunidade”.
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vimento de habilidades criticas ligadas ao pensar historicamente nao
esta restrito apenas a capacidades e conjuntos ferramentais préprios
de saberes historicos, mas nos seus contextos e paralelos com o tem-
po presente e sua dimensao publica (Wanderley, 2022). Essa percep-
¢do nos leva a crer que, em paralelo, existe uma consciéncia histérica
com pontos coletivos e conectados, produtora de culturas historicas,
que pensam e (re)pensam as Américas na contemporaneidade, a
partir de segmentos jovens inscritos na cultura pop do tempo presen-
te.

Por meio das cancées citadas e das discussoes sobre as trajetorias
de artistas latinos(as), os(as) discentes se colocavam frente a uma
atitude historiadora (Mauad, 2016), em um movimento de tornar
seu proprio tempo vivido objeto de analise com énfase nas narrativas
sobre passados-presentes. Nessa operacao, foi importante perceber
que as Américas que eram vistas, percebidas, ouvidas e sentidas,
eram problematizadas de forma a estabelecer conexdes entre a expe-
riéncia e os usos do passado, trazendo para a sala de aula a histéria
do continente a partir de outros prismas. As culturas histéricas pas-
savam a adentrar, pela mobilizacdo dos(as) proprios(as) estudantes,
a sala de aula em outras configuracoes, em um processo de pensar a
América Latina por meio de escutas que lhes eram cotidianas e, deste
modo, problematizar as identidades projetadas sobre o continente.
Identidades e identificacoes estas que, conforme lembrado pelos
proprios discentes, perpassam logicas que envolvem o mercado esta-
dunidense, mas que disseminam também elementos locais e regio-
nais, em um hibridismo complexo entre arte, politica e mercado
(Garcia Canclini, 2015).

E nesse campo, e através deste tipo de movimento, que reside a
potencialidade no uso das can¢ées pop latinas em sala de aula; ocorre
ao provocar estudantes a estranharem elementos da cultura contem-
poranea, considerada também como uma elabora¢ao mercadologica
e comercial, gerando discuss6es sobre quais Américas sdo projetadas
e idealizadas, ou seja, criadas a partir de inten¢des que sdo politicas,
sociais, culturais e economicas. Ao longo da Aula Publica foi interes-
sante notar que os casos relatados e trazidos a tona tinham, eviden-
temente por vezes, uma conotacao de algo ser engracado ou curioso,
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mas era nessa demonstragao de afeto — de ser afetado por algo — que
intervencGes de colegas sobre algo que relacionava a histéria de um
pais, como Cuba ou Colémbia, eram realizadas. No estranhar as pro-
ducbes sobre as Américas contemporaneas na cultura pop, os(as)
estudantes acabavam por se provocar e, com isso, percebiam que
estavam em contato direto e frequente com um continente imaginado
de modo a repensar o lugar do proprio Brasil nesse circuito.

CONSIDERACOES FINAIS

Nas ultimas décadas, o campo de estudos da Didatica da Histéria
tem crescido significativamente no Brasil. Apesar de, em um primei-
ro momento, o termo “didatica” remeter a uma discussao mais volta-
da ao campo pedagogico focado em técnicas de ensino e aprendiza-
gem escolar, a Didatica da Histéria tem se constituido enquanto uma
area de pesquisa, desde o final do século XX, voltada a compreender,
ao menos segundo a perspectiva germanica, diferentes formas de
aprendizagem histérica voltadas a analisar a consciéncia histdrica
como fenémeno social (Bergmann, 1990). A Didatica da Historia,
segundo Luis Cerri (2011), pode ser compreendida enquanto uma
agenda de pesquisa sobre como diferentes agentes, produtores e su-
jeitos atuam na cultura histérica e na elaboracio da consciéncia his-
térica, servindo como uma forma de romper com uma visao que as-
sume o ensino de Histéria como aquele que ocorre exclusivamente
no ambito escolar, a partir de uma lista de contetidos considerados
“centrais”. Compreender a Didatica da Historia significa entender
que a construcao da consciéncia histoérica, na sociedade, é racional.
Em especial, deve ser estimulada a reflexdo critica sobre as culturas
histéricas que uma sociedade integra e produz.

Reconhecer que nossa consciéncia histérica é elaborada constan-
temente e ndo apenas em um processo formativo escolar envolve
compreender que nao sao apenas as investigacoes no campo do En-
sino de Histéria que podem investigar essas operagdes, mas que as
praticas de Ensino de Hist6ria na Educacdo Basica podem também se
potencializar a partir destes cenarios. Por outro lado, como destaca
Pereira (2020), essa operacao envolve assumir também uma postura
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e uma func¢ao da educacao histérica na problematizacdo de imagina-
rios que perpassam nossas culturas histéricas. Trata-se, entdo, de
uma via de mao dupla, na qual esse universo se apresenta tanto como
potencializador educacional como um compromisso de problemati-
zagdo. Pensar a Latin Pop Music no campo do Ensino de Historia
significa inseri-la no centro destas duas perspectivas.

As produgoes da indastria cultural se pautam nas identidades e
projecdo de narrativas sobre um continente imaginario. Essas cria-
cOes e expressOes sonoras e visuais, enfatizadas em videoclipes e
performances, criam representacoes que geram imaginarios e discur-
sos do continente americano. Camila Cabello e Gloria Estefan — além
de artistas anteriores, como Célia Cruz — elaboram e ainda atuam na
producao de visdes sobre a Revolugdo Cubana, marcada por nostalgi-
as, anticastrismos e tentativas de mobilizacdo social. Figuras como
Bad Bunny, J. Balvin e Shakira tentam desmobilizar o estere6tipo
tradicional associado ao Cone Sul e ao Caribe, na evidente busca por
redefinirem, em uma linguagem jovem e dotada de agéncia, as narra-
tivas sobre identidades porto-riquenhas e colombianas, por exemplo.
Anahi, CNCO e Abraham Mateo, por outro lado, mobilizam elemen-
tos e signos particulares que permitem construir novas formas de
pertencer a estas identificacoes em meio a culturas jovens e a juven-
tudes marcadas pela criacao diretamente influenciada da producao
estadunidense.

Reconhecer essas dimensoes significa defender que artistas pop
latinos, suas producoes e agéncias — ou seja, a Latin Pop Music, vista
a partir de seus artistas — sdo mediadores de narrativas sobre as
Américas e tém fungdes praticas, atuando nos jogos de identificacao,
agindo sob suas consciéncias histéricas e atravessando as culturas
histéricas contemporineas. Na experiéncia relatada neste artigo,
buscamos tentar verificar e pensar junto a jovens se essas tentativas
eram efetivas e se conseguiam produzir algum sentido. Ao criar esse
movimento e abrir caminhos para o didlogo, percebeu-se a forca co-
mo que as representacdes sobre as Américas foram mobilizadas, de
modo a ser frequente o questionamento acerca de ideias, sensos co-
muns ou estranhamentos, ao ouvirem trechos de cangodes ou assisti-
rem a videoclipes. As produgdes funcionaram como uma espécie de
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gatilho para as discussbes mais amplas nas quais se verificaram, em
paralelo, a penetracao e funcao que essas criacoes tinham no imagi-
nario destes jovens.

Enquanto pesquisadores(as) da Histéria das Américas, compro-
metidos também com uma funcio publica, social, politica e cultural
desta area na Educagao Basica, parece-me que essa é uma percepg¢ao
central e potente. Para isso, € preciso, inicialmente, perceber e consi-
derar estas produc6es como elaboragoes de nossas culturas histoéricas
no tempo presente, reconhecendo tanto a necessidade de problema-
tizacdo como também as oportunidades que estas abrem quando
adentram as culturas escolares. Encarar essa situacao nao é, a priori,
inovador, pois se trata de reconhecer as cancdes Latin Pop Music
como fontes e documentos a serem analisados em sala de aula, mas a
partir de logicas que nao sdo aquelas mesmas da pesquisa historio-
grafica, mas diretamente conectadas e a partir destas, como afirmam
Pereira e Seffner (2008).

No entanto, é preciso, para isso que, enquanto coletivo, venhamos
a dar um passo atrds e justamente reconhecer que estas cancoes,
estes artistas e estas producées sao sim parte de nossas culturas his-
toéricas, combatendo um movimento — por vezes, instintivo — por
parte de algumas correntes historiograficas de negar estas producoes
por uma suposta “falta de lastro temporal” ou por seu carater de en-
tretenimento a um primeiro olhar (Moreira, 2019). Olhar para o
tempo presente, e ouvi-lo, significa reconhecer nas narrativas plurais,
multiplas e diversas que o atravessam “uma cotemporalidade, isto é,
[...] uma ‘concordancia de tempos miiltiplos’, marcada por uma ‘mul-
tiplicidade néo resolvida’™ (Turin, 2019, p. 11). Cang¢des da Latin Pop
Music sao parte destas operacoes, o que as torna objeto e processo
central de andlise e de aproximacao com estudantes da Educagio
Basica. Essas Américas, que sao produzidas e imaginadas pelo género
e campo musical do pop latino, compdem os imaginarios de jovens
estudantes. Elas estdo presentes e atravessam nossa sociedade.

Um exemplo disso foram os mais de 455 mil ingressos vendidos
durante a passagem da turné do grupo RBD pelo Brasil em 2023.
Além da grande mobilizagdo financeira envolvida (mais de 190 mi-
IhGes de reais), foi quase meio milhdo de pessoas — entre jovens e
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adultos — que provocou uma grande mobilizacdo nacional sobre um
grupo mexicano para a renovacio das representacdes de jovens da
América Latina. Esse amplo grupo foi mobilizado ndo somente por
um interesse ou por gostos, mas por uma identificacdo que se desdo-
bra, evidentemente pelos lacos, conexdes e aproximacdes com as
Américas. A questio central, com isso, é pensarmos por quanto tem-
po a academia e a Educacdo Basica irdo relegar esses campos ao es-
canteio no Ensino de Historia.
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INTRODUCAO

Nos tltimos anos, temos assistido a ascensao significativa de uma
direita conservadora, muitas vezes flertando com espectros fascistas,
ocupando posicoes de poder ao redor do mundo. Esse movimento
tem ocorrido em paralelo ao enfraquecimento das esquerdas e da
influéncia dos setores populares, especialmente no Brasil — como
evento que em muito antecede esse marco, destacamos o impeach-
ment de Dilma Rousseff. Esse processo foi acompanhado pela im-
plementacdo de medidas neoliberais em diversas areas da politica,
resultando em retrocessos para a sociedade democratica. No campo
da educacao, isso se manifesta em pautas como o reconhecimento do
“notorio saber” e a reforma do ensino médio, que comprometem a
qualidade do ensino.

A disputa em torno do ensino nas escolas, especialmente no caso
da disciplina de Histéria, tem sido marcada por intensos questiona-
mentos sobre seu carater politico e ideolégico. Essa discussao ganhou
forca com o Projeto Escola Sem Partido, que surgiu sob a alegacio de
que haveria uma “doutrinacao ideolégica” promovida por professores
em sala de aula. Ao colocar em xeque a dimensao politica do ensino
de Histoéria, o projeto abriu espaco para propostas que buscavam
restringir contetdos e controlar o que poderia ou nao ser abordado
no ambiente escolar. A exigéncia de uma suposta neutralidade, na
pratica, significaria a limitacdo de debates essenciais, afetando nao
apenas o ensino da Histéria como ciéncia, mas também a formacao
critica dos alunos sobre politica e sociedade.

Na disputa sobre o ensino de Historia nas escolas, torna-se evi-
dente a consolidacido de projetos hegemonicos que visam sufocar a
abordagem critica e autonoma da disciplina. Sob o pretexto de pre-
servar contetdos disciplinares, essas iniciativas promovem um ensi-
no tecnicista, voltado para a formac¢io de uma mao de obra barata e
precarizada, ao mesmo tempo em que fragilizam movimentos de
resisténcia por meio do esvaziamento de pautas, da flexibilizacao
curricular e da sobrecarga de trabalho. Em vez de formar individuos
com consciéncia critica e capacidade de reflexao, esse modelo educa-

234



DTMF: o reggaeton como uma ferramenta de reflexdo da identidade

cional reduz os sujeitos a meras engrenagens facilmente substituiveis
no sistema produtivo. Qualquer tentativa de despolitizar o ensino
histérico ignora o fato de que a propria selecao de contetados ji é, em
esséncia, um ato politico. Assim, mais do que um simples embate
narrativo, esses conflitos revelam dinamicas profundas e sdo funda-
mentais para compreender os interesses e disputas que atravessam a
producao do conhecimento de forma mais ampla.

No que se refere a relacao entre o circuito dos afetos?, a educacao
e a formacao curricular, estes estao diretamente ligados a selecao de
contetidos que serao promovidos visando forjar identificagdes possi-
veis. Afinal, é a perspectiva do presente sobre o passado que deter-
mina o que uma sociedade considera relevante ou digno de memoria.
No ensino de Histéria, em particular, a escolha de determinados
temas em detrimento de outros exige um olhar critico: por que certos
personagens, objetos, eventos e conjunturas sio priorizados? O que
essa sociedade deseja lembrar e narrar sobre seu passado? E, sobre-
tudo, quem, dentro das estruturas de poder, define essas prioridades
e forja essa importancia?

Partindo destes questionamentos, destacamos o distanciamento
identitario do Brasil em relacdo a América Latina, profundamente
enraizado na forma como o ensino de Histéria foi estruturado no
pais. Desde o inicio, a constru¢io da identidade brasileira foi caracte-
rizada pela busca de uma referéncia cultural que oscilava entre a
rejeicdo de certos modelos e o anseio de moldar um futuro distante
de influéncias percebidas como negativas. Esse movimento, contudo,
resultou no isolamento cultural do pais em relacao a seus vizinhos,
fendomeno que é fruto de uma construgdo ideoldgica intencional,
promovida por uma elite que priorizava a preservagdo dos vinculos
com a antiga metrépole. Com o tempo, esse processo de distancia-
mento consolidou a percepciao de um “nés” em oposicao a “eles”,
reforcando a separagao entre o Brasil e o restante da América Latina.

No que tange a construcio de uma identidade politica, reconhecer
a América Latina como uma referéncia central é essencial para supe-
rar esse isolamento. Além de ser uma tentativa de reconhecimento

1 Conceito utilizado por Vladimir Safatle sobre a formacao de afinidades.
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cultural, o resgate de uma memoria compartilhada constitui uma
acdo indispensavel para a producio de narrativas autdnomas sobre a
regido. Assim, é preciso criar espacos onde a América Latina possa
contar sua propria histéria, sem depender de modelos externos, mar-
cados pelas estruturas da colonialidade.

Na esteira dessas reflexdes, o presente trabalho surge como um
convite a repensar as fronteiras simbdlicas que separam o Brasil de
seus vizinhos e a reconhecer a importancia de uma identidade latino-
americana compartilhada como instrumento de fortalecimento poli-
tico e cultural, tendo como ponto de inflexdo as possibilidades de
empregar musicas com sonoridades latinas como uma ferramenta
pedagbgica. Para tanto, vamos nos debrucar sobre certos elementos
socioculturais de “DTMF”, dlbum do cantor porto-riquenho Bad
Bunny, que aparece como um objeto de grande relevancia tendo em
vista o carater politico presente nas letras de suas cang¢bes, bem como
as diversas referéncias a tematicas como identidade, cultura local e
campesina, preservacao de tradigoes, resisténcia cultural e luta con-
tra a exploracio econémica.

AMERICA LATINA NOS CURRICULOS E ENSINO DE HISTORIA

Concepgoes criticas a respeito do curriculo foram construidas e
divulgadas desde os anos 1970. Desde entdo, compreende-se este
artefato da cultura escolar como uma politica cultural profundamen-
te envolvida em disputas de poder. De acordo com Tomaz Tadeu da
Silva (1999), os curriculos desempenham um papel fundamental na
formacao de identidades. Partindo da premissa de que o curriculo é
essencialmente um discurso, ele se configura como um campo de
disputa de poder, seja na consolidacao de projetos hegemonicos, seja
na resisténcia a ordem vigente. O autor destaca como a selecio de
conteudos curriculares muitas vezes é naturalizada, tomando como
referéncia os saberes legitimados pela classe dominante. Essa logica
se assemelha a nocdo de capital cultural de Bourdieu, por exemplo,
evidenciando o carater tecnocratico do curriculo. Assim, as dinami-
cas sociais de dominacdo, geralmente ancoradas na epistemologia do
norte global, estruturam projetos de mundo, de nagao, de cultura e

236



DTMF: o reggaeton como uma ferramenta de reflexdo da identidade

de identidade por meio das formacgoes curriculares, reforcando a
intrinseca relagio entre saber e poder.

A elaboracdo de um curriculo ndo é um processo neutro ou me-
ramente técnico, mas sim uma construgio social complexa, atraves-
sada por disputas de poder, tradicbes pedagogicas e interesses diver-
sos, que vao desde o controle social até a promoc¢ao da emancipacao
humana (Moreira e Silva, 2008). Nesse sentido, a selecao de contet-
dos e metodologias de ensino ndo ocorre de maneira isolada: ela
responde a contextos politicos, econdmicos e culturais, que determi-
nam quais perspectivas sao valorizadas e quais sdo silenciadas. Mo-
delos curriculares tecnicistas, por exemplo, tendem a enfatizar uma
formacao instrumental voltada para o mercado de trabalho, em de-
trimento de um ensino critico e reflexivo. Ja propostas que buscam
ampliar a participacdo democratica na educacdo enfatizam a cons-
trucdo de um curriculo que dialogue com a diversidade de experién-
cias e visdes de mundo dos estudantes.

Diante disso, é fundamental reconhecer que as construcées soci-
ais nfo se limitam a estruturas institucionais e normas, mas também
sdo compostas por subjetividades e emocoes. Sdo essas dimensoes
afetivas que moldam nossas afinidades, aversoes e a propria constru-
¢ao da identidade, delimitando quem consideramos como semelhan-
tes — 0 “n6s” — e quem enxergamos como diferentes — os “outros”.
Assim, podemos afirmar que grande parte de nossa performance
individual ndo surge de maneira espontanea ou isolada, mas é pro-
fundamente influenciada por contextos historicos e culturais.

Essa perspectiva é explorada por Vladimir Safatle em “Circuitos
dos Afetos: Corpos Politicos, Desamparo e o Fim do Individuo”
(2016). Na obra, o autor argumenta que as sociedades nao se estrutu-
ram apenas por meio de leis e institui¢oes, mas também por circuitos
afetivos que moldam nossas relacoes, subjetividades e percepcoes
sobre o mundo. Além disso, Safatle demonstra como determinados
afetos sao historicamente produzidos e instrumentalizados para sus-
tentar relacoes de poder, reforcando desigualdades e hierarquias
sociais. Dessa forma, os afetos ndo sao meramente individuais, mas
desempenham um papel central na manutencio e transformacao das
dinamicas politicas e sociais.
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Ao reconhecer que os afetos ndo sao formados de maneira indivi-
dual, compreendemos que a légica estrutural ndo apenas influencia,
mas também determina os aspectos e caracteristicas aos quais sere-
mos sensiveis. Assim, a construc¢do da experiéncia humana — e das
nocoes de humanidade e direitos humanos — esta diretamente condi-
cionada por processos histéricos e culturais. Esse conceito nos ajuda
a refletir, por exemplo, sobre a escraviddo indigena e africana, que
durante séculos negou a essas populagées o reconhecimento como
sujeitos de direitos, além das desigualdades de classe e da marginali-
zacao dos paises colonizados. Em sociedades marcadas pelo colonia-
lismo, essa hierarquia afetiva se torna evidente, pois estes grupos
foram historicamente desumanizados, sendo negado até mesmo seu
direito de possuir alma, em detrimento da superioridade “humana”
dos europeus. Dessa forma, a luta por direitos e reconhecimento
passa necessariamente pelo questionamento e pela transformagio
desse circuito de afetos imposto historicamente pela colonizacao e
pelo imperialismo.

Quando se trata da América Latina, a abordagem tematica ainda é
amplamente moldada por um olhar eurocéntrico, seja nos curriculos
escolares, nos livros didaticos ou em outros materiais educativos.
Como parte dos mecanismos ideologicos do Estado, conforme apon-
tado por Althusser, o discurso presente no ambiente escolar nio ope-
ra isoladamente, mas é reforcado pela industria cultural. Esse reforco
se manifesta tanto em um desprezo politico — que associa a regiao a
pobreza, a instabilidade e a violéncia — quanto na folclorizacio de sua
cultura, reduzindo-a a uma estética pré-fabricada e fetichizada.

Essa folclorizacao é evidente em diversas produgoes cinematogra-
ficas, que frequentemente retratam a América Latina como uma regi-
ao pobre e violenta, utilizando tons amarelados para reforcar uma
estética exotica e degradante. Um exemplo recente é “Emilia Pérez”,
filme indicado ao Oscar 2025 e dirigido pelo francés Jacques Audi-
ard. Embora ambientado no México, foi inteiramente filmado na
Franca, principalmente nos estadios Bry-Sur-Marne, sem qualquer
gravaciao em solo mexicano. Além disso, a auséncia de atores mexi-
canos nos papéis principais gerou criticas sobre a autenticidade da
representacgdo cultural. O filme reforca uma visdo estereotipada do
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México, associando sua identidade ao narcotrafico, a impunidade, a
pobreza e a violéncia.

Essa logica se repete em outras expressoes artisticas, como a mu-
sica. O Reggaeton, apesar de ser um produto da cultura latino-
americana, ao ser absorvido pela indastria musical dos Estados Uni-
dos, especialmente em Miami, passa por um processo de padroniza-
¢do que atende mais aos esteredtipos midiaticos do que a diversidade
e autenticidade da regido. O que é comercializado como “mausica lati-
na” frequentemente se alinha as expectativas do mercado norte-
americano, em vez de refletir as nuances e vozes da propria América
Latina.

As consequéncias desse discurso sao profundas, alimentando um
desconhecimento generalizado sobre as estruturas sociais, culturais e
lutas populares da regidao. Diante desse cenario, nao é surpreendente
que grande parte da populacdo brasileira ndo se reconheca como
latino-americana, distanciando-se de uma identidade coletiva que lhe
foi historicamente negada.

Em “500 anos de periferia” (1999), Samuel Pinheiro Guimaraes
observou a existéncia de um desconhecimento intencional, a fim de
criar disputas e conflitos entre esses paises para que se evitasse uma
uniao que, por sua vez, prejudicaria a relacdo centro-periferia. Assim
sendo, durante longos anos na area de ensino, os contetidos de His-
toria estiveram embasados em uma 6ptica de histéria-tempo linear e
cartesiana, voltados para construcdo de uma sociedade como se so-
nhou, conforme as palavras de Varnhagen2, que seria “constituida
por homens livres, brancos e que agissem como cidadaos” (Varnha-
gen, 1981, p. 51).

A producao bibliografica sobre os estudos que investigam as lacu-
nas no ensino de Histéria na América Latina é extensa, abrangendo

2 Francisco Adolfo de Varnhagen, visconde de Porto Seguro (Vila de Soroca-
ba, 17 de fevereiro de 1816 — Viena, 26 de junho de 1878) foi um militar,
diplomata e historiador brasileiro, que tem por destaque sua obra de sintese
sobre a historia do Brasil: Histéria Geral do Brasil, publicada em dois volu-
mes entre 1854 e 1857, que, apesar de ultrapassada em muitos aspectos,
permanece até hoje como um marco referencial para entender o pensamento
intelectual da época.
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desde os trabalhos de Circe Bittencourt até as pesquisas mais con-
temporaneas. De maneira geral, os estudos indicam que o distancia-
mento identitario estd intimamente relacionado a forma como o en-
sino de Historia foi implementado no Brasil. O objetivo era moldar
uma identidade que reforcasse o recém-estabelecido modelo de Es-
tado-nacdo, mas as influéncias estavam voltadas para o modelo eu-
ropeu de sociedade. Esse processo foi conduzido por uma elite criolla
que buscava reproduzir as caracteristicas da metropole portuguesa.

Assim como essa disputa por influéncia na nossa formacao politi-
ca, o lugar da Historia das Américas nos curriculos e nos livros dida-
ticos oscilaram ao longo do tempo. Como observou Jean Carlos Mo-
reno (2022), até os anos 1930 seus conteddos eram geralmente in-
corporados a uma narrativa mais ampla de Histéria Universal ou de
Civilizacdo. Contudo, salienta uma excecao para o livro de Rocha
Pombo, escrito em 1900 para as Escolas Normais e reeditado em
1925. Embora a reforma de Francisco Campos (1931) tenha incluido a
Histéria da América no curriculo, junto com a Histéria do Brasil, foi
na década de 1950 que a Histéria da América passou a ser tratada
como uma disciplina independente, com destaque no segundo ano do
ensino ginasial, separada tanto da Hist6ria do Brasil quanto da His-
toria Geral. Essa mudanca refletiu o pan-americanismo e a necessi-
dade de integrar a América Latina ao bloco liderado pelos Estados
Unidos durante a Guerra Fria.

Apb6s um breve periodo de interrupgio durante a ditadura militar,
a disciplina de Histéria da América foi reintroduzida no final dos
anos 1970, no Estado de Sao Paulo, ja no contexto da abertura politi-
ca e da resisténcia democratica. Na década de 1980, diversas corren-
tes tedricas impulsionaram a expansao do debate sobre o ensino de
Historia, adotando uma perspectiva critica. Entre elas, destacou-se o
boom da Teoria Decolonial, a Nova Historia Politica e a Teoria da
Dependéncia. Essas abordagens analisavam as relagdes desiguais
entre os paises periféricos e as poténcias centrais, criticando o pro-
cesso de colonizacdo econdémica e politica (Moreno, 2022).

Na década de 1990, conforme observou Moreno (2022), apesar de
a Historia da América estar presente nas orientagdes dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), especialmente nos eixos tematicos, a
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crescente ado¢do da historia integrada levou a uma diminuigao con-
sideravel do espaco dedicado a América Latina nos curriculos escola-
res e nas produgdes relacionadas ao tema. Esse cenario é contradito-
rio, pois ocorre paralelamente ao avango das discussoes sobre a inte-
gracao do ensino de Historia e Geografia no contexto educacional do
Mercosul. Nesse processo, algumas politicas puablicas se destacam
como marcos importantes dessa aproximacgdo, como a implementa-
¢do obrigatéria do ensino de lingua espanhola no Ensino Médio, em
2005, € a criacao da UNILA (Universidade Federal da Integracio
Latino-Americana) em 2010.

Com a mudanca de rumo do governo apds o golpe contra a presi-
dente Dilma Rousseff e o alargamento das politicas neoliberais, os
governos subsequentes buscaram retomar um alinhamento politico
com Washington, o que resultou, entre outras medidas, na remocao
da obrigatoriedade do ensino de espanhol no curriculo escolar. Em
2017, a Lei n.° 13.415/2017, conhecida como Reforma do Ensino
Médio, revogou a Lei n.° 11.161/2005, que havia tornado o ensino de
espanhol obrigatério no ensino médio. Com a reforma, o inglés pas-
sou a ser a unica lingua estrangeira obrigatoéria, e a oferta de outros
idiomas, como o espanhol, tornou-se opcional, dependendo da dis-
ponibilidade de cada instituicdo de ensino. Mais recentemente, em
2024, a questao voltou ao cenario politico durante as discussoes so-
bre a atualizacdo do Novo Ensino Médio, quando se tentou reincluir
o espanhol como disciplina obrigatéria, mas a Cimara dos Deputa-
dos optou por manter apenas o inglés como lingua estrangeira obri-
gatoria.

A mudanca curricular gerou intensos debates sobre o papel do es-
panhol como uma ferramenta chave para a promocao da integragao
latino-americana. Essa decisao nao sb enfraqueceu os esforcos para
fortalecer uma identidade latina entre os brasileiros, mas também
revelou a fragilidade e superficialidade dos avancos conquistados até
entdo. Além disso, a medida exp0s a falta de continuidade nas politi-
cas de integracdo regional, sugerindo que as conquistas anteriores,
embora significativas, eram, em grande parte, pontuais e desprovidas
de uma efetiva estratégia de longo prazo. Esses avancgos estavam
frequentemente mais relacionados a interesses econémicos do que a
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um compromisso genuino dos lideres politicos em promover um
projeto politico de integracao latino-americana.

Marcado por um passado de colonizacdo e por uma elite que pri-
vilegiava as relacdes com a antiga metrdpole, o Brasil acabou se iso-
lando culturalmente de seus paises vizinhos. Esse distanciamento
nao é um acaso, como mostramos ao longo dessa discussdo, mas o
resultado de uma construcao ideologica que perpetua a divisao entre
“nds” e “eles”. A escolha deliberada de ndo preservar os processos
histéricos compartilhados e de ndo explorar as semelhancas entre os
paises latino-americanos ao longo dos tempos enfraquece nao apenas
os lacos regionais como também apaga uma memoria coletiva sobre
os desafios comuns enfrentados pelos paises do continente. A tenta-
tiva de resgatar essa memoria, portanto, vai além de um exercicio de
reconhecimento cultural: ela representa um passo crucial para a cria-
cdo de narrativas proprias sobre a regiio. E um esforco para constru-
ir cenarios epistemoldgicos nos quais a América Latina possa contar
sua propria historia, com suas vozes e perspectivas.

REGGAETON ENQUANTO EXPRESSAO ARTISTICA: ORIGENS,
MARGINALIZACAO E O SUCESSO GLOBAL

Ao pensar no papel da musica como ferramenta pedagogica, é ne-
cessario considerar certos espacos sociais e tempos histéricos que
envolvem a construgdo simbolica de determinado ritmo ou género
musical. Nesse sentido, vamos nos debrucar sobre as origens do Reg-
gaeton, a fim de compreender como o género foi constituido e se
consolidou como uma das sonoridades latino-americanas (de heran-
ca afrodiaspérica) mais consumidas em escala mundial.

Ja de inicio, é necessario pontuar que a nacionalidade do ritmo
constitui tema de acalorados debates, com reivindica¢Ges de pionei-
rismo por parte de panamenhos e porto-riquenhos. De toda forma,
fato é que os primeiros experimentos de reggaetoneros nasceram na
década de 1980, entre San Juan e a Cidade do Panaméa. Marcado por
um significativo hibridismo cultural e sonoro, o reggaeton surgiu
com a mescla de influéncias caribenhas, passando do reggae jamai-
cano ao hip-hop, com pinceladas de salsa, dembow e outros estilos
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oriundos do cenario musical “underground”, alternativo e indepen-
dente de comunidades locais. Assim, as primeiras produgoes do gé-
nero eram realizadas em pequenos estddios caseiros e foram impul-
sionadas por artistas interessados em experimentar sonoridades e
discorrer, por meio de cancoes faladas, sobre temas como corrupcao,
trafico de drogas, sexo, violéncia policial, marginaliza¢ido, bem como
diversos assuntos cotidianos, relacionados a estratificagao social e as
intempéries da cultura periférica caribenha.

Nos anos 1990, o ritmo se popularizou entre a juventude urbana
porto-riquenha, principalmente nos bairros e comunidades mais
pobres. Contudo, a recorréncia de teméticas de cunho sexual e a des-
cricao de violéncias cotidianas incomodou a classe média local que,
percebendo o Reggaeton como a antitese de um conservadorismo
tradicional, ndo demorou a proferir duras criticas, alegando que o
género nao pertencia (ou nao deveria pertencer) a cultura de Porto
Rico, por ser imoral, mis6gino e uma ameaca a ordem vigente. De
modo concomitante, percebendo a ligacdo entre o Reggaeton e os
cidadaos negros e mais pobres, e associando o género musical a uma
suposta inclinacdo para a violéncia e a depravacao sexual, o Estado
também passou a tratd-lo de forma repressiva. Nesse contexto, o
ritmo foi oficialmente hostilizado e visto como um “veiculo criminal”,
isto é, um elemento que favorecia o aumento da criminalidade (Mun-
taner; Rivera, 2009, p. 31).

Fato é que, inicialmente, o Reggaeton era “apenas” um fenémeno
enraizado nos setores mais marginalizados da sociedade — sendo
parte da cultura de bairros periféricos, associado principalmente as
experiéncias de comunidades negras e de baixa renda. Contudo, os
esforcos de taxacgao e censura, empregados pelo Estado e por grandes
meios de comunicac¢do, contribuiram para amplificar sua populari-
dade, conferindo um carater de rebeldia e resisténcia, e transfor-
mando-o em um simbolo cultural para os jovens de Porto Rico. As-
sim, o Reggaeton resistiu, evoluiu e tornou-se mais complexo, alcan-
cando sucesso global e se consolidando como o principal produto de
exportagdo musical de Porto Rico.

Aqui, é importante abrir um espaco para pensarmos nos elemen-
tos da colonialidade que envolvem o surgimento e a difusdo do Reg-
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gaeton, isto é, considerando que o contexto sdcio-histérico latino-
americano e caribenho foi constituido a partir de uma sintese cultu-
ral forjada por meio da resisténcia frente aos processos de coloniza-
cdo, escravizacgdo, exclusdo e marginalizagdo (Quijano, 2005). Nesse
sentido, seguimos com Canclini (1990) no entendimento de que ha,
na América Latina, uma longa histéria de construcdo de uma cultura
hibrida e plural na modernidade, mesclando relagoes entre tradicio-
nal e moderno, hegemdnico e subalterno, culto, popular e massivo. E
justamente na esteira dessas reflexdes que entendemos o Reggaeton
como uma expressao artistica bastante complexa, com a mistura
influéncias periféricas e urbanas, como resultado de movimentagdes
transnacionais entre Estados Unidos, América Latina e Caribe.

O Reggaeton simboliza a resisténcia contra o controle social e as
normas impostas por uma elite. Para além disso, o contetido das
letras e a narrativa de experiéncias cotidianas reais constituiu um dos
motivos para o ritmo ter rompido com a imposicao das fronteiras
classistas, a ponto de ser consumido nacionalmente em Porto Rico.
Isto é, o carater socialmente engajado do género, com referéncias
diretas as duras condigdes socioeconémicas vividas por uma grande
parte da populagdo em Porto Rico, contribuiu para expor o que o
discurso oficial muitas vezes tentava esconder ou minimizar.

Assim, os anos 2002 e 2003 foram marcados por um crescimento
explosivo do ritmo em Porto Rico. Nesse intervalo, as produgoes de
Reggaeton passaram a vender entre 50.000 e 100.000 unidades por
més, representando cerca de um terco dos dez albuns mais vendidos
na ilha (Muntaner; Rivera, 2009, p. 34). Esse aumento exponencial
pode ser interpretado como resultado de uma série de fatores: pri-
meiro, como vimos, a rapida popularizacao do ritmo entre os jovens,
tanto em Porto Rico quanto em outras partes da América Latina e
nos Estados Unidos, especialmente entre a comunidade latina. Outro
fator importante foi a crescente profissionalizacdo do género: a me-
dida que o Reggaeton evoluia, as producoes se tornavam mais sofisti-
cadas, com artistas, produtores e gravadoras investindo em tecnolo-
gias e estratégias de marketing. Além disso, a crescente visibilidade
em radios, programas de televisdo e eventos ao vivo ajudou a expan-
dir a base de fas, enquanto o “perreo”, um estilo de danca, também
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contribuiu para o apelo popular. Tamanho sucesso comercial atraiu a
atencdo de grandes gravadoras internacionais, que passaram a en-
xergar uma oportunidade lucrativa de mercado.

Além disso, o “boom” do Reggaeton no inicio dos anos 2000 sina-
lizou uma transformac¢do mais ampla na cultura musical latina em
geral, tendo em vista que o género, inicialmente marginalizado e
visto como uma expressao da juventude pobre, mestica e urbana,
passou a ser aceito e celebrado por um publico muito mais amplo —
com uma expansao que marcou o inicio da jornada do Reggaeton
rumo ao sucesso global.

A cancdo “Gasolina”, lancada em 2004 por Daddy Yankee, foi o
ponto de inflexao na popularizacdo do Reggaeton no cenério interna-
cional. O impacto foi tamanho que a grande industria musical passou
a alimentar uma expectativa de que “o reggaeton fizesse pelos latinos
o que o hip-hop havia feito pelos afroestadounidenses” (Muntaner;
Rivera, 20009, p. 35), ou seja, de que o género pudesse oferecer uma
plataforma de expressdo cultural, identidade e orgulho latino em
escala global — gerando ainda mais investimentos, tanto em termos
de promocao quanto de producao. Além disso, a globalizacao do Reg-
gaeton trouxe mudancas na propria estética e sonoridade do género,
que se tornou mais polido e adaptado para agradar ao gosto de audi-
éncias internacionais, ao mesmo tempo em que se misturava com
outros estilos, como o pop latino, o trap e o EDM, ampliando ainda
mais o seu alcance.

“DEBI TIRAR MAS FOTOS”: BAD BUNNY E UMA PROPOSTA
PARA O ENSINO DE HISTORIA

Lancado em 5 de janeiro, “Debi Tirar Mas Fotos (DTMF)” apre-
senta uma estética fortemente enraizada na identidade latina. A pro-
pria capa do 4lbum sugere essa conexdo ao retratar um cenario co-
mum na regido: duas cadeiras de plastico vazias em um espaco aber-
to, com pés de bananeiras ao fundo. A auséncia de pessoas pode sim-
bolizar um lugar vazio, talvez abandonado, que aguarda ser preen-
chido. Para além da estética, o 4lbum se dedica a narrar a historia de
Porto Rico (PR), abordando seu processo de colonizac¢io, reivindi-

245



Maria Sarah do Nascimento Brito e Eulalia da Costa Guarinello

cando a valorizac¢do da cultura local e denunciando a gentrificagdo na
ilha. Musicalmente, a obra transita por diversos ritmos latinos e de
origem africana, como salsa, bomba, plena e reggaeton. Além disso,
os videoclipes das faixas incluem explicacoes sobre a historia porto-
riquenha, conduzidas pelo historiador Jorell Meléndez-Badillo. To-
dos os miusicos e coristas que participam do album sdo porto-
riquenhos, reforcando o compromisso com a autenticidade e a iden-
tidade cultural da ilha.

O album também é acompanhado por um curta-metragem de 13
minutos, lancado quase como uma introdugdo para contextualizar
seu contetido e mensagem. O video comega com um senhor porto-
riquenho conversando com seu amigo sapo, chamado Concho — uma
espécie nativa de Porto Rico. Nesse prelidio, o homem reflete sobre
como gostaria de ter tirado mais fotos de momentos importantes,
ndo para exibi-los nas redes sociais, mas para preservar melhor as
memorias de sua vida na ilha. Durante uma ida a padaria, o senhor
caminha pelo bairro e é tomado por um sentimento de nostalgia ao
perceber que elementos culturais, antes tdo comuns a ele e aos porto-
riquenhos, estdo desaparecendo. As casas vizinhas agora tocam rit-
mos estrangeiros, como rock e country, e as pessoas que passam por
ele falam inglés, marcando a crescente influéncia estadunidense na
ilha.

Ao chegar a padaria e tentar comprar sua comida de sempre, ele
se depara com um ambiente quase irreconhecivel, completamente
transformado pelo processo de ocupacao cultural. O atendimento é
feito inteiramente em inglés, os produtos mudaram e até mesmo a
forma de pagamento agora exige meios eletronicos, tornando impos-
sivel para ele concluir sua compra com dinheiro vivo (d6lares). Ob-
servando a situagdo a distancia, um homem percebe a dificuldade do
senhor e decide intervir, pagando seu lanche. Ao entregar a comida,
ele reforga a resisténcia cultural com uma frase em espanhol: “Se-
guimos aqui!”.

Tanto o curta quanto o dlbum funcionam como um manifesto de
dentincia e resisténcia contra o apagamento dos costumes locais em
favor de um modelo importado dos Estados Unidos. Um dos reflexos
mais visiveis desse processo € a gentrificacao, que leva muitos porto-
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riquenhos a perderem suas casas devido ao aumento dos aluguéis,
impulsionado pela presenca estrangeira atraida pelo baixo custo de
vida na ilha. Isto pois, apesar de possuirem cidadania estadunidense,
os porto-riquenhos nao tém direito a voto nas eleigdes presidenciais
dos EUA nem plena participacdo nas disputas politicas nacionais —
condicdo que transforma Porto Rico em um territério explorado sem
autonomia real. Um exemplo desse descaso foi exposto apo6s a passa-
gem do furacao Maria, em 2017, quando a resposta do governo dos
EUA foi significativamente inferior a assisténcia prestada a estados
do continente atingidos por desastres naturais semelhantes. Além
disso, o menosprezo em relacao a ilha ficou evidente em declaracoes
publicas, como a de um comediante durante um comicio de Trump,
que ironizou Porto Rico ao chamé-lo de uma “ilha flutuante de lixo”s;
diante desse cenario, Bad Bunny tem assumido um posicionamento
politico ativo, indo além da misica para incentivar a mobilizagio
popular. Em um podcast, ele convocou os jovens a sairem as ruas e
votarem, apesar das limitacGes impostas ao sistema eleitoral da ilha,
que permite apenas a eleicdo de um governador4.

De volta ao curta, as imagens constroem um ambiente simples e
pacato, onde o café é preparado na Moka, e o senhor leva uma vida
tranquila, marcada por pequenos rituais do cotidiano. Enquanto
retoma sua conversa com o amigo Concho, um carro passa pela rua
tocando reggaeton. O senhor, entdo, lamenta o fato de quase nao
ouvir mais esse som, tao presente em outros tempos. O sapo, por sua
vez, responde que nunca chegou a ouvi-lo. Tomados por uma nostal-
gia dos dias em que a musica local ecoava pelas ruas, Concho sugere
que, se essas cancdes ja ndo tocam mais, o senhor poderia assumir
esse papel: dirigir um carro com reggaeton tocando e fazer a miusica

3 JOVEM PAN NEWS: Humorista chama Porto Rico de ‘Tlha de lixo’ em
comicio de Donald Trump. YouTube, 2024. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=UBkgQh-pkJE<. Acesso em: 18 de mar.
de 2025.

4EDITORES. Bad Bunny pediu que as pessoas se registrassem para votar
em Porto Rico. Latino Observatory, 2024. Disponivel em:
https://latinoobservatory.org/noticia.php?ID=912. Acesso em: 18 de mar.
de 2025.
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circular novamente. O senhor reflete sobre a proposta, mas logo da a
entender que nao tem mais idade para isso. Diante dessa hesitacao,
Concho conclui que, se a pratica ja nao existe, resta a ele buscar suas
memorias eternizadas nas fotos.

A interpretacao que se pode fazer é que o senhor representa uma
espécie de “alter ego” do cantor — seu “eu” nao famoso, Benito —
aquele que nunca deixou a ilha e testemunhou de perto o apagamen-
to cultural de Porto Rico. A fotografia, nesse contexto, assume um
papel simbdlico essencial: representa a preservacio da memoria lo-
cal, uma maneira de registrar e relembrar a histéria porto-riquenha
antes que ela se perca. O titulo “Debi Tirar Mas Fotos (DTMF)”, que
da nome ao album, também corresponde a uma das faixas, cuja sigla
resume sua mensagem central.

Na cancdo, a letra expressa o arrependimento de nao ter tirado fo-
tos suficientes de um amor. No entanto, em uma leitura mais subjeti-
va e contextual, esse amor pode ser interpretado como a relacao do
artista com sua terra natal, um sentimento de nostalgia e pertenci-
mento que transparece no trecho a seguir:

Otro sunset bonito que veo en San Juan

Disfrutando de todas esas cosas que extrafian los que se van (van,
van)

Disfrutando de noche' de esas que ya no se dan (dan, dan)

Que ya no se dan (dan) (Bunny, 2025).

Embora a musica aborde diretamente as questées de Porto Rico,
sua mensagem ultrapassou fronteiras e ressoou globalmente, sendo
associada a processos comuns a diversas regioes colonizadas, como a
desfiguracdo da paisagem local, a exploracdo, a marginalizacao e
diferentes formas de exilio — seja aquele que forca a migracao ou o
vivido dentro da proépria terra.

No TikTok, a cangdo viralizou, levando inimeras pessoas a criar
videos com fotos e memorias pessoais embaladas por sua melodia.
No Oriente Médio, “Debi Tirar Mas Fotos” ganhou grande repercus-
sao ao ser compartilhada junto a imagens de cidades como Beirute e
Gaza antes da mais recente escalada do conflito com Israel. Essas
publicagoes, carregadas de nostalgia, vieram acompanhadas de men-
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sagens de esperanca e reconstrucio. A popularidade da misica na
regido surpreendeu até mesmo jornalistas, como uma corresponden-
te da BBC no Libano, que expressou espanto ao ver uma cancao em
espanhol alcangar tamanha relevancia em um contexto onde a lingua
nao é amplamente faladas.

Dessa forma, “DTMF” se consolida como um sentimento compar-
tilhado por povos historicamente colonizados ou que ainda enfren-
tam formas contemporineas de dominacdo. A cancdo se torna, as-
sim, um simbolo da luta pela preservacao da memoria cultural e pelo
direito de reconstruir o proprio lugar no mundo. Esse sentimento se
materializa no refrao da musica, onde se canta:

Debi tirar més fotos de cuando te tuve

Debi darte mas beso' y abrazo' las vece' que pude

Ey, ojala que los mio' nunca se muden

Y si hoy me emborracho, pues que me ayuden (ibidem).

A musica conta ainda com trechos como:

Ya Bernie tiene el nene y Jan, la nena’

Ya no estamo’ pa' la movie'y las cadena’
"Tamos pa' las cosa' que valgan la pena

Ey, pa'l perreo, la salsa, la bomba y la plena
Chequéate la mia como es que suena (ibidem).

O album também inclui outras faixas que abordam os processos
histéricos mencionados anteriormente, como “La Mudanza”. De
forma geral, a obra carrega um forte teor politico relacionado a cultu-
ra latino-americana, com foco especial na histéria de Porto Rico. Isso
se manifesta tanto nas letras quanto na escolha dos ritmos tipicos da
regido, sem abrir mao do reggaeton e do perreo, elementos essenciais
da cena musical porto-riquenha.

5 SPLASH. 'DtMF": como musica de Bad Bunny virou hino para refugiados de
Gaza, UOL, 2025. Disponivel em:
https://www.uol.com.br/splash/noticias/2025/02/08/dtmf-como-musica-
de-bad-bunny-virou-hino-para-refugiados-de-gaza.htm. Acesso em: 18 de
mar. de 2025.
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o

Ainda sobre essas reflexbes, a cancdo “Lo que le pasé a Hawait’
ocupa um lugar de destaque, tendo em vista o que concerne ao resga-
te de uma identidade latino-americana. A misica, que apresenta um
viés politico e bastante denunciativo, expressa o temor dos porto-
riquenhos em relacdo a dominacgao imperialista e as estruturas colo-
nialistas ainda vigentes, destacando os processos de gentrificacao na
ilha, bem como a privatizacao de terras, a exploracao desenfreada de
recursos naturais, o apagamento da cultura local, de ritos e tradicoes,
a concentracdo fundiaria (culminando na expulsdo dos campesi-
nos/sertanejos), e o sofrimento de parte significativa da populacao,
que se vé obrigada a emigrar, em busca de melhores condiges de
vida e trabalho — tudo isso pautado em um suposto “desenvolvimen-
to”.

Para a construcao da narrativa, o eu-lirico estabelece uma relacao
entre os processos de dominacao experienciados por porto-riquenhos
nos dias atuais e “aquilo que aconteceu no Havai”, sob o comando
dos Estados Unidos. Isto é, a misica é construida como um pressagio
de um sonho premonitério, do que pode acontecer (e ja tem aconte-
cido) na ilha, tendo em vista os elementos da colonialidade que se
mantém apds a experiéncia colonial. A fim de ilustrar o contexto
discorrido na cancao, vamos nos debrucar brevemente sobre o que de
fato aconteceu no Havai — causa de tamanho temor e ressalvas por
parte do narrador da cancao.

No final do século XIX, o Havai era um reino independente, go-
vernado pela rainha Lily Wakani, possuia um idioma préprio, ele-
mentos culturais de uma tradi¢do milenar e relagdes bastante parti-
culares da populagdo com aquele territorio. O clima tropical e a vas-
tidao de terras e recursos chamaram a atencdo de agentes estaduni-
denses que, com grande interesse em explorar a ilha, engajaram-se
em empreitadas com o intuito de catequizar os locais, bem como
produzir e lucrar com a fertilidade que ali encontraram. Assim, a
economia passou a ser dominada por estrangeiros envolvidos com o
mercado exportador, principalmente de acgiicar, que viram ali nao
apenas a possibilidade de lucrar economicamente, mas também uma
posicdo estratégica no Pacifico, ideal para bases militares dos EUA.
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Nesse contexto, respaldados por tropas dos Estados Unidos, essa
classe empresarial deu inicio a uma intervenc¢ao militar sob a premis-
sa de “defender a democracia no pais” e, em 1893, derrubaram a
monarquia e depuseram a rainha Lily. Ap6s o golpe, instauraram um
governo liderado por politicos que mantinham relagtes estreitas com
esses mesmos empresarios, ja com o objetivo de anexar o Havai aos
EUA. Algumas décadas depois, em 1959, o Havai converteu-se ofici-
almente no quinquagésimo e tultimo estado dos Estados Unidos
(Young, 2018).

Vale notar que, durante o processo de coloniza¢ido, o idioma ha-
vaiano foi proibido nas escolas, a religido crista foi implementada e
as terras da populacao nativa foram tomadas por militares e empre-
sérios que as privatizaram, desenvolvendo monocultivos, desviando
rios e prejudicando a fauna e flora locais. Parte dos havaianos, assim,
se viu forcada a trabalhar nessas terras, em condic¢Ges precarias, sem
ter seus direitos devidamente garantidos. Atualmente, o Havai é um
dos estados americanos mais caros para se viver, o que dificulta a
vida dos habitantes nativos que frequentemente sao tratados como
atracao turistica, tendo seus rituais e tradicoes fetichizados e apro-
priados para fins comerciais, de turismo e lucro.

Essa cancdo fala, portanto, sobre as problematicas do sistema im-
perialista, sobre a nocividade da colonizagdo e do neocolonialismo,
denunciando os interesses de empresarios estrangeiros (e nacionais)
que, respaldados por politicos, querem “se apropriar” dos rios, das
praias, dos bairros, e explorar a populacao local. Nesse sentido, “o
que aconteceu no Havai” (“Lo que le pasé a Hawaii”) é um reflexo da
dor sentida pelos povos marginalizados e explorados, vitimas dos
efeitos da colonialidade, que foram (e sao) obrigados a sair de suas
terras, se separar das familias e de suas identidades:

Se oye al jibaro llorando, otro méas que se march6

No queria irse pa’Orlando, pero el corrupto lo ech6

Y no se sabe hasta cuando

Quieren quitarme el rio y también la playa

Quieren el barrio mio y que abuelita se vaya (Bunny, 2025).
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Vemos, no trecho acima (refrao de “Lo Que Le Pasé a Hawaii”), a
expressdo da nostalgia pela terra natal, mas também uma critica a
gentrificacdo e & perda da identidade cultural diante de influéncias
externas.

Bad Bunny, assim, elabora um grito de memoria, ao estabelecer
uma relacdo entre dois territorios tropicais que passaram por proces-
sos semelhantes de colonizacdo, durante os quais suas populacées
originarias sofreram com a perda de terras, cultura e identidade,
tendo em vista que o Havai, assim como Porto Rico, foi anexado pe-
los Estados Unidos apo6s décadas de exploracdo. O artista rememora
as cicatrizes oriundas da colonizacio, do que o imperialismo estadu-
nidense causou, denunciando os efeitos do turismo e da dominacao
sobre as terras de Porto Rico. Em ambos os casos, a incursao estran-
geira trouxe uma série de consequéncias culturais e econémicas que
ainda repercutem, e que negligenciam ou distorcem as realidades e
necessidades das comunidades locais:

Aqui nadie quiso irse, y quien se fue, suefa con volver
Si algtin dia me tocara, qué mucho me va a doler

Otra jibara luchando, una que no se dejo

No queria irse tampoco y en la isla se qued6 (Ibidem).

Em termos de sonoridade, a musica bebe diretamente do movi-
mento reggaeton, mas apresenta também elementos de melodia do
“lelolai”, uma sonoridade tradicional de Porto Rico. Essa escolha nao
é casual: o “lelolai” é empregado como um simbolo de resisténcia
cultural. Ao usar essa melodia, Bad Bunny aponta para a importancia
de preservar tradic¢Ges, identidade e cultura, especialmente diante da
ameaca da homogeneizacao cultural imposta pelo colonialismo.

Um outro ponto que merece destaque € a recorréncia da utilizagao
da figura dos “jibaros” (camponeses porto-riquenhos, ligados as
areas rurais) que, historicamente, sdo vistos como guardides das
tradi¢bes e costumes locais. Nesse sentido, a imagem é empregada
como uma metafora do “desarraigo” — ou seja, da perda de vinculos
com a terra natal, tendo em vista que, na cancao, os “jibaros” apare-
cem em dois momentos: lutando para ficar em seus territérios, ou
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chorando pelos que partem e pelos que nao tém outra escolha senao
deixar Porto Rico.

Por fim, os “siléncios” constituem um detalhe sonoro e estrutural
bastante relevante na cancio; siléncios estes que podem ser interpre-
tados de diferentes formas, atribuindo camadas de significado a mu-
sica: primeiramente, ao simbolizar os apagdes frequentes que atin-
gem Porto Rico, especialmente apo6s a devastacdo causada pelo fura-
cdo Maria. Além de interrupcées na energia elétrica, esses apagoes
representam certa desconexao social e econdmica, refletindo a preca-
riedade das infraestruturas na ilha e a vulnerabilidade da populacao
diante de crises que afetam diretamente o cotidiano. Em segundo
lugar, os siléncios podem ser uma metafora para a censura — autori-
dades e interesses externos, que tentam silenciar as vozes dissidentes
que denunciam os problemas da gentrificacao e do despojo de recur-
sos naturais e culturais. Finalmente, ha4 uma interpretagcdo que co-
necta os siléncios a musica tradicional porto-riquenha, especialmente
a musica “jibara”. Nesse estilo musical, que é uma parte fundamental
da cultura rural de Porto Rico, as pausas tém um papel importante,
pois servem para anunciar o retorno da melodia ou a mudanca de
ritmo. Essa referéncia aos “jibaros” e sua musica reforca a ideia de
que a cancdo esta enraizada nas tradicGes culturais da ilha mesmo ao
discutir temas contemporaneos, como o turismo desenfreado e a
gentrificacao®.

Nota-se, para tanto, que as referéncias sociais, culturais, politicas,
histéricas e econémicas ndo aparecem em uma ordem cronoldgica
linear, mas sdo distribuidas ao longo da musica, formando um uni-
verso de realidade no qual a importancia dos acontecimentos é dada
pelo territorio em si, bem como pela poténcia do contetido abordado.

Em relacao a arte e politica, Safatle (2025) explica que existe uma
conexdo profunda entre ambas, relacionada a emancipacao social.
Ele vé a arte como um dos meios pelos quais a sociedade pode buscar

6 MARTINEZ, Alonso. LO QUE LE PASO A HAWAIT': el significado detrds
de la cancién de protesta de Bad Bunny. El pais, 2005. Disponivel em:
https://elpais.com/us/entretenimiento/2025-01-10/lo-que-le-paso-a-
hawaii-el-significado-detras-de-la-cancion-de-protesta-de-bad-bunny.html.
Acesso em: 28 de fev. de 2025.
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formas de liberdade, questionando o que significa ser livre e como
essa liberdade pode ser produzida’. Dessa maneira, acreditamos que
o album do cantor porto-riquenho desempenha um papel crucial no
contexto atual, em que movimentos populares de esquerda enfren-
tam um espago politico cada vez mais estreito, enquanto as direitas
ganham terreno. A arte, nesse sentido, se apresenta nao apenas como
um discurso de dentincia, mas também como uma forma de constru-
¢do e preservacao da memoria. Isso estd em consonancia com a pro-
posta de promover uma América Latina que conte sua propria histo-
ria e produza seus proprios discursos, como desenvolvemos ao longo
deste trabalho.

ENTRE A FONTE E O METODO

Podemos considerar a musica um elemento trans-histérico, que
esteve presente em diversas sociedades, desempenhando miltiplos
papéis. Entre suas principais fungdes, destacam-se sua utilizacao
como manifestacao cultural associada ao lazer e ao relaxamento, bem
como sua presenca em rituais comemorativos, finebres e outras pra-
ticas sociais, variando conforme o contexto histérico. De fato, a mu-
sica mantém uma profunda ligacdo com as manifestacoes afetivas
humanas ao longo da escrita da histéria.

Enquanto fonte histérica e ferramenta de ensino, Napolitano
(2022) destaca que os estudos sobre musica nesse contexto vém sen-
do desenvolvidos desde a década de 1970, com um crescimento signi-
ficativo em programas de p6s-graduacgao a partir de entdo. Ao consi-
derar a musica como manifestacao cultural e aplica-la de forma me-
todologicamente adequada como fonte histérica, seu uso pedagogico
revela-se bastante promissor. Isso ocorre porque, além de seu carater
discursivo, que busca narrar ou expressar algo, a misica pode favo-
recer a identificacdo com a tematica abordada, despertar curiosidade,

7 FLOW NEWS. Os fins e o fim da politica, com Vladmir Safatle — Tramonta
News. Youtube, 6 de mar. de 2025 Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=NaqLw_OBfoc. Acesso em: 20 de fev.
de 2025.
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apresentar novos artistas e ritmos e, por que nao, promover e forjar
novos afetos.

Para utilizar a musica como fonte em sala de aula, é fundamental
estar atento a certos aspectos para evitar equivocos analiticos. Um
dos principais erros consiste em fragmentar ou generalizar a musica
como um mero objeto socioldgico e cultural. Exemplos disso incluem
a analise da letra dissociada da melodia, a interpretacao da obra sem
considerar seu contexto, o distanciamento do autor em relacao ao
meio social em que estava inserido e a separacao entre estética e ide-
ologia.

Para compreender a cultura e a arte, especialmente no campo
musical, é essencial analisar as diversas manifestagoes e estilos musi-
cais dentro de seu contexto histérico, considerando o momento em
que foram produzidos e a cena musical da época (Napolitano, 2022).
Além disso, é indispensavel compreender a inser¢cao do compositor
em seu meio, pois isso permite uma melhor percepc¢io de seu publi-
co-alvo. Como observa Chanan (1999), as relacGes entre artista e
ouvinte, produtor e receptor, nao sao mecanicas, mas complexas e
frequentemente contraditérias, exigindo uma abordagem critica e
contextualizada.

Considerando esses aspectos metodologicos e tebricos, buscamos
apresentar uma analise estética do album do cantor porto-riquenho
Bad Bunny, bem como a interpretacdo de algumas de suas musicas
em didlogo com suas referéncias historicas. Nosso objetivo € oferecer
subsidios para que professores de Historia utilizem esse 4lbum como
fonte em sala de aula, promovendo uma maior aproximacao entre o
contetdo e os alunos.

O Reggaeton, apesar de sua expansdo gradual no Brasil, é um gé-
nero contemporaneo e popular entre os jovens. Ao trazer um artista
latino para o centro da discussdo, esse trabalho evidencia a presenca
da cultura latina por meio dos elementos incorporados ao album,
como a salsa, a bomba, a plena e o proprio reggaeton. Além disso,
possibilita o debate sobre temas como colonizacdo e imperialismo na
América Latina e suas consequéncias até os dias atuais, fomentando
discussbes politicas e o fortalecimento da consciéncia critica dos
estudantes.
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Apresentamos a sistematizacao dessa discussao na tabela a seguir:

Tabela 1 — Anéilise tematica das musicas de Bad Bunny

Bad Bunny

Bad Bunny, nome artistico de Benito Antonio Martinez
Ocasio, € um cantor e compositor porto-riquenho, nascido
em 10 de marg¢o de 1994. Ele ganhou notoriedade na cena
musical a partir de 2016, quando comecou a lanc¢ar musi-
cas no SoundCloud e chamou a atengdo de produtores e
gravadoras. Além de seu impacto musical, Bad Bunny é
conhecido por suas letras que abordam questGes sociais,
identidade latina e temas politicos. Ao longo de sua carrei-
ra, ele lancou albuns de grande sucesso, como “X 100PRE”
(2018), “YHLQMDLG” (2020), “El Ultimo Tour Del Mun-
do” (2020) e “Un Verano Sin Ti” (2022), este altimo indi-
cado ao Grammy de Album do Ano. Seu trabalho ajudou a
consolidar o reggaeton e o trap latino no cenério global,
influenciando tanto a musica latina quanto a cultura pop
internacional.

“Debi tirar
mas fotos” /
“Lo que le pasé
a Hawait”

As musicas em questdo, como analisado anteriormen-
te, carregam um forte teor sobre a identidade latino-
americana, abordando tanto os aspectos histéricos quanto
as manifestacoes contemporaneas da colonizagdo. Além
disso, denunciam o imperialismo estadunidense na Amé-
rica Latina, destacam a importancia da preservacao da
memoria, tratam da emigracido de povos locais e evidenci-
am o processo de gentrificacao pelo qual passa Porto Rico
— um fendmeno que, embora acentuado na ilha, nio se
restringe a ela.

Fonte: Elaboracao propria (2025).

A tabela apresentada sintetiza a relevancia de Bad Bunny e de su-
as musicas como ferramentas para a analise critica da realidade lati-
no-americana. Ao articular temas como identidade, colonizacao,
imperialismo e gentrificacdo, suas composi¢oes ndo apenas refletem
questdes sociais e politicas contemporaneas, mas também ressignifi-
cam a musica como um espaco de resisténcia e memoria. Dessa for-
ma, a incorporacdo de suas obras no ensino de Historia possibilita
um didlogo mais préximo com os estudantes, tornando o aprendiza-
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do mais dinamico e conectado com seu repertorio cultural. Assim, a
musica se consolida como um recurso pedagogico facilitador, capaz
de fomentar reflexées criticas e ampliar a compreensao dos processos
histéricos que ainda reverberam na América Latina.

CONSIDERACOES FINAIS

A miusica, como ferramenta de ensino, pode ser uma poderosa ali-
ada na desconstrucao de curriculos historicamente moldados para
reforcar determinadas identidades culturais. O caso do Brasil, onde a
elite historicamente buscou referéncias europeias, ilustra como os
curriculos de Histéria foram usados para distanciar a identidade
nacional da América Latina, favorecendo uma visao de mundo cen-
trada no europeu. Esse processo ndo apenas forjou nossos afetos,
criando gostos e aversoes, mas também estabeleceu barreiras invisi-
veis nas relagdes com nossos vizinhos latino-americanos.

A musica, com seu carater transgeracional e afetivo, pode ser uma
chave para romper com essas construcées histéricas e culturais,
permitindo uma aproximacio mais auténtica com nossa regiao. Ao
utilizar o album de Bad Bunny em sala de aula, propomos uma forma
de revisar esses afetos e identificar o que nos foi ensinado a gostar ou
rejeitar. O reggaeton, como uma expressao cultural genuinamente
latino-americana, carrega em suas letras e ritmos uma representagio
dos desafios, das influéncias e das resisténcias presentes em nossa
histéria comum. Integrar essa obra ao ensino de Historia nao apenas
aproxima os estudantes de uma realidade mais préxima da cultura
latino-americana, como também abre espaco para debates sobre a
identidade, a colonizagio e os impactos do imperialismo, oferecendo
uma oportunidade para repensarmos o nosso lugar dentro da Améri-
ca Latina e fortalecer nossa consciéncia critica.

FONTES:
BUNNY, Bad. Debi Tirar Mas Fotos, 2025, Rimas Music (al-
bum/CD).
BUNNY, Bad. Lo que le pasé a Hawaii. Rimas Music: 2025.
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BUNNY, Bad. Debi Tirar Mas Fotos, 2025, Rimas Music, (short
film).
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INTRODUCAO

“Cuba é comunista? Minha mae disse que é”. Essa foi a pergunta
que suscitou minha escolha pelo filme “Juan de los Muertos” como
uma ferramenta metodolégica (e historiografica) para explicar e dis-
cutir aspectos da historia de Cuba para uma turma de 8.° e 9.° ano do
Ensino Fundamental do Colégio Estadual Professor Erasmo Pilotto —
IEPPEP, mais conhecido como Instituto de Educacdo do Parana (IE-
PPEP), localizado na capital paranaense!.

Longe de pretender construir aqui uma narrativa tentando con-
vencer o leitor da existéncia de um modelo ideal de atividade, com-
partilhar essa experiéncia tem muito mais o propdsito de mostrar os
percalgos, dificuldades e possibilidades inerentes ao processo de
ensino de Histéria nas escolas da rede estadual de ensino, especial-
mente de histéria da América, essa area tdo desprestigiada no grande
campo da Histoéria, no ensino basico da atualidade.

No decorrer da minha formagio académica passaram pelas mi-
nhas maos inimeros livros tratando dos usos do “cinema em sala de
aula”. Esses livros, em sua grande maioria, compreendiam essa ativi-
dade como uma tarefa simples e por si s6 pedagbgica. Pouco ou nada
discutiam sobre as dificuldades de exibicao de um filme de Historia
em uma turma do ensino fundamental ou médio, e priorizavam a
forma como o professor deveria tratar o contetido filmico em relacao
a area ou ao tema de interesse (Historia Antiga, Medieval, II Guerra
Mundial, Holocausto, etc.).

Ao investigar a formacao e trajetéria académica/profissional des-
ses autores, me surpreendia perceber que, com raras excegoes, eles
jamais haviam trabalhado em escolas de ensino basico. Ainda assim,
ofereciam possibilidades de trabalho com cinema em sala de aula,
trazendo referenciais tedricos e metodolégicos, geralmente estrangei-
ros, sem mostrarem que os problemas inerentes a esse tipo de ativi-

1 Agradeco aos educadores Carlos Daniel Viana Pereira e Marli Roth, profis-
sionais que tiveram um papel fundamental nas minhas aulas em 2024, no
decorrer da experiéncia de trabalhar com filmes nas aulas de Histéria.
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dade sdo de tantas ordens que ndo simplesmente vinculados a falta
de inovacao, de criatividade ou de aderéncia aos novos problemas,
novas abordagens e novos objetos da Historia.

A ideia ndo é desmerecer o trabalho desses historiadores que vis-
lumbraram diversas possibilidades para o trabalho com filmes em
sala de aula; a proposta é muito mais apresentar uma experiéncia
que, embora Unica e certamente distante de poder ser utilizada como
modelo para todos os professores, pode trazer algumas perspectivas
possiveis para o percurso de ensino de Hist6ria da América Latina e
do Caribe. Identificar experiéncias e possibilidades para o trabalho
com essa area do conhecimento, a meu ver, é muito importante ja
que se trata de um campo, em grande medida, invisibilizado no ensi-
no basico e subordinado a outros “grandes” temas da Historia.

Como dito anteriormente, trabalhar com um filme de Histéria en-
volve inimeras situagdes além do contetido da producao a ser exibida
que, obviamente, também é da maior importancia. Nesse sentido,
buscarei aqui construir um percurso de carater etnografico em rela-
cdo a minha experiéncia mostrando que, para além do contetido, as
circunstancias materiais, humanas, contextuais, sao também funda-
mentais. Iniciarei situando o projeto da Escola de Ensino Integral e
das disciplinas Eletivas para, em seguida, contemplar o processo da
exibi¢do do filme Juan de Los Muertos em sala de aula.

O ENSINO INTEGRAL E AS DISCIPLINAS ELETIVAS

E importante situar algumas caracteristicas sobre o Ensino Inte-
gral, pontualmente no Estado do Parana e no Instituto de Educacio
do Parané pois, embora eu tenha diversas criticas a essa modalidade
de ensino, a partir dela foi possivel desenvolver a atividade comparti-
lhada nesse texto.

Cabe ao governo federal criar o programa com diretrizes e normas
para orientar as instancias estaduais e municipais em relacio as poli-
ticas para a educacdo, que trabalham a partir do documento nortea-
dor federal, mas com grande margem de autonomia. Os governos
estaduais e municipais, por sua vez, realizam a interpretagio e ade-
quacao dessas diretrizes implementando normas e direcionamentos
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que, na maioria das vezes, nao passam pelo crivo dos docentes a par-
tir de um trabalho de gestao democratica participativa.

Desde 2013 tramitava um Projeto de Lei na Camara dos Deputa-
dos propondo a ampliacio da carga horaria do ensino para o tempo
integral. No caso do Parana, a Educacdo em Tempo Integral comecou
a ser implementada de forma sistematica a partir de 2019, por meio
do Programa Parand Integral. Conforme a Secretaria da Educacao do
Parana, esse formato de ensino

[...] tem como principal objetivo ampliar tempos, espacos escolares e
oportunidades de aprendizagem, contemplando, por meio de um cur-
riculo integrado, uma nova organizacao pedagogica do tempo escolar,
que visa garantir a formacao integral dos estudantes, levando em con-
sideragdo suas especificidades, sua histéria e sua cultura. (Educacio
em Tempo Integral, [s.d.] [s.d.].)

Em uma perspectiva marcadamente neoliberal e atendendo ao
Plano de Metas do governo federal — que previa a ampliacao da Edu-
cacao no modelo integral (Meta 6 do Plano Nacional de Educacao,
Lei Federal n° 13.005/2014) —, o Estado do Parana, em 2019, assi-
nou o Acordo de Cooperacao entre a Secretaria de Estado da Educa-
¢a0-SEED, o Instituto de Corresponsabilidade pela Educacao (ICE), o
Instituto Natura e o Instituto Sonho Grande para viabilizar a imple-
mentacao de escolas no modelo integral.

Atualmente, o Parana utiliza duas formas de Educagdo em Tempo
Integral: a Integral Mais, que oferta o ensino de forma mista, com-
posta por turmas com tempo parcial e integral simultaneamente; e o
Programa Parana Integral, modelo aplicado ao Instituto de Educacao
do Parana. Conforme o documento norteador da proposta, o Pro-
grama Parana Integral é formado por

instituicbes que oferecem exclusivamente educacio em tempo inte-
gral, onde as turmas de todos os anos e séries sdo de tempo integral,
nao possuindo oferta de turmas com periodo parcial no diurno, e to-
dos os professores atuam integralmente, com dedicacio exclusiva
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nessas instituigoes (40 horas-aula semanais). (DPEB:DEDUC:SEED,
2023, p. 5).2

O projeto prevé a formacdo de um estudante protagonista, capaz
de intervir no mundo contemporaneo por meio de aprendizagens que
contribuam para a construgao do seu projeto de vida. O documento
orientador, disponivel no site Escola Digital Professor, vinculado a
Secretaria de Estado da Educacdo do Paran4, foi publicado em 2023
e segue orientacoes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e de
uma bibliografia bastante pobre e rasa, que nao comtempla os prin-
cipais autores e debates relacionados aos processos educacionais. As
perspectivas de critica social estdao excluidas da proposta, pois o pro-
jeto prevé um tipo de ensino do estilo coaching.

Na proposta adotada pelo Estado do Parana, além das disciplinas
curriculares obrigatérias estabelecidas pela Base Nacional Comum
Curricular (Linguagens e suas Tecnologias, Matematica e suas Tec-
nologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, Ciéncias Huma-
nas e Sociais Aplicadas) estdo presentes também as disciplinas diver-
sificadas. Dentro desse modelo de ensino, o aluno permanece 9 horas
na escola, tem acesso a todas as refei¢des e a uma organizacao curri-
cular que excluiu disciplinas cientificas (ou parte de sua carga hora-
ria) e incluiu disciplinas vinculadas a proposta do enaltecimento do
projeto de vida e do discente protagonista em uma perspectiva mer-

2 A ideia de Dedicacdo Exclusiva do projeto difere de forma substancial da-
quilo que compreendemos como tal nas Universidades federais e estaduais.
Os professores da Educac¢do Integral, até o ano de 2023, deveriam assumir
40 horas nessas escolas, mas ndo recebiam nenhum valor referente a “dedi-
cacao exclusiva”. Nao existia também nenhum impedimento para que esses
professores atuassem em outras institui¢des ou empresas, como foi o meu
caso, que fui coagida a assumir 40 horas no Instituto de Educagdo, escola na
qual eu estava lotada, sendo que eu ja trabalhava 20 horas em uma institui-
¢do de ensino superior privada, o que implicou em uma carga horéria de
trabalho semanal de 60 horas. Muitas mudangas ocorreram em relagdo ao
projeto inicial. Atualmente, os professores ndo atuam mais em regime de
“Dedicacdo Exclusiva” nas Escolas de Ensino Integral do Parana. Carecemos
ainda de trabalhos que analisem os motivos dessas mudancas.
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cadolbgica, meritocratica e produtivista, tais como empreendedoris-
mo, mentoria, corresponsabilidade social, educacgdo financeira, entre
outras. A ideia é que, além das disciplinas cientificas, os estudantes
tenham acesso a disciplinas que auxiliem no desenvolvimento de
habilidades socioemocionais e de lideranca. No caso do Estado do
Parand, o professor recebe as aulas em slides diretamente no seu
diario de classe. Os contetidos sao de teor questionavel do ponto de
vista cientifico, ndo possuem objeto de estudo e, no geral, podem ser
ministradas por qualquer professor.

No ano de 2024 todos os professores foram obrigados, por meio
da Resolucio N.° 7.863/2024 — GS/SEED, a assumir parte de sua
carga horaria com as chamadas disciplinas diversificadas. No meu
caso, por exemplo, assumi uma disciplina de Mentoria e a Eletiva
(optativa). No caso da Mentoria, as aulas fornecidas pelo governo por
meio de slides sao notoriamente voltadas para contetido de coaching,
abrangendo temas como liderancga, inteligéncia emocional e gestao
de conflitos.

As disciplinas Eletivas sao criadas semestralmente pelos professo-
res que as assumiram. Embora existam cadernos de sugestoes cria-
dos pela SEED3 para a concepcdo e execucao dessas matérias, de
forma geral, as Eletivas sdo pensadas a partir do repertério dos pro-
fessores e de algumas necessidades elencadas pela gestdao das insti-
tuicoes escolares e ofertadas ao corpo discente. Os estudantes, por
sua vez, optam por cursar as disciplinas Eletivas do seu interesse, de
acordo com o nimero de inscritos e a quantidade de vagas disponibi-
lizadas, ja que a escola precisa manter certa equidade devido ao ni-
mero maximo de alunos por sala e por professor.

O Componente Curricular Eletivo (comumente chamado de Eletiva),
[...] trata-se de uma unidade curricular proposta pelos professores a
partir do mapeamento dos sonhos de seus estudantes, suas expectati-
vas, necessidades e interesses. Essa unidade curricular objetiva enri-
quecer, diversificar, ampliar e aprofundar objetos de conhecimento e
temas trabalhados na BNCC/FGB, sob uma perspectiva pratica, com

3 Os Cadernos de SugestGes para as Eletivas podem ser consultados no site
https://professor.escoladigital.pr.gov.br/eti. Acesso em: 14 mar. 2025.
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vivéncias do conhecimento produzido e que facam sentido para os jo-
vens4 (SEED, 2024, p. 6).

A orientacdo para trabalhar com “atividades praticas” presentes
no Caderno de Sugestoes das Eletivas de 2024 esta relacionada com
o fato de os estudantes permanecerem na escola durante 9 horas
diarias e, na maior parte, do tempo ficarem sentados. No caso do
IEPPEP, a gestao da instituicao orientou sobre a importéancia de criar
disciplinas que envolvessem os estudantes em atividades fora da sala
de aula, como esportes, passeios culturais, etc.

A criacdo das disciplinas Eletivas passa por um processo. No IEP-
PEP esse percurso teve inicio, no segundo semestre de 2024, com
conversas realizadas com uma das turmas para identificar as deman-
das dos estudantes. Na sequéncia, os professores elaboraram os seus
projetos, informados por esses interesses, pelas possibilidades de sua
formacao e pelas condigdes oferecidas pelo estabelecimento de ensi-
no. Esse projeto foi repassado para a coordenagéo para que os gesto-
res pudessem organizar os materiais e a estrutura para a realizacao
das aulas. Apos essa etapa, foi realizada uma reuniao com os discen-
tes, onde os professores fizeram a propaganda da sua Eletiva. Em
seguida, os estudantes realizaram a votacao, por meio do depdsito de
uma ficha com seu nome na caixa da disciplina que desejavam cur-
sar. Os discentes receberam trés fichas e foram orientados a deposi-
tar as fichas nas trés disciplinas nas quais eles tinham maior interes-
se. Infelizmente, nem todos foram direcionados para as disciplinas
escolhidas. Como eu jA comentei, isso ocorre tanto pela necessidade
da instituicdo manter um niimero méaximo e minimo de alunos por
turma como também para haver uma divisdo mais igualitiria de es-
tudantes entre os professores; algumas Eletivas sdo mais concorridas
que outras, o que obriga muitos alunos e alunas a frequentarem dis-
ciplinas que eles nao escolheram. Nio existiram critérios especificos

4 Importante notar a existéncia de dois cadernos de sugestoes criados pela
SEED. Um de 2023 e outro de 2024. Houve uma significativa mudanca nas
sugestdes entre um ano e outro. A partir de 2024 a orientacao esteve mais
voltada para a cria¢ao de atividades “sob uma perspectiva pratica”.
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para a selecdo dos discentes para as Eletivas a ndo ser para os alunos
e alunas de inclusao, que possuem prioridade na escolha dessas ma-
térias. Quanto aos demais, a regra é que os alunos colocam os trés
votos nas caixas das trés disciplinas que possuem maior interesse em
cursar e depois, a coordenacdo faz a contagem desses papeis retiran-
do ficha por ficha e inserindo os nomes dos alunos nas respectivas
Eletivas. Quando o total de fichas atinge a quantidade méaxima de
alunos por turma, os estudantes que constam nas fichas que sobra-
ram sdo automaticamente encaixados nas disciplinas com maior
quantidade de vagas livres, ou seja, nao existe um critério especifico
para a selecdo dos estudantes a ndo ser a disponibilidade de vagas.
Todo esse processo, que antecedeu o inicio das aulas, levou em torno
de um més para ser concretizados. No final do semestre, sempre é
prevista uma culminéncia, momento de finalizacdo da unidade curri-
cular e apresentacao dos resultados a comunidade.

No caso particular descrito neste artigo, o projeto criado foi de-
nominado “Histoéria a partir de filmes e a formacao do olhar critico”.
No Caderno de Sugestoes das Eletivas de 2023, uma das indicagGes
da SEED consistia no trabalho com filmes em sala de aula sob o titulo
“E o Oscar vai para... um olhar sobre o cinema e a sociedade” e apon-
tava para conteiidos como a histéria do cinema e o estudo da socie-
dade através da interpretacdo de histéria dos filmes. Particularmen-
te, nao foi esse o motivo da minha escolha pelo trabalho com filmes
em sala de aula: no meu caso, eu recebi a sugestdo para criar uma
Eletiva para anélise de filmes de alunos do 9.° ano que haviam sido
meus alunos de Histéria no 8.° ano em 2023.

Em 2023, atuei como professora de Histoéria das quatro turmas de
8.° ano do Ensino Integral e exibi o filme Germinal (1993) no contex-
to das aulas sobre Revolu¢ao Industrial. Essa experiéncia foi marcan-
te para muitos alunos, pois gerou uma situacdo ampla de empatia
pelos personagens representados no filme e possibilitou debates in-

5 Durante o tempo no qual as Eletivas ainda nao estdo sendo aplicadas, os
professores ficam responsaveis por uma turma designada pela coordenacio.
Neste tempo, a orientacdo da escola é para trabalhar o tema da Cultura da
paz.
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tensos relacionados ao contexto das transformacbes vinculadas a
disciplina do trabalho e ao processo de industrializa¢ao da sociedade
ocidental.

De forma geral, a Histdria ensinada nas escolas de ensino bésico
ainda é abordada a partir de uma concepc¢do bastante abstrata do
conceito, sem conexao com o presente, linear, estruturada a partir de
uma sucessao de fatos historicos, como experiéncias pontuais de
passados estanques. Prevalece ainda a “tradicdo/légica curricular
positivista” (Ferreira; Marques, 2019, p. 42), legitimada e justificada
a partir do apelo a necessidade de preparo para as provas do vestibu-
lar e de concursos. As mudancas vém se operando de forma lenta,
pouco abrangente, ocasionando ainda a manutenc¢ao do abismo entre
as diretrizes historiograficas exploradas nos cursos universitarios e a
pratica cotidiana em sala de aula.

Na tentativa de romper com essa logica, ao longo de quase 20
anos de experiéncia no magistério do ensino basico, passei a utilizar
um método para a exibi¢do de filmes em sala buscando construir um
entendimento mais efetivo e visual dos contetidos com os estudantes.
A exibicdo de Germinal (1993) faz parte de uma experimentacao que
realizei ao longo dos tdltimos 5 ou 6 anos. A maior parte das turmas
com as quais trabalhei esse filme eram alunos de 8. anos. Aos pou-
cos, fui percebendo que uma metodologia para o trabalho com fil-
mes, exige:

1 — Um conhecimento relativamente bom do professor em rela¢do ao
tema, mas principalmente em relacdo a producio filmica que sera
exibida;

2 — Disposi¢ao, coragem e condicOes para renunciar a conteudos clés-
sicos, pois um bom trabalho com filmes demora muitas aulas para se
concretizar e exige o sacrificio (ou ao menos o encurtamento) de ou-
tros temas;

3 — Paciéncia para ir pausando o filme, para explicar e convidar os es-
tudantes incansavelmente a participar, pois em muitos momentos al-
guns (ou varios) se mostram desinteressados, sonolentos, etc.

Embora muitas questdes interessantes possam ser aferidas dessa
experiéncia, para os objetivos deste artigo importa dizer que a utili-
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zagdo desse filme me deu uma base muito boa para construir uma
metodologia para o uso de filmes nas aulas de Historia.

No caso da disciplina Eletiva de 2024, muitos estudantes nao de-
sejavam realizar atividades fora das salas de aula e demonstraram
preferéncia por assistir filmes que pudessem gerar discussoes sobre
histéria e sociedade. Foi pensando nesse grupo que eu criei uma ele-
tiva para trabalhar com filmes para os 8.° e 9.° anos do Ensino Fun-
damental. No primeiro semestre de 2024, selecionei filmes nacio-
nais, como Mariguela (2021), As Boas Maneiras (2018) e Bacurau
(2019). No segundo semestre, momento no qual teve inicio um novo
projeto de Eletiva, optei por trabalhar com filmes latino-americanos
de lingua espanhola, ja que os alunos inscritos, em sua maioria, eram
os mesmos do primeiro semestre, o que possibilitava a ampliagdo dos
debates para uma perspectiva mais continental.

Minha intencao, ao criar essa disciplina Eletiva, foi propiciar aos
estudantes o contato com um tipo de producao filmica de baixa circu-
lacdo comercial, mas de grande qualidade argumentativa e/ou artis-
tica. A escolha foi sempre por filmes que dificilmente os estudantes
teriam a oportunidade de assistir fora do ambiente escolar. Outro
elemento considerado nas escolhas se refere a teméticas histéricas
possiveis de serem discutidas com a faixa etaria em questdo, que
girava em torno dos 13-14 anos de idade. A escolha de filmes latino-
americanos esta ainda relacionada a um projeto mais amplo, também
de cunho académico, jA que minhas pesquisas estdo voltadas para a
Historia da América Latina. As dificuldades em trabalhar com a His-
téria da América Latina nas escolas de ensino basico é imensa, sobre-
tudo a Histéria Contemporanea do nosso continente. Portanto, meu
interesse foi desenvolver um conjunto de atividades para propiciar
maior entendimento sobre questdes relacionadas a Hist6ria da Amé-
rica, mas sem perder o vinculo com os problemas atuais.

O primeiro filme exibido e analisado foi Jaula de Oro (2013), que
narra a trajetéria de trés adolescentes buscando melhores condi¢oes
de vida; os jovens saem da Guatemala para tentar cruzar a fronteira
dos Estados Unidos. O filme causou bastante impacto nos estudantes
que, todavia, nao gostaram do final, ja4 que nao foi um final feliz. A
empatia pela historia se deu, principalmente, pelo fato dos estudan-
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tes terem mais ou menos a mesma idade dos protagonistas. Um dos
maiores ganhos de trabalhar com filmes de pouca circulacio comer-
cial, mas de grande qualidade de contetido, é o rompimento das ex-
pectativas criadas em torno dos personagens, ja que grande parte
desses filmes percorrem um caminho trilhado a partir das experién-
cias dolorosas das perdas sofridas e das dificuldades inerentes as
relacGes humanas. Esse incomodo causado pelos finais ndo idealiza-
dos é sempre um grande ganho. Eles sairam decepcionados com o
final, mas com a certeza de que o “sonho americano” e 0s processos
de migracdo ndo sao tao simples como muitas vezes desenha a midia
e parentes que idealizam a vida nos Estados Unidos.

O segundo filme selecionado foi Juan de los Muertos. A escolha
do tema a ser trabalhado, como ja foi explicado anteriormente, esteve
relacionada com o questionamento de uma aluna, instigada pela mae
que se referiu a Cuba como um pais comunista. A opcdo por este
filme e ndo por outro se deu pelo interesse que os estudantes costu-
mam demonstrar por filmes de terror, especialmente do género
zumbi. Ao todo foram utilizadas oito aulas de 50 minutos para esse
filme, divididas em: duas aulas para explicar o contexto da Revolucao
Cubana e crise p6s-1991, quatro aulas para a transmissao do filme, e
duas aulas para o debate com os estudantes.

Antes de narrar a experiéncia de trabalho com o filme Juan de
Los Muertos, é importante caracterizar o publico-alvo e o formato da
disciplina Eletiva Historia a partir de filmes e a formacao do olhar
critico.

O IEPPEP é um colégio de ensino piblico que atende uma média
de 1000 alunos, divididos entre o segundo ciclo do Ensino Funda-
mental, Ensino Médio e alguns cursos técnicos como Formacao Do-
cente. O colégio funciona em trés turnos. Durante o dia, as aulas
ocorrem para o Ensino Fundamental e Médio na modalidade de Edu-
cacdo Integral, e para a Formacdo Docente — que ndo entra nessa
modalidade. No periodo noturno, sdo ministradas aulas para o Ensi-
no Médio e para outros cursos técnicos também de Ensino Médio,
mas que nao se enquadram no modelo de Ensino Integral.

O colégio possui 145 anos de existéncia e sua estrutura, em sua
maior parte, é tombada pelo Patrimo6nio Histérico. Por esse motivo, e
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por estar localizado no centro de Curitiba, o estabelecimento é bas-
tante visado pelas autoridades da SEED. Esses fatores transforma-
ram a instituicdo em uma espécie de colégio modelo e a gestao (tanto
a atual como as anteriores) sempre procurou enfatizar o carater de-
mocratico das relagdoes desenvolvidas no colégio a importancia de
manter a qualidade do ensino. Em que pese o esfor¢co dos professo-
res, funcionarios e gestores por essa manutencao, fato é que essa
pretensa “democratizacdo” pode ser relativizada. Embora os debates
e a participacdo democrética se realizem em diversos momentos, o
autoritarismo que prevalece nos ambientes educacionais ptblicos do
Parana também se faz evidente no IEPPEP, a comecar pela escolha
da direcdo do estabelecimento nao eleita pela comunidade, mas im-
posta por meio de uma decisao da SEED.

O publico do IEPPEP é bem variado e recebe os moradores do
centro da cidade, representados sobretudo por uma classe média,
mas também atende aos filhos de pessoas que trabalham nos arredo-
res — em sua maior parte, no setor de comércio. Uma boa parte dos
estudantes pertencem aos substratos mais carentes da sociedade. O
colégio também recebe criancas que vivem em casas de apoio e foram
designadas pela justica para estudarem nesta escola. Como um colé-
gio de inclusdo, também possui um grande ntimero de estudantes
surdos e com diferentes diagnosticos (como TDAH, TOD e TEA).

O perfil dos alunos que participaram da disciplina também foi
bastante variado, representando muitos dos grupos indicados anteri-
ormente, com a excecdo dos alunos surdos, que nao se inscreveram
na matéria. Entre os estudantes inscritos, muitos fizeram uma esco-
lha direcionada, pois ja haviam sido meus alunos de Historia e esta-
vam interessados em assistir filmes e debater os temas vinculados a
eles, como ja comentei. Alguns deles, entretanto, tentaram outras
Eletivas e, por nao conseguirem vaga, acabaram sendo inseridos na
minha turma.

Apobs esse panorama breve sobre o Ensino Integral, as disciplinas
diversificadas e a criacao do projeto, podemos iniciar a descri¢ao e os
comentarios analiticos sobre o processo de exibicdo de Juan de los
Muertos.
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A EXPERIENCIA COM JUAN DE LOS MUERTOS

O processo de exibicdo de Juan de los Muertos, assim como de
outros filmes, passou por uma série de situacées que, acredito, preci-
sam ser descritas, pois fazem parte da estrutura que possibilitou a
efetivacao do projeto. Por este motivo, trarei alguns detalhes de or-
dem técnica.

Passar um filme exige que o professor consiga uma copia para po-
der exibi-lo quantas vezes forem necessarias. Filmes como Juan de
los Muertos, que estao fora dos grandes circuitos comerciais, ndo siao
faceis de serem obtidos. Geralmente eles ndo sdo encontrados nas
plataformas piradas usadas pelos professores em sala de aula. O pri-
meiro passo, portanto, foi baixa-lo. Neste caso, é preciso ter um mi-
nimo de conhecimento das plataformas Torrent.

O segundo problema se refere a legenda. Filmes como esse rara-
mente sdo obtidos com dublagem. E preciso baixar a legenda. Aqui
eu abro um paréntese para tratar do tema da legenda. Antes da pan-
demia de Covid-19 existia uma resisténcia dos estudantes a filmes
legendados. Percebi, entretanto que, ap6s a pandemia, a aversdo a
legendas se intensificou muito. Essa resisténcia esta relacionada a
varios fatores, entre os quais podemos indicar a falta do héabito de
leitura — que se agravou muito ap6s a pandemia — e a exposicao ex-
clusiva as midias dubladas. Particularmente, eu sempre defendi a
manutencao da legenda, mesmo que exista dublagem, o que nao era
o caso de Juan de Los Muertos. Os adolescentes estdo habituados a
ver filmes e séries estrangeiras dubladas e o uso da legenda, no meu
ponto de vista, possibilita o contato auditivo com expressoes idioma-
ticas e com a musicalidade original da lingua, fator que auxilia no
processo de interpretacdo da historia e elemento que considero im-
portante para uma experiéncia estética mais ampla. Obviamente
encontraremos resisténcia por parte dos estudantes. Mas as resistén-
cias também s3o importantes, pois sdo barreiras a serem vencidas
que causam entusiasmo quando os alunos e alunas percebem, ao
final do filme, que é possivel acompanhar uma narrativa legendada.
Certamente, boa parte dos estudantes nao faz a leitura das legendas,
pois possui dificuldades em acompanhé-la. Contudo, eles acompa-
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nham as imagens e as compreendem bem. Por este motivo, as pausas
para explicac@o ao exibirmos filmes legendados é indispensavel.

Apbs baixar o filme, é necessario copia-lo para uma pen drive e
conectar no Educatron® para a reproducdo. E necessario, neste caso,
verificar se existem programas instalados no equipamento para a
exibi¢do de videos. Geralmente, os Educatrons vém com um progra-
ma chamado VLC Media Player, capaz de reproduzir diferentes tipos
de videos. Existe ainda o desafio de acertar o som. Vale lembrar que
escolas sdo locais muito barulhentos e as salas de aula ndo possuem
isolamento acustico. O siléncio ideal jamais sera alcancado: é preciso
lidar com essa limitacao. Acredito que narrar essas etapas seja fun-
damental, pois o ensino de Histéria da América esta também condi-
cionado, assim como ocorre com outros contetidos, as limitacGes
estruturais das escolas.

Como explicado anteriormente, eu ja havia trabalhado com outros
filmes e adotei um procedimento metodolégico percorrendo os se-
guintes passos:

1— Trabalhar o contetido que sera discutido no filme em aulas exposi-
tivas antes da exibi¢do do filme;

2— Exibir o filme de forma interrupta, para explicar elementos essen-
ciais tanto relacionados a narrativa como também aos conteudos tra-
balhados anteriormente;

3— Ap0s a exibicdo do filme, fazer uma roda de conversa na qual os
discentes fazem a exposic¢ao de sua experiéncia como espectadores.

6 As escolas estaduais do Parani possuem nas salas de aula um equipamento
chamado Educatron, que consiste em um kit composto por uma televisio de
43’ e um computador com o sistema operacional Linux, que permite acesso a
Internet e a atividades de baixo processamento, como a transmissao de vi-
deos ou operagdes com aplicativos de escritorio open-source. Em que pese o
fato de nem sempre esse aparelho estar em condi¢des de funcionamento, no
caso da minha disciplina Eletiva, a utilizacdo desse kit era uma condicio
indispensavel. Ainda assim, existiram momentos ao longo do projeto nos
quais ndo foi possivel usar o equipamento devido & problemas técnicos, ge-
rando grande frustracio nos estudantes e na docente.
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Partindo desses pressupostos, o primeiro passo foi situar Cuba
geograficamente, mostrando aos estudantes sua localizacao em rela-
¢do ao Caribe, a América Central, e sua proximidade com os Estados
Unidos, especialmente com a Florida. Para isso, utilizei o Google
Maps no Educatron. Na sequéncia, foi importante destinar dois dias
de aulas (quatro aulas de 50 minutos)7 para explicar a Revolucio
Cubana, enfatizando a importancia da compreensdo de que o ali-
nhamento com a Unido Soviética foi um processo que se constituiu
aos poucos na relacido de tensdo constante entre Cuba e os Estados
Unidos. Foi importante ainda destacar que o posicionamento favora-
vel ao bloco socialista também significou uma rigidez crescente do
regime e a perseguicio a eventuais inimigos politicos ou dissidentes,
palavra para a qual dei destaque na explicacao ja que, no filme, essa
ideia é trabalhada de forma recorrente e irénica. Na aula, também foi
crucial para a compreensao do filme explicar o fim dos blocos da
Guerra Fria, a dissolucdo da Unido Soviética, os impactos desse con-
texto para Cuba (que ainda vive sob os efeitos do embargo), e a ma-
nutencio da Base Naval da Baia de Guantdnamo pelos Estados Uni-
dos, bem como as dentincias sobre os presos politicos enviados para
esse local.

Apos essas aulas, dei inicio a exibigao do filme realizando diversas
pausas e retornando o video quando necessario, tanto para explicar
questoes que considerei importante para a compreensao da historia
filmica e da histérica de Cuba, mas também mediante as diividas dos
discentes. Considero a metodologia de realizar pausas fundamental
para o trabalho com filmes, sobretudo quando o contetddo apresenta-
do é complexo, como no caso de Juan de los Muertos. As pausas au-
xiliam os estudantes na compreensao do tema.

Vou apresentar alguns exemplos dessas pausas para explicar co-
mo trabalhei os elementos filmicos em alguns momentos, mas antes,
fornecerei algumas informagoes basicas sobre a pelicula.

O filme Juan de los Muertos é uma coproducio hispano-cubana
de 2011 do diretor argentino-cubano Alejandro Bruqués, classificado

7 A carga horaria da disciplina Eletiva consiste em duas horas-aulas por se-
mana. Elas aconteciam sempre as quintas-feiras, das 13h1omin as 14h50min.
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pelas produtoras como pertencente aos géneros comédia/zumbi. A
histoéria é protagonizada por Juan, representado pelo ator cubano
Alexis Diaz de Villegas, um homem de mais ou menos 40 anos que
vive de bicos e de pequenos golpes em Havana, mostrando-se averso
ao trabalho regular. Um dia, Juan e seus amigos percebem que Ha-
vana esti tomada por uma estranha epidemia e decidem tirar provei-
to da situacao criando uma empresa denominada Juan de los Muer-
tos: matamos seus entes queridos. A empresa poderia ser acionada
por pessoas que desejassem se livrar de parentes, amigos ou vizinhos
contaminados. Em uma Havana cadtica devido ao alastramento da
epidemia, dominada por informacées falsas transmitidas pelas auto-
ridades por meio dos telejornais (que propagavam a ideia de que se
tratava de uma intervencio estadunidense), Juan e seus amigos vi-
venciam uma verdadeira cruzada na luta contra os zumbis, denomi-
nados pelo governo como dissidentes. O cenario dessa guerra aconte-
ce inicialmente no edificio onde vive Juan e, posteriormente, nas
ruas de Havana.

E interessante observar que desde a década de 1960, os filmes cu-
banos passaram a ser produzidos a partir de diretrizes criadas por
instituicoes orientadas pelo governo, para consolidar uma visao posi-
tiva sobre o processo revolucionario vivenciado por Cuba. Conforme
Silvia Miskulin (2019, p. 539-540), a partir da Revolucao Cubana
ocorreu um amplo processo de transformacées culturais no pais, com
um cenario amplo de debates sobre concepcoes artisticas e estéticas e
com a criacao de editoras e periddicos como Lunes de Revolucion e
Casa de las Américas, e instituicbes como o Instituto Cubano de Arte
e Indastria Cinematografica — ICAIC, implicando em grandes trans-
formacdGes nas formas de pensar o cinema. Foi construido um cenario
que procurou se diferenciar do modelo narrativo e estético hollywoo-
diano e a outros “estrangeirismos”, e foi criada uma associacao direta
com a defesa dos ideais revolucionarios e com a perspectiva nacional.
Ao longo do processo de instituicdo do novo governo, ocorreu um
contexto de politicas de normatizacio e controle da liberdade de ex-
pressdo dos artistas e escritores. Os produtos culturais deveriam
demonstrar um compromisso politico e seus produtores vivenciaram
um cendrio de autoritarismo e dogmatismo entre os anos de 1970 e
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1980, denominado “década gris” da cultura cubana, na qual parame-
tros ideolégicos e morais conduziam a producao cultural e os cineas-
tas, em geral, possuiam menor liberdade e maior controle em relacao
as suas produgoes.

A criacdo do ICAIC atendeu ao interesse do governo revoluciona-
rio cubano em criar uma instituicdo que mediasse as relagdes entre
as determinacOes governamentais e os projetos dos cineastas, bus-
cando um alinhamento entre eles, ou seja, representou um instru-
mento controlador da producao cinematografica. O ICAIC deveria
atuar para que o cinema cumprisse um papel pedagogico na forma-
cdo das consciéncias coletivas, voltadas para uma construcio positiva
do regime politico cubano. Mariana Villaca enfatiza que, ainda assim,
existiram tensoes e debates no jogo de forcas envolvendo o governo,
a direcdo do ICAIC e os cineastas. Esses embates acompanharam as
transformacé6es do regime ao longo do tempo, ocasionando periodos
de maior adesdo ou resisténcia as diretrizes governamentais. Con-
forme Villaga, “nesse Instituto tiveram lugar tanto obras de forte teor
propagandista, muito afinadas com a politica governamental, como
filmes permeados por criticas sutis ou descaradas” (Villaca, 2016, p.
9). O cinema revolucionario cubano, devido a essas experiéncias, se
constituiu a partir de um paradigma narrativo, estético e ideoldgico
caracteristico.

Para Omar Rodrigues (2015, p. 197), Juan de los Muertos rompe
com esse modelo8, embora o filme tenha sido produzido pelo ICAIC.
A pelicula possui uma estética vinculada ao género gore, uma estru-
tura narrativa convencional, com certa dose de sentimentalismo ca-
racteristico do drama, com personagens que realizam acgdes previsi-
veis (Rodriguez, 2015, p. 197). Omar Rodriguez (2015, p. 197) enfati-
za que a produgo alcangou éxito fora da ilha, mas reacoes negativas
em seu interior. O filme “em alguns momentos leve, em outros mo-

8 Aventuras de Juan Quin Quin (1967), dirigido por Julio Garcia Espinosa, é
um filme indicado pelo autor como caracteristico do cinema revolucionario
cubano. Essa pelicula apresentou o primeiro her6i popular do cinema cuba-
no. Omar Rodriguez identifica rupturas e permanéncias entre esse tipo de
producio e Juan de los Muertos. Ver RODRIGUEZ, 2015.
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mentos grotescos, & primeira vista representa uma ruptura radical
com a experiéncia generalizada do cinema cubano” (Rodriguez, 2015,
p- 197).

Em minha leitura, o filme apresenta uma perspectiva indepen-
dentista de vertente martiniana. José Marti foi um dos grandes ide6-
logos da independéncia cubana e um escritor canonizado especial-
mente durante — e apds — o processo revolucionario. E possivel per-
ceber o desenho desse imaginario principalmente no final da narrati-
va quando, mediante a oportunidade de fugir da ilha de balsa, Juan
decide ficar com o objetivo de vencer os zumbis e libertar o povo
cubano. Decidi suprimir a referéncia martiniana das explicacoes para
os estudantes, pois seria muito dificil eles abstrairem para entende-
rem a existéncia de uma tradicdo independentista canonizada e res-
significada no filme.

A primeira cena do filme é interessante para pausar, dando inicio
as explicacOes. Juan esta com seu amigo Lazaro em uma balsa, pes-
cando no mar e conversando sobre a possibilidade de ir remando até
Miami, quando Juan responde que n3o, pois 14 seria preciso traba-
lhar. Neste momento, o protagonista se apresenta. Ele diz: “Sou um
sobrevivente. Sobrevivi a Mariel. Sobrevivi a Angola. Sobrevivi ao
periodo especial e a esse que veio depois. Se me der uma chance, eu
me viro”. Na sequéncia, Juan “pesca” uma pessoa que, mesmo em
decomposicao, tenta ataca-los. Nitidamente os alunos percebem que
se trata de um zumbi. Este foi o momento perfeito para levantar as
seguintes questoes:

¢ O que significa ser um sobrevivente? O que significa
Mariel? Angola? Periodo especial? Evidenciei essas afir-
macoes do protagonista, mas disse aos alunos que nao
responderia nesse momento e retomaria essas questoes
no final do filme;

9 Para maiores detalhes sobre José Marti e seu projeto independentista ver
CARVALHO, 2006.
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¢ A importancia das balsas no contexto cubano da cri-
se p6s 1991, usadas pela populacido para tentar migrar
para Miami;

o A referéncia a Miami. Neste caso, cabem explicagdes
geogréaficas sobre a proximidade e a retomada da explica-
¢ao sobre a presenca constante dos Estados Unidos em
Cuba até a Revolucao de 1959;

¢ O zumbi esta vestido como um prisioneiro de Guan-
tdnamo, 6timo momento para retomar o tema.

Vérios elementos da trama foram destacados ao longo da exibi-
¢do. Um deles se refere a forma como as autoridades noticiaram a
epidemia. Nos noticiarios locais que aparecem nos televisores retra-
tados no filme, o problema é descrito como distarbios sociais causa-
dos por dissidentes pagos pelos Estados Unidos. Juan rapidamente
percebe que a informacao é falsa, pois ele conhece uma das pessoas
contaminadas, Mario, que reside no mesmo edificio, e explica aos
amigos que Mario nao é um dissidente. Outro tema abordado no
filme se refere a juventude cubana, representada principalmente pelo
filho de Lazaro, amigo de Juan, sugestivamente denominado “Cali-
fornia”. Este jovem deseja sair de Cuba e fugir do regime socialista
liderado por Fidel Castro, vontade expressa em algumas de suas fa-
las.

Uma das cenas paradigmaéticas da pelicula ocorre aos 25 minutos
e 24 segundos, quando Juan, Lazaro e Sara — uma das moradoras do
prédio, resgatada pelos dois amigos — saem do edificio. Nas escadari-
as, deparam-se com uma rua tomada por zumbis cheios de sangue e
com partes do corpo faltando, que caminham lentamente, e a moca
comenta: “A mesma coisa de sempre” — interpretando aquele mo-
mento como um dia corriqueiro. Essa é uma cena importante para
explicar aos estudantes a perspectiva critica transmitida pelo diretor,
que faz uma leitura dos moradores de Havana como pessoas aneste-
siadas, que seguem caminhando sem perspectivas de futuro.

O protagonista Juan é um anti-her6i que, ao final da histoéria, de-
cide permanecer em um pais tomado pela epidemia para tentar sal-
va-lo, novamente reiterando o discurso independentista, mas man-
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tendo a critica ao governo cubano. Esse momento final do filme é de
grande importancia e merece ser descrito, pois a narrativa é conclui-
da de uma forma idealizada, mas sem perder de vista a critica aos
Estados Unidos e ao regime socialista.

Apb6s Juan colocar todos os amigos em um carro-balsa para fugir
da ilha, decide retornar e lutar contra os zumbis. Nesse momento, o
diretor construiu a imagem de um cubano que ndo desiste nunca, que
nao abandona sua terra. Ao chamado desesperado dos amigos e da
filha, que percebem que Juan nio vai subir na balsa, o protagonista
responde: “Sou um sobrevivente. Sobrevivi a Mariel, sobrevivi a An-
gola, sobrevivi ao periodo especial e a esse que veio depois, e vou
sobreviver a isto”. Neste momento, procurei contextualizar essa fala,
que ja havia sido apresentada na primeira cena do filme. Provavel-
mente, o diretor se referia ao caso do grande éxodo de Mariel que
ocorreu em 1980, momento no qual muitos cubanos morreram ten-
tando alcancar os Estados Unidos pelo mar, saindo do porto de Mari-
el, um dos mais préximos desse pais. No caso de Angola, o diretor faz
referéncia ao auxilio prestado por Cuba no processo de independén-
cia deste pais nos anos de 1970. Ja o “periodo especial” ao qual Juan
se refere é justamente o periodo dos anos de 1990, ap6s a dissolugao
da Unido Soviética, momento de uma profunda crise econémica e
social em Cuba.

No retorno de Juan a Havana, ocorre uma mudanca no formato
da narrativa. O epilogo, a partir de entlo, apresenta o cenirio e os
personagens no formato de animacio estilizada, fazendo referéncia
aos tracos de uma histéria em quadrinhos, sob a musica My Way
interpretada por Sid Vicious, do Sex Pistols. Nas cenas, é possivel
perceber que os amigos ndo o abandonam: eles retornam para auxi-
lia-lo.

A critica ao regime é retomada na dltima tela do filme, que mostra
a imagem de Fidel Castro ja transformado em Zumbi e com um
grande buraco no corpo, ocasionado pelo ataque dos outros zumbis
(imagem 1).
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Imagem 1: Cena de Fidel Castro como zumbi

(JUAN, 2011, 1th28m33s).

CONSIDERACOES SOBRE O PROCESSO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM A PARTIR DE JUAN DE LOS MUERTOS

Nos ultimos anos, o ensino de Historia nas escolas de Ensino
Fundamental e Médio vem sofrendo um processo de retrocesso pro-
fundo devido a uma série de transformacées nas legislacoes dos seto-
res da educacdo. Observamos uma ampla entrada de perspectivas
neoliberais que, para além de orientarem as praticas de ensino de
muitos professores e gestores, consubstanciaram-se em disciplinas
obrigatérias em grande parte dos curriculos escolares do Ensino
Fundamental e Médio em todo o pais.

Neste contexto, na concepgao de grande parte dos familiares e dos
alunos e alunas, paira a ideia de que a Hist6éria nao possui muita
utilidade pratica para a vida dos estudantes durante e apds a sua
formacdo. Além disso, é notorio que a area de Histéria (assim como
outras areas do campo das humanas e das ciéncias sociais, como a
Filosofia e a Sociologia) possui um peso menor no conjunto das dis-
ciplinas consideradas fundamentais para os exames vestibulares de
todo o pais, fator que legitima o desinteresse e desvalorizacao da area
nessas etapas do ensino.
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Carlos Lima Ferreira e Edicarla Marques enfatizam a persisténcia
da ideia para os estudantes de que “a Histéria é uma disciplina que
em nada ou quase nada acrescenta para o seu processo de conheci-
mento, servindo apenas para a memorizacdo dos fatos, nomes de
heroéis e datas, com o agravante de trazer para o estudo contetdos
distantes da sua realidade, deslocados, portanto, do seu universo”
(Ferreira; Marques, 2019, p. 35).

A Historia, como disciplina, sofre um processo de descrédito rela-
cionado a permanéncia da ideia de que esse conhecimento nao é ttil
para a préatica cotidiana, mas também devido aos varios negacionis-
mos e posicionamentos de carater politico e ideolégico que identifi-
cam professores e professoras de Histéria como individuos de pouca
confianca, responséveis por veicularem perspectivas ideoldgicas e de
carater doutrinario em suas aulas.

Nesse sentido, acredito que praticas como essas possibilitam es-
tabelecer vinculos com o presente, instrumentalizando os estudantes
em termos criticos e de repertério, além de valorizar a area de hist6-
ria da América. A exibicdo do filme, as questGes e o debate realizado
contribuiram para aumentar a capacidade dos estudantes de identifi-
carem referéncias relacionadas a histéria de Cuba.

A atividade de exibicao do filme, precedida por dois dias de aula
sobre Cuba contemporanea e finalizada com o debate, dificilmente
poderia ter sido realizada em aulas regulares de Histéria. Para que
houvesse um entendimento mais abrangente, foi necessario retomar
constantemente as cenas, na medida em que o filme era apresentado,
acompanhando uma explicacdo pormenorizada de detalhes que pas-
sariam despercebidos se ndo fosse a intermedia¢ido docente. Confor-
me as explicagdes ocorriam, o interesse aumentava, pois o grau de
entendimento da narrativa e a empatia com os personagens também.

A demanda de muitas horas para a compreensao de um tema, in-
felizmente, é incompativel com o modelo de ensino que ainda preva-
lece em maior parte das escolas publicas do ParanA.

Um dos elementos que considero positivo com esse tipo de ativi-
dade se refere a formagao de repertério na escola, especialmente na
escola de Ensino Integral, onde os professores acabam convivendo
mais tempo com os estudantes do que com a prépria familia. A maior
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parte dos alunos da educacdo béasica esta habituada a estética e aos
formatos narrativos filmicos hollywoodianos. No caso dessa experi-
éncia, foi possivel acessar um produto cultural latino-americano.

Ao final da exibic@o do filme, em duas aulas destinadas somente a
roda de conversa, foi possivel questiona-los e perceber os pontos
negativos e positivos da experiéncia. As percepcoes sdo sempre bem
variadas, incluindo alunos que nao prestaram atencao a histéria até
aqueles que conseguiram formular comentarios de cunho politico e
social mais elaborado.

Em suas falas ficou evidente que a grande maioria percebeu a
complexidade da histéria cubana. Conforme Carlos Ferreira e Edicar-
la Marques:

a construcio do espirito critico ndo significa, necessariamente, levar
alunos a posic¢oes ideoldgicas extremadas, nem tampouco formar “pe-
quenos historiadores”, mas capacita-los a discernir as varias linhas e
correntes de interpretacbes, que se podem dar aos fatos histéricos,
em seus devidos contextos, e, a partir dai, permitir aos discentes rea-
lizar suas escolhas politicas, sociais, econémicas e culturais” (Ferrei-
ra; Marques, 2019, p. 44).

A aluna que havia me questionado sobre a fala da mae, afirmando
que Cuba é comunista, compreendeu que a situacdo é bem mais
complexa do que a mae apresentou a ela e veio falar sobre isso comi-
go particularmente, pois se trata de uma aluna extremamente intro-
vertida, que ainda nao conseguiu tirar a mascara da pandemia ou se
expressar no coletivo.

Outro elemento positivo propiciado por essa atividade foi a possi-
bilidade de ter contato com a historia de Cuba a partir de uma cone-
x40 mais profunda entre o passado e o presente. O filme apresenta
muitas imagens de Havana, capital cubana, na atualidade. Os estu-
dantes chamaram a atencdo para os prédios mal conservados, o ele-
vador quebrado, os televisores de tubo, os automoveis antigos, entre
outros detalhes que apontaram na roda de conversa. Esse foi um
momento importante para retomar a situacao vivenciada por Cuba,
enfatizando para os alunos e alunas o impacto do embargo econdmi-
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co na ilha e as dificuldades financeiras vivenciadas pelo fim da Uniao
Soviética.

Além das conexdes possiveis entre a Revolucao Cubana e a situa-
¢do de Cuba nas ultimas décadas, a possibilidade de oferecer aos
estudantes um discurso de emissdo cubana em contraposi¢ao a tan-
tos discursos de senso comum sobre Cuba com os quais os estudan-
tes tém contato diariamente, consiste em um dos pontos positivos do
projeto.

As visoes de passado sdo construgdes organizadas em procedi-
mentos narrativos, e as narrativas historicas de grande circulacao
garantem visGes globais e sinteses, diferentemente da histéria aca-
démica, preocupada com as regras do campo, com métodos e proce-
dimentos de anélise (Sarlo, 2007, p. 12). A histéria de grande circula-
¢do ¢é sensivel as demandas do presente por tornarem o passado, se
nao util, ao menos, interessante. Ligada ao imaginario social con-
temporaneo, recebe e aceita as pressdes do meio e atende ao princi-
pio teleolégico, garantindo origem e causalidade para todos os pas-
sados. A simplificacdo produz a nitidez argumentativa para as hist6-
rias de grande circulacdo que falta a histéria académica, que perde
seu publico devido a preocupagdo com suas legitimacoes internas
enquanto a histéria de grande circulagao se alimenta da legitimacao
externa (Sarlo, 2007, p. 12-13). Conforme Beatriz Sarlo, o método é
justamente o que deveria permitir aos historiadores académicos
acessarem o grande publico, tornando a histéria produzida na aca-
demia disponivel a todos e todas (2007, p. 13).

Mesmo em sala de aula, muitas vezes os discentes tém contato
com essa histéria simplista, que reduz as hipoteses a uma versao
tnica, sem contradi¢coes com o senso comum dos estudantes, mas
que acaba por sustenta-lo. Isso ocorre muitas vezes devido ao contex-
to em que as aulas sdo ministradas. Cinquenta minutos de aula, cha-
mada, organizacao dos alunos nas carteiras, minutos perdidos com
alunos procurando material para a aula (caderno, caneta, etc.), o
conteido da histéria da humanidade a ser vencido, preparagao para
vestibular, ENEM, Prova ParanA... Sem contar o grande problema do
uso obrigatério das plataformas digitais, no caso do Estado do Para-
na...
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A minha defesa é de que é possivel construir uma “histéria-
problema”, que nio apresente respostas simplistas as perguntas dos
estudantes, mas levante questionamentos. Esse trabalho demanda
um grande investimento metodolégico certamente, e que é demora-
do, complicado e cansativo, especialmente quando temos um cotidi-
ano de 40 horas semanais nas escolas de Ensino Integral. Portanto,
nao existe a idealizacao de um plano de atuacao que vai dar certo de
uma vez por todas. Muitas vezes nao vai dar certo, e esses momentos
também fazem parte do processo de ensino-aprendizagem. Esses
fatores, aliados a desvalorizacao do ensino de forma geral, constroem
um discente desinteressado e pouco comprometido.

Carlos Lima Ferreira e Edicarla Marques (2019, p. 35-36) enfati-
zam que, embora o campo disciplinar da Historia tenha sofrido mui-
tas transformacoes a partir dos didlogos com a histéria social e cultu-
ral — possibilitando a emergéncia dos “excluidos da histéria”, da “his-
toria vista de baixo” ou ainda da “histéria da vida privada”, que do-
minaram os cursos de pos-graduacao nos anos de 1990, repercutin-
do, inclusive, nas reformas curriculares —, fato é que nao chegaram
aos alunos na sala de aula, especialmente quando consideramos o
protagonismo desses sujeitos sociais na constru¢ao do conhecimento
histérico. Mesmo quando a referéncia sao os contetidos mais valori-
zados da area, ainda observamos uma préatica de ensino que prioriza
os grandes temas da historia, principalmente a partir da linhagem
politica.

A escolha de Juan de Los Muertos esteve pautada por essas pre-
missas. Com o interesse de desenvolver uma metodologia capaz de
construir uma “histéria-problema”, rompendo as perspectivas do
senso comum que reduz Cuba e toda sua trajetoria historica ao termo
“comunista”, busquei realizar um trabalho evidenciando uma plura-
lidade de elementos.

A interpretacao de que Cuba é uma pais comunista foi problema-
tizada a partir da narrativa filmica. Muitos estudantes reproduzem
essa afirmacao pautados no senso comum. O filme rompe as barrei-
ras dessa construgdo, trazendo a tona pessoas comuns que, no seu
cotidiano, lutam pela sobrevivéncia da forma como é possivel e so-
nham com um futuro melhor, situacdo para a qual os estudantes
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encontram intmeros equivalentes ao seu redor em um mundo capi-
talista. Ao mesmo tempo, o filme ironiza o imperialismo estaduni-
dense bem como os governantes do regime, responsaveis por veicular
na midia informagGes manipuladas, visando assegurar a narrativa
oficial da nacdo.

Um dos pontos negativos — que apesar de nao guardar relacio di-
reta com o filme, faz parte dos elementos estruturais da disciplina
Eletiva e é um fator prejudicial para uma apreensao mais efetiva por
parte dos alunos — € o fato de as aulas ocorrerem sempre as quintas-
feiras, ap6s o horario do almogo. Os alunos do Ensino Integral per-
manecem na escola das 8h2omin as 17h3omin e é natural que, apos
o almogo, sintam-se cansados e com sono. Para assistir ao filme e
conseguir enxerga-lo era necessario apagar as luzes e fechar as corti-
nas e, nestes ambientes, muitos se sentiam sonolentos e chegavam
muitas vezes a cochilar durante as aulas. Nestas ocasides, solicitei a
eles que fossem lavar o rosto para tentar despertar. Outro fator estru-
tural negativo se refere ao fato de a sala de aula ser extremamente
abafada nos dias mais quentes, elemento que aumentava muito a
sonoléncia dos estudantes. Os celulares também poderiam ter sido
um problema nao fosse o fato de que no IEPPEP (mesmo antes da
aprovacao da lei federal proibindo o uso de celulares nas aulas) exis-
tia uma orientacdo para o recolhimento dos equipamentos, elemento
que auxiliou muito durante as aulas. Os problemas relacionados a
implementacdo do projeto, de forma geral, foram, portanto, os mes-
mos enfrentados cotidianamente pelos professores das redes estadu-
ais de educacdo de todos o pais.

Nao é possivel concluir que o projeto foi um sucesso total. Para
alguns estudantes fez mais sentido do que para outros, como em
qualquer uma de nossas aulas. A turma era composta de uma média
de 30 alunos. Embora alguns estudantes sempre se mostrassem dis-
persos ou desinteressados — o que ocorria especialmente com aqueles
que nao escolheram essa Eletiva —, de forma geral, foi uma turma
participativa, com estudantes curiosos e interessados, que me questi-
onavam constantemente ao longo da exibicao do filme.

Os discentes tiveram varias percepcoes e muitas davidas sobre o
que estavam assistindo, elemento positivo no conjunto da atividade,
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ja que a ideia nunca foi construir uma verdade sobre o tema, mas
ampliar as possibilidades de compreensdo da histéria de Cuba. A
valorizacao das perguntas foi fundamental e propiciou diversas pau-
sas para a explicacio de questdes relacionadas a histéria de Cuba. O
sistema de pausas inicialmente incomoda alguns estudantes, mas
rapidamente eles se habituam a essa dinamica. Uma outra metodolo-
gia possivel seria ndo interromper o filme. Entretanto, defendo que
filmes de maior complexidade para os estudantes necessitam da in-
tervencio constante para que a compreensao seja maior. Obviamen-
te, a histéria de um grupo de amigos lutando contra zumbis é bastan-
te simples para os adolescentes, mas, no caso de Juan de los Muer-
tos, as paradas estavam direcionadas a explicacdo das ironias, criticas
e perspectivas sutis tratadas ao longo da histéria em relacao a politi-
ca e ao contexto de crise vivenciado em Cuba nas tltimas décadas.

CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste texto foi apresentar uma experiéncia de atividade
sobre a histéria da América realizada em uma escola puablica do Pa-
rani para uma turma de 8.° e 9.° ano do Ensino Fundamental. Nao
foi um exemplo daquilo que deu certo, mas daquilo que foi possivel
nas dificeis condi¢oes de trabalho das escolas publicas paranaenses
da atualidade, nas quais um regime de atencio constante consiste em
uma tarefa complexa.

Segundo Robert Rosenstone (2010), os filmes também podem ser
considerados historiografias, pois oferecem reflexdes histéricas e
constroem uma determinada visdo do passado. Os filmes sio ferra-
mentas importantes para estimular imaginarios. No caso da histéria
da América Latina, a intencdo foi formar um imaginario ausente em
relacdo a historia e & pluralidade de experiéncias do continente. A
criacdo de referentes sociais, politicos, paisagisticos, entre outros,
inseridos em uma narrativa historica, podem ser mais facilmente
acessados por meio da linguagem visual.
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A BNCC E OS PROBLEMAS DO CURRICULO DE HISTORIA

Nas proximas linhas, tentaremos fazer uma analise critica dos
conteudos expressos na BNCC, nos livros e nos materiais didaticos,
especificamente do que se deve estudar sobre a histéria do México.
Também iremos propor alguns caminhos que deem relevancia ao
tema, tanto no sentido de levantar reflexdes importantes para a for-
macao dos estudantes brasileiros, como também na mobilizacdo de
recursos didaticos para se desenvolver os conteidos prescritos. An-
tes, retomaremos alguns episddios da recente base curricular que
norteia a educacao fundamental no Brasil.

Um dos mais recentes debates entre historiadores e professores
de Histoéria para a construcao de curriculos teve inicio ha cerca de 10
anos, quando se debatia a formagdo de um curriculo nacional co-
mum, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Embora néo te-
nha dado os frutos esperados, o debate levantou quest6es importan-
tes para o inicio da reflexdo que nos propomos fazer aqui. Havia di-
versas disputas em torno do que estudar em Histéria, nao apenas um
embate entre uma visao conservadora e outra mais democratica que
pudesse incluir personagens da histéria relegados a margem dos
livros didaticos e das salas de aula. Uma outra contenda estava vincu-
lada a nichos e especialidades dentro da disciplina Histéria. Muitos
procuravam ver representados no curriculo nacional as suas areas de
pesquisa e mobilizavam argumentos dos mais variados para defender
o que deve ser lembrado. Por outro lado, o eixo integrador da cons-
trucao do curriculo trazia desafios especiais, ja que, para quase todos,
era preciso superar o modelo eurocéntrico e simplesmente linear dos
curriculos tradicionais.

A primeira versao da BNCC divulgada foi construida a partir de
discussoes sobre o Plano Nacional de Educacido de 2014, que estipu-
laram metas, dentre as quais a implantacdo de uma base nacional
comum (Acruche, 2021, p. 46). Dentre os momentos de maior climax
nos debates podemos destacar as declaracbes de Ronaldo Vainfas,
em artigo com o titulo de “Nova face do autoritarismo”, de dezembro
de 2015, publicado no jornal “O Globo”; além de manifestacdes da
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Associacdo Nacional de Histéria (ANPUH) e do préprio Ministro da
Educacdo da época, Renato Janine Ribeiro.

O texto de Ronaldo Vainfas é emblemaético, porque fundamenta o
incdomodo de uma parte dos historiadores profissionais com a pro-
posta da primeira versdo do documento apresentada. Essa versao
tinha nascido de preocupagoes relacionadas as pesquisas da especia-
lidade “Ensino de Histéria”, que ja naquela época produzia sérias e
fundamentadas reflex6es sobre a construcao do curriculo, sua defini-
¢ao, objetivos etc., e ndo apenas quais contetidos da histéria sdo im-
portantes para serem lembrados. Havia uma preocupacao relaciona-
da ao ensino e ndo apenas na enumeracio de “habilidades”.

O artigo de Vainfas comecava fazendo referéncia ao ataque da di-
tadura militar a disciplina Histéria, que em 1971, no governo Médici,
fundiu Histoéria e Geografia em uma disciplina com o nome de Estu-
dos Sociais. No Ensino Médio, a ditadura teria imposto a famigerada
Organizacao Social e Politica do Brasil (OSPB), e a Educacido Moral e
Civica. A partir de um posicionamento contra o curriculo reacionario
da ditadura, Vainfas procurava se desvencilhar de uma possivel criti-
ca que o colocasse no campo da direita.

A critica que Vainfas levantava estava relacionada a um contetdo
historico pouco lastreado na disciplina como “diacronia”, como ele se
refere. Ou seja, pouco baseada na cronologia e no tempo como alicer-
ces do conhecimento histérico e uma substituicdo por valores sociais,
civicos e antirracistas, naturalmente justos do ponto de vista da cons-
trucdo da cidadania. A primeira versdao do BNCC se detinha menos
nos eventos histéricos e na sua construcao cronolégica e mais nos
temas sociais. Além disso, essa perspectiva se manifestava, segundo
Vainfas, em um excesso de “brasilianismo” que colocava o Brasil
como o centro do mundo e ndo como parte de um processo global. Ao
contrério do viés colonialista que moldou a nossa formacao curricu-
lar anterior, a nova proposta acabava por inverter as coisas e tratar a
Europa moderna de maneira periférica, ou apenas como vila. Essa
distorcdo se assentava na ideologiza¢ido que o segundo governo Lula,
inspirado no modelo chavista, procurava impor (Vainfas, 2015).

Esse artigo teve ampla repercussio entre académicos e somou-se
a muitas criticas de associacOes de historiadores. Na medida do pos-
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sivel, havia uma legitima preocupacado de fundo: colocar a Histéria
sob uma perspectiva global e nio particularista ou nacionalista. E
que essa perspectiva ndo diluisse o processo historico em reafirma-
cOes atemporais ou até morais. Pulularam artigos e notas, muitas
questionando o quanto dessa diacronia mantinha o sentido colonia-
lista, eurocéntrico e patriarcal da histéria. Mas o incomodo com a
falta de temporalidade foi um dos pontos comuns de critica. A mani-
festacdo publica da Associacdo Nacional de Histéria (ANPUH) de 10
de marco de 2016 afirma:

No que se refere a temporalidade, ha referéncias (no 6.° ano) ao estu-
do dos tempos e processos historicos, os quais, contudo, nao estao re-
lacionados a acontecimentos. Além disso, verifica-se a supressao de
nocoes correlatas ao conceito de tempo historico, a exemplo de “dia-
cronia”, “sincronia”, “processo”, “permanéncias”, “mudancas”, “rup-
turas”, além de certa despreocupacao com a cronologia. Atribuir pou-
ca importancia a temporalidade numa Proposta de Ensino de Histo6ria
soa incompreensivel, pois o tempo é categoria que confere identidade
ao conhecimento histérico, indissociavel do “oficio do historiador”.
De igual modo, a Proposta passa ao largo da narrativa histérica, outro
elemento essencial ao trabalho do historiador (ANPUH, 2016).

A primeira versao da BNCC repercutiu de maneira muito diversa,
embora tenha enfatizado temas relativos a Historia da Africa, a His-
toria Indigena e, inclusive, buscava relacionar a Historia da América
com a Histéria do Brasil, uma antiga demanda dos americanistas. As
diversas criticas a primeira versdo do BNCC também serviram para
alimentar movimentos a direita, como o “Escola sem Partido”, em
um tipo de abordagem sobre a questdo do curriculo que procurava
interditar temas caros para todo tipo de reacionarismo crescente a
época:

No campo da escolarizagio publica, estas vozes avangaram significa-
tivamente no impedimento das discussées das questoes de sexualida-

1 Disponivel em: https://anpuh.org.br/index.php/2015-01-20-00-01-
55/noticias2/noticias-destaque/item/3352-manifestacao-publica-da-anpuh-
sobre-a-base-nacional-comum-curricular. Acesso em: 29 mar. 2025.
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de e género nas escolas e tém se articulado através de movimentos e
slogans como o “Escola Sem Partido” que, semelhantemente aos anti-
gos ideais da Doutrina de Seguranca Nacional, busca impedir as dis-
cussoes politicas e sociais em sala de aula (Moreno, 2016, p. 9).

O texto de Histdria da BNCC mobilizou bastante polémica e foi re-
tido da consulta ptblica. Outras personagens, como Demétrio Mag-
noli e Elaine Senise Barbosa (Moreno, 2016, p. 12), elaboraram criti-
cas publicas ao documento. O debate de especialistas — antes relacio-
nado ao problema de como construir o curriculo a partir de uma his-
toria global, como inserir a histéria do Brasil, a histéria da Africa e
indigena na histéria da humanidade — transformou-se em um espan-
talho para que todo tipo de conservadorismo pudesse alarmar os
defensores “da civilizagdo ocidental” contra o “perigo multiculturalis-
ta e comunista” (Moreno, 2016, p. 13).

Dentro do contexto dos debates e a propria dinamica politica dos
seguintes anos, com o Governo Temer, a BNCC foi construida e apro-
vada reforcando “uma realidade curricular, estabelecida pela tradi-
cdo, em um formato que adquiriu estabilidade no inicio dos anos
1990 e, mesmo com revisées curriculares estaduais ou naciondais,
permanece hegemoénico” (Moreno, 2016, p. 15). Hebe Mattos2 escre-
veu um artigo no final de 2015 chamando a atencao para uma ques-
tao que nos interessa especialmente aqui:

Nao sei se precisamos de uma base curricular comum. Se precisamos,
ela sem davida deve ser amplamente discutida com a comunidade de
educadores, de historiadores e com a sociedade, antes de ser aprova-
da. Mas fico feliz que tenhamos largado para discussao a partir de um
documento tao radical no seu esfor¢o de romper com o eurocentrismo
que informa a concepgao de historia até agora predominante no ensi-
no de histéria do pais. Inclusive nas nossas universidades. Por onde
recortar para apresentar aos estudantes uma histéria global nao eu-
rocéntrica? Do neolitico a internet, como escolher o que estudar? A
entrada pela histéria do Brasil, espaco de inserc¢io politica do estu-

2 Hebe Mattos chamava atencio para os grupos econ0micos que estavam
interessados na aprovacao da BNCC: as corporagoes e associacoes ligadas a
educacio privada.
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dante, faz todo sentido no contexto de uma base curricular minima
nacional. E pode ser amplamente cosmopolita, se conseguir articular
de forma consistente o local, o global e o nacional (Mattos, 2015).

Somando-se ao debate, a pesquisadora de Ensino de Historia, Fa-
biana Rodrigues de Almeida (2021), que investigou a construcio da
BNCC e dos curriculos para a area de Histéria, chama a atencao para
a interdicdo do debate acerca do curriculo ap6s a manifestacdo de
historiadores como Vainfas e ao que ela chamou de “golpe” da 2.2
versao da BNCC. O golpe iria impor um modelo de curriculo avalia-
do, ou seja, um curriculo voltado para cumprir conteiiddos que com-
poem as avaliacOes. Assim, ao invés de se pensar o curriculo como a
base das habilidades as quais os alunos tém o direito de conhecer
para existir plenamente em nossa sociedade, o curriculo passou a ser
elaborado em funcdo das avaliagGes de larga escala a serem aplica-
das.

Para os pesquisadores da area Ensino de Histéria, a propria fun-
damentacdo do que é um curriculo, seus objetivos e sua aplicacio sao
debates muito mais profundos, que dizem respeito a construgio do
conhecimento histérico na pratica da sala de aula. Claudia Sapag
Ricci3, por exemplo, utiliza uma tipologia para a compreensao do
curriculo em ao menos trés possibilidades: o curriculo prescrito, o
curriculo editado e o curriculo em acdo. Essa divisao nos é 1til para
entender que, embora tenhamos uma descri¢io curricular normativa
expressa em temas e cddigos de habilidade, esse curriculo sera edita-
do, ou seja, transformado em contetado escrito, como livros, artigos,
resumos e PowerPoints. E em uma outra dimensdo, temos também o
curriculo em agdo, que seria exatamente o curriculo posto em pratica
na atividade docente.

3 Claudia Ricci foi assessora do MEC e participou da elaboragio da primeira
versdao da BNCC. Ela é atuante no debate acerca do curriculo. A reflexdo
sobre curriculo prescrito e em agdo estd disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=rtgVfWbWQdM. Acesso em: 25 mar.
2025. Para conhecer mais sobre o seu trabalho e atuagdo: COSTA, Artur
Nogueira Santos e, Ensino de Histéria e Curriculo: entrevista com Claudia
Sapag Ricci, Historia e Perspectivas, Uberlandia, n.54 p. 283-294, jan.-jun.
2016.
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O debate em torno da BNCC esteve muito limitado ao problema
da prescricdo, da redagdo dos codigos e da inclusdo ou exclusao dos
temas e habilidades. Os pesquisadores de Ensino de Histéria cha-
mam a atencao para as outras dimensées do curriculo e os interesses
e objetivos que norteiam o curriculo na sala de aula. Sonia Miranda,
em sua rede social, publicou:

[...] me parece importante apontar que parto de um horizonte de
olhar diferente do professor Vainfas. Também parto de um cenario de
insercdo profissional diferente da dele. Ao invés de me manter no
campo da historiografia e da pesquisa histérica stricto sensu, me des-
loquei para o campo da Educagio e da pesquisa em Ensino de Histo-
ria, o que me fez pautar outras problematicas investigativas que sao
singulares em face da ciéncia de referéncia. Eu diria, sinteticamente e
tentando reduzir a um aspecto especifico um debate posto num con-
texto inflamado acerca desse campo, que pesquisar o ensino de Histo-
ria hoje nos leva ao desafio de compreender que o Saber Histoérico Es-
colar é um saber especifico, que possui finalidades didaticas particu-
lares e distintas das finalidades postas no ambito das ciéncias de refe-
réncia. Nesse sentido, esse campo de saber, h4 ao menos umas trés
décadas, vem sendo revisto em nivel nacional e mundial, a partir de
outras possibilidades e paradigmas de Ensino, que nao se restringem
nem aos classicos modelos pautados num cbdigo disciplinar que nas-
ceu ancorado na quadriparticdo europeia e nem aos canones de um
olhar no qual a explicacio se sobrepoe a problematizagao e a constru-
¢ao do conhecimento pautada na centralidade do sujeito epistémico
(Miranda, 2015 apud Almeida, 2021, p. 142).

QUAL A RELEVANCIA DO MEXICO PARA OS ESTUDANTES
BRASILEIROS?

Qual contetido é importante, especificamente sobre a Historia do
México? Nesse sentido, cabe comegar por uma reflexdo de Moreno:

Neste sentido, a discussio provocada pelo texto da BNCC trouxe uma
grande contribuicio, ao deixar claro que é preciso abandonar a pre-
tensdo ou a ilusdo de abarcar “toda a Histéria” na Educacdo Bésica.
Isso se reforca ainda mais quando se pensa no tempo escolar. Nao se
trata apenas do nimero reduzido de horas semanais, mas diz respeito
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a concepcao de como se produz aprendizagem. Muitos dos argumen-
tos que defendem um curriculo extenso baseado em trabalhar “toda a
histéria”, s6 podem fazer isto concebendo a “aula de Histéria” como
aula magna ou leitura seguida de exercicio de livro didatico. Imagina-
se, com isso, alunos como ouvintes passivos (Moreno, 2016, p.16).

A partir do entendimento de que os fatos e as personagens da his-
toria sdo mobilizados para trazerem contetidos, que a “diacronia”
deve estar a servico do debate relevante, pensamos que ha ao menos
quatro temas da Histéria mexicana que estdo na BNCC e devem ser
desenvolvidos na sala de aula, particularmente no Ensino Funda-
mental; estes se justificam pelo potencial intrinseco da universalida-
de. Sao eles: Sociedades Mesoamericanas, Conquista Espanhola,
Independéncia do México e Revolucdo Mexicana4. Existem mais trés
temas importantes, mas que sao secundérios e poderiam ser tratados
sem um foco na Hist6ria do México, especificamente: A guerra entre
EUA e México (1846-1848) — que pode ser analisada a partir da ex-
pansio dos EUA no século XIX; A crise da divida dos anos 1980 e; A
imigracdo mexicana para os EUA. No caso da crise da divida, a decla-
racdo de moratéria do governo mexicano em 1982 teve um papel
importante como estopim da crise, mas outros eventos podem servir
de eixo para se desenvolver o tema, ja que a crise da divida externa
tem relagcdo com o neoliberalismo, com a Histéria recente do Brasil,
da Argentina etc. O tema da imigracio é abordado em Geografias,
nao necessariamente em Histdria.

4 A Revolucdo Mexicana nao aparece na BNCC do Ensino Fundamental, mas,
em geral, esta prevista nos curriculos do Ensino Médio.

5 O tema sobre o México que atualmente mais aparece na midia esta relacio-
nado a fronteira com os EUA e com a imigracao de mexicanos para os EUA.
Termos como “coiote”, “Narcos” e “deportacdo” fazem parte do cotidiano das
noticias sobre o México. Quando ouvem México atualmente, os jovens pen-
sam na imigracao perigosa pelo deserto, em trafico de drogas e na vida ilegal
de imigrantes mexicanos (e latino-americanos em geral) nos EUA. O tema da
imigracdo e da fronteira com os EUA traz algumas questdes muito importan-
tes de serem tratadas na sala de aula e que possuem uma universalidade
intrinseca. No ensino fundamental, a BNCC prevé esse tema nas aulas de
Geografia do 8.° ano a partir da unidade tematica “O sujeito e seu lugar no

208



O México em sala de aula

Os quatro temas que elencamos acima sdo também centrais na
historiografia nacional mexicana e aparecem encabegando as divi-
soes e o capitulos dos “manuais de histéria”® mexicanos.

AS SOCIEDADES MESOAMERICANAS

O primeiro tema, Sociedades Mesoamericanas?, tem uma trajeto-
ria tortuosa nos curriculos brasileiros, aparecendo por muito tempo a

mundo” e do objeto do conhecimento “Distribui¢cao da populagdo mundial e
deslocamentos populacionais”. Os c6digos de habilidades seriam:
(EFo8GEo01) Descrever as rotas de dispersdo da populagdo humana pelo
planeta e os principais fluxos migratorios em diferentes periodos da histéria,
discutindo os fatores histéricos e condicionantes fisico-naturais associados a
distribuicdo da populagdo humana pelos continentes.

(EFo8GEo04) Compreender os fluxos de migracao na América Latina (movi-
mentos voluntarios e forcados, assim como fatores e areas de expulsao e
atracao) e as principais politicas migratorias da regido.

(EFo8GE11) Analisar areas de conflito e tensées nas regioes de fronteira do
continente latino-americano e o papel de organismos internacionais e regio-
nais de cooperagao nesses cenarios.

6 Como “manuais de histéria mexicana” eu me refiro, nao de maneira depre-
ciativa, mas pelo papel de referéncia que possuem, dois titulos importantes:
Nueva Historia General de México — editado pelo El Colégio de México,
instituicdo reconhecida pelos historiadores mexicanos pela sua exceléncia; e
um livro lancado na comemoracdo do bicentenario da independéncia, em
2010, Historia de Mexico — organizado por Gisela Von Wobeser. Em 2021,
foi publicado um livro que trata da histéria mexicana sob uma perspectiva
renovada, alinhado ao viés do governo de Lopez Obrador, propondo-se em
colocar a perspectiva popular na Histéria do México. Sob o titulo de Historia
del pueblo mexicano, os capitulos sdo assinados por autores identificados a
esquerda, diferente do livro organizado por Gisela Von Wobeser e publicado
oficialmente como a “Histéria do México”, no periodo de governo de Felipe
Calderén, do Partido Ac¢ao Nacional. Embora tenham mobilizado historiado-
res de linhas diferentes, os grandes temas sdo mais ou menos 0s mesmos,
com a diferenca que, no livro mais atual, o movimento da Reforma (no sécu-
lo XIX) e o movimento camponés e indigena ganham um protagonismo e
uma importancia maior.

7 O termo mesoamérica foi definido por Paul Kirchhoff em 1943. Muitas
criticas j& foram feitas ao conceito, mas segue ainda vigente e muito utiliza-
do. O artigo que define o conceito esta em: KIRCHHOFF, Paul. Mesoaméri-
ca, sus limites geograficos, composicion étnica y caracteres culturales, Su-
plemento de la Revista Tlatoani, México, n.3, ENAH, 1960.
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partir do que denominamos aqui como a Triade pré-colombiana:
astecas, maias e incas. As populagdes indigenas que habitavam as
Américas antes da chegada dos europeus sao tratadas, em geral, de
maneira superficial e generalizadora, reforcando a abordagem colo-
nialista, j& que acaba por homogeneizar a realidade americana em
trés grupos tratados de maneira “a-historica”: como se fossem desde
sempre uma mesma coisa e que teriam um apice no exato momento
da chegada dos europeus no século XV e XVI. Até os anos 2010, era
hegemonica a sistematizacao da histéria indigena a partir desta tria-
de, inclusive nos cursos de graduacao de Historia, que em geral sdo a
principal origem bibliografica desta maneira de contar a histéria da
América anterior a chegada dos europeus.

A persisténcia da triade pré-colombiana nio tem a mesma equi-
valéncia na historiografia mexicana® ou peruana9. Nesses paises, a
historia indigena se desdobrou e foi sistematizada em diversas possi-
bilidades de cronologiatc. No caso do México, nenhum aluno comeca
estudando astecas e maias para logo apo6s estudar a expansao huma-
na para o continente americano pelo Estreito de Bering, como ainda
aprendemos e ensinamos por aquill. O préprio Museu Nacional de
Antropologia2, uma referéncia para os estudos das sociedades indi-

8 No México, em 2023, a Secretaria de Educag¢io lancou uma série de manu-
ais didaticos para o equivalente ao ensino fundamental no Brasil. No primei-
ro ano da “secundaria”, criancas de 11 e 12 anos, o equivalente ao 6.° ano das
criancas brasileiras, a Histéria comeca com as teorias do povoamento da
América, passando pela mesoamérica, pré-histéria da América e teoria da
Histéria. O livro pode ser consultado em: https://libros.conaliteg.gob.mx/
2024/S1ETA.htm?#page/176. Acesso em: 25 mar. 2025.

9 Para uma introducao sobre como a Histdria Peruana é apresentada na sala
de aula: PORTOCARRERO MAISCH, Gonzalo. El Peru desde la escuela,
Lima: Universidad del Pacifico, 2021.

10 AUSTIN, Alfredo Lépez e AUSTIN, Leonardo Lopez. La periodizacién de la
historia mesoamericana, Revista Arqueologia Mexicana, México. N. 43,
p.14-23, maio-jun, 2000. Sobre a periodizacdo da 4rea andina: JOFRE, Ga-
briel Ramoén. Periodificacion en arqueologia peruana: genealogia y aporia,
Bulletin de l'Institut francgais d'études andines, Paris, n.34, 2005.

11 Tivros didaticos atuais ainda utilizam essa cronologia, como poderemos ver
mais adiante no texto.

12 Museu Nacional de Antropologia é uma institui¢do importante e central
para a pesquisa e divulgacao da histdria antiga do México, maiores informa-
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genas mexicanas, divide cronologicamente e a partir de regides as
diversas populacoes que habitaram ao longo do tempo o territério
mexicano. Palavras como olmecas, zapotecas, teotihuacanos, mixte-
cos, tlaxcaltecas, chichimecas, mayas etc. fazem parte do cotidiano
escolar desde que os mexicanos sdo muito pequenos. Criancas colo-
rem representacdes de codices mixtecos, aprendem sobre a origem
do milho e do abacate desde o jardim de infincia. Em muitas partes
do pais, conhecem palavras em maia ou em nahua e conseguem pro-
nunciar o nome de alguns tlatoant, de sitios arqueologicos e identifi-
cam facilmente a estética mesoamericana em oposicao as formas
culturais de origem europeia.

Aqui no Brasil, com rarissimas e especializadas excecoes, até mui-
to pouco tempo atras ndo existia bibliografia em portugués acerca
das sociedades mesoamericanas anteriores aos astecas e maias, sen-
do uma das tnicas bibliografias o livrinho de Ciro Flamarion Cardo-
so, América Pré-colombiana33, publicado pela editora brasiliense em
1981, como parte de uma colecao “Tudo é Hist6ria”, com textos re-
sumidos em formatos bem pequenos. Na década de 1990, em portu-
gués, terilamos também a possibilidade de consultar os primeiros
capitulos do livro de Leslie Bethell, “Hist6ria da América Latina”14,
em que aparecia um capitulo escrito por Leon-Portilla, “Mesoamérica
antes de 1519”. Apenas na segunda década do século XXI que o Cen-
tro de Estudos Mesoamericanos, Amazonicos e Andinos (CEMAA) da
USP, capitaneados pelo pesquisador e professor da USP, Eduardo
Natalino dos Santos, comecaria um trabalho de pesquisa e divulga-
¢do da histéria antiga mesoamericana e andina.

Desde a década de 1990, os cursos de graduacdo em Historia nas
principais universidades brasileiras preveem diversas disciplinas
especificas de Hist6ria da América, que nos altimos 30 anos sofreram
uma série de reformas curriculares e atualmente, em geral, consta
como uma disciplina especifica denominada Histéria da América I.
Essa disciplina é onde geralmente encontramos, nos cursos de gra-

¢Oes podem ser encontradas em: https://www.mna.inah.gob.mx. Acesso em:
25 mar. 2025.

13 CARDOSO, 1981.

14 BETHELL, 1991.
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duacdo, a histéria da mesoamérica antes da chegada dos europeus ao
continente. A bibliografia indicada ainda hoje explora muito pouco a
histéria indigena anterior a 1519 e dessa maneira, como antes, aca-
bam reforcando a triade pré-colombiana, seja com o livro do Ciro
Flamarion, seja com os capitulos de Bethell, que de diversas manei-
ras vao aparecer nos livros didaticos produzidos desde a década de
1980.

Cabe destacar que embora a bibliografia em espanhol apareca nas
listagens bibliograficas das ementas dos cursos de graduacio em
Historia, os professores entendem que nem todos os jovens que estao
cursando a graduacdo tem um dominio da lingua espanhola e muito
menos da lingua inglesa ou francesa, de modo que evitam bibliogra-
fias em outros idiomas que nao o portugués. Nao existir bibliografia
em portugués sobre algum tema no curso de graduacao e licenciatura
em Histoéria é um limitador para a difusdo do conhecimento, mesmo
entre o publico de historiadores profissionais e académicos. Uma
bibliografia mais atual, o livro de Eduardo Natalino, “Deuses do Mé-
xico Indigena”, é de (Santos, 2002), mas a difusdo do seu trabalho
demoraria mais para influenciar esse campo de pesquisa e a maneira
como se apresenta o tema mesoamérica na sala de aula do ensino
fundamental e médio no Brasil.

E importante salientar que a abordagem da questdo indigena na
formacdo do Brasil em sala de aula é obrigatéria pela Lei n.c 11.645
de 2008, ampliando as demandas e a busca por sistematizagdes dos
temas relacionados aos povos originarios americanos.

Pela construcio cronoldgica da BNCC15, a mesoamérica apareceria
no contetido do 6.° ano, sob os cédigos de habilidade:

(EFo6HI07) Identificar aspectos e formas de registro das sociedades
antigas na Africa, no Oriente Médio e nas Américas, distinguindo al-
guns significados presentes na cultura material e na tradicao oral des-
sas sociedades.

5 A Versdo oficial atualizada da BNCC estd disponivel em:
https://www.gov.br/mec/pt-br/escola-em-tempo-
integral/BNCC_EI_EF_110518_versaofinal.pdf. Acesso em: 10 mar. 2025.
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(EFo6HI08) Identificar os espacos territoriais ocupados e os aportes
culturais, cientificos, sociais e econdmicos dos astecas, maias e incas e
dos povos indigenas de diversas regites brasileiras (BNCC, 2017).

Na descricao do objeto do conhecimento aparece o seguinte texto:
“Povos da Antiguidade na Africa (egipcios), no Oriente Médio (meso-
potamicos) e nas Américas (pré-colombianos). Os povos indigenas
originarios do atual territério brasileiro e seus habitos culturais e
sociais”.

A ideia da unidade tematica é: “A invencdo do mundo cléssico e o
contraponto com outras sociedades”, que significa colocar as socie-
dades africanas, americanas e o Oriente Médio como antessala, ou
contraponto, para o estudo do Ocidente Classico e a Histéria medie-
val que fardo parte de quase dois tercos do contetido de Histéria de-
senvolvido no 6.° ano.

Afora os arremedos que se impds colocar na BNCC para que ndo
reproduzisse o modelo classico eurocéntrico em absoluto, a ideia
geral é que no 6.° ano os alunos fossem apresentados as diversas
matrizes culturais que formariam a histéria da humanidade, tendo a
matriz greco-romana como apenas uma delas, e a importancia dela
justificada pela localizacdo do Brasil como parte dessa historia do
Ocidente a partir da colonizacdo. E claro que isso por si s6 gera um
debate acerca de qual matriz cultural realmente forma o Brasil e
mesmo o quanto de egipcio ou africano ha no ocidente classico. Ha
muito orientalismo e colonialismo nessa ideia de mundo classico,
mas avancar sobre esse debate seria expandir por demais o objetivo
desse texto.

Com muita boa vontade, n6s podemos entender que a ideia de se
apresentar as variadas sociedades — desde suas origens, cosmovisoes,
costumes, estéticas, recursos, territorio, plantas e animais domesti-
cados aos alunos do 6° ano — é uma 6tima forma de expor a diversi-
dade humana, as possibilidades de existéncia, despertando a curiosi-
dade de meninos e meninas entre 10 e 12 anos, ainda em uma fase
infantil de descobertas, as bordas da puberdade e da adolescéncia.
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A mesoamérica e o estudo das populacdes indigenas mexicanas
anteriores a conquista caberiam nesses codigos EF06HIo7% e
EF06HI08, e tém sido colocados pelos livros didaticos para atender
essa habilidade da BNCC. E como estd clarissimo no codigo
EFo6HI08, os povos americanos sdo: astecas, maias e incas, além
dos diversos indigenas brasileiros.

Nao ha cronologia na histéria indigena, mesmo dos indigenas do
territorio brasileiro. Os indigenas sdo estudados como apenas per-
tencentes aos trés grandes grupos que fazem parte das definigoes
europeias no momento da chegada dos europeus do século XV e XVI.

Imaginando que a intencdo da BNCC nesse tema fosse apresentar
a diversidade cultural e a multiplicidade de origens para as diversas
sociedades que irdo compor a histéria da humanidade, a ideia de
limitar e colocar apenas a triade pré-colombiana, reproduzindo o
curriculo tradicional, vai ter expressao nos livros didaticos, planos de
aula e materiais de apoio usados pelos professores no ensino funda-
mental e médio.

Quando avancamos para os livros didaticos, a légica segue muito
parecida, limitando o cbédigo de habilidade ao contexto do antigo
Egito e da Mesopotamia. No livro de Boulos (2020), do PLND de
2020, ha uma sequéncia de capitulos relacionados ao Egito e a Me-
sopotamia, em que aparece a tradicional origem da escrita cuneifor-
me e hieroglifica, mas em outra parte, cobrindo o contetido do cédigo
de habilidade EFo6HI08, aparece também o capitulo “Povos indige-
nas da América”. No livro para divulgacdo entre os professores, ha
uma explicacdo explicita de que esse capitulo foi elaborado para
atender a habilidade EFo6HIo8 da BNCC (Boulos, 2020, p. 107). O

16Quando pesquisamos na internet os codigos de habilidade — uma forma de
pesquisa comum entre docentes para preparar aulas do ensino fundamental
e acessarem conteidos que nao sdo de sua especialidade —, nos deparamos,
em primeiro lugar, com “sociedades antigas na Africa, no Oriente Médio e
nas Américas” que na verdade se limitam ao curriculo tradicional e as fontes
de contetido j4 disponiveis. Na pratica, essa habilidade acaba circunscrita ao
Egito e a Mesopotdmia. As Américas sao excluidas, exceto por um plano de
aula referente aos quiptis da area andina. Uma pesquisa mais apurada pode
encontrar alguma referéncia a escrita maia ou asteca, mas é muito dificil e
superficial.
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texto de apoio ao livro didatico destaca a importancia em se apresen-
tar a diversidade cultural indigena no continente e o nimero de indi-
genas em 1492. O capitulo dedicado aos povos indigenas da América
divide-se na triade “incas, astecas e maias”, somando os indigenas
brasileiros ao final. O livro Jovem Sapiens acrescenta os olmecas,
chavines e sambaquis como antecessores da triade pré-colombiana e
localiza maias, astecas e incas entre os séculos X e XV (Dias, 2022, p.
128), 0 que é um avanco significativo.

No livro de Boulos (2020), a parte dedicada aos astecas fala da
origem destes como originarios da América do Norte (sic) e sobre
como teriam migrado para o Vale do México e fundado Tenochtitlan.
A cidade cresceu e formou um império. Na pagina seguinte, apare-
cem pessoas vestidas de indigenas no atual Zé6calo da Cidade do Mé-
xico, e na descricdo da imagem tratam sobre um grupo de danca que
relembra a importancia de sua cultura, chamando a atencdo para o
fundo da imagem com uma cruz e o prédio da catedral da cidade do
México (Boulos, 2020, p. 110). Na outra pagina ha uma secio de es-
porte e satde, que se descreve o “tlachtli”?7. A descricao associa essa
atividade ritual mesoamericana ao basquete e ao futebol, ignorando o
aspecto ritual e a relacao do tlachtli ao sacrificio ritual e a sua propria
cosmovisao.

A parte dos maias apresenta um mapa e descreve a geografia. Fala
sobre a domesticacao de plantas, como o milho, a pimenta e o feijao.
Uma imagem destacada é composta pela foto de uma escultura maia
representando o deus do milho, sem especificar a cultura e o periodo.

O livro tem como base a BNCC para o 6.° ano, e o contetido pro-
duzido sobre astecas e maias faz parte do necessario tratamento da
habilidade, esta que nomeia as populacbes americanas como “aste-
cas, maias, incas e tupis”, de maneira que o que vai aparecer no livro

17 Tlachtli é o famoso jogo de bola mesoamericano, em que uma bola precisa-
va ser arremessada em dire¢do a um cesto esculpido em pedra e passar pelo
seu meio. Esse jogo tem funcao ritual, ndo era um esporte. Muitos pesquisa-
dores associam o jogo a pratica do sacrificio. Para saber mais sobre o tlachtli:
LEON-PORTILLA. El juego de pelota en el México antiguo, Obras de Leén-
Portilla, Tomo II, México: Universidade Auténoma do México, 2004. p. 419-
438.
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sdo, portanto, esses povos. Como ja dissemos acima, nos cursos de
graduacao e licenciatura em Historia praticamente inexiste o estudo
das populacoes mesoamericanas para além de uma referéncia aqui e
acola em uma bibliografia lida ou citada, que faca referéncia distante
aos zapotecas, olmecas ou mesmo a cronologia das populacées ante-
riores a triade pré-colombiana. E de se esperar que os professores
formados tenham pouco conhecimento dessa area e busquem refe-
réncias para o planejamento em sites na internet e, principalmente,
no proéprio livro didéatico. Esse processo se retroalimenta, criando
contetildos pouco claros em seus objetivos, baseados em bibliografia
ultrapassada e reproduzindo premissas eurocéntricas que a redacao e
a inclusdo da prépria habilidade da BNCC, em algum momento, pen-
sou superar.

Nao é necessario estender a analise de materiais didaticos acerca
das populacdes pré-colombianas para se concluir que, sobre esse
tema, ha uma enorme falta de propoésito, uma repeticao de formulas
e um estilo de redacdo dos contetidos que lembram mais um “alma-
naque de curiosidades” do que algo que tenha um objetivo didatico-
pedagbgico claro.

Dito isto, ao invés de perdemos tempo apontando o quanto os
contetidos estao produzidos de maneira insatisfatéria, é mais produ-
tivo apontar algumas direcGes que nos parecem mais interessantes e
que cumpririam objetivos mais adequados.

Quando abordamos em sala de aula as populagdes originarias da
América, precisamos, em primeiro lugar, demonstrar, a partir do
contetido, duas questoes centrais que, em suas premissas, cumprem
o papel de questionar a perspectiva eurocéntrica: apresentar a diver-
sidade de povos e o seu proprio processo de desenvolvimento histori-
co.

O processo colonial tende a homogeneizar e apagar a memoria do
colonizado. Se queremos demonstrar que houve histéria para além
da antiguidade greco-romana e da Europa crista, precisamos apre-
sentar essas populacoes em toda a sua diversidade humana e a partir
de um processo histérico que nao tenha inicio com a chegada dos
europeus na América, e que possua a sua propria historicidade.
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Nesse sentido, os contetidos, ao invés de tentarem aproximar as
culturas mesoamericanas com os jovens a partir da descricio do
tlachtli como um jogo similar ao basquete, deveriam apresentar as
diferencas da cosmovisao mesoamericana com a cosmovisao crista
europeia, a0 mesmo tempo em que exploram encontros, sincretismos
e a propria beleza intrinseca da diversidade humana. Cabe também
destacar tecnologias de producdo, a diversidade de plantas e animais
domesticados, os tipo de construcao e as formas de se viver no vale
do México ou na floresta tropical de Chiapas.

A CONQUISTA DO MEXICO

A Conquista Espanhola é o segundo tema em que a Histdria do
México é relevante para os estudantes brasileiros. O episdédio mais
conhecido é a chegada de Hernan Cortés e seus homens no centro do
Império Asteca: a cidade de México-Tenochtitlan. Esse encontro
entre europeus e americanos nao seria o primeiro, ja que antes teri-
amos ao menos a chegada de Colombo no Caribe e a de Pedro Alvares
Cabral no atual territ6rio do Brasil.

O que a denominada Conquista do México traz para a formacao
dos alunos € o debate sobre superioridade e inferioridade no proces-
so de colonizacao; as diferencas e similaridades humanas; o processo
de dominacao colonial; resisténcias e as trocas que formaram a mo-
dernidade, nao apenas europeia, mas do que denominamos como
ocidental — em uma perspectiva mais ampla e atlantica, ao menos.

Na BNCC do 7.° ano, ha duas unidades tematicas que se relacio-
nam a Conquista do México: “O mundo moderno e a conexdo entre
sociedades africanas, americanas e europeias” e “A organizacdo do
poder e as dinamicas do mundo colonial americano’; os objetos do
conhecimento que se relacionam a Conquista do México sdo: “Sabe-
res dos povos africanos e pré-colombianos expressos na cultura
material e imaterial” e “A conquista da América e as formas de or-
ganizagdo politica dos indigenas e europeus: conflitos, dominagdo e
conciliagdo”. Estes, orientam as seguintes habilidades:
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(EFo7HI08) Descrever as formas de organizacdo das sociedades ame-
ricanas no tempo da conquista com vistas a compreensao dos meca-
nismos de aliancas, confrontos e resisténcias.

(EFo7HI09) Analisar os diferentes impactos da conquista europeia da
América para as populagdes amerindias e identificar as formas de re-
sisténcia.

A descrigao geral da teméatica da BNCC para o 7.° ano consiste ex-
plicitamente em: “/...] as conexdes entre Europa, América e Africa
sao ampliadas. Sao debatidos aspectos politicos, sociais, econémi-
cos e culturais ocorridos a partir do final do século XV até o final do
século XVIIT.

Pela propria légica da BNCC, entendemos que o 7.° é a apresenta-
¢do da formacao do mundo moderno, com o centro na Europa; ja que
antecede o mundo contemporaneo que se apresenta no 8.° ano, com
o Iluminismo no inicio do ano, passando pelas Revolucoes Inglesa e
Francesa e as Emancipagdes na América, até o imperialismo do sécu-
lo XIX. E claro que esse modelo é tribut4rio de um esquema eurocén-
trico e profundamente teleolégico; porém, ha algumas alternativas
que podem incluir abordagens criticas sobre o problema da domina-
¢ao politica europeia, sem reforcar esterebtipos de superioridade do
colonizador e passividade dos dominados. Nesse sentido, é funda-
mental reforgar alguns pontos trazidos pela obra de Mathew Restall e
a renovagdo no movimento historiografico, denominado como a No-
va Histéria da Conquista’s.

Ao menos trés questoes sdo importantes para se pensar a Historia
da Conquista a partir de uma perspectiva anticolonial e atual. Em
primeiro lugar, a formacdo da sociedade moderna nao se deu pela
vitéria da cultura europeia sobre as culturas americanas ou africanas;
o processo de construcdo da modernidade é fruto do encontro entre
essas sociedades a partir da expansao europeia e da chegada dos
europeus na Asia, na Africa e, principalmente, na América. Assim
também nao foi a anulacdo de uma cultura, ou ainda, a destruicao de
uma sociedade e a sobreposi¢io de outra. No famoso livro de Restall

18 Uma boa referéncia para se entender o debate atual em torno da Historia
da Conquista pode ser encontrada em: KALIL e FERNANDES, 2019.

308



O México em sala de aula

(2006), “Os sete mitos da conquista”, essa perspectiva é desenvolvida
no “O mito da desolagdo”, em que o autor procura demonstrar que a
chegada dos espanhois ndo significou um processo de aniquilacio,
mas de ruptura e transformacao. A ideia de aniquilacdo nao apenas
denuncia o impacto colonial, mas diminui o legado indigena na mo-
dernidade. O legado mesoamericano pode ser explorado em sala de
aula com a apresentacido de tecnologias americanas, relativizando
conceitos sobre tecnologia (demonstrando, por exemplo, que a do-
mesticacdo de plantas e técnicas construtivas possuem inovacgoes,
muitas vezes, maiores que a fundicdo do ferro ou o uso da roda e de
cavalos).

Em segundo lugar, ha a premissa da superioridade espanhola so-
bre a indigena. A lista de mitos de Restall serve muito para descons-
truir essa ideia em geral, que pode ser sintetizada no capitulo final
“Macacos e Homens — O mito da superioridade”, no qual se debate a
ideia generalizada de que os indigenas poderiam ser dominados por-
que os europeus eram civilizados e superiores. Essa ideia trata a do-
minac¢do europeia como algo inevitavel, como dois grupos homogé-
neos e imisciveis. Nesse sentido, Restall ressalta a participagdo indi-
gena como aliada dos espanhoéis na epopeia narrada por Cortés até o
encontro com Moctezuma. Esse encontro é parte de um trabalho
mais recente de Restall (2019), em que Kalil (2019) descreve da se-
guinte maneira a inversao da légica prescotiana2° sobre a Conquista:

[...] Baseado em documentacdo ja conhecida, mas de variado espectro
de producao e circulacdo, desde as cartas de relagdo cortesinas até
textos indigenas, o autor constrdi um Cortés mediocre, ordinario em
suas acgoes regidas para atender os interesses de seus muitos capitaes,
investidores, as faccOes internas de suas hostes e se equilibrar na ba-
lanca politica que o antagonizava com os interesses do governador de

19 Uma referéncia comum entre os alunos do 6.° ano é a obsidiana, uma
rocha ignea, um vidro vulcanico natural que produz uma lamina cortante.
Essa rocha era muito usada na mesoamérica e tdo ou mais afiada e mortal
que o aco. Os alunos costumam conhecer a obsidiana por ser um elemento
usado no jogo Minecraft.

20 Prescotiana faz referéncia a obra de William Hickling Prescott (1796-
1859), especialmente a obra “The Conquest of Mexico”, publicada em 1843.
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Cuba, Diego Velazquez. Um exemplo é iconico: o Massacre de Cholu-
la. Segundo Restall, esse morticinio ocorreu gragas a manipulacdo de
Cortés pelos tlaxcaltecas, afinal Cholula rompera, dois anos antes, a
alianca com Tlaxcala para se aproximar dos astecas. Montezuma, por
oposicao, aparece como alguém que calculadamente conduziu os in-
vasores por uma longa trilha para observa-los e, ao mesmo tempo,
minar seus inimigos (totonacas, tlaxcaltecas, etc.). A longa estadia em
México-Tenochtitlan nao seria uma demonstracdo da forca de Cortés,
convertendo Moctezuma em vassalo do rei espanhol, mas sim do po-
der do tlatoani em dispor dos espanhdis como mais um item em seus
incontaveis zoologicos, jardins, farmacopeias e outras colegoes (Kalil;
Fernandes, 2019, p. 93).

A terceira questdo importante para se desenvolver o tema da
Conquista do México no ensino fundamental se relaciona a diversi-
dade e a historicidade das populacgoes indigenas. Ou seja, demonstrar
aos alunos que as sociedades americanas eram diversas em quase
tudo — ndo apenas em sua diversidade cultural, politica economica e
social em 1519, mas também ao longo do tempo. Antes de Moctezu-
ma, outros tlatoanis haviam exercido o poder em Tenochtitlan. Ain-
da antes, cidades e culturas haviam crescido e desaparecido, produ-
zindo rupturas, fragmentando-se, mesclando-se e se transformando
ao longo da Histériaz.. E importante destacar que assim também foi
na Europa. Do mesmo modo que o fim de uma dinastia europeia nao
significa o fim de uma nacgao, a conquista nao significa o fim da His-
téria Indigena; como toda a diversidade “ocidental” nao pode redu-
zir-se a0 nome “Europa”, da mesma maneira, a vitoria de Cortés e
seus aliados tlaxcaltecas sobre o poder central de México-
Tenochtitlan nao pode ser considerada como uma derrota da “Améri-
ca”.

Kalil e Fernandes sintetizam essa ideia com a apresentacdo do
trabalho de Federico Navarrete Linares, que explora um conceito
denominado como etnogénese:

21 Uma excelente abordagem se relaciona as pirdmides mesoamericanas,
especialmente as de Teotihuacan, onde os proprios astecas viam como muito
antigas.
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[Navarrete] destaca a importancia desse conceito para a compreensao
dos eventos ocorridos durante a Conquista e seus reflexos. Para ele,
ainda que nao seja capaz de abarcar toda a complexidade existente no
Novo Mundo no periodo, a etnogénese seria muito produtiva por
questionar as concepcoes genéricas de indios e espanhdis e negar a
concepcao das trocas culturais como um jogo de soma zero, em que a
adocao de um elemento cultural de origem distinta significaria neces-
sariamente a perda de aspectos identitarios indigenas (Navarrete Li-
nares, 2015, p. 81). Dessa forma, a Conquista perde seu carater de
evento inédito e definidor, e passa a fazer parte de um cenério de vio-
léncia, aliancas, trocas culturais, imposi¢oes, exterminios... muito
mais antigo e que ndo se encerra com a queda do tltimo tlatoani. Essa
abordagem fica visivel, por exemplo, quando o autor associa o com-
portamento das forcas lideradas por Cortés a um “velho padriao me-
soamericano” de estrangeiros agressivos que destroem povos autoc-
tones, papel que ji teria sido ocupado pelos astecas anteriormente
(Kalil; Fernandes, 2019, p. 96).

A Conquista e as sociedades mesoamericanas siao temas distintos
da Histéria. A BNCC ja prevé uma diferenciacao, inclusive um é
abordado no 6.° ano e outro no 7.° ano, embora a permanéncia da
triade pré-colombiana para apresentar as populagdes originarias da
América ainda seja um procedimento tributario do tradicional curri-
culo de Histoéria, que apresentava astecas e maias como antessala da
Conquista do México.

Para se abordar o tema da conquista do México, podem-se usar
recursos visuais, como o mural de Rivera no Palacio Nacional, deno-
minado como La Gran Tenochtitlan, em que o muralista procura
retratar a visao da capital mexica a partir do mercado de Tlatelolco.

Na imagem?22, aparece um caminho cercado pelo Lago de Texcoco
com o Templo Maior no final e ao centro do mural. Esse templo esta-
va dedicado a Huitzlopochtli e a Tlaloc, com uma torre para cada um.
Ao fundo, aparece o vulcao de Popocatepetl, que atualmente costuma
produzir fumaca e esta coberto de neve. H4 outras piramides meno-

22 A imagem pode ser baixada na Wikipedia. Disponivel em:
https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/c/cb/La_Gran_Tenocht
itlan.JPG. Acesso em: 25 mar. 2025.
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res, chinampas e as casas onde os mexicas viviam. Uma conhecida
fonte espanhola que narra a grandiosidade de Tenochtitlan pode ser
encontrada em Bernal Diaz, “A verdadeira historia da Conquista”=s.

A INDEPENDENCIA MEXICANA

A independéncia do México e suas personagens centrais sao te-
mas tao distantes da maior parte da pesquisa histérica no Brasil que,
até bem pouco tempo atras, nem sequer apareciam nos livros didati-
cos e praticamente nao existiam nos curriculos prescritos. A figura de
Miguel Hidalgo e José Maria Morelos sdo praticamente desconheci-
das, exceto por um numero de pesquisadores especializados, fato que
contrasta com a importancia que essas personagens tém na histoéria
mexicana. Nossa tradicdo curricular acostumou-se em explicar a
independéncia das colonias espanholas a partir da independéncia
sul-americana, centrada nas figuras de Simon Bolivar e José San
Martin. A independéncia mexicana era apenas um apéndice muito
particular, somente com mais protagonismo que a esquecida inde-

23 “Y otro dia por la mafiana llegamos a la calzada ancha y vamos camino de
Estapalapa. Y desque vimos tantas cibdades y villas pobladas en el agua, y en
tierra firme otras grandes poblazones, y aquella calzada tan derecha y por
nivel como iba a México, nos quedamos admirados, y deciamos que parescia
a las cosas de encantamento que cuentan en el libro de Amadis, por las gran-
des torres y cues y edificios que tenian dentro en el agua, y todosde calicanto.
Y aun algunos de nuestros soldados decian que si aquello que vian si era
entre suefios. Y no es de maravillar que yo lo escriba aqui desta manera,
porque hay mucho que ponderar en ello que no sé como lo cuente: iver cosas
nunca oidas ni vistas, ni aun sofiadas, como viamos! Pues desque llegamos
cerca de Estapalapa, ver la grandeza de otros caciques que nos salieron a
rescibir, que fue el sehor de aquel pueblo que se decia Coadlavaca y el sehor
de Culuacan, que entrambos eran debdos muy cercanos del Montezuma. Y
desque entramos en aquella cibdad de Istapalapa, de la manera de los pala-
cios donde nos aposentaron, de cuan grandes y bien labrados eran, de cante-
ria muy prima, y la madera de cedros y de otros buenos arboles olorosos, con
grandes patios e cuartos, cosas muy de ver, y entoldados con paramentos de
algodon” (CASTILLO, Bernal Diaz del. Historia Verdadera de la Conquista
de la Nueva Espaiia. México DF: Porrta, 1955, os grifos sdo nossos).
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pendéncia do Haiti24. As emancipacbes comecavam pela Indepen-
déncia dos EUA, passavam pela sul-americana e chegavam por esse
fio condutor a Independéncia do Brasil.

O livro “Sociedades Americanas”, de Rubim Aquino, que se desta-
cava na década de 1980 por ter um contetido mais critico e trazer
uma bibliografia mais atual para o periodo, na edi¢do de 2000, prati-
camente ignora o processo de independéncia mexicano. O autor colo-
ca em um contexto continental e apenas se detém a emancipacdo
mexicana no capitulo 6 da Unidade IV (Aquino, 2000, p. 219). Sob o
titulo de “México Insurgente”, seria de se supor que o texto estaria
dedicado ao movimento de Morelos e Hidalgo, mas, ao contrério,
trata apenas da descricdo do processo que levou ao Plano de Iguala,
em que as elites mexicanas fizeram um acordo e estabeleceram uma
monarquia sob a lideranca de Iturbide.

Essa abordagem de Aquino nio esta de acordo com a direcdo que
normalmente o autor deu em seu texto, ja que, em geral, é realcado o
carater popular dos eventos historicos. Esse enfoque pode ser expli-
cado pela referéncia que Aquino usou para produzir o texto e a histo-
riografia que ele tinha em maos. Os textos que o autor cita sucessi-
vamente — S. J. Stein e B. H. Stein, no livro “Heranga Colonial da
América Latina: ensaios de dependéncia econdmica” e que aparecem
nos trechos destacados — estao preocupados em demonstrar como a
elite latino-americana se comportou de maneira conservadora em
funcdo de seu temor a ameaca de transformacao popular. Porém, o
aspecto destacavel na emancipa¢do mexicana foi o carater popular
que o movimento assumiu, e nao apenas o seu desfecho.

Atualmente, a BNCC prevé alguns cédigos de habilidade que nao
sdo especificos para a independéncia mexicana, mas a Histéria de
Hidalgo e Morelos tem sido abordada de alguma forma.

(EFo8HIo7y) Identificar e contextualizar as especificidades dos diver-
sos processos de independéncia nas Américas, seus aspectos popula-
cionais e suas conformacoes territoriais. (EFO8HI08) Conhecer o

24 A Independéncia do Haiti foi negligenciada por muito tempo. Atualmente
tem sido estudada por muitos especialistas no Brasil e, inclusive, aparece nos
curriculos prescritos.

313



Felipe Deveza

ideario dos lideres dos movimentos independentistas e seu papel nas
revolucées que levaram a independéncia das col6nias hispano-
americanas. (EFo8HI11) Identificar e explicar os protagonismos e a
atuacdo de diferentes grupos sociais e étnicos nas lutas de indepen-
déncia no Brasil, na América espanhola e no Haiti.
(EFo8HI13) Analisar o processo de independéncia em diferentes pai-
ses latino-americanos e comparar as formas de governo neles adota-
das.

Nos livros didaticos, as emancipagoes da América Espanhola fa-
zem parte do segundo bimestre do 8.° ano e, em geral, contém in-
formacbes demais, tentando abarcar quase todos os paises desde
México, Cuba, Porto Rico, Uruguai, etc. O roteiro dos livros didati-
cos25 comeca pela crise do Império a partir da ocupacao de Napoledo
em 1808 e a formacdo das juntas de governo. A independéncia do
México é seguida pela da América Central (com certa anacronia, pelo
destaque a independéncia cubana) e depois avanca sobre a América
do Sul, abordando as Provincias Unidas do Rio da Prata, a lideranga
de San Martin e tratando de Bolivar e do Bolivarianismo ou Pan-
americanismo. Um ponto de destaque atual é o carater criollo das
independéncias, a exclusdo dos indigenas e os descendentes de es-
cravizados dos recém-formados estados americanos, com excecao do
Haiti.

A abordagem atual poderia destacar mais a rebelido popular no
processo de independéncia mexicana para reforcar a preocupacio
que as elites criollas tiveram em manter a ordem social e ndo alimen-
tar uma transformacio radical da sociedade. Poderia também cen-
trar-se na democratizacao do acesso a terra, por exemplo. Mas, no
geral, o problema da abordagem do tema nao é o viés ou o foco, mas
o contetido enorme — e as dificuldades objetivas — para ser trabalha-
do em sala de aula. O tema é distante, pouco conhecido antecipada-
mente pelos alunos e tem poucas referéncias no universo juvenil. E
um tema pouco tratado no cinema e tem poucas personagens popula-
res no Brasil. Para os adolescentes de 12 e 13 anos, todo contetido é

25 Para essa analise usamos os livros didaticos atuais e muito usados no Bra-
sil (BOULOS, 2020; DIAS, 2022; VAINFAS, 2022).
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uma enorme novidade, com poucos pontos de identidade que possam
agucar a curiosidade e o interesse.

Nessas circunstancias, algumas possibilidades sdo interessantes
na abordagem de sala de aula. Diego Rivera tem um mural no Palcio
Nacional, denominado “Historia de México (de la Conquista a 1930)”
em que estdo retratadas as mais importantes personagens da historia
mexicana, com referéncias que tém significados histoéricos interes-
santes.2¢ Outra possibilidade, menos objetiva em seus significados,
sao os murais de Guadalajara de Jose Clemente Orozco2’. Esse mural
¢ menos caricato, mas possui uma energia visual interessante.

A REVOLUCAO MEXICANA

Entre os temas mais comuns da Hist6ria do México, a Revolugao
Mexicana é o grande ausente das salas de aula brasileiras. Nao ha
tradicao curricular na abordagem do tema; a Revolugdo quase nao
aparece em livros didaticos de Hist6ria e nao esta prevista em ne-
nhuma etapa da educacdo basica nacionalmente, de maneira literal.
Cronologicamente, a Revolu¢ao Mexicana poderia estar localizada na
primeira parte do 9.° ano e em alguma parte do Ensino Médio. Um
criterioso artigo de Maria Luiza Pérola Dantas Barros faz uma analise
da Revolucdo Mexicana nos livros didaticos e chega a algumas con-
clusoes:

[...] é possivel perceber que, apesar de sua importancia, a teméatica re-
lacionada ao processo revolucionario mexicano nao é trabalhada em
62% dos livros didaticos destinados ao terceiro ano do ensino médio,
aprovadas para o componente curricular Histéria no PNLD 2018,

26 O Mural pode ser baixado em alta qualidade em um guia do préprio go-
verno mexicano em:
https://www.gob.mx/cms/uploads/attachment/file/796710/1_Palacio_Naci
onal_QR.pdf. Acesso em: 25 mar 2025.

27 Uma boa analise do Mural de Orozco (Independéncia, 1937) esta em um
artigo de CAPOZZI, Rebeca. Miguel Hidalgo: um homem e seus significados,
Revista Trilhas da Histéria. Trés Lagoas, v.7, n°14 jan.-jun., 2018. p.213-
230.

315


https://www.gob.mx/cms/uploads/attachment/file/796710/1_Palacio_Nacional_QR.pdf
https://www.gob.mx/cms/uploads/attachment/file/796710/1_Palacio_Nacional_QR.pdf

Felipe Deveza

nestes que sao ainda o principal recurso utilizado pelo professor nas
escolas publicas brasileiras (Barros, 2020, p. 78).

Mas a propria autora reconhece que essa auséncia é injustificada,
ja que a Revolugdo Mexicana “pode ser considerada como um marco
nos estudos histéricos relacionados a América Latina, tendo em
vista seu pioneirismo, por exemplo, o que para muitos a colocaria
como o marco do inicio da Idade Contempordnea na regido” (Bar-
ros, 2020, p. 78).

Além dos motivos elencados acima, cabe destacar os temas que a
Revolucdo Mexicana suscita e que podem ser desenvolvidos por seus
aspectos universais. Primeiro, a Revolugdo Mexicana é, ao menos a
partir de 1914, uma revolucao popular, que tem como climax a ocu-
pacgdo do Palacio Nacional por tropas villistas e zapatistas.28 Esse
momento pode ser explorado como o inicio de uma onda de preocu-
pagdo com as massas populares na América Latina, especialmente
em relacdo ao Estado e a forma de participacdo politica. Esta questao
se relaciona diretamente ao que se denominou muitas vezes como
“populismo”29, além de fornecer a compreensao de diversos arquéti-
pos sobre o mexicano que podem ser observados a partir do enten-
dimento do processo revolucionéario mexicano.

A Revolucao Mexicana traz a baila a estruturacdo de um Estado
que precisava incorporar — e a0 mesmo tempo, controlar — as massas
populares apds a institucionalizacdo da Revolucao. O Partido Revolu-
cionario Institucional obteve éxito na manutencio de um sistema
politico fundamentado em uma constituicao inovadora e avancada,

28 O episddio da ocupacdo de Zapata e Pancho Villa do palacio Nacional
possui uma foto famosissima em que aparecem os dois lideres populares
sentados na “silla” presidencial, com populares ao fundo. Ha muitas formas
de se explorar essa foto em sala de aula. O biégrafo de Pancho Villa, Paco
Ignécio Taibo II, em uma “charla” explica a histéria em detalhes desta foto.
Essa pequena palestra esta disponivel em
https://www.youtube.com/watch?v=dEOiyiwS2q4. Acesso em: 31 mar.
2025.

29 Um dos mais conhecidos textos que refaz a trajetéria do conceito de popu-
lismo é: FERRERAS, Norberto. A sociedade de Massas: os populismos In:
AZEVEDO, Cecilia e RAMINELLI, Ronald. Histéria das Américas. Rio de
Janeiro: Editora FGV, 2011.
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ao mesmo tempo que as desigualdades sociais mantinham-se como
em toda a América Latina. A distancia entre o escrito na lei e a prati-
ca do sistema politico pode ser explorada e problematizada. A decla-
racao dos direitos sociais de camponeses e trabalhadores na consti-
tuicdo de 1917 instituiu formalmente uma sociedade mais justa ao
mesmo tempo em que manteve a desigualdade real.

Outros temas interessantes para o debate estdo relacionados a
construgdo do nacionalismo mexicano, em oposicao ao pesado vizi-
nho do norte, a0 mesmo tempo que depende e aceita o dominio eco-
nomico.

Para esse tema, ha elementos da série de TV Chaves que retratam
desigualdades persistentes da sociedade mexicana, expostas de ma-
neira romantizada e na forma de humor através de personagens,
como um menino 6rfao e sem-teto que vive em um barril, o papel do
“maestro” (professor do ensino fundamental), da vitva, do proprieta-
rio etc. A ambiguidade mexicana frente ao poderoso EUA que limita
grande parte de sua fronteira pode ser exemplificada pelo persona-
gem Chapolin, um anti-her6i mexicano com diversas referéncias a
tragédia social mexicana e latino-americana.

CONCLUSAO

A BNCC tem intimeros problemas e serviu mais para atender ao
interesse das redes privadas, que necessitam metrificar e parametri-
zar contetiddos sempre guiados pelos nimeros alcancados em avalia-
¢Oes externas e nacionais. Por outro lado, organizar os contetidos
socialmente interessantes e importantes para a formacao politica e
cultural dos jovens brasileiros ndo se limita a descri¢cdo de habilida-
des, mas necessita que a pesquisa se concentre também em como
esses conteidos podem ser abordados nas salas de aula, desde a pro-
ducdo de material didatico até o desenvolvimento de planos de aula
com recursos atuais e significativos para o universo da geragio de
jovens atuais.

E importante destacar mais uma vez que os contetidos curricula-
res de Histéria tratados no Ensino Basico precisam superar a logica
da “colecdo de curiosidades” e a l6gica do “quanto mais melhor”. S6
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assim poderemos alcancar propostas que prevejam assuntos intrin-
secamente universais e abordagens interessantes.

Esse texto nao tem a pretensio de fechar o tema, mas, ao contra-
rio, colaborar para estimular os especialistas em Hist6ria da América
— e, especialmente, em Historia do México, que se debrucem sobre os
temas de sua pesquisa nas salas de aula —, reflitam e divulguem bons
materiais e boas praticas para o ensino de jovens, e ajudem a diminu-
ir a distancia planetaria entre a Historia produzida na Universidade e
a Historia praticada nas salas de aula do Ensino Bésico do pais.
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INTRODUCAO

A educacgio bésica brasileira é entendida como um espaco de for-
macao integral e que nao se limita somente a transmissao de conhe-
cimentos técnicos ou académicos, visto que proporciona de forma
fundamental a construcdo de valores, o desenvolvimento do pensa-
mento e a formacao critica e consciente dos individuos. Nesse senti-
do, este estudo relata algumas experiéncias pedagogicas desenvolvi-
das nas aulas de Histéria do 9.° Ano do Ensino Fundamental ao lon-
go do ano de 2024, na Unidade Integrada Januario Carvalho, situada
na cidade de Rosario/MA, a partir do uso e reflexdo de textos litera-
rios que tratam sobre o uso indiscriminado e sistematico da violéncia
fisica e psicolégica por parte do Estado contra a sociedade civil.

Ressaltamos que tais experiéncias pedagogicas encontraram dois
desafios que merecem destaque: o primeiro faz referéncia 8 maneira
da abordagem de temas sensiveis, como as ditaduras e as violacoes
aos direitos humanos, em uma escola circunscrita na zona rural da
cidade e, que desde 2017 deu seus primeiros passos para ser, tam-
bém, a Unidade VIII do Colégio Militar do Corpo de Bombeiros do
Estado do Maranhao. Percebemos, nas execucoes das atividades,
diferentes percepcoes politicas e ideoldgicas nas discussoes, o que
reflete como o passado autoritario ainda é objeto de disputas inter-
pretativas e de memoria.

O segundo desafio reflete a dificuldade que boa parte dos discen-
tes tém com atividades de leitura, colocando-as como dificeis ou en-
fadonhas. Soma-se a esse contexto a resisténcia ao utilizar textos
literarios como fontes histéricas. Consideramos que este impasse
ainda persiste porque esta associado a visdo tradicional de que ape-
nas documentos oficiais sdo validos para o estudo historico. No en-
tanto, os textos literarios oferecem perspectivas sobre as mentalida-
des, os valores e os contextos sociais de uma época, enriquecendo a
compreensao dos discentes sobre os processos histéricos.

Ademais, outro ponto crucial a ser debatido refere-se ao momento
em que o contetido sobre ditaduras esta disposto no curriculo escolar
e é ministrado nas escolas de educagio basica. Diante de um calendéa-
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rio letivo apertado e com a necessidade de cobrir uma vasta gama de
topicos historicos, sociais e politicos, se seguirmos o curriculo eu-
rocéntrico, cronologico e tradicional, é comum que, no dltimo tri-
mestre do ano letivo, professores e discentes se deparam com a falta
de tempo para abordar adequadamente esse periodo crucial da histo6-
ria latino-americana.

Essa limitacdo ndo apenas compromete a compreensao dos dis-
centes sobre as consequéncias desses regimes autoritarios, mas tam-
bém impede uma reflexdo mais profunda sobre seus impactos na
sociedade contemporinea. Assim, o tema acaba sendo tratado de
forma superficial ou, em alguns casos, nem chega a ser explorado,
deixando uma lacuna importante na formacao critica dos jovens. Por
esta razdo é tdo importante a autonomia docente, como um meio
essencial para adaptar o curriculo as necessidades dos discentes e ao
seu contexto, permitindo abordagens dinamicas, significativas e com
sentido pratico (Riisen, 2010).

Para as atividades desenvolvidas, selecionamos como fontes e ob-
jetos de estudo as seguintes obras: Em camara lenta (1977), do brasi-
leiro Renato Tapajos (Belém, 1943); Tejas Verdes (1978), obra chile-
na de Hern&n Valdés (Santiago, 1934); e a argentina Una sola muerte
numerosa (1996), de Nora Strejilevich (Buenos Aires, 1952). As trés
obras levantam questoes sobre a repressdo, a censura e a tortura
aplicadas com o aval do Estado no periodo da ditadura nos respecti-
vos paises, resultantes do Terror de Estado vivenciado e foram escri-
tas por sujeitos que sofreram retaliacdes por parte dos militares:.

1 A selecdo das referidas obras como objetos de analise justifica-se pela abor-
dagem dos temas comuns que as une: a representacao da violéncia de Esta-
do, do autoritarismo e da memoria traumaética. Diferentemente de outros
relatos mais lineares ou dos escritos chamados panfletdrios, essas obras
destacam-se por suas estruturas narrativas experimentais, como a fragmen-
tacdo temporal em Tapajds, o diario introspectivo de Valdés e a fusdo entre
autobiografia e ficgdo em Strejilevich, que capturam o trauma de modo mais
visceral e reflexivo. Além disso, ao trabalharmos com trés contextos distintos
do Cone Sul, podemos analisar de forma comparativa as estratégias literarias
diante da repressao politica e suas conexoes, sem perder de vista a singulari-
dade de cada experiéncia. Observamos, portanto, a capacidade de transfor-
mar o terror sofrido em um documento historico, sem perder o rigor critico,
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A escolha de focar no contexto do Cone Sul, em particular nos re-
gimes militares que assolaram paises como Brasil, Chile e Argentina,
justifica-se pela relevancia histoérica e politica desses territorios para
a América Latina. Embora os regimes tenham caracteristicas especi-
ficas em cada pais, compartilham elementos comuns, como a imposi-
¢ao do Terror de Estado, a supressdo das liberdades individuais e
coletivas, e a perseguiciao sistematica de opositores politicos. As
obras produzidas durante e apds esses periodos oferecem um rico
material para a analise e a reflexao critica, permitindo que os discen-
tes compreendam ndo apenas os mecanismos de repressdo, mas
também as formas de resisténcia e luta pela democracia.

Dessa maneira, a escolha de textos literarios que tratam a com-
plexidade histérica e as percepg¢oes envolvidas no estudo de periodos
marcados por autoritarismo, censura e violéncia como ferramenta de
ensino ndo foi realizada de forma aleatéria. Os textos literarios sao
percebidos como expressdo artistica e cultural, desdobrando-se na
capacidade de humanizar2 os acontecimentos histéricos e na cone-
x40 emocional e intelectual que os discentes adquirem com as expe-
riéncias de opressao vividas que estdo presentes nos relatos.

Este estudo, portanto, ndo se resume a uma mera descrigdo de
eventos passados: ele envolve a compreensao das estruturas de po-
der, das ideologias dominantes e das violagoes sisteméticas dos direi-
tos humanos que caracterizaram esses periodos, revelando que o uso
de textos literarios que retratam a época oferece um espaco para a
reflexdo e para o ato de questionar, analisar e interpretar os fatos
histéricos de maneira profunda e contextualizada. Nesse sentido,
temos a oportunidade de realizar uma leitura critica sobre as conse-
quéncias desses regimes para a sociedade, bem como sobre abordar a
importancia da memoria histérica para o fortalecimento da democra-
cia com o intuito de formar cidadaos mais conscientes e engajados.

ao mesmo tempo em que oferece perspectivas mais complexas e humaniza-
das sobre a memoria e a resisténcia.

2 Para Candido (2011), humanizacdo é o exercicio da reflexdo, aquisicdo do
saber, boa disposicao para com o préximo, afinamento das emogoes, percep-
¢do de mundo entre outras caracteristicas que seriam fundamentais para a
formacao do homem.
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Para tal, partimos da compreensao de Antonio Candido: as per-
cepgoOes vislumbradas nos textos literarios devem ser entendidas
como direitos essenciais ao homem, bens que definem o cotidiano
dos individuos e configuram-se como poderosos instrumentos de
instrucdo e educacao, capazes de assumir um papel formador (Can-
dido, 2011). Eles nao apenas refletem a complexidade da experiéncia
humana, mas também ampliam a capacidade de empatia e compre-
ensao do mundo ao nosso redor.

Ao explorar as narrativas literarias, os discentes sdo convidados a
explorar diferentes realidades, questionar valores e refletir sobre
suas proprias vivéncias. Dessa forma, os textos literarios analisados
neste estudo tornam-se espacos de didlogo e transformacio, que
contribuem para a ampliacdo de visdes de mundo, estimulam o pen-
samento autdnomo e questionam as estruturas sociais de forma mais
reflexiva. Professoras(es) também se destacam, pois assumem o
compromisso ético e politico com a promocao da justica, da igualda-
de e da liberdade, visto que a educacdo nao é um processo neutro.
Sdo essas percepgoes que analisaremos na se¢do subsequente.

ESTRATEGIAS PARA O ENSINO DAS DITADURAS DO CONE SUL
NA EDUCACAO BASICA: EXPERIENCIAS EM SALA DE AULA A
PARTIR DE TEXTOS LITERARIOS E SUAS IMPLICACOES

Os impasses durante o percurso formativo sdo acentuados quando
encontramos entraves para discutir a histéoria das Américas, cujos
temas aparecem “as margens” dos temas ocidentais/europeus. Para
termos um panorama, o material de maior alcance utilizado na escola
deste estudo é o livro didatico distribuido através do Programa Naci-
onal do Livro e do Material Didatico (PNLD), que segue as habilida-
des e objetos de conhecimento presentes na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e enfatiza, no caso do 9.° Ano, a clara divisao
entre a chamada Historia Geral, Histéria do Brasil e Histéria da
América Latina.

Nessa situacdo, enfrentamos as antigas dificuldades que continu-
am presentes, como a diferenca entre a quantidade exorbitante de
contetidos sobre a Europa e, consequentemente, sua maior carga
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horéaria — o que prejudica a propria percep¢ao dos discentes em se
reconhecerem como integrantes da América Latina. Ademais, a for-
ma que os contetidos sao apresentados no material didatico do 9.°
Ano3 reforca a ideia de separacdo entre Historia do Brasil, vista de
maneira separada e “de costas para a América Latina” (Prado, 2001,
p- 128) e o restante do continente, como se ndo ocorressem proble-
maticas comuns no territorio que sao enfrentadas no cotidiano.

Assim, os questionamentos sobre por qual motivo ensinar a His-
téria da América Latina, como ensiné-la e quais materiais podem ser
utilizados devem motivar professoras(es), até mesmo aqueles que
nao tenham desenvolvido algum tipo de pesquisa especificamente na
area ou no campo do ensino, pois é fundamental impulsionar abor-
dagens latino-americanas nas aulas. Sobre estas questoes, Luis Fer-
nando Cerri, Carine Dalmas e Juliana Pirola da Conceicao apontam
que:

Em termos de estratégias curriculares, de material didatico e de for-
macao de professores, é fundamental e urgente promover associacoes
frequentes entre elementos da histéria nacional com elementos da
histéria latino-americana, por meio de todas as estratégias possiveis.
[...] Também no campo da histéria, argumentar que todos os periodos
sdo importantes é aceitar que nada é prioritario. Ao invés disso, o pe-
riodo apo6s o século XVI precisa ganhar prioridade, se pensamos em
preparar os estudantes para ler a sua propria realidade com pensa-
mento critico e capacidade criativa (Cerri; Dalmés; Conceicao, 2024,
p. 28).

Essa abordagem visa superar visoes fragmentadas e eurocéntri-
cas, promovendo uma compreensido mais ampla e conectada das
dindmicas histéricas que moldaram a regido. A énfase no periodo

3 Com excecdo dos capitulos que abordam temas do Brasil Republica, o livro
didatico do 9.° Ano utilizado na escola deste estudo retoma os temas sobre
América em apenas dois capitulos, a saber: Ditaduras no Brasil e na Améri-
ca Latina e Processos de abertura politica no Brasil e na América do Sul
(Ferreira et al., 2022). De forma breve e sem correlacao entre os paises do
Cone Sul, sdo dedicadas trés paginas em cada capitulo para abordar as expe-
riéncias ditatoriais e de abertura chilena e argentina.
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pos-século XVI justifica-se pela necessidade de contextualizar os
discentes em processos histéricos que influenciam diretamente a sua
realidade contemporinea. Ao priorizar esse recorte temporal, os
autores sugerem que o ensino deve ser instrumentalizado para de-
senvolver o conhecimento histérico, capacitando os discentes a anali-
sar e intervir em seu contexto social e isso implica a revisdo de mate-
riais didaticos, a formacado de professoras(es) e a adocao de metodo-
logias que valorizem a histéria latino-americana como eixo central. A
critica a ideia de que “todos os periodos sao igualmente importantes”
reflete uma preocupacdo com a selecao de contetidos que sejam sig-
nificativos para a formacao cidada e critica dos discentes.

Por esta razdo, a definicdo dos contetidos, das abordagens meto-
dolégicas e dos recursos necessarios requer habilidade e expertise
por parte de professoras(es), ainda mais em um contexto social onde
a tarefa de educar se mostra complexa. Logo, é crucial estabelecer de
forma clara o objetivo pedagdgico a ser alcancado com o conheci-
mento histérico que é construido. Assim, a selecio de materiais e
demais ferramentas utilizadas no processo de ensino deve estimular
os discentes a questionar, debater e refletir sobre o saber, facilitando
a compreensdo das conexdes entre o passado e o presente. Conforme
apontam Crislane Barbosa Azevedo e Aline Cristina Silva Lima:

Qualquer fonte extra, relacionada ao que esta sendo estudado, traba-
lhada de maneira problematizadora e com a devida orientagcao docen-
te, de certo, contribuira para que o aluno desabsolutize informacgges,
e, em decorréncia disso, reflita sobre o que esta estudando em sala de
aula, perquirindo os meios informativos com as quais se depara (Aze-
vedo; Lima, 2011. p. 58).

Superar a barreira que mantém as disciplinas escolares em total
isolamento implica romper com estruturas vistas como imutaveis,
além de reconhecer a importancia das conexdes essenciais para com-
preender os seres humanos como sujeitos histéricos inseridos em seu
contexto social. Ao promover o uso de textos literarios, destacamos a
interacdo entre diferentes areas do conhecimento e ampliamos o
conceito de fontes histéricas, permitindo entender que o texto litera-
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rio ndo é uma reproducio direta da realidade, mas sim um produto
artistico que tem raizes no social (Sevcenko, 1999).

A partir da perspectiva de Sevcenko apresentada acima, observa-
mos a necessidade de um rigor teérico-metodolégico ao empregar o
texto literario como fonte histérica, uma vez que ele constitui uma
representacgao (Chartier, 1990) que deve ser analisada considerando
as perspectivas sociais e o testemunho histérico presentes no texto.
Ao valorizar essa abordagem para a compreensao do passado, identi-
ficamos as possibilidades metodologicas para revelar aspectos das
estruturas histoéricas vigentes.

E evidente que o tempo de aula na educacio basica é um fator que
pode comprometer o andamento de atividades desse tipo, uma vez
que, por conta da falta da prética de leitura4, poucos sao os discentes
que leem as obras escolhidas de forma completa, a0 mesmo tempo
em que o texto literario nao deve ser reduzido a trechos como se fosse
um instrumento para comprovar o recorte historico.

Antes do inicio do debate e das atividades propostas sobre a tema-
tica, realizamos o diagnoéstico nas duas turmas de 9.° Ano para en-
tender o que os 47 discentes5 sabiam sobre a histéria da América

4 No dia 09/09/2024, o Portal G1 publicou a matéria intitulada “Alunos
brasileiros leem muito devagar, ndo entendem frases e sentem vergonha,
alertam professores; uso de telas agrava problema”, informando, a partir
da andlise de dados, que na edi¢do de 2023 do Pirls (Progress in Internatio-
nal Reading Literacy Study), estudo internacional sobre o desempenho em
leitura em criancas, foi diagnosticado que no Brasil, 38% dos estudantes do
4.° Ano do Ensino Fundamental ndo possuem as capacidades basicas de
leitura. Segundo o Pisa (Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes)
de 2018, o maior texto lido por 66,3% dos discentes brasileiros de idade
entre 15 e 16 anos nao ultrapassava 10 paginas. Em rela¢do ao dltimo Ideb
(Indice de Desenvolvimento da Educacao Bésica) que ocorreu em 2023,
revelou que a meta estabelecida para 2021 nao foi alcancada pelos discentes
do 9.2 Ano do Ensino Fundamental e do 3.° Ano do Ensino Médio. Matéria
completa disponivel em
https://g1.globo.com/educacao/noticia/2024/09/09/alunos-brasileiros-
leem-muito-devagar-nao-entendem-frases-e-sentem-vergonha-alertam-
professores-uso-de-telas-agrava-problema.ghtml. Acesso em: 02 mar. 2025.
5 Este quantitativo estava distribuido em duas turmas, com discentes de
diferentes realidades sociais. Portanto, este estudo foi integrado ao curriculo
do 9.° ano como parte da unidade "Autoritarismos e resisténcias na Améri-
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Latina. Para tal, apoiamos nossa reflexdo inicial a partir das seguin-
tes perguntas: “1) Quais sdo os sujeitos mais importantes das Améri-
cas?”, “2) O que é ser latino-americano?” e “3) O que vocé sabe sobre
ditaduras na América Latina?”.

Neste primeiro momento, constatamos certa dificuldade dos dis-
centes em relacionar as perguntas com o conhecimento ja estabeleci-
do, talvez pela concentracdo dos contetidos em aspectos da chamada
histoéria geral (da Europa) em séries anteriores. Dentro do universo
de respostas, na questdo 1 tivemos discentes que responderam sobre
os sujeitos mais importantes da América nomes como o de “Pedro
Alvares Cabral” e “Cristévdo Colombo”; na questio 2, algumas pou-
cas respostas abordaram sobre diversidade cultural e; na questao 3,
apenas uma resposta atrelava as ditaduras em um contexto de sofri-
mento de uma parcela da sociedade civil.

Dessa forma, vemos uma Histéria pautada no personalismo das
figuras mencionadas e de tantas outras que assumiram o papel de
colonizadoras — e que continuam com grande relevancia no imaginé-
rio discente por conta de o curriculo ainda evidenciar as tradigoes
europeias, o que impacta o processo educacional. Sobre esta questao,
Dalmas aponta que:

Em primeiro lugar, [...] os livros didaticos de Hist6ria adotados nas
instituicGes [...] maranhenses corroboram uma matriz curricular de

ca Latina", que analisa as estruturas repressivas e os impactos sociais dos
regimes militares no Brasil, Chile e Argentina. A selecdo dos textos Em cd-
mara lenta, de Renato Tapajos, Tejas Verdes, de Hernan Valdés e Una sola
muerte numerosa, de Nora Strejilevich permitiu abordar o tema por meio de
narrativas literarias que, além de testemunhais, funcionam como documen-
tos historicos, articulando memoria individual e coletiva. A proposta partiu
de uma contextualiza¢gdo ampla, discutindo o golpe de 1964 no Brasil, o de
1973 no Chile e o processo argentino p6s-1976, sempre relacionando-os ao
cendrio da Guerra Fria e a atuacdo das forcas de seguranca. A atividade bus-
cou nao apenas cumprir com os objetivos curriculares de compreensio dos
regimes autoritarios, mas também estimular uma reflexao critica sobre vio-
1éncia institucional, direitos humanos e os mecanismos de silenciamento e
resisténcia. Dessa forma, o tema foi trabalhado de maneira interdisciplinar,
conectando historia e literatura, para que os discentes pudessem reconhecer
as marcas desses periodos nas sociedades contemporaneas.
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base eurocéntrica, cujas narrativas reafirmam imaginarios sociais que
afastam o Brasil da América Latina. Desse modo, ndo contribuem pa-
ra a percepcao da relevancia de conhecermos a historia do continente
como ferramenta para a compreensdo de problemas estruturais da
sociedade brasileira. Em segundo, tornou-se fundamental explicitar
as circunstancias que explicam historicamente a consolidaciao dessa
narrativa e compreendermos como a historiografia sobre o desenvol-
vimento do ensino de Histoéria no Brasil posiciona-se a respeito. Em
terceiro, coloca em questdo as pesquisas aplicadas centradas na preo-
cupacdo de suprir lacunas ou apresentar propostas alternativas para
abordagens de certas tematicas contempladas nos curriculos, no lugar
de criar mecanismo que instrumentalizem professora(e)s e historia-
dora(e)s para contestar politicas curriculares que continuam sobre-
pondo a histéria europeia a latino-americana (Dalmaés, 2023, p. 95).

No Maranhao, a BNCC é implementada por meio do Documento
do Territério Maranhense (DCTMA), aprovado pela Resolucio
CEE/MA n.° 285/2018 (Duarte; Silva; Moura, 2020), que direciona
as praticas curriculares na Educacio Basica do Estado (Seduc/MA,
2019) para o alcance do conjunto progressivo de aprendizagens es-
senciais alinhadas ao Plano Nacional de Educacio presente na BNCC
(Brasil, 2017). Para os Anos Finais da disciplina Histéria, o DCTMA
determina:

Segundo a BNCC (BRASIL, 2017), do 6.° ao 9.° ano a disciplina deve-
ré& valorizar as diferentes matrizes culturais que compdem a sociedade
brasileira, a saber, a Africa, a Europa e a América, de modo que os
adolescentes tomem consciéncia de que a memoéria e a histéria sao
produzidas a partir de diferentes perspectivas e interpretacoes, de-
vendo os professores e professoras fazer uso de variadas linguagens
para analisar os fenomenos historicos (Seduc/MA, 2019, p. 439).

Dessa forma, abre-se a possibilidade de introduzir textos litera-
rios para entender os contextos histéricos ditatoriais do Cone Sul.
Apoiamos nossa reflexdo a partir da afirmagdo de Marcos Napolita-
no:

A literatura historicamente falando, foi matriz e vetor na construcao
de perspectivas complexas e aprofundadas sobre experiéncias sociais,
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processos e eventos historicos nas mais diversas sociedades. Como
“matriz”, a literatura ajuda a forjar consciéncias e imaginarios sobre o
real, dando visibilidade e sentido as suas dimensoées estruturais. Co-
mo “vetor”, ela dissemina valores e posicionamentos ideologicos so-
bre a histéria e a sociedade na qual se insere. Estes aspectos nao
transformam a literatura em mero documento histérico, na expressao
mais convencional e antiquada do termo, ou seja, expressao de uma
voz nao mediada numa época. Tampouco anulam dimensdes mais
subjetivas e sublimes que se entretecem na experiéncia literaria, seja
na qualidade de autor ou leitor (Napolitano, 2017, p. 231).

Ou seja, textos literarios nao sdo apenas um reflexo passivo do
mundo, mas ajudam a moldar a maneira como vemos e entendemos
o0s eventos sociais e histéricos, conferindo-lhes significado, influenci-
am também a formar uma visao coletiva e o entendimento de como
as sociedades funcionam. Napolitano destaca que esses dois aspectos
(matriz e vetor) significam que os textos literarios, embora influenci-
em a visao historica e social, também preservam sua capacidade de
evocar sentimentos e explorar as complexidades humanas de manei-
ra profunda e reflexiva. Estrutura-se, portanto, por meio da repre-
sentacao das experiéncias, as intenc6es do autor que resulta na capa-
cidade de entender o que é lido e, assim, interpretar o contetado.

No caso deste estudo, utilizamos textos literarios do género auto-
ficgdo, um tipo de texto que desafia as fronteiras entre ficgao e auto-
biografia, e o testemunho desempenha um papel central nessa narra-
tiva hibrida. Ao incorporar elementos da vida real do autor em uma
estrutura ficcional, a autoficcio cria um espaco onde a subjetividade
e a experiéncia pessoal sao tanto questionadas quanto afirmadas.

O testemunho, nesse contexto, ndo é apenas um relato factual,
mas uma reconstrucdo literaria que explora a memoria, a identidade
e a verdade. Autores como Serge Doubrovsky, que cunhou o termo
(Faedrich, 2016, p. 35-36), utiliza o testemunho para refletir sobre si
e sobre o mundo ao seu redor, expondo vulnerabilidades e contradi-
¢oes. Assim, o testemunho na autoficcdo ndo s6 documenta a experi-
éncia individual, mas também a transforma em uma reflexao univer-
sal sobre a condicao humana sendo:
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uma prética literaria p6s-moderna de ficcionalizacao de si e de
mergulho introspectivo no eu, em que o autor estabelece um pacto
ambiguo com o leitor, ao eliminar a linha diviséria entre fato/ficcao,
verdade/mentira, real/imaginario, vida/obra etc. O modo composici-
onal da autofic¢do € caracterizado pela fragmentacao, ou seja, o au-
tor ndo quer dar conta da historia linear e total da sua vida (e nem
acredita mais nessa possibilidade). O movimento da autofic¢io é da
obra para a vida (e nao da vida para a obra, como na autobiografia), o
que valoriza e potencializa o texto enquanto linguagem criadora.
Também é importante considerar o tempo presente da narrativa,
que, assim como o estilo lirico, é marcado pela recordagao, isto é, o
autor rememora fatos passados, mas que marcam, no presente, algu-
ma emog¢ao que precisa ser compartilhada através da escritura (Fae-
drich, 2014, p. 181. Grifos da autora).

Quando iniciamos as atividades® a partir da obra Em camara len-
ta (1977), de Renato Tapajobs, trabalhamos a ideia das consequéncias
de participacoes em organizacoes contrarias ao regime imposto no
Brasil com o Golpe de 1964. O autor foi detido por militares entre
1969 e 1974 devido a sua atuacdo na organizacdo Ala Vermelha —
uma ramificagdo do Partido Comunista do Brasil — e mais uma vez

6 Para a execucdo da atividade, os discentes foram preparados com uma
contextualizacdo historica prévia sobre as ditaduras militares no Brasil, Chile
e Argentina, destacando suas semelhancas e particularidades. A leitura dos
textos foi realizada de forma guiada, com trechos selecionados para analise
em sala, sempre acompanhados de mediacoes que incentivavam a reflexao
sobre temas como repressdo, tortura, memoria e resisténcia. Durante as
discussoes, os alunos foram estimulados a estabelecer paralelos entre as
narrativas e os fatos histéricos, além de refletir sobre como os textos litera-
rios podem servir como documento histdrico, testemunho e dentincia. Houve
momentos de debate coletivo em que os discentes compartilharam suas
impressoes e duvidas, enriquecendo a interpretacao dos textos e evidencian-
do que a atividade ndo apenas ampliou os seus repertdrios, mas também os
sensibilizou para a importancia da memoria histérica e para a defesa da
democracia, conectando passado e presente de forma critica e reflexiva. Ao
final, os discentes produziram reflexoes escritas individuais, nas quais anali-
saram como as obras representam a repressao e seus impactos na sociedade.
Essas produgdes serviram como avaliagdo formativa, permitindo verificar
tanto a assimilacdo do contetido quanto a capacidade de estabelecer cone-
x0es criticas entre texto literario e Historia. Duas producoes serdo abordadas
ao longo do texto.
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em 1977, quando lancou a sua obra, que circulou por apenas 15 dias
antes de ser proibida, pois foi considerada uma obra subversiva que
incentivava a revolugdo, quase como um guia de guerrilha (Maués,
2012). Tapajos destaca que:

O romance é uma reflexdo sobre os acontecimentos politicos e hist6-
ricos que marcaram o pais entre 1964 e 1973 e, mais particularmente
entre 1968 e 1973. Seu aspecto fundamental é a discussao em torno da
guerrilha urbana que eclodiu nesse periodo, em torno da militincia
politica dentro das condicdes dadas pela época. E uma reflexio emo-
cionada porque tenta captar a tensao, o clima, as esperancas imensas,
o 6dio e o desespero que foi a guerrilha (Tapajos, 1979, p. 10).

O relato de Renato Tapajos aborda de forma quase precisa os
pormenores da tortura, descrevendo seus momentos na Ala Verme-
lha durante sua prisao e as demais situagoes vivenciadas por outros
companheiros. Importante ressaltar que o narrador de Em cdmara
lenta é um guerrilheiro que revisita suas memorias e expde a tortura
e morte de sua companheira, a qual chama pelo (pro)nome “Ela”.
Assim como apontado por Anna Martins Faedrich, o texto é caracte-
rizado por uma construgdo fragmentada, que ndo segue uma crono-
logia dos acontecimentos, o que revela a forma em que as lembrangas
— e, até mesmo, suas falhas — sdo percebidas e narradas, conforme
trecho destacado:

A vida rachou no meio, ficou 14 toda a certeza possivel. O proprio ges-
to, agora, é um movimento hesitante feito de diversas repeticoes. Co-
mo um vaso que cai: estilhacado em pedagos irregulares. Alguma vez
ele esteve inteiro? Estilhacos. Misturado no chdo como uns restos de
vida, um pedaco de rosto, uma frase, um livro rasgado. O que deixou
de ser feito, nunca mais seré feio. E tarde. O que fizeram com ela?

(Tapajos, 1979, p. 38-39).

Como abordado anteriormente, o curriculo sofre com sérias pro-
blematicas que sao maiores quando tratamos da negligéncia do ensi-
no de outras ditaduras do Cone Sul, geralmente presas em boxes do
livro didatico. Deixar pouco espago para uma analise comparativa ou
contextualizada dos demais regimes autoritarios leva a uma visao
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fragmentada e incompleta do periodo, ignorando as conexdes e in-
fluéncias regionais do periodo. Por esta razao, incluimos o debate
sobre outras duas ditaduras de grande relevancia historiografica, a
chilena e a argentina, para concluir as atividades propostas com uso
de textos literarios escritos a partir das vivéncias ditatoriais.

No caso da ditadura militar chilena (1973-1990), ressaltamos que
o periodo foi marcado por violacbes sistematicas dos direitos huma-
nos, repressao politica e transformacoes econdomicas profundas. Ins-
taurada apos o golpe de Estado de 11 de setembro de 1973, apds a
queda do governo democraticamente eleito de Salvador Allende, a
ditadura foi liderada pelo general Augusto Pinochet e caracterizou-se
pela perseguicdo a opositores, com milhares de casos de tortura, exe-
cucdes sumaérias, desaparecimentos forcados e exilio politico. Além
disso, o governo implementou um modelo econémico neoliberal, com
a orientacdo dos “Chicago Boys”, que promoveu a privatizacao de
empresas estatais, a desregulamentacdo e a abertura ao mercado
internacional, acentuando a desigualdade no pais.

Para anélise do caso chileno, partimos para a segunda obra a ser
analisada em sala, Tejas Verdes: diario de un campo de concentra-
cion en Chile (1978), escrita pelo chileno Hern4n Valdés, que argu-
menta sobre a necessidade do testemunho das torturas que promove-
ram crises identitarias no autor. Valdés ressalta que os eventos vivi-
dos sdo ressignificados a partir de experiéncias posteriores, em con-
sonancia com a ideia de Paul Ricceur, ao defender a ideia de que a
realidade é moldada pela experiéncia humana ao longo do tempo
(Riceeur, 2010). No relato analisado, percebemos o desespero tomar
de conta do autor, principalmente com o futuro e os desdobramentos
das acoes dos militares:

Eu me pergunto novamente se alguém notou minha prisdo. Nesse ca-
so, para que serviria? Nenhum vizinho sabe nada sobre minha vida
privada. Quem eles poderiam notificar? Minha tinica esperanca é que
Eva, por qualquer motivo, volte ao apartamento. Para buscar alguma
coisa, ela tem quase todas as suas roupas, seus objetos, seus livros, as
loucas que trouxe hé dois anos. Ou por curiosidade, para ver como vai
minha vida sem ela. Mas nao sei em que estado sairam da casa, que
sinais visiveis ficaram da minha prisdo. Talvez um pouco mais bagun-
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cado do que o normal, depois do desaparecimento de Elsa. Sim, todos
eles desapareceram? (Valdés, 1978, p. 24. Tradugao livre).

Esse relato de Valdés demonstra a sensacao de um vazio que ecoa
silenciosamente a partir da sua inquietacdo sobre o esquecimento.
Esquecer dele é esquecer da prisdo, do exilio, da tortura e da morte
que assolava varias pessoas inseridas naquele contexto uma vez que,
enquanto carregava as marcas fisicas e emocionais daquela experién-
cia traumatica, a indiferenca alheia parecia ampliar a soliddo, como
se a sua auséncia nao tivesse alterado o curso de nada, como se a dor
fosse invisivel e a existéncia, descartavel.

Assim como os demais paises estudados, o caso da ditadura ar-
gentina também foi marcado por graves violac6es aos direitos huma-
nos e golpes, o que desencadeou na destitui¢do da presidenta Isabel
Per6n, vitva de Juan Domingo Perén, e na forma¢ao de uma junta
militar composta pelos comandantes das trés forcas armadas argen-
tinas para controlar o pais sob a justificativa de restaurar a “ordem”
em um contexto de crise politica e econémica, além de combater a
“subversao” e a “ameaca comunista” de grupos guerrilheiros — como
os Montoneros e o Exército Revolucionario do Povo, principalmente
através dos chamados “voos da morte”.

Dessa forma, analisamos o Terror de Estado promovido pelos mi-
litares argentinos por meio da obra Una sola muerte numerosa
(1996), de Nora Strejilevich, que retrata o trauma vivenciado pela
autora apos seu sequestro e deten¢ao no campo de concentragao Club
Atlético no ano de 1977. Dezenove anos se passam entre a tortura
vivenciada e o testemunho escrito, o que nos faz pensar na carga
histérica e emocional que o texto possui, ja que depois de tanto tem-

7 Do original: “Vuelvo a preguntarme si alguien habra advertido mi deten-
cion. En ese caso éde qué serviria? Ningtn vecino sabe nada de mi vida pri-
vada. ¢A quién podrian avisar? Mi tinica esperanza es que Eva, por cualquier
razbn, haya vuelto al piso. A buscar algo aun, tiene alli casi toda su ropa, sus
objetos, sus libros, la vajilla que trajo hace dos anos. O por curiosidad, para
ver como transcurre mi vida sin ella. Pero ignoro en qué estado han dejado la
casa, qué signos visibles han quedado de mi detencién. Quiza s6lo un poco
maés de desorden que el habitual, luego de la desaparicion de Elsa. Si, todos
desaparecieron” (Valdés, 1978, p. 24).
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po Strejilevich revisita a sua sobrevivéncia e partida ao exilio ante a
morte de sua familia: Gerardo, Graciela, Abel e Hugo8. Em mais um
trecho, percebemos a presenca do desespero de quem escreve seu
testemunho:

Nao te lembras de nada? Era de pé ou deitados? Pela frente ou por
tras? Teus pais souberam? Esmagam os inquisidores. Me disseram
“Che nao vais querer que teu marido saiba”. Eu pensava: ele vai ter
que escutar. Mas ndo, ndo escutou nada. Me jogaram na cama, amor-
dacada. Queria gritar e ja4 ndo podia. Pensei: Espero que eu morra. A
Unica forma de sair disso é a morte dizia para mim mesma. Eles tém
todo o tempo do mundo, e se sente que a morte é a inica maneira de
deixar esse sofrimento que nunca termina de acontecer? (Strejilevich,
1996, p. 19-20. Tradugao livre).

Percebemos a brutalidade e a desumanizacao sofrida pela pessoa
torturada, que descreve a dor fisica e psicologica extrema, a sensacao
de impoténcia e a perda de controle sobre o proprio corpo e, conse-
quentemente, seu destino. A vitima relata momentos de violéncia
sexual, humilhacio e a imposi¢ao do siléncio por meio da mordaca,
simbolizando a repressdo e a anulacao de sua voz. Observamos, de
forma evidente, a luta interna para preservar a dignidade em meio a
desumanizacdo e manter viva a memoria dos horrores cometidos
durante a ditadura.

Buscamos, dessa maneira, evidenciar aos discentes que esse géne-
ro literario problematiza os testemunhos a partir dos interesses dos
narradores e partem dos relatos violentos que geraram o Terror de

8 Todos os personagens da obra sdo sujeitos reais e mantém relagbes proxi-
mas de parentesco: Nora é irma de Gerardo, prima de Abel e Hugo e cunha-
da de Graciela.

9 Do original: “No te acordas de nada? ¢Era de pie o acostados? ¢Por delante
o por detras? ¢Se enteraron tus papas? Machacan los preguntones. Me dije-
ron “che, no vas a querer que se entere tu marido”. Yo pensaba: él va a tener
que escuchar. Pero no, no escuchd nada. Me tiraron en la cama, yo amorda-
zada. Queria gritar y ya no podia. Pensé: ojald me muera. La inica manera de
salir de eso es la muerte, me decia. Ellos tienen todo el tiempo del mundo, y
uno siente que la muerte es la inica manera de dejar de sufrir eso que nunca
termina de pasar” (Strejilevich, 1996, p. 19-20).
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Estado. Com base nas habilidades “(EFo9HI29)” e “(EFo9HI30)”,
que abordam as experiéncias das ditaduras na América Latina, seus
procedimentos e relagdes com o poder, além de comparar as caracte-
risticas dos regimes ditatoriais na regiao, com énfase na censura poli-
tica, opressao e uso da forca (Brasil, 2017, p. 433), exploramos a re-
sisténcia no ato de escrever a partir da seguinte questao: "Como per-
ceber as estratégias realizadas pelos autores para entender o Ter-
ror de Estado e a tortura vividos utilizando textos literarios?" , de
cujas respostasto, destaco duas:

Deu para perceber a angustia nesses textos, a velocidade que a tortura
é narrada é surpreendente. O mais interessante é saber que mesmo
nao sendo um livro de Histoéria, pude analisar um fato que aconteceu
alguns anos atras e o quanto as pessoas sofriam por terem ideias dife-
rentes de quem controlava o pais (Discente D.F.L.L.).

Com os textos eu pude observar a censura imposta pelas ditaduras e o
modo que os autores relatam suas experiéncias de forma mais pessoal
e impactante, permitindo que o leitor sinta a dor e a angustia vividas
durante o periodo. As narrativas ajudam a expressar a confusdo e a
memoria fragmentada dos sobreviventes. Assim, conseguimos com-
preender melhor o impacto dessas experiéncias na sociedade e na his-
toria (Discente E.O.R.).

Fazer uso de obras literarias escritas na lingua espanhola nas au-
las de Historia, com discentes sem o hébito de leitura e sem familia-
ridade com o idioma, trouxe desafios, como a necessidade de traduzir
alguns pontos dos textos para a realizacdo da andlise e da atividade
proposta e, também, a confirmacido de que é urgente promover a
integracdo entre os paises latino-americanos quando abordamos
temas sensiveis. Nesse caso especifico, observamos que a medida que
as discussoes ganhavam formas e os discentes percebiam as similari-
dades nas trés ditaduras estudadas, ocorreu maior engajamento,

participacdo e compreensao das teméticas abordadas.

10 As identidades dos discentes foram preservadas.
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Percebemos, durante as discussoes, diversas explicagdes que os
discentes construiram, cada um a sua maneira, o que demonstra os
sentidos criados a partir do uso de textos literarios. Ressaltamos
mais uma vez para o cuidado em nao transformar o testemunho em
algo real, mas observa-lo como instrumento de representacdo do
trauma vivido, como afirmado por Marcio Seligmann-Silva:

Nao podemos pensar em literatura de testemunho sem ter em mente
essa concepc¢ao anti-essencialista do texto. Nesse género, a obra é vis-
ta tradicionalmente como a representacdo de uma “cena”. Mas qual é
a modalidade dessa representagao? Certamente nao podemos mais
aceitar o seu modelo positivista. O testemunho escrito ou falado, so-
bretudo quando se trata do testemunho de uma cena violenta, de um
acidente ou de uma guerra, nunca deve ser compreendido como uma
descricao “realista” do ocorrido (Seligmann-Silva, 1998, p. 10).

Podemos avaliar essa experiéncia realizada de forma muito posi-
tiva. A partir dos relatos dos discentes, percebemos que os testemu-
nhos presentes nas obras literarias e as suas interpretagoes se entre-
lacam com a realidade como elementos indispensaveis para a com-
preensdo do que foi o periodo ditatorial no Cone Sul. Os dilemas e as
vivéncias daqueles que enfrentaram a repressdo permitiram um aces-
so humanizado as memorias e a como as consequéncias ecoam no
presente, com o intuito de preservar os direitos humanos adquiridos.

Dessa forma, potencializamos o ensino de Hist6ria das Américas,
pois permitimos que os discentes transcendam os limites dos livros
didaticos tradicionais, conectando-se com outras fontes e ampliando
o seu repertorio. Quanto ao uso dos textos literarios para abordar o
ensino das ditaduras no Cone Sul, cumprimos o papel de analisar de
forma critica e refletir sobre as arbitrariedades vivenciadas pelos
escritores que encontram essa maneira de aliviar o trauma. Além
disso, essa experiéncia realizada demonstrou que as habilidades pro-
postas sdo desenvolvidas ao longo da formacao e ajudam no enten-
dimento sobre o Terror de Estado promovido por militares no conti-
nente.
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CONSIDERACOES FINAIS

O ensino das ditaduras do Cone Sul — e, consequentemente, da
Historia da América Latina por meio dos testemunhos presentes em
obras literarias de vitimas desses regimes — representa uma aborda-
gem pedagogica enriquecedora e necessaria para as aulas de Historia
na Educacio Béasica. Ao integrar narrativas literarias que retratam as
experiéncias de torturados, professoras(es) podem proporcionar aos
discentes uma compreensao mais profunda e humanizada dos pro-
cessos histdricos.

Esse tipo de metodologia nao apenas contextualiza os eventos
dentro do panorama latino-americano, mas também permite a per-
cepcao das conexOes entre as ditaduras da regido, destacando suas
semelhancgas e particularidades. Dessa maneira, a utilizacao de tes-
temunhos presentes em textos literarios proporciona a desconstrucao
de visoOes eurocéntricas e fragmentadas que ainda dominam os curri-
culos escolares.

A dificuldade de abordar as ditaduras do Cone Sul nas aulas de
Historia da Educacao Bésica brasileira reflete desafios estruturais e
pedagbgicos mais amplos. Supera-los exige um esforco conjunto para
repensar o curriculo, capacitar os professores e fornecer recursos
adequados, de modo a garantir que os alunos possam compreender a
complexidade e a interconexao desses processos historicos.

Ao trazer para a sala de aula as vozes daqueles que vivenciaram as
violéncias de Estado, professoras(es) promovem uma reflexdo critica
sobre as estruturas de poder, as desigualdades sociais e as lutas por
direitos humanos que marcaram a histéria do continente. Essa abor-
dagem ajuda os discentes a perceberem a América Latina como um
espago dindmico e plural, cuja historia € marcada por resisténcias,
conflitos e transformaco6es, permitindo conexdes com diversas expe-
riéncias e lutas sociais

No entanto, é fundamental que o uso dessas obras seja acompa-
nhado de um cuidado metodoldgico. A sensibilidade ao abordar te-
mas como tortura, desaparecimentos for¢ados e repressao politica é
essencial para evitar a revisionismos histéricos e garantir que os dis-
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centes reflitam sobre esses temas de forma critica e respeitosa. Além
disso, é necessario contextualizar as obras literarias de forma ampla,
relacionando-as com os processos politicos, econémicos e sociais que
caracterizaram as ditaduras e outros momentos-chave da Histéria da
América Latina.

Outro aspecto relevante é a importancia de diversificar as fontes e
perspectivas apresentadas em sala de aula. Por isso, textos literarios,
como os que foram utilizados neste estudo, sdo essenciais para as
analises sobre as estruturas de poder, os mecanismos de repressao e
as dinamicas sociais que permitiram a ascensdo e a manutencao des-
ses regimes. Dessa forma, os discentes podem desenvolver uma visao
mais abrangente e critica acerca do periodo ditatorial no territério
latino-americano.

O ensino das ditaduras do Cone Sul por meio de testemunhos pre-
sentes em textos literarios também reforca o papel da escola como
espaco de formacao cidada. Ao proporcionar um didlogo entre os
campos da Historia e da Literatura, ocorre verdadeiro engajamento
que nao apenas enriquece o aprendizado histbérico, mas também
contribui para a construcao de uma sociedade mais consciente de seu
passado e comprometida com a defesa da democracia e dos direitos
humanos no presente e no futuro.

A incorporac¢ao dessas narrativas no ensino de Historia permite o
reconhecimento acerca da importancia da memoria como ferramenta
de transformagdo social. Ao estudar as ditaduras do Cone Sul por
meio de testemunhos presentes em textos literarios, os discentes sao
convidados a refletir sobre o papel da memoéria na construcao de
identidades coletivas e na luta contra o esquecimento e a impunida-
de. Essa pratica pedagogica, portanto, nao se limita ao passado, mas
se projeta como um instrumento de conscientizacdo e a¢do no pre-
sente.

O uso de textos literarios que retratam as vivéncias de torturados
e perseguidos politicos pelos regimes ditatoriais do Cone Sul nas
aulas de Histéria da Educacao Bésica é uma proposta pedagbgica que
faz com que a escola cumpra seu papel de formar individuos criticos
e conscientes, capazes de refletir sobre o passado e atuar de maneira
responsavel no presente. A América Latina, com sua histéria marca-
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da por lutas e resisténcias, oferece um rico repertério de analise para
reflexdes sobre justica, memoria e identidade, e firma o compromisso
com a defesa dos direitos humanos.

Destarte, cabe a reflexdo: o que se ensina no Brasil sobre a hist6-
ria da ditadura no Cone Sul e quais sentidos sdo elaborados? A abor-
dagem desse tema nos curriculos escolares muitas vezes se restringe
a uma narrativa superficial, focada principalmente nos eventos ocor-
ridos no Brasil, com pouca énfase nas conex6es e impactos regionais.
As ditaduras no Cone Sul, marcadas por operagdes como a Condor,
foram um fenémeno interligado, com trocas de informacgoes, repres-
sdo coordenada e exilios politicos que atravessaram fronteiras. No
entanto, o ensino brasileiro tende a fragmentar essa historia, per-
dendo a oportunidade de explorar as dimensoes coletivas e transna-
cionais desses regimes autoritarios.

Por fim, os sentidos elaborados em sala de aula frequentemente
oscilam entre a memoria do trauma e a construcdo das estruturas
que permitiram a ascensdo desses regimes. Questiona-se, entao, se o
ensino atual é capaz de promover uma compreensao critica que va
além dos fatos historicos isolados, aborde as consequéncias para a
democracia e para os direitos humanos na regiao, e incentive os dis-
centes a refletirem sobre as continuidades e rupturas entre passado e
presente. Afinal, compreender a histéria das ditaduras no Cone Sul
nao é apenas um exercicio de memoéria, mas uma ferramenta essen-
cial para pensar a construcdo de sociedades mais justas e democrati-
cas.
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A DITADURA PERUANA (1968-1980) E A INSTABILIDADE
POLITICA

Prado e Pellegrino (2014, p. 169) apontam em sua analise sobre as
experiéncias ditatoriais na América Latina que o processo ditatorial
ocorrido no Peru “apresenta uma estrutura politica diferente das
demais.”. Isso porque os anos entre 1968 e 1980 foram marcados por
posturas dibias e consideravelmente distintas das demais ditaduras
experienciadas nos territorios latinos.

Uma questdo pertinente quando se trata dessas posturas € a cons-
tante oscilacdo, por parte dos presidentes desse contexto, nas suas
politicas de governo. Mais a frente, abordarei com mais propriedade
essa questao; a titulo de exemplo, é possivel visualizar a tentativa de
realizar a reforma agraria, a busca pela integracido de populagoes
indigenas e até mesmo a criagdo de politicas sociais e industriais, em
busca de melhorar o fornecimento de bens e servicos dentro do Esta-
do, esquivando-se, em alguma medida, da dependéncia econ6mica.
Em contrapartida, essas propostas — especialmente a de nacionaliza-
¢do — iam sendo testemunhadas pelos EUA, que indicavam que nio
seria tao simples para que o pais conseguisse essa autonomia.

Pensando em uma breve comparacdo com a ditadura civil militar
brasileira (1964-1985), com relacao ao tépico da nacionalizagdo, no
Brasil, como aponta Carlos Fico (2003), o regime manteve uma poli-
tica de abertura ao capital estrangeiro, em que os presidentes tinham
a preocupacio em consolidar e fortalecer as relacoes com os EUA.
Essa relacdo era bem mais explicita, até na forma de executar a re-
pressdo, jA que os sistemas que o compunham se amparavam em
espionagem, censura e policia politica, como o servi¢o nacional de
informacoes (SNI).

Para melhor apresentar o contexto da ditadura peruana, é impor-
tante retornar ao més de agosto de 1968, em que um golpe de Juan
Velasco Alvarado derrubou Fernando Belainde Terry, que desde
1963, vinha governando o Peru. Nesse governo, o objetivo era reali-
zar o “Plano Inca”, um conjunto de politicas baseado na ideia de in-
corporar as populacées indigenas junto ao Estado, reconhecendo o
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quéchua como lingua oficial; a criacdo de uma inddstria pesqueira;
uma politica externa bem representativa, e criacio do SINAMOS
(Sistema Nacional de Apoyo a la Movilizacion Social), onde a popula-
¢ao colocava suas reivindicagdes. O objetivo desse 6rgao era incluir a
populacdo nas tomadas de decisoes, facilitando a ideia de uma social
democracia plena. Sucedeu-se que, com o passar do tempo: “a sua
organizacao vertical e hierarquica nao possibilitou aos militares con-
trolar as mobilizacbes populares e muitas organizagoes criadas no
ambito da SINAMOS passaram a agir independentemente, fora das
diretrizes oficiais do governo” (Crivelente; Kobashi, 2017).

Ainda com todas essas medidas, o governo tentava reforcar sua
neutralidade diante do cenéario politico global em seu slogan “nem
capitalista, nem marxista-leninista”. A questao que se fazia presente
era que, a medida que o Estado trabalhava nesse movimento de naci-
onalizacdo dos setores, os investidores estrangeiros nio enxergavam
vantagens em continuar investindo nesses dominios.

A partir do momento em que o Chile se tornou uma ditadura em
1973, com esteio dos EUA, fortaleceu no governo peruano a preocu-
pacdo de uma possivel invasdo. Diante dessa situacao, necessitou de
apoio da Unido Soviética para compra de recursos armamentistas, a
fim de se manterem preparados militarmente. Essa decisdo foi fun-
damental para ressuscitar uma velha tensao politica com os Estados
Unidos e uma consequente pressiao daquela populacio que foi inclui-
da na politica pelo préprio presidente, mas que, nesse momento, foi
duramente silenciada e reprimida. As inconsequentes tomadas de
decisdo de Alvarado causaram uma divisdo entre os militares, e o
governo sofreu um novo golpe em 1975, colocando Francisco Morales
Bermuidez na presidéncia.

Com um governo de cunho liberal, Bermudez rompeu com a mai-
oria dessas politicas e promoveu uma reaproximacdo com os EUA.
Carregando parte desse contexto de endividamento e de uma crise
econdmica mundial em ascensdo, adotou diversas medidas de auste-
ridade, que incluiu o controle dos gastos publicos. Como consequén-
cia, a inflacdo permaneceu alta, corroendo o poder de compra da
classe trabalhadora e aumentando a insatisfagio social. O desconten-
tamento gerado pela crise econémica, somado a repressao estatal aos
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opositores, impulsionou protestos e mobilizacdes populares exigindo
o retorno a democracia.

Diante desse cenario, convocou-se uma Assembleia Nacional
Constituinte em 1978, buscando propor uma nova constituico para
o pais, o que foi efetivado em 1979. J4 em 1980, realizaram-se novas
eleicoes, pelas quais Fernando Belatinde Terry retornou a presidén-
cia depois de anos de inatividade. Com repetidas propostas de libera-
lizagcdo da economia, abertura de mercado e defesa dos direitos hu-
manos, o governo durou até 1985. No mesmo ano, Alan Garcia passa
a governar o pais. Com uma proposta populista, Garcia buscou con-
solidar a democracia, resgatando o desejo de um Estado autossufici-
ente, com baixa dependéncia externa, como Alvarado ja havia tenta-
do anos antes. Alan planejava projetos de redistribui¢io de renda,
programas de assisténcia e, novamente, a nacionalizagdo dos setores
mais fundamentais da economia.

Em virtude das constantes “idas e vindas” entre presidentes, das
politicas desarticuladas uns dos outros, associada ao fracasso dos
projetos voltados a populacdo rural, bem como ao enfraquecimento
da esquerda, foi-se abrindo margem para o surgimento de grupos
voltados a guerrilha urbana, como o Movimento Revolucionario Tu-
pac Amaru (MRTA) e o Sendero Luminoso, que é o grupo que cabera
ser analisado mais a frente neste texto.

POS DITADURA E ASCENSAO DA VIOLENCIA POLITICA (1980-
2000)

Dentro desse plano politico, em 1990 inicia-se uma nova fase. A
eleicdo é vencida por Alberto Fujimori, que surge como um “sujeito
outsider”, ou seja, aquele que viria de fora daquele contexto para
resolver os problemas, carregando o lema “tecnologia, trabalho e
honestidade”. Em seu mandato, os servicos publicos em colapso fo-
ram privatizados e foi aplicado um plano de governo que criou uma
nova moeda, ancorando-se no délar. Essa politica “[...] em consonan-
cia com o receituario neoliberal do consenso de Washington, se pau-
tou pela abertura economica, reducdo da inflagdo, a desregulagio
estatal e o corte nos gastos sociais” (da Motta Brandao, 2017, p. 85).
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Em abril de 1992, com o apoio das Forcas Armadas, Fujimori ale-
gava que seus poderes estariam sendo reduzidos pela falta de apoio e
adesdo dos principais partidos do Peru. Além disso, o Congresso
recusava lhe conceder amplos poderes, como era projetado por ele.
Assim sendo, o presidente realizou um autogolpe com apoio das For-
cas Armadas, ji& que tinha grande popularidade. Instaurou-se um
governo provisorio, apos o fechamento do Congresso. Essas medidas
permitiam que Fujimori desse continuidade a sua agenda, especial-
mente a de negociacao com os 6rgaos financeiros, ja que comprome-
teram-se a auxiliar financeiramente o pais para renegociar a divida
que acometia o pais com o passar dos anos.

Esse conjunto de acGes, por sua vez, deu origem a “[...] um Estado
delinquente liderado por Alberto Fujimori e pelo seu assessor Vladi-
miro Montesinos, caracterizado pelo nepotismo, a corrupcao e a vio-
lacao sistematica dos direitos humanos” (Barrientos-Parra, 2010, p.
200).

Em sequéncia, Fujimori prop0s uma nova Assembleia Constituin-
te em 1992, onde formulou uma constituicdo demasiadamente liberal
— na qual o Estado tinha pouco comprometimento com as questoes
sociais fundamentais a sua histéria —, aprovada no ano seguinte. A
ideia era mascarar uma legalidade nas decis6es politicas e consolidar
aquele projeto de Estado pautado no neoliberalismo, sobretudo. Em
setembro do mesmo ano, o governo condena Abimael Guzman, lider
do Partido Comunista do Peru e do Sendero Luminoso, a prisio per-
pétua, intensificando o descontentamento e a revolta dos grupos de
guerrilha.

O SENDERO LUMINOSO E O INICIO DAS DISPUTAS ENTRE
ESTADO E GUERRILHA NO “CONFLITO ARMADO INTERNO”
(1980-2000)

Em linhas gerais, o Sendero Luminoso era fruto de uma onda uni-
versitaria de 1968, na qual diversos estudantes migraram para a cos-
ta com a ideia de “desemburguesar” a sociedade peruana. Tentaram
arquitetar um movimento guerrilheiro inspirando-se na Revolucao
Cultural Chinesa, especialmente por seu apelo a questido agraria.
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Enquanto vertente do Partido Comunista Peruano, esse grupo busca-

va capturar as massas, posicionando-se contra o Estado — entendido

como um aparato representativo da elite capitalista e imperialista.
Desse modo,

O objetivo tragado, portanto, era a destruicdo do imperialismo, do ca-
pitalismo burocratico e da propriedade feudal, apoiando, com algu-
mas condigdes, o capital médio. Essas seriam as primeiras tarefas da
revolucao peruana, visando se tornar uma republica popular com no-
va democracia, que depois se transformaria em uma revolugio socia-
lista, para finalmente chegar ao comunismo, mediante revolugoes cul-
turais (Bonilla, Morotti; 2015).

As primeiras a¢oes do Sendero Luminoso eram orientadas a to-
mada de poder em pequenas comunidades peruanas, e nao tiveram
como foco o Estado, de imediato. Conforme pontua a Comissao da
Verdade e Reconciliacdo (CVR), o conflito teve inicio em maio de
1980, com um atentado do Sendero a uma vila denominada Chuschi,
na cidade de Ayacucho.

Nesse momento, o grupo objetivava causar danos de maneira ge-
ral, e ndo necessariamente vitimas fatais. O importante era causar
uma agitacao nessas comunidades:

Suas ac¢oes ndo podiam provocar no Estado a necessidade de uma for-
te intervencao repressora utilizando-se das Forcas de Ordem. O Sen-
dero ndo estava preparado o suficiente, neste momento, para enfren-
ta-las, embora soubesse da sua falta de organizacdo e despreparo
(Coimbra, 2015, p. 81).

Uma das principais caracteristicas desse conflito é, justamente,
esse movimento de ac¢do e reacdo, tanto dos guerrilheiros quanto do
governo. Como os ataques iam ocorrendo em cidades pequenas e
distantes de Lima, inicialmente as autoridades ndo colocaram a devi-
da atenc@o. Essa atitude foi fundamental para que o Sendero ganhas-
se forca e dimensdo, disseminando a premissa de aniquilar o imperi-
alismo e o capitalismo, instaurando um novo Estado, em que os tra-
balhadores teriam participacao.
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Com ataques posteriores, e mais desenvolvidos, iniciou-se a inter-
vencdo estatal militarizada. Ainda de acordo com a CVR, essa inter-
vencao partiu da nocao de que havia uma necessidade em proteger a
sociedade civil dos ataques violentos desses grupos a institui¢oes
democraticamente eleitas, e aos direitos basicos do pais. Porém, “a
estratégia militar provocou mais terror do que se esperava. Com o
Sendero disperso pelo campo e refugiado em outras regioes, os mili-
tares aplicaram a violéncia indiscriminadamente no intuito de ani-
quilar os senderistas” (Coimbra, 2015, p. 113).

O avango do Conflito Armado Interno gerou, diante de todo esse
contexto, um cenario de instabilidade assustador, no qual tanto o
Sendero Luminoso quanto o Estado peruano recorreram a métodos
descontrolados de repressao. O carater difuso da insurgéncia sende-
rista dificultava a contencao do conflito, transformando areas rurais
e indigenas em epicentros de uma disputa politica que ultrapassou a
l6gica de um combate convencional e atingiu diretamente a popula-
¢ao civil. A brutalidade estatal em resposta a esse cenario aprofunda-
va a desconfianca dessas comunidades no governo e ia alimentando
aquele discurso conhecido das guerrilhas. Assim, acontecia um ciclo
de violéncia cada vez mais dificil de ser controlado, onde a auséncia
de estratégias sisteméticas para solucionar a crise consolidaram um
ambiente de medo e repressio, no qual a violéncia se tornou um ele-
mento cotidiano.

Em virtude disso, a CVR estimou 69.280 peruanos mortos e/ou
desaparecidos no periodo que corresponde a 1980 e 2000. E impor-
tante chamar a atencao para a peculiaridade desse conflito, ocorrido
ap6s uma ditadura, especialmente quando colocado em perspectiva
ao processo de redemocratizacao vivido em outros paises da América
Latina, como o proprio exemplo ja mencionado, o do Brasil.

Enquanto assistimos a pressao popular pela condenacéo as viola-
coes de direitos humanos, o crescimento de movimentos sociais, a
criacdo de novas constituicbes e a busca por justica e memoria, o
quao assustador é tomar consciéncia de que um pais vivencia o apice
da violéncia politica e da violacdo dos direitos humanos de maneira
tao especifica. De tal modo, propoe-se, a seguir, uma analise sobre de
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que maneira as histérias em quadrinhos, ou historietas, sdo capazes
de representar esse momento especifico da Histoéria do Peru.

“EFECTOS DEL PUNO TERRORISMO”: ANALISE DA HISTORIETA
COMO DISCURSO DE REPRESENTACAO DA VIOLENCIA

O material em questéo foi disponibilizado pela plataforma digital
do Centro de Doccumentacion y Investigacion (CDI) do Lugar de
Memoria. A Comissdao Multissetorial de Alto Nivel (CMAN) estd a
cargo do Ministério da Justica e Direitos Humanos do Peru, e é res-
ponsavel por organizar as colecbes de acervos documentais desse
centro de documentacao. Essa equipe esta dentro de uma lei do ano
de 2005, que estabeleceu um plano para as vitimas da violéncia do
Conflito Armado Interno, baseando-se nas conclusoes feitas pela
Comissao da Verdade e Reconciliacdo.

A historieta “Efectos del Puno terrorismo” faz parte de um con-
curso proposto e construido pela CMAN, sem finalidade lucrativa. De
acordo com a secretaria executiva da comissio!, esse concurso foi
realizado entre 2013 e 2019 em oito localidades do Peru, seguindo o
Plano Integral de Reparagoes que foi criado com essa lei em 2005.
Foi realizado em, aproximadamente, duas ou trés escolas das regioes
mais afetadas pelo Conflito.

Houve uma oficina informativa sobre o contexto histérico e os
impactos a sociedade peruana, e logo depois ocorreu a confecgao
desse material. Os objetivos deste concurso giravam em torno da
questao do didlogo intergeracional, com a coleta de relatos, e a cons-
trucao de uma proximidade dos estudantes com as memorias famili-
ares desse cenario historico.

A escolha desses quadrinhos se justifica pela intensidade grafica e
narrativa presente nas paginas, que evidencia ndo apenas os confron-
tos entre o Estado e os grupos insurgentes, mas também os impactos
diretos desse contexto sobre a populacgdo civil. Diante dessa repre-
sentacao, tornou-se essencial compreender a natureza daquela vio-

1 A davida foi esclarecida por meio de uma consulta realizada via e-mail com
a representante da secretaria executiva da CMAN, Katherine Jimenez.

354



Da ditadura ao conflito armado interno no Peru

Iéncia retratada, seus agentes e as dindmicas que possibilitaram sua
ocorréncia. A partir dessa inquietacdo inicial, a pesquisa se desenvol-
veu no sentido de analisar como as historietas se configuram como
espacos de memoria e dentncia, oferecendo uma leitura simbolica e
histérica do periodo.

O material em questao foi produzido por uma aluna da quinta sé-
rie de uma instituicao de ensino puablica da cidade de Puno, no ano
de 2017. Possui cinco paginas, contando com a capa. Entretanto,
nesse texto sb serdo analisadas as paginas cujo conteido é mais sig-
nificativo dentro do contexto ja mencionado.

A cidade de Puno foi uma das mais afetadas pela violéncia no
Conflito, devido a uma combinacgao de fatores geograficos, econdmi-
cos e sociais. A cidade possuia uma baixa infraestrutura, além de
contar com a maioria de sua populacao indigena. Além disso, por
fazer fronteira com a Bolivia, a cidade ficava em um local estratégico
para que os grupos de guerrilha pudessem criar rotas de fuga e ad-
quirir recursos.

Pensando em uma alternativa aos estudos tradicionais sobre essa
tematica, é possivel compreender de que forma as historietas ofere-
cem uma perspectiva muito prépria da maneira como o Conflito Ar-
mado Interno no Peru se construiu e se estabeleceu, e mais do que
isso, sobre a memoria que é expressa em cada pagina desses materi-
ais. S6 no ano de 2017, a plataforma do Lugar de Memoria condensa
mais de cento e dez historietas, de diversas escolas e alunos. Ou seja,
além de tudo, sdo contextos sociais e culturais diversos, que juntos,
formam um grande panorama do que significou esse periodo histori-
co.

A educacdo historica ja ndo se limita a transmissao de fatos e da-
tas repetitivamente, mas tem buscado promover uma compreensao
critica sobre o passado, destacando os multiplos sujeitos, vozes e
principalmente, as narrativas que compoem a historia. Nesse senti-
do, ao retratar a(s) violéncia(s) vividas pelas comunidades afetadas
pelo Conflito Armado Interno, essas narrativas graficas favorecem a
construgdo de um pensamento histérico mais complexo e sensivel,
que faz parte das disputas de memoria. Além disso, permitem que os
leitores estabelecam conexoes entre o passado e o presente, refletin-
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do sobre as continuidades e descontinuidades dessas dindmicas de
opressao e resisténcia.

Assim, as historietas atuam nao apenas como registros de um pe-
riodo traumatico, mas como agentes ativos na formacio de uma ci-
dadania consciente, engajada na preservacdo da memodria e na luta
por justica historica, que é justamente a proposta da Lei n.c 28.592
de 2005, jA mencionada anteriormente. Essa legislacdo estabeleceu
medidas de reparacdo simbélica e material as vitimas da violéncia
politica, incluindo indenizacbes, restituicao de direitos e iniciativas
de memoria, que é o caso da producio dos quadrinhos. Uma medida
como essa serve para indicar que a justiga histérica nao deve se limi-
tar apenas a compensacoes financeiras ou politicas de reparacdo, mas
também se dispor a construgdo coletiva de uma memoria ptblica que
reconheca o sofrimento e a resisténcia das populacées atingidas.

Conforme Calandria (2008, p. 1 apud Casella, 2016) pontua, de
maneira perspicaz:

A historieta é um meio de comunicagdo privilegiado. Nos permite
contar histérias da penumbra da nossa timidez, soldando imagens
que desenhem sonhos e cenarios com as emocoes, situagdes e pensa-
mentos descritos pelas palavras.

As historietas articulam elementos visuais e narrativos que per-
mitem uma reconstrucio simboélica desse contexto. Na combinagio
de ilustracGes e texto, essas narrativas graficas ndo apenas represen-
tam a violéncia e suas consequéncias, mas também capturam as per-
cepcoes e sentimentos daqueles estudantes que as construiram. E
possivel refletir, ainda, que temos conhecimento de que esses sujeitos
nao testemunharam esse momento histérico, apenas tiveram acesso
a memoria. Entdo, combinando o empirico com o imaginavel, foram
capazes de informar-nos sobre uma realidade.

Nesse sentido, nas Figura 1 e 2, é possivel observar que a estudan-
te expOs o violento contexto histérico anteriormente mencionado
através da construcdo de uma pequena histéria, que é contada atra-
vés de um narrador. A presenca de figuras de linguagem — como as
onomatopeias — permitem uma leitura ainda mais imersiva no que
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ela estd narrando, a medida que indicam gritos e sons de tiroteio,
elementos que caracterizam aquele cenério de disputa fortemente
militarizada. E, mais do que isso, também aparecem nessas paginas a
manipulacio de armas, as casas feitas com materiais simples, como a
palha — indicando uma area ruralizada —, além de viaturas policiais,
pessoas em sofrimento e sujeitos vestindo carapugas.

Figura 1: Representacao da violéncia através de elementos graficos — Pagina
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Fonte: “Efectos del Puno Terrorismo”. Ministério da Cultura do Peru (2017).
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Figura 2: Representacao da violéncia através de elementos graficos — Pagina
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Fonte: “Efectos del Puno terrorismo”. Ministério da Cultura do Peru (2017).

Agora, falando propriamente da narra¢do que compoe os quadri-
nhos, nas Figuras 3 e 4, observa-se um discurso bastante indicativo
do incomodo que esse Conflito causava na populacao.
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O tom do narrador principal, quando conta a histéria, sugere uma
critica a resposta do governo que, ao tentar combater o terrorismo,
cometeu os mesmos abusos e injusticas. Isso fica evidente na fala “O
Estado, ao tentar acabar com o terrorismo, também cometeu injusti-
cas.”2 (traducgdo livre), indicando que a repressao estatal nao foi sele-
tiva, mas indiscriminada.

O discurso também ressalta as intmeras dificuldades vividas pela
populacdo naquele momento, como os apagoes e 0s saques, apontan-
do para um cenario de caos e desordem. A propria frase “O toque de
recolher comecou”3 (traducao livre) evidencia essa implementacao de
medidas de controle social, que restringia a liberdade daquela comu-
nidade, sob o pretexto de restaurar a ordem. Dessa forma, a narrativa
exposta na historieta sugere que, em meio ao conflito, ndo apenas os
insurgentes, mas também o proprio Estado contribuiram para a dis-
seminacdo da violéncia e do medo.

Novamente, as representacoes visuais presentes nesse material,
com suas alusoes a violéncia e aos conflitos entre o Estado e o Sende-
ro Luminoso, revelam que ha uma interpretacao coletiva dos eventos
histéricos que ultrapassa o simples registro factual. Afinal de contas,
é notério que alguma narrativa foi previamente selecionada e, conse-
quentemente, transmitida aos alunos que fizeram parte desse con-
curso.

Analisar representacbes visuais da violéncia como essas parece
ser bastante significativo no sentido de que promove outro olhar
sobre a histéria do Conflito Armado Interno. Esse ponto de vista
coloca a memoria coletiva como um processo dindmico e em cons-
tante transformacao, que envolve nao s6 a lembranca dos eventos
histéricos, mas também a sua ressignificacdo nas geracoes posterio-
res — que é o que acontece em cada um dos quadrinhos.

2 No original, em espanhol, “El estado al tratar de terminar con el terrorismo
también cometi6 injusticias”. A fala é do segundo quadrinho, da primeira
pagina, na parte superior esquerda.

3 No original, em espanhol, “Comenzaron los toques de queda”. A fala é do
altimo quadrinho, da segunda pégina, na parte inferior direita.
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Figura 3: Discurso narrativo — Pagina 1
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Fonte: “Efectos del Puno terrorismo”. Ministério da Cultura do Peru (2017).
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Figura 4: Discurso narrativo — Pagina 2
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Fonte: “Efectos del Puno terrorismo”. Ministério da Cultura do Peru ( 2017).
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AS HISTORIETAS E SEU PAPEL NA EDUCACAO HISTORICA

Nesse momento, no qual se busca compreender os simbolos e
narrativas presentes nas historietas, ¢ importante destacar que a
educacao sobre esse Conflito é uma forma de politica de memoéria de
fundamental relevancia, onde as Historietas — no caso do Peru — sdo
recursos pedagbgicos potentes, conforme Albarracin (2008, p. 2
apud Casella, 2016) pontua categoricamente:

Conhecer adolescentes a partir da leitura de suas criacoes € uma ma-
neira menos rigorosa e mais ambigua, mas por sua vez mais rica e
profunda de ingressar ao seu mundo pessoal. A criagdo de historietas
pode ajudar a que o ou a docente se aproxime das subjetividades dos
seus estudantes.

Esse potencial educativo reside ndo apenas na transmissao de in-
formacoes historicas — conforme é padrao na chamada Histéria Tra-
dicional —, mas na possibilidade de engajamento subjetivo dos leito-
res, permitindo que a experiéncia individual e coletiva do passado
seja explorada de maneira dindmica entre multiplos sujeitos. Ou seja,
na situacdo em que uma estudante produz esses quadrinhos com a
sua leitura sobre um contexto histérico que nao foi vivido por ela,
devido a sua idade, ela possibilita que outros consigam introduzir-se
nesse universo de acontecimentos. E, nesse momento, esses sujeitos
outros vao construir conhecimento a partir do desconhecido. Ha
muita potencialidade — especialmente no que diz respeito a aprendi-
zagem historica — em envolver-se em uma realidade que nao é a que
pertence a nos habitualmente.

E pensando desse modo, Biesta (2013, p. 92) reflete sobre a cha-
mada “aprendizagem significativa”. Essa modalidade de conhecimen-
to ocorre justamente quando os sujeitos sdo colocados diante do des-
conhecido, diante de outras realidades socioculturais, e assim produ-
zem questionamentos e reflexdes criticas:

[...] quando falo ao estranho, quando me revelo ao estranho, quando
quero falar na comunidade daqueles que nao tém nada em comum,
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entdo tenho de encontrar minha propria voz, entao sou eu quem tem
de falar — e ninguém mais pode fazer isso por mim. Para dizer em ou-
tras palavras, é essa propria maneira de falar que me constitui como
um individuo Gnico como eu, e ninguém mais.

Nesse sentido, as historietas cumprem um papel essencial no
momento em que apresentam narrativas visuais e textuais que desa-
fiam os leitores a interpretarem multiplas perspectivas, estimulando
um aprendizado que transcende a mera reproducao de fatos histori-
cos. Ao serem construidas como ferramentas didaticas dentro de um
plano de reparacio, elas possibilitaram que aqueles estudantes com-
preendessem nao apenas os eventos que marcaram a historia de seu
pais, mas também as formas pelas quais esses eventos continuam a
ressoar na sociedade contemporanea.

Pois, como observa Pereira e Seffner (2008, p. 119):

[...] [o] ensino de histéria coloca os estudantes diante das representa-
¢Oes que as geracoes passadas produziram sobre si mesmas (nossas
fontes) e, a0 mesmo tempo, estimula-os a elaborar a critica das repre-
sentagdes que hoje produzimos sobre nosso proprio passado. Entao,
ao ensinarmos histéria na escola, pomo-nos a ensinar a ler o passado
através das representagdes que sobre o passado estdo sendo ou foram
produzidas, mas também, quem sabe, através dos vestigios deixados
pelas geragGes anteriores.

Ao colocar os estudantes, na aula de Histéria, diante de narrativas
que diferentes geragoes produziram sobre si mesmas, abre-se a pos-
sibilidade para um didlogo entre o passado e o presente, e estimula-
se uma compreensao mais complexa dos acontecimentos historicos.
Essa complexidade pode vir justamente do confronto de narrativas
que existe entre a memoria historica oficial, e as histérias ndo conta-
das ou marginalizadas. Quando se discute os regimes autoritarios e o
contexto ditatorial, o confronto de narrativas é ainda mais significa-
tivo dentro da realidade de uma regido ou pais. Assim, a potenciali-
dade de expor os alunos a outras realidades dentro do espago escolar
¢ justamente fazer com que sejam estimulados a refletir sobre a com-
plexidade dos acontecimentos histéricos, percebendo-os nao como
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eventos isolados, mas sobretudo como processos que continuam a
reverberar no presente.

Em conclusao, as historietas, ao serem construidas como ferra-
menta pedagogica no contexto de politica de memoria e reparacido do
Conflito Armado Interno no Peru, desempenham um papel crucial na
reconstrucdo das memorias silenciadas, e nas narrativas complexas
que marcam esses periodos traumaticos. Elas ndo apenas expéem os
eventos de forma mais acessivel, mas também oferecem uma visao
critica sobre as consequéncias tanto da ditadura quanto do conflito.

Ao colocar as memorias das experiéncias vividas durante o confli-
to no papel, essas narrativas visuais (e textuais) possibilitam que os
estudantes reflitam sobre as complexidades do passado e percebam
as ressonancias desses eventos na construcio da identidade nacional.
Dessa forma, as historietas atuam até mesmo como uma ferramenta
de mediacdo, aproximando o passado de um presente que ainda bus-
ca entender as feridas deixadas pela ditadura e pelo conflito armado.
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O ato de caminhar também é um aspecto importante de minha me-
moria a respeito daquela visita a Oradour: minha propria presenca fi-
sica e meu movimento através do lugar. Sem davida, poderia ter lido
um livro a respeito do que aconteceu ali, na paz e na tranquilidade de
outro lugar. Isso talvez também tivesse deixado uma impressao, e,
tempos depois, eu talvez tivesse lembrado quando e onde li aquele li-
vro. Contudo, como caminhei por aquele lugar, aquela minha experi-
éncia deixou uma impressao especialmente intensa. O que eu vi, senti
e percebi —juntamente com o conhecimento que adquiri — esta per-
manentemente retido em minha memoria, como uma totalidade
(Dolff-Bonekamper, 2017, p. 62).

Las visitas escolares a museos y espacios de memoria son expe-
riencias integrales, que involucran de manera sensorial, emocional e
intelectual a los estudiantes. Gabi Dolff-Bonekdmper en el epigrafe
que inicia este capitulo, senala que recorrer estos lugares trasciende
el mero desplazamiento fisico; implica abandonar una posicién co6-
moda para establecer una conexién profunda y subjetiva con el pasa-
do. Desde esta perspectiva, el presente escrito se centra en analizar
las experiencias de jovenes que participaron en visitas escolares a
sitios que funcionaron como dispositivos represivos durante las alti-
mas dictaduras en Brasil y Argentina.

A partir de una metodologia cualitativa, que integra el analisis de
fuentes diversas (observaciones de clases y visitas educativas, entre-
vistas en profundidad a estudiantes y formularios de evaluacion
completados por ellos luego de las visitas?), abordamos las experien-
cias de los jovenes en tres espacios: el Memorial da Resisténcia de
Sao Paulo?, en la ciudad de Sao Paulo, Brasil; el Espacio para la Me-

1 E] capitulo 7 de la tesis de Marcelo Leite (2024) las presenta de manera
detallada y analitica.

2 De aqui en adelante lo llamaremos “Memorial”. La investigaciéon de Leite en
su tesis de maestria (2018), sobre la relacién entre la ensefianza de la historia
y los museos, motivé la elecciéon del Memorial como uno de los escenarios de
estudio de su tesis doctoral (Leite, 2024). Entre las cuestiones que influyeron
en esta eleccion se destacan: su singularidad como tnico espacio en Brasil
dedicado a la musealizaciéon del pasado dictatorial hasta 2025; los desafios
de la ensefianza sobre la dictadura militar; y los diferentes usos pedagogicos
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moria y la promocién de los Derechos Humanos ex Centro Clandes-
tino de Detenci6n, Tortura y Exterminio “Olimpo” (CCDTyYE)3 y el
Museo Sitio de Memoria ESMA4, ambos situados en la Ciudad de
Buenos Aires, Argentina.

Mas alla de sus historias institucionales, denominaciones, narra-
tivas y estrategias de exhibicion particulares, los tres espacios pre-
sentan elementos en comun. En primer lugar, son resultado de las
luchas de afectados directos por las dictaduras sudamericanas (ex-
presos politicos, sobrevivientes, familiares de desaparecidos, hijos,
entre otros) quienes, en articulacion con otros actores de la sociedad
civil, lograron transformar lugares donde ocurri6é la represi6én en

que los profesores hacen de las visitas escolares a museos que abordan pasa-
dos sensibles. En este capitulo, se analizan 395 formularios de evaluacion de
visitas educativas realizadas entre 2009 y 2014, para comprender los signifi-
cados que los jévenes atribuyen al museo. La muestra corresponde mayorita-
riamente a estudiantes de 14, 16 y 17 afios de escuelas publicas de Sao Paulo.
3 De aqui en adelante lo llamaremos “Olimpo”. Su eleccion como caso de
estudio en la tesis de Paganini (2020) se fundamenta en tres rasgos distinti-
vos: su profunda vinculacién con el territorio, la construccion de una narra-
tiva singular sobre el pasado reciente argentino, y el desarrollo de estrategias
pedagbgicas innovadoras; aspectos que lo diferencian de otros espacios de
memoria en la ciudad de Buenos Aires. El trabajo de campo de su investiga-
cién incluy6 la observacion de visitas guiadas, en las que participaron grupos
heterogéneos en términos socioeconémicos (de diversos barrios de la Ciudad
de Buenos Aires, de escuelas ptblicas y privadas, laicas y confesionales) y
con distintas trayectorias familiares y politicas. Posteriormente, realizé en-
trevistas semi-estructuradas a 21 jovenes (11 varones y 10 mujeres) de entre
16 y 21 aflos que participaron en estas visitas durante 2016 y 2017.

4 De aqui en adelante lo llamaremos “ESMA”. Este museo fue seleccionado
como caso de estudio en la investigacion doctoral de Leite (2024) con el
objetivo de realizar un estudio comparativo sobre las formas en que los do-
centes utilizan los museos para ensefar la dictadura. La eleccién se funda-
mento en su relevancia como centro clandestino emblematico en Argentina y
su alta demanda de visitas escolares. El estudio contrast6 las trayectorias de
redemocratizacion y politicas de memoria entre Brasil y Argentina, exami-
nando su incidencia en los usos educativos de estos espacios. Para ello, se
observaron 10 visitas realizadas entre octubre de 2022 y junio de 2023, cada
una con aproximadamente 30 estudiantes, generalmente de 16 o 17 afios, de
colegios publicos. Esta fase de la investigacion cont6 con financiamiento del
Programa de Doctorado en el Extranjero (PDSE/CAPES).
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espacios para la memoria y la promocion de los derechos humanos.
En segundo lugar, sus narrativas se construyen a partir de los testi-
monios de las victimas, dan cuenta de la trayectoria de ocupacion de
los edificios y promueven reflexiones en los visitantes acerca del au-
toritarismo y de las violaciones a los derechos humanos, tanto histo-
ricas como contemporaneas, en consonancia con la premisa del
“Nunca Méas”. Finalmente, en los tres casos, el publico mayoritario
esta conformado por estudiantes de escuelas secundarias.5

Este ensayo es producto de un intercambio intelectual. Nosotros,
el autor y la autora, compartimos trayectorias profesionales afines:
somos docentes en el nivel secundario hace mas de una década e
investigadores en el campo de la ensefianza de historia, abocados al
estudio de la relaciéon entre las escuelas y los museos/espacios de
memoria para la transmision del pasado reciente a las nuevas gene-
raciones en Brasil y Argentina.

Desde esta perspectiva, centramos nuestra atencion en los jove-
nes. Observamos que son escasas y dispersas las producciones aca-
démicas que analizan los significados que construyen los estudiantes
de la escuela secundaria en torno al pasado reciente en los museos y
espacios de memoria en la regi6n. Asimismo, identificamos la ausen-
cia de estudios que aborden esta problemética desde un enfoque
comparativo. En consecuencia, a partir de febrero de 2023, iniciamos
un espacio de didlogo para compartir reflexiones y establecer cruces
que permitan captar las singularidades y los puntos en comin entre
nuestras investigaciones.

Nos proponemos mostrar que los jovenes se conectan con el pa-
sado reciente en estos espacios a través de las emociones y los senti-
dos, es decir: més que los aspectos explicativos presentes en las na-

5 Para comprender mejor las diferencias y puntos de contacto entre los tres
espacios, instamos a la lectura de las “descripciones densas” (Geertz, 1983)
de los mismos incluidas en el Capitulo 4 de la tesis “O museu e a escola: o
ensino da ditadura militar em aulas de histéria em Sao Paulo e Buenos Aires”
(Leite, 2024) y en el Capitulo 2 de la tesis «Experiencia y transmision inter-
generacional: La construccion de significados en los y las jovenes visitantes
del Espacio para la Memoria y la Promocién de los Derechos Humanos ex
CCDTYyE “Olimpo” (2015-2017)» (Paganini, 2020).
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rrativas que alli se despliegan, es el componente afectivo el que favo-
rece la construccién de significados durante y después de la visita.
Para abordar el analisis de esta cuestidn, construimos una tabla
comparativa que nos permiti6 organizar y relacionar los datos obte-
nidos en los trabajos de campo de nuestras tesis (Paganini, 2020;
Leite, 2024) a partir de cinco ejes centrales: los modos en que el
marco de la salida escolar condiciona la experiencia de visita a los
espacios de memoria; como opera la conjuncién entre materialidad y
testimonio en la apropiacién del pasado reciente; las formas en que
los jovenes establecen conexiones con las vivencias de las victimas;
las interacciones entre las narrativas de los espacios de memoria, las
propuestas escolares y las representaciones de los estudiantes; y, por
ultimo, como se articulan durante las visitas las problematicas de
derechos humanos, tanto pasadas como presentes. Finalmente, deci-
dimos estructurar este capitulo en tres verbos que condensan las
discusiones que la tabla nos permiti6 visualizar: imaginar, sentir y
disentir.

IMAGINAR

En el libro La lectura del tiempo pasado: memoria y olvido
(1999), Paul Ricoeur escribi6é dos capitulos que contribuyen a refle-
xionar sobre el tema de la imaginacion de los pasados sensibles en
los espacios de memoria y los museos. Basandose en la obra de Aris-
toteles y Platon, el autor muestra que la memoria (aunque pretenda
ser fiel y exacta) y la imaginacion (que puede situarse en los dmbitos
de la ficcibn, lo irreal, lo virtual y lo posible) comparten un aspecto
comun: hacer presente algo ausente. Ricouer sefiala que la imagina-
cion parte del eikon (imagen), desde la cual se crean sensaciones en
el presente mediante signos o marcas del pasado. Trasladado a los
espacios que aqui nos convocan, el edificio y su materialidad pueden
tomarse como signos a los que el autor se refiere.

Los sitios de memoria/museos donde ocurrieron los hechos guar-
dan una relacién de continuidad con el pasado que evocan, a pesar de
las modificaciones que sufrieron y de las distintas interpretaciones
que alli habitan (Violi, 2014). Esto hace que la transmisién adquiera
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en estos sitios caracteristicas particulares. Las huellas materiales y
los testimonios que generalmente constituyen la materia prima de los
relatos que alli se producen y transmiten, habilitan a quienes los
transitan a acercarse al pasado de un modo que incluye la explicacion
histérica, pero la excede.

En los relatos de los estudiantes que visitaron el Olimpo y el Me-
morial, la materialidad desempefia un rol central en sus conclusio-
nes. Es importante sefialar que, en términos cuantitativos, ésta es la
respuesta méas recurrente. Por un lado, le atribuyen a dicha materia-
lidad el sentido de prueba o testimonio tangible del pasado. Hablan
de un lugar que vuelve la historia “real”, “creible”, “donde pasaron las
cosas”, “prueba de lo que ocurri6”, donde pueden acceder “de prime-
ra mano” a los hechos:

cuando vos lo ves, para muchos de nosotros que nunca lo vivimos, es
como que... empezas a decir ‘esto pasd’ y no es que te dicen que
eso paso [Matias, 18 afios, 7/11/2017].°

Observamos que espacios de memoria/museos funcionan como
lugares de enunciacién que producen un efecto de autenticidad muy
contundente. Visitar el lugar donde transcurrieron los hechos que
estan estudiando les genera a los estudiantes expectativas de poner
en escena y objetivar los relatos de sus docentes:

[La visita al sitio] te da un plus porque lo vuelve real. Estudiarlo
en un libro no es real (...) todo lo que vimos en la visita lo podria
haber dicho [la profesora] en clase perfectamente. Pero ir al centro de
detencion lo volvio real. O sea, volvio real la historia [Constanza, 17
afos, 10/11/2017].

Por otro lado, en general, expresan que la visita a los espacios es
“un viaje a través de la historia”, “hacia el pasado”, que permite “vi-

6 La transcripciéon de las voces de los estudiantes en la lengua original res-
ponde a una decisién ética y metodologica que busca preservar la autentici-
dad de sus expresiones, respetar su identidad cultural y evitar las distorsio-
nes interpretativas que podrian generarse en la traduccion.
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sualizar” y “vivenciar” la historia7. Transitar el lugar, observar sus
marcas, los restos materiales, el tamafio de los muros, su ubicacién
dentro de la ciudad, la temperatura, entre otros elementos, permite,
por medio de las sensaciones, reconstruir imagenes del pasado.

La metéfora del viaje, como sefialan Fernando Barcena Orbe, Jor-
ge Larrosa Bondia y Joan-Carles Mélich Sangra (2006) remite a la
experiencia, a una salida que confronta a los sujetos con lo extrafo y
les ofrece la posibilidad de un nuevo comienzo. Desde esta perspecti-
va, viajar implica pasar de un lugar comtn y cotidiano (la escuela, la
casa) a otro externo (un espacio que fue utilizado para la violencia).
No se trata solo del transito entre lugares, sino también de las inter-
acciones que generan percepciones basadas en el contacto con lo
externo. En otras palabras, salir de la escuela significa para los estu-
diantes la oportunidad de ver otras cosas, de obtener nueva informa-
cién pero, sobre todo, de interactuar con otras personas y de viven-
ciar con sus compaifieros situaciones distintas a las del aula.

En el caso de los espacios aqui tratados, las intersecciones tempo-
rales y las interacciones inter e intra generacionales permiten que los
estudiantes resignifiquen sus percepciones sobre el tema:

Bom, eu achei muito interessante o que a educadora nos explicou,
resumindo foi uma viagem na histéria [Henrique, 17 afios,
3/03/2013].

[...] porque visualizamos e aprendemos bastante coisa. [Kyla, 13
afios, 24/05/2013].

[...] parece que estamos vivendo na época [Cleyton, 12 afios,
21/06/2013].

La materialidad “incompleta” del sitio (los vestigios de lo que fue)
motiva a los jévenes a sensibilizarse y figurarse lo que esta ausente.
El lugar se presenta irreductible ante la mirada de los estudiantes y
es esta imposibilidad de aprehenderlo en su completitud lo que gene-

7 Sobre el tema de la visualizaciéon del pasado en los museos de historia ver:
LEITE, M. H. Para que os alunos visualizem a histéria: o Museu Republicano
“Convencdo de Itu” e o ensino de historia. Anais do Museu Paulista: Histo-
ria e Cultura Material, Sao Paulo, v. 32, p. 1-39, 2025.
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ra las condiciones para la imaginacion (Paganini, 2020). En este
sentido, la imaginacién es un campo abierto, en tanto permite pensar
mas alla de lo dado, cuestionar los vacios en los registros historicos,
reconstruir contextos y conectar con las experiencias de las personas
del pasado.

En una visita a la ESMA, registrada por Marcelo Leite el 12 de
mayo de 2023, en la sala que aborda las experiencias de cautiverio de
las mujeres embarazadas y el robo de bebés por parte de los represo-
res, una estudiante pregunté al guia si cuando una mujer daba a luz
la acompaifiaba otra mujer. El guia respondi6 que no sabia la respues-
ta y que los testimonios no mencionan a médicas o enfermeras muje-
res dentro del centro clandestino. Esta intervenciéon expresa la liber-
tad de pensamiento, de lo posible a partir de lo que ve, escucha y
proyecta, que procede de su bagaje personal. Habilitar el espacio y
leer los testimonios la hace interrogarse sobre la experiencia de las
victimas.

En otra escena recogida del campo en la ESMA, el 28 de marzo de
2023, en un grupo pequeio de estudiantes de una escuela piublica,
habia un estudiante que, desde el inicio, permanecia alejado de las
discusiones. Después de la proyeccion de un breve video de contex-
tualizacion historica, el guia expuso que alli funcionaba una escuela
de instruccién de la Marina de guerra y las ideas que alli circulaban
en la década de los setenta. Luego de escuchar la explicacion, ese
estudiante pregunt6 si la escuela sigue existiendo y como era el in-
greso. El guia mencion6 que el servicio militar era obligatorio para
los varones en esa época. Era perceptible que el estudiante tenia inte-
rés en este tema y formul6 una pregunta mas acerca de la participa-
cion de los estudiantes en el centro clandestino. “Lo que se sabe es
que los mejores alumnos participaban en las actividades de represién
en el Casino de los Oficiales”, contest6 el guia. Seguidamente el estu-
diante expresd: “Si me hubieran elegido como estudiante y fuera
bueno, me mandarian aca”. El guia coincidi6 en que era una posibili-
dad, aunque aclar6 que existe poca informacién al respecto debido al
pacto de silencio entre los militares. Ademas, precis6 que ser un
“buen alumno” en ese contexto implicaba destacarse principalmente
por el rendimiento fisico. En este intercambio, el estudiante, a través
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de la imaginacion, se situé temporalmente en el lugar de los varones
de su edad durante aquella época. Esta reaccion, espontanea y no
inducida por el guia, es relevante para comprender coémo los jovenes
establecen conexiones personales con el pasado.

Como para saber no solo hace falta ver, sino también creer, la ex-
periencia necesita volverse verosimil (Raggio, 2011a). En los espacios
de memoria/museos, tanto los discursos de los guias y educadores,
como los elementos expuestos, la iluminacion y la senalizacion, pue-
den estar al servicio de la imaginaciéon, siempre que se den las condi-
ciones favorables para esta experiencia y exista una disposicién por
parte de los sujetos a absorber y resignificar los objetos y narraciones
presentes. Esta receptividad no implica una aceptaciéon pasiva, sino
una apertura a la experiencia, que es el cauce para que fluya la creati-
vidad y, en consecuencia, se genere algin tipo de aprendizaje. En la
ESMA, el Memorial y el Olimpo, los estudiantes no solo se apoyan en
las referencias que les ofrece el espacio de memoria/museo, sino que
también recurren a sus conocimientos previos sobre el pasado, ad-
quiridos en el Ambito escolar y en otros entornos como la familia, las
conmemoraciones publicas, las producciones audiovisuales, los me-
dios de comunicacion tradicionales y las redes sociales.

En la escuela, una institucién cuya organizaciéon es jerarquica y
reglamentada, la ensenanza de la historia esta apoyada en conoci-
mientos cientificos y profesionales (Tardif, 2004). En cambio, los
espacios de memoria/museos donde tuvieron lugar las violaciones a
los derechos humanos, permiten a los estudiantes desprenderse de
referencias mas controladas e imaginar libremente el pasado, desa-
rrollando interpretaciones que van mas alla de los limites de las na-
rrativas historicas escolares.

SENTIR

Las voces de los estudiantes evidencian que “estar ahi” es una vi-
vencia insustituible. Visitar el museo/sitio de memoria implica para

ellos aproximarse al pasado poniendo en juego todos los sentidos:
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Con las chicas nos sentamos en las lineas que habia [en el sector de
celdas, hoy derruido] a ver como se vivia eso de estar tan ence-
rradas, dos hacian de paredes y nos imaginabamos como
hubiese sido si estabamos ahi adentro [Catalina, 17 anos,
11/4/2017].

La posibilidad de imaginar aparece estrechamente ligada a lo sen-
sorial y a “poner el cuerpo”. Luego de haber transitado por el sitio de
memoria, los estudiantes expresan que lograron, muchos de ellos por
primera vez, imaginar y dimensionar la magnitud de los crimenes
cometidos por los represores a través de una conexiéon cuerpo-
sensorial y afectiva.

Consigo sentir o peso do lugar, consigo formar imagens na cabeca de
como deveria ser, mas l6gico que nao tenho como sentir igual aos que
passaram e foram torturados aqui [Carolina, 15 anos, 05/11/2013].

Me sensibilizé6 mucho la visita... me puso... no sé si diria triste, pero
me hizo sentir por un momento el dolor que habran sentido ellos, du-
do que igual, habra sido mucho menor, pero... una sensacién de em-
patia hacia aquellos que habian estado adentro muy fuerte [Martin,
18 afos, 3/11/2017].

Como observamos en estos y otros relatos, las expresiones mas
recurrentes estuvieron asociadas a las sensaciones de enojo, angus-
tia, impotencia y tristeza frente al encuentro con las vivencias de las
victimas. Y algunos estudiantes también manifestaron que sintieron
ahogo, malestar, claustrofobia o frio durante los recorridos. Estas
emociones y sensaciones corporales dan cuenta de que la visita pro-
dujo una afectacion que esté relacionada principalmente con la toma
de conciencia de las violaciones a los derechos humanos que se pro-
dujeron en el lugar. El encuentro con el dolor ajeno los conmociona y
los sacude. Asi, la visita provoca una experiencia holistica que involu-
cra todos los sentidos: los estudiantes miran, escuchan, huelen, to-
can, imaginan, (se) cuestionan, sienten. En el “estar ahi”, no solo
ponen en juego sus emociones y pensamientos, también se abren a
valorar y reflexionar sobre su propia existencia:
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La piel de gallina es algo que a mi me pasa mucho cuando hablo de
estos temas, porque es como mi cuerpo reacciona frente a lo
que me estas contando. Y sensaciones fisicas... tal vez. Mas que
nada pensando en el rol de la mujer, yo siendo feminista y siendo yo
mujer, te hermanas con ellas. Sentis una relacion, sentis una
empatia y si te ponés en su situacion, pensas qué te hubiera
pasado” [Belén, 18 afios, 29/9/2017].

Escuchar a los guias en el espacio donde funcionaba la enfermeria
en el Olimpo8, genera en esta estudiante una emocién intensa que
llega a estremecerla, erizandole la piel. El encuentro con la experien-
cia de las mujeres embarazadas le hace tomar conciencia de la super-
ficie de su propio cuerpo, en particular, de su propia piel. “Se herma-
na” y establece una “relaciéon” con ellas; es decir, conserva la alteri-
dad, sin eliminar la brecha que existe con su propia experiencia. En
relacidon con este punto, Patrizia Violi (2014), a partir de los aportes
de La Capra, utiliza el término acting out para referirse a la fusiéon o
unificaciéon inconsciente con el otro, que tiende a revivir el trauma
sin poder poner distancia entre el pasado y el presente. Su opuesto es
el working-through que implica reelaboracion, ponerse consciente-
mente en el lugar del otro. Aunque los dos conceptos impliquen una
sensibilizacién del sujeto y lo expongan a la experiencia ajena, el
segundo permite ponerla en perspectiva y distinguir aquello que
tenemos de comun y diferente con ella. Solo de esta manera la visita,
ademaés de producir un compromiso emocional e imaginativo, puede
generar también una comprension histérica.

Marcelo Leite (2024) llama “atmoésfera afectiva” a la forma de ar-
ticular la experiencia en un espacio fisico (objeto) con determinados
sentimientos (sujetos). A partir de ciertos recursos narrativos (ilumi-
nacion, imagenes, testimonios, relatos) los espacios producen signifi-

8 Lejos de ser un espacio para cuidar la salud y la integridad de los
secuestrados, este sector del centro clandestino tenia como objetivo reponer
sus signos vitales para continuar extrayendo informaciéon mediante las
tortura. Si bien no hay registros de que en el Olimpo haya funcionado una
maternidad clandestina, como si ocurrié en la ESMA, los testimonios dan
cuenta de que hubo mujeres embarazadas secuestradas que fueron
“atendidas” en el sector de enfermeria.
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cados y emociones/sentimientos. Esta mirada propone que el espacio
no determina los sentimientos/emociones, sino que es un dispositivo
que se propone organizarlos o desencadenarlos. Un ejemplo de esto
es el hecho de que se observen sentimientos similares en el Olimpo,
la Esma y el Memorial. Las emociones positivas9 como la alegria, por
lo general, no son buscadas en estos espacios, ya que esta es la linea
narrativa de este tipo de museos conmemorativos, como sefiala Amy
Sodaro (2020). Los espacios se centran en tratar el tema desde la
optica del dolor y la pérdida, por ello, las atmosferas afectivas tien-
den a enfatizar sentimientos ligados al asco, la angustia, la impoten-
cia y la tristeza. Por ejemplo, esta atmosfera afectiva es identificable
en algunas salas/espacios particulares: en “Capucha”° y la “pieza de
las embarazadas” en la ESMA y en el sector de “Incomunicados” del
Olimpo. Las emociones o sentimientos relacionados con la violencia
afectan a los cuerpos de los estudiantes. Alli perciben frio o calor
extremo (incluso cuando la temperatura exterior es la opuesta), in-
comodidad y malestar; sensaciones que en ocasiones los impulsan a
abandonar el espacio. Esto también se debe, indudablemente, al ca-
racter testimonial de estos lugares, en los cuales las personas estaban
sometidas a condiciones de vida inhumanas: permanecian con los
ojos vendados dia y noche, encadenadas, recibian una alimentacién
mala e insuficiente y debian hacer sus necesidades en un cubo. Ade-
mas, fue alli donde nacieron bebés de madres que fueron secuestra-
das y mantenidas en condiciones insalubres hasta el momento del
parto, y donde se llevaron a cabo torturas fisicas y psicologicas. En

9 La distincion entre emociones positivas y negativas nos resulta operativa en
términos metodoldgicos para comprender las interacciones emocionales en
los museos y espacios de memoria. Esta categorizacion no implica una visién
dicotbmica de las emociones, ya que reconocemos que estas se
complementan, cambian y transforman. Si bien en el campo de la psicologia
existe un amplio debate sobre otras clasificaciones — como emociones
conscientes o inconscientes, simples o complejas, morales o inmorales —,
estas distinciones no son centrales para los propositos de este capitulo.

10 Este sector estaba ubicado en el tercer piso del edificio y era el principal
lugar de reclusion de las y los prisioneros.

11 Este sector era un lugar de aislamiento donde los prisioneros eran
sometidos a torturas.
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las visitas que observamos escuchamos a menudo comentarios de los
estudiantes — dirigidos a sus pares, a sus profesores o a los guias — en
los que manifestaron conmocion, tristeza, asco y a veces enojo por las
situaciones narradas. Las expresiones “écomo ha podido ocurrir es-
to?” o “no puedo entender tanta violencia” fueron frecuentes en
nuestras notas de campo.

En el caso del Memorial, los formularios de evaluacion de las visi-
tas completados por los estudiantes presentan algunos indicios que
coinciden con lo identificado en la ESMA y Olimpo:

Incrivel a sala (celas) em que podemos ouvir os depoimentos,
emocionante [Isabela, 17 anos, 8/09/2010].

Emocionante, forte, chocante, triste e tenebroso. Na minha
opinido tudo é perfeito [...] [Thiago, 17 anos, 18/11/2012].

Consigo sentir o peso do lugar, consigo formar imagens na
cabeca de como deveria ser, mas légico que nao tenho como
sentir igual aos que passaram e foram torturados aqui
[Carolina, 16 anos, 05/11/2013].

Foi uma visita que com certeza mexeu com o nosso psicolaogico
[sem nome, 17 anos, 11/03/2014].

As emocoes que tive aqui foram muito intensas [Isaias, 17
anos, 18/09/2014].

No obstante, en las entrevistas realizadas a los estudiantes que vi-
sitaron el Olimpo, es posible identificar otras emociones. Ademés del
recorrido por el “pozo” (término coloquial que designa al lugar espe-
cifico donde permanecian secuestradas las personas dentro del pre-
dio) el recorrido por el espacio de memoria incluye una “parada” en
la exposicion “Eso que no pudieron destruir”, donde se exhiben car-
petas/albumes que narran las historias de vida de las personas dete-
nidas-desaparecidas vistas en el centro clandestino.? La sala esta
ubicada en una planta alta, ocupa un espacio modesto, de paredes
blancas y muy luminoso, que contrasta fuertemente con el “pozo”.
Aunque el mobiliario es escaso, hay almohadones de colores en el
piso y algunas sillas para que los visitantes puedan sentarse o recos-

12 En este enlace se pueden visualizar algunas de las carpetas digitalizadas:
https://issuu.com/ex-olimpo. Acceso: 13 de marzo de 2025.
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tarse en una posiciéon comoda y relajada. Alli se exhiben carpetas que
incluyen fotografias, dibujos, panfletos politicos, partidas de naci-
miento, fragmentos de cartas, relatos o poesias escritos por amigos,
familiares y companeros de militancia. Este conjunto de materiales
busca recuperar la forma de pensar, de ser y de estar en el mundo de
cada una de las personas detenidas-desaparecidas. Se exponen sus
certezas y sus vacilaciones, sus suefios y sus vinculos politicos y afec-
tivos. Aunque el formato de cada una es similar, no hay una carpeta
igual a la otra, porque lo que se intenta destacar es la singularidad de
esa persona que ya no esté a partir de la mirada de quienes la amaron
y hoy la extrafian. La exposicién incorpora, de este modo, un punto
de vista diferente, el de los afectos, que genera otras reacciones en los
jovenes.

[la exposicion] Es el punto de inflexiéon en el cual... es como que te
deja marcado. Quedis marcado emocionalmente, ¢viste? Después
de ver todo eso, y de ver todas las historias, las familias... los hijos que
tenian [...] En particular, es como que entendi y es como que me pu-
se en la piel de las familias, de lo que sintieron, tal vez y me
puse triste al pensar que tantas historias de vida eh... tantos
suefios o... se hayan ido solamente por la dictadura, enton-
ces, es como que tomé real dimension de lo que paso y no sé...
la verdad me emociond bastante [Julian, 18 afios, 5/12/2017].

[...] No sé, yo senti un cruce de sentimientos. Por un lado, la
alegria y después, por otro lado, la tristeza, la impotencia, de to-
do eso, ¢viste? De que hay gente que puede ser tan mala, de que pue-
de existir tanta maldad en el mundo. Y bueno, por suerte, yo creo que
en eso estd muy bien llevado, que de la tristeza te llevan al amor.
Esto de... terminar con esa torre, con los relatos de las personas, co-
nociendo que eran humanos, como que te da una esperanza de
que no son tan distintos a nosotros y que el periodo que vi-
vimos puede ser mejor y que todavia no esta todo perdido y
que hay que seguir remando porque si no vamos a volver a lo mismo o
sino nunca se van a cumplir los suefios de esas personas que dieron
todo por cumplirlos [Mateo, 18 afos, 14/12/2017].
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Agarré justo la [la carpeta con la] historia de un chico que tenia una
historia como muy parecida a la mia, en el sentido de que no sabia si
involucrarse mucho o no a la militancia, pero como que se involucrd y
como que después también formé su familia y cuando finalmente se
mudo, lo secuestraron, entonces como que eso también me llegd mu-
cho, Obviamente, como que me stper emocioné y va, no sé€, como
que me angustiéo también, como verme en esa situacién, ob-
viamente, imaginar eso, como que es imaginarse a uno mismo,
imaginarse a su pares en esa situacion” [Sofia, 16 afios,
10/11/2023].

Esas atmosferas afectivas donde se cruzan sentimientos y emo-
ciones estan vinculadas a lo que la exposiciéon del Olimpo propone.
En términos de Martha Herrera Cortés y Carol Pertuz Bedoya (2016),
los gestores del sitio buscan alli trascender el “paradigma del sujeto
victima”, que generaliza esta condicion a todos los aspectos de la vida
de quienes sufrieron (y atn hoy sufren) las consecuencias fisicas,
materiales y politicas que provoc6 la tltima dictadura. Las historias
exhibidas invitan a ir mas all4 de la experiencia concentracionaria y
conectan a los estudiantes con la humanidad de las victimas, funda-
mentalmente, con sus proyectos vitales. La alegria, el amor, la espe-
ranza, y la conciencia acerca de los suefios interrumpidos de los de-
tenidos-desaparecidos en las palabras de los estudiantes dan cuenta
de esto.

Las distintas emociones analizadas evidencian una incomodidad
con el pasado registrada por los jévenes que supone una ruptura con
el sentimiento de nostalgia que se promueve en los museos de histo-
ria centenarios. Svetlana Boym (2017), en un texto que discute los
riesgos y seducciones de la nostalgia, especialmente desde el siglo
XIX, sostiene que esta es una emocion histérica, basada en un des-
plazamiento temporal, vinculada a un sentimiento de pérdida. Boym
afirma que la nostalgia no siempre es retrospectiva; también puede
ser prospectiva. Las fantasias sobre el pasado, determinadas por las
necesidades del presente, tienen un impacto directo en las realidades
del futuro. Los museos y espacios de memoria sobre pasados violen-
tos, sin embargo, escapan a este sentimiento. Buscan una nostalgia
reflexiva, lo que significa, segtin la autora, cuestionar el pasado, opo-
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nerse a la version tnica de la identidad nacional. Es decir, no buscan
la restitucion de los hechos, sino la creacion de una nueva posibilidad
de lectura del pasado. Los sentimientos que registran los estudiantes
se sitdan en este ambito, sobre todo porque son emociones que no
reivindican la violencia, sino que la repudian.

DISENTIR

Para reflexionar sobre los disensos juveniles en las visitas educa-
tivas, dialogamos con algunas escenas de El monstruo de la memoria
(2020) de Yishai Sarid. La novela presenta un narrador en primera
persona protagonista: un historiador israeli que trabaja como guia en
los campos de concentracion de Polonia, donde conduce visitas para
grupos de compatriotas, entre ellos estudiantes, militares y politicos.
El libro narra su experiencia en forma de informe epistolar dirigido
al director de Yad Vashem (el principal centro de conmemoracién de
la Sho4, ubicado en Israel). Alli entrecruza reflexiones intimas con
otras de interés publico. La escena elegida tiene lugar en una reunion
en el hotel donde se aloja el grupo cuyo propdsito es que los profeso-
res, los estudiantes y el guia compartan impresiones y realicen un
balance de las actividades realizadas durante el dia. Frente al silencio
rotundo de los estudiantes, el guia se queja. Uno de ellos rompe el
silencio:

Creo que para sobrevivir también tenemos que ser un poco nazis, dijo
[el alumno] [...] ¢A qué te refieres?, le pregunto. A que tienes que es-
tar dispuesto a matar sin piedad, dice él. [...] &Y por qué precisamente
como nazis?, pregunté. ¢Por qué no como norteamericanos, rusos o
ingleses, si al fin y al cabo fueron los que ganaron la guerra? Porque
ellos llegaron hasta el final, respondi6é (Sarid, 2020, p. 118-119).

El libro explora temas como la memoria, el trauma, la responsabi-
lidad histérica y el impacto psicolégico de enfrentarse al mal en su
forma mas cruda. Pero dos puntos convocaron especialmente nuestra
atencion: la reflexién sobre como se instrumentaliza ese pasado en
los discursos nacionales e ideoldgicos; y un aspecto central en este
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capitulo: el comportamiento de las nuevas generaciones frente a ese
pasado.

La posicion del estudiante, al romper con las expectativas del guia
y, en consecuencia, con las del profesor y el lector, revela un punto
clave en la relaciéon con el conocimiento histérico: la autonomia in-
terpretativa y la capacidad de agencia de los jovenes. Cuando los
estudiantes interpretan el pasado de un modo que desafia la lineali-
dad o la previsibilidad esperada, evidencian que el proceso de cons-
truccién del conocimiento histérico no es pasivo, sino activo y dina-
mico. En otras palabras, los estudiantes dialogan, algunas veces en
conflicto, con las narrativas que proponen los espacios de memoria.

En nuestras investigaciones observamos un punto en comun con
la escena del hotel de El Monstruo de la memoria: el interés de los
jovenes por la tortura. En general, los espacios y los docentes propo-
nen un tratamiento del pasado reciente en la clave de la necesidad de
recordar para no repetir. En Argentina, en particular, existe un con-
senso entre los espacios de memoria en evitar la reproduccion literal
del horror, es decir, la descripciéon detallada y grafica de las vejacio-
nes sufridas por las personas detenidas-desaparecidas en los centros
clandestinos. Esta decisién se sustenta en dos razones principales:
por un lado, se busca evitar tanto la paralisis emocional como la
morbosidad entre los visitantes; por otro lado, se intenta que el foco
en el sufrimiento de las victimas no opaque la contextualizacién his-
térica de dichos padecimientos ni otros aspectos importantes de la
experiencia concentracionaria, como las formas de resistencia y soli-
daridad entre compaferos de cautiverio. Sin embargo, hay algo que
les pasa a los estudiantes que escapa a esta propuesta:

O que chamou mais atencdo foi sobre as torturas e as hu-
milhacoes que sofriam [sem nome, 17 afios, 09/09/2011].
Achamos Otima a visita, sentimos falta dos instrumentos que
utilizavam para tortura [sem nome, 17 afios, 05/04/2012].

Como sugestao: simular o ambiente e espaco de tortura. Sou
a favor de certos pensamentos ideias da ditadura militar [Jodo Paulo,
17 afos, 2/09/2014].

Interessante, mas foi triste nio ter sala de tortura [Caio, 14
anos, 20/03/2014].

383



Marcelo Henrique Leite e Mariana Paganini

Recriar a sala de tortura [Valeria, 16 ahos, 20/09/2014].

En las visitas en el Olimpo también fueron frecuentes los comen-
tarios y preguntas en relaciéon a la muerte y la tortura: “Nos tienen
que mostrar las cosas concretas”, “¢Habia olor a muerto”?, “¢Los
mataban aca?”, “¢Coémo los torturaban?" Nos preguntamos, enton-
ces: ¢Qué hacemos con estos requerimientos y cuestionamientos de
los estudiantes? ¢Qué es lo que hace que los jovenes se sientan tan
seducidos por conocer los detalles del dolor ajeno? Susan Sontag, en
Ante el dolor de los demds (2003) analiza la representaciéon visual
del horror. Aunque su estudio se enfoca en la fotografia, permite
refleccionar acerca de la cuestion de la exhibiciéon de la tortura. El
hecho de que los estudiantes brasilefios y argentinos muestren inte-
rés en visualizar objetos y escenarios de tortura revela una ausencia
del tema en las narrativas museograficas. Esto tiene sentido si consi-
deramos que dichas narrativas fueron construidas con la contribu-
cion de los sobrevivientes. Revivir o recrear la tortura es doloroso
para aquellos que la sintieron directa o indirectamente, en el caso de
los familiares.

La distancia generacional o el tipo de involucramiento previo con
el tema pueden ser hilos conductores en esta trama. En ciertas condi-
ciones y, fundamentalmente para aquellos que no llegan a los sitios
sensibilizados con el tema de la dictadura y desconocen sus formas
de represion, las imagenes miméticas del horror se presentan como
instrumentos de una apertura al (auto)cuestionamiento. Como sos-
tiene Sontag, “No deberia suponerse un "nosotros” cuando el tema es
la mirada al dolor de los deméas” (2003; p. 15). Las imagenes no con-
ducen por si solas a conectar con las victimas ni a repudiar la violen-
cia que muestran, sino que generan efectos disimiles en las personas.
Mientras convierten a algunos en voyeurs que miran el dolor de los
demads como si miraran gozosos cuerpos desnudos, a otros, ajenos a
las escenas retratadas, pueden ayudarlos a dotarlas de “realidad”. En
este sentido, Sontag plantea que existe una relacién compleja entre
“mirar” el dolor ajeno -que puede percibirse como distante y desco-
nectado de la realidad inmediata— y la manera en que ese dolor re-
suena o se interpreta en el contexto de lo que ocurre en nuestro en-
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torno. En general, la tortura no forma parte del universo de los estu-
diantes. Ellos no enlazan las violaciones a los derechos humanos
durante la dictadura con las practicas represivas que atn existen en
democracia. Si bien algunos de ellos reconocen y critican la violencia
ejercida por las Fuerzas de Seguridad en la actualidad, no la explican
utilizando referentes del pasado reciente. Para la mayoria de los jo-
venes existe una oposicion tajante entre dictadura y democracia. Por
ende, las practicas de tortura se les presentan lejanas o ajenas. Otro
punto es que en la misma medida en que se siente solidaridad frente
al dolor del otro, ocurre también el alivio de no ser complices de lo
que caus6 su sufrimiento.

Asimismo, el interés por lo macabro o lo prohibido es un senti-
miento comun, especialmente entre los jovenes. Los métodos de tor-
tura, por su naturaleza extrema y perturbadora, despiertan una cu-
riosidad que produce reacciones simultineas de rechazo y atraccion
por explorar los limites de la experiencia humana. Ahora bien, este
interés no surge necesariamente de un voyeurismo o desde una in-
tencibn frivola, sino que puede ser una forma de imaginar situacio-
nes extracotidianas. El deseo por conocer detalles que prueben lo que
ocurrib en estos espacios es para ellos una forma de entender ciertas
practicas desarrolladas en el pasado cercano. Como sostienen Joan
Portos Gilabert y Matias Capra, trabajadores de espacios de memoria
en Argentina,

[...] los relatos construidos en los Espacios parecen resonar casi como
abstracciones en los jévenes que nos visitan: secuestro, tortura, desa-
paricidn, entre otras. Los interrogantes que surgen sobre ellas en los
recorridos fueron pasando desde un sentido motivado por la “morbo-
sidad” sobre las practicas a una pregunta genuina sobre su significa-
cién: no saben a qué nos referimos con “tortura”; a la profundidad y
el caricter de su practica. Este se transformé en un término con con-
tenido “difuso”, “opaco”, que designa una préactica violenta realizada
sobre un ser indefenso pero ajeno a su ejercicio y, sobre todo, sus
efectos concretos en la persona y en la comunidad (Portos Gilabert,
Capra, 2021, p. 268).
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Por otra parte, las dindmicas escolares plantean el acceso a los sa-
beres apelando a libros de texto, peliculas, fotografias, documentos y
otros materiales. La visita a los museos y espacios de memoria genera
expectativas en los jovenes de tener una experiencia sensorial inten-
sa, distinta a la del aula. La influencia de la cultura popular es tam-
bién un aspecto relevante en este sentido: los estudiantes suelen va-
lorar experiencias inmersivas y multimedia, similares a las de los
videojuegos y a las que propone el universo digital. Estas produccio-
nes culturales abordan la violencia, es decir, no es desconocida para
los estudiantes, sino que es un tema que circula en su universo antes
de ingresar a un sitio de memoria. Entonces, la demanda de elemen-
tos concretos y visibles de la violencia puede responder a la necesi-
dad de contrastar estas representaciones ficticias con lo que efecti-
vamente ocurri6 en el pasado.

Los disensos aparecen también en los espacios de memoria con
relacidn a otros temas, vinculados a las interpretaciones acerca de la
historia reciente que estos proponen. Por ejemplo, luego de la visita
al Olimpo, un estudiante comento:

[Durante el recorrido, la guia] nos cont6é una historia de un militante
peronista desaparecido. De la JP [Juventud Peronista], pero no dijo el
tema de que la JP en ese momento era montonera. Tipo... Una cosa es
sentirse mal por una persona que era periodista y quiso luchar contra
la dictadura, esti bien. Pero otra cosa es sentirse mal por una
persona que matoé policias. Para mi hay una diferencia.

Ojeé dos [carpetas en la exposicion “Eso que no pudieron destruir”]
Una que ya en la tapa habia una estrellita que decia ERP3 y eso me
sorprendi6. Abri y decia todo... habia fotos del chico desaparecido y
habia fotos de Marx, discursos de Marx. [...] Al principio la guia ya
nos dijo cosas asi como que los guerrilleros fueron buenos.
De hecho, no dijo guerrilleros nunca, en toda la guiada no dijo la pa-
labra guerrilleros.

13 El Ejército Revolucionario del Pueblo (ERP) fue una organizaciéon guerril-
lera argentina, que constituy6 la estructura militar del Partido Revoluciona-
rio de los Trabajadores (PRT), de orientacion marxista.
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Se hace hincapié en los 30.000 desaparecidos que dejo la dictadura,
pero se olvidan de las victimas que dejaron antes los grupos
guerrilleros. Volveria a ir [al sitio de memoria] con méas datos y con
fuentes en papel para discutirle [a la guia]. Para que no me lo niegue,
porque si es todo por memoria me va a decir que no y no le
puedo discutir. Es una palabra contra la otra [Franco, 17 afos,
25/9/2017].

Las palabras de este estudiante reflejan una interpretaciéon del pa-
sado reciente argentino que contrasta con la narrativa del espacio de
memoria, el cual reivindica las militancias y valora las diversas for-
mas de participaciéon y lucha de los afios setenta. Esta perspectiva,
que ha ganado visibilidad desde 2016, sostiene una dualidad entre
“demonios” (de izquierda y de derecha), excluye a la sociedad del
conflicto, descontextualiza la opcion por la lucha armada, relativiza el
estatus de victimas de las personas desaparecidas a partir de la afir-
macion de la existencia de “otras victimas inocentes” (de la guerrilla)
y pone en cuestion la cifra emblematica de los 30.000 desaparecidos
construida desde la década del ochenta (Feierstein, 2018). Para el
estudiante, las omisiones en la exposicion de la guia vuelven su dis-
curso parcial y poco confiable y, en consecuencia, se siente defrauda-
do.

Mi4s alla de que él fue el inico que manifestd un rechazo abierto a
la narrativa que propone el espacio de memoria, otros jovenes reco-
nocieron y destacaron una manera particular de contar de los guias.
Expresiones como “tenia un guién armado”, “quiero ver si lo que dice
fue asi o no”, “te das cuenta de que recortan el discurso”, “lo llevo
maés para el lado de lo politico”, dan cuenta de que los jovenes estan
atravesados por distintas narrativas, pero también por la confronta-
cién politica del contexto en el que viven y que no reciben acritica-
mente estos discursos, sino que los cuestionan, los ponen en duda, y
buscan mas informacién por sus propios medios.

Tanto aquellos que comparten total o parcialmente los puntos de
vista de los guias, como quienes los cuestionan, lo que nos resulta
relevante para destacar es que los estudiantes no permanecen indife-
rentes. En otras palabras, los relatos de los trabajadores del sitio
ponen a los jovenes en la situaciéon de tomar una posicion. Si bien no
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siempre manifiestan verbalmente sus posicionamientos durante las
visitas, al llegar a la escuela o a sus casas, algunos plantean las in-
quietudes que les quedaron pendientes y participan de conversacio-
nes con otros (amigos, docentes, familiares) en las que expresan sus
acuerdos y disidencias. Como senala Raggio (2011b), esto pone en
evidencia el caracter beligerante de los sitios de memoria en tanto
territorios!4; y, al mismo tiempo, que la pedagogia de la memoria esta
centrada en el conflicto, se opone a una verdad acabada y se hace
cargo de las disputas entre memorias para trabajar con ellas. Los
sitios de memoria funcionan como una caja de resonancia de las dis-
cusiones y problematicas que se dan socialmente. En ellos sus gesto-
res hacen lecturas de la coyuntura y construyen posiciones. A su vez,
quienes los visitan, dialogan con ellos -no siempre en armonia— e
interpretan sus relatos desde sus representaciones previas, sus ex-
pectativas y sus preocupaciones presentes y futuras.

CIERRE Y APERTURAS

Los estudios que recogen las impresiones de los estudiantes son
fascinantes. Las visitas a museos y espacios de memoria ofrecen a los
jovenes una experiencia que trasciende el aprendizaje formal, acti-
vando la imaginacién y facilitando una aproximacion sensible al pa-
sado. En estos lugares, la materialidad interactia con los testimonios
para conformar un relato que no sélo explica, sino que interpela y
moviliza. Mientras en los museos de historia los objetos son los prin-
cipales catalizadores de la imaginacién, en los museos/espacios de
memoria, ante la ausencia o presencia fragmentaria de estos, la ima-
ginacién surge a partir del transito por los edificios, el contacto con

14 La autora recupera la nocion de “territorios de memoria” de la antropé6loga
argentina Ludmila da Silva Catela, quien sostiene que los espacios de memo-
ria no son meros indicios del pasado o “depositos” de memoria, sino que son
sitios “conquistados” y “habitados”, donde diferentes actores (sobrevivientes,
familiares, guias, visitantes, el Estado, entre otros) producen memorias y
negocian significados. Ver DA SILVA CATELA, Ludmila. No habrd flores en
la tumba del pasado. La experiencia de reconstrucciéon del mundo de los
familiares de desaparecidos. La Plata: Al Margen, p. 161.
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su materialidad “incompleta” y la interacciéon con la escenografia y
otros recursos expositivos. Los jovenes completan las ausencias con
preguntas, reflexiones y nuevas interpretaciones. De este modo, la
memoria no se limita a la reproducciéon de hechos, sino que se con-
vierte en un espacio de resignificacién, donde los estudiantes elabo-
ran su propia lectura de la historia y construyen sentidos que dialo-
gan con su presente.

Los procesos de constitucion de estos espacios implican atribu-
cion de significados, convirtiéndolos en dispositivos que participan
activamente en una dinamica comunicativa. Sobre las huellas mate-
riales del pasado se imprimen otros sentidos, construidas en el pre-
sente por actores que tienen la intencionalidad de dar a conocer cier-
tas experiencias ancladas en esa materialidad. A través de un acto de
narracion, que combina palabras, imagenes, gestos y objetos, signifi-
can la materialidad, transmiten mensajes que buscan interpelar a
otros y condicionar sus modos de ver y sentir. Pero son los visitantes
quienes, en dltima instancia, interpretan y resignifican las narrativas
propuestas a partir de sus propias experiencias y referencias cultura-
les. En otras palabras, el didlogo entre los espacios, sus gestores y los
estudiantes no puede controlarse totalmente, ya que es resultado de
una interaccion subjetiva. Es en esta articulacion entre intereses y
posicionamientos generacionales, éticos, politicos e institucionales
donde radica la potencialidad pedagbgica de la visita.

Las experiencias de los jévenes revelan una dindmica compleja y
multifacética. A través de los verbos imaginar, sentir y disentir, ex-
plicamos cémo los estudiantes vivencian la visita a museos y espacios
de memoria, no como receptores de informaci6én histérica, sino como
sujetos activos que reinterpretan y cuestionan las narrativas que se
les presentan. Sus inquietudes frente al pasado cercano desafian los
marcos preestablecidos de las narrativas de estos lugares y las me-
morias dominantes. Sus preguntas exponen vacios y evidencian ten-
siones en los discursos instituidos. Por ejemplo, su interés por la
tortura, mis que una mera fascinacion morbosa, parece sefalar la
ausencia de ciertos elementos en la representacion narrativa; po-
niendo en cuestion los limites entre lo que se se decide recordar y
omitir. Asi, las reacciones juveniles, aunque incomodas o inespera-
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das, son una oportunidad para reflexionar sobre los desafios de la
ensefianza de la historia y los limites de la representacion en museos
y espacios de memoria. Mas que imponer un relato tnico, se trata de
abrir espacios de didlogo que permitan a las nuevas generaciones
construir sus propias interpretaciones sin perder de vista la respon-
sabilidad ética que implica el recuerdo.

La comparacién nos permitid identificar aspectos no considerados
previamente en nuestras investigaciones, como los alcances y limites
de nuestras fuentes. Mientras que en las evaluaciones escritas de las
visitas -donde los estudiantes no estan obligados a identificarse— las
disidencias son mas visibles, en las entrevistas estas surgen con ma-
yor dificultad, posiblemente porque implican que los jévenes se posi-
cionan frente a otra persona. Sin embargo, el formato conversacional
de las entrevistas favorece un analisis méas detallado y contextualiza-
do de sus representaciones, ya que permite explorar matices, aclarar
ambigiiedades y abordar temas no previstos. Por lo tanto, la combi-
nacién de ambas técnicas permitiria una aproximacién més completa
e interesante a nuestro objeto de estudio.

Asimismo, logramos profundizar en el analisis de las distintas
“atmosferas afectivas” que caracterizan a los espacios estudiados. A
través del didlogo generado para la produccion de este trabajo, iden-
tificamos que dicha categoria resulta atil para examinar el amplio
espectro de emociones y reflexiones que emergen durante y después
de las visitas a los museos y espacios de memoria. Dado que estos
lugares son producto de decisiones expograficas y de intencionalida-
des politico-pedagbgicas por parte de sus gestores, resulta funda-
mental explorar como se construyen las configuraciones narrativas y
los dispositivos de transmisiéon en cada uno de ellos.

Apuntamos a que las investigaciones que sustentan este capitulo
(Paganini, 2020; Leite, 2024), con sus metodologias y hallazgos, sean
una referencia para futuros estudios que prioricen los imaginarios
juveniles en el analisis de la transmisién en los museos y espacios de
memoria. Algunos estudiantes manifiestan que quieren saber mas
sobre la tortura o representarla de forma tangible, otros lamentan
que haya sucedido, hay quienes logran ponerse en el lugar de las
victimas, y otros que destacan haberse sentido parte de la historia.
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Esta multiplicidad de expresiones, con distintos matices, indica la
necesidad de continuar explorando como los jovenes interpretan,
cuestionan y resignifican las narrativas sobre el pasado, lo que abre
nuevas lineas de investigacién en el campo de la memoria y la ense-
fianza de la historia; a la vez que invitan a reflexionar sobre cémo
podemos seguir fortaleciendo la conexién entre los museos/espacios
de memoria y las escuelas para que las experiencias de visita sean
alin mas significativas.
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1) CONSIDERACOES INICIAIS

A Revolucdo Cubana figura entre os eventos mais significativos do
século XX, nao apenas pela transformacio politica e social que pro-
moveu em Cuba, mas também pelo impacto duradouro nos processos
historicos da América Latina. Abordar esse tema no Ensino Médio é
essencial para instigar nos alunos uma compreensao mais critica
acerca das relacoes de poder, do imperialismo e das dinamicas soci-
ais que moldaram o continente. Contudo, a forma como o assunto é
apresentado nos livros didaticos exerce influéncia direta sobre a per-
cepcao dos estudantes, frequentemente restringindo-se ao contexto
da Guerra Fria e negligenciando a complexidade do movimento revo-
lucionério e suas conexdes regionais.

Nesse contexto, torna-se relevante examinar os livros didéticos
como fontes que refletem e reproduzem narrativas historicas especi-
ficas. Tais materiais, ainda amplamente utilizados no processo edu-
cativo, desempenham um papel central na formacado do conhecimen-
to dos alunos. Quando priorizam perspectivas eurocéntricas ou igno-
ram debates académicos contemporaneos, contribuem para a perpe-
tuacao de visbes limitadas sobre a historia da América Latina. Assim,
analisar o tratamento dado ao tema nesses livros permite questionar
as lacunas presentes e reconhecer os desafios enfrentados pelos pro-
fessores na tarefa de estimular reflexdes mais amplas.

Este estudo busca explorar como a Revolucao Cubana é trabalha-
da em livros didaticos de Ensino Médio publicados entre 2006 e
2016, investigando se os contetidos dialogam com a historiografia
recente e como podem ser mobilizados para problematizar narrativas
hegemonicas. A partir dessa analise, objetiva-se destacar as potencia-
lidades pedagodgicas de um ensino mais reflexivo, que valorize a espe-
cificidade histérica da América Latina e incentive debates sobre a
construcdo de identidades e memorias coletivas no continente.
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2) AREVOLUCAO CUBANA A LUZ DA HISTORIOGRAFIA

A Revolucdo Cubana pode ser considerada um dos grandes acon-
tecimentos do século XX, sendo o seu processo revolucionario res-
ponsavel ndo somente por unir as diferentes forcas politicas em prol
do mesmo objetivo, mas também por desenvolver uma nova esquer-
da na América Latina (Lowy, 2016, p. 11). A luta iniciada por José
Marti contra o colonialismo espanhol, a qual Cuba tornou-se inde-
pendente em 1898, é retomada por Fidel Castro e seus guerrilheiros.
Todavia, os inimigos ndo eram mais os espanhois, mas sim os norte-
americanos e a Ditadura do General Fulgéncio Batista.

O processo de enfrentamento ao governo ditatorial de Batista,
considerado como a Segunda Guerra de Independéncia de Cuba e
comandado por Fidel Castro em 01 de janeiro de 1959, resultou no
movimento revolucionario cubano (Ayerb, 2004, p. 20). Pouco tem-
po depois, em 1961, inclinou-se ao socialismo soviético, sendo as
conquistas desta revolucdo mantidas mesmo ap6s o fim da Unido
Soviética. Por esta razio, para o historiador Luiz Roberto Lopez, o
que torna a histéria cubana tdo importante é o fato de ter sido o ulti-
mo pais do continente a se libertar da Espanha e o primeiro a se li-
bertar dos Estados Unidos (Lopez, 1989).

Emir Sader (1985) e Luiz Roberto Lopez (1989) apontam que a
dominacao dos Estados Unidos sobre Cuba, no final do século XIX e
ao longo da primeira metade do século XX, foi o principal fator que
desencadeou o processo da Revolucdo Cubana. Luiz Fernando Ayer-
be, em sua obra A Revolucdo Cubana, registra uma perspectiva mui-
to semelhante ao que foi defendido pelos autores supracitados, pois,
segundo o historiador (Ayerbe, 2004, p. 21), 0 processo revoluciona-
rio em Cuba tem profundas raizes na trajetoria historica nacional,
com antecedentes que remontam ao Periodo Independentista, no
final do século XIX. Vale salientar que os Estados Unidos apoiaram a
emancipacao politica de Cuba e, logo apds a independéncia, as tropas
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estadunidenses passaram a ocupar a ilha, instituindo, em 1902, a
Emenda Plattt.

Ademais, a primeira metade do século XX em Cuba foi marcada
pelo dominio estadunidense nas decis6es politicas e econdmicas da
ilha (Gott, 2006). No que tange as questoes econdémicas da ilha, so-
bretudo referentes a producio de acicar, nota-se que eram os Esta-
dos Unidos que detinham o controle do comércio e da producdo. No
ambito politico, o governo norte-americano interveio nas elei¢Ges
presidenciais em Cuba por diversas vezes, de forma que fossem elei-
tos presidentes cubanos que atendessem aos interesses politicos e
economicos dos estadunidenses. Neste sentido, destaca-se a figura de
Fulgéncio Batista, militar responsavel pelo golpe de Estado de 1952,
evento esse que desencadeou as primeiras agoes politicas de grandes
proporcoes dos irmaos Fidel e Ratl Castro, jA no ano de 19532.

Indubitavelmente, a ditadura de Batista gerava insatisfacao e, a
partir do descontentamento com o novo regime, surgia um movi-
mento antiditatorial (Ayerbe, 2004, p. 29) organizado por jovens e
liderado por Fidel Castro (Ayerbe, 2004, p. 29). Enfim, ap6s tentati-
vas fracassadas, o processo de enfrentamento ao governo ditatorial
de Batista, comandado por Fidel Castro em janeiro de 1959, resultou
no movimento revolucionario cubano. Em 1961, Cuba inclinou-se ao
socialismo soviético €, a partir de 1962, os lideres cubanos iniciaram
um projeto de exportagdo da revolucao, influenciando muitos parti-
dos de esquerda, inclusive, no Brasil. Dessa forma, Che Guevara e
seus guerrilheiros viajaram durante anos, reunindo esfor¢os para
estender a estratégia das guerras de guerrilhas pela América Latina e

1 A Emenda Platt foi estabelecida em 1902, com a finalidade de assegurar que
Cuba fosse subordinada as decisoes e interesses dos Estados Unidos. Deste
modo, os dispositivos desta Emenda representavam a continuidade da atua-
¢do imperialista sobre Cuba, mesmo ap6s a independéncia formal da Ilha,
ocorrida em 1898 (Gott, 2006, p. 132).

2 O ataque ao Quartel Moncada foi o marco inicial da revolucdo que culmi-
nou com a tomada de poder em 1959. Depois de um breve periodo na prisao,
Fidel Castro conseguiu anistia e, ap6s passagem no México — onde conheceu
o argentino Che Guevara —, retornou a Cuba, em 1956, com 82 homens que
lutaram na guerrilha por trés anos (Sader, 1985).
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pelo continente africano. No entanto, nenhum outro pais logrou im-
plantar uma revolucao tal qual a ocorrida em Cuba. Em 1967, nota-se
o esvaziamento nessa medida de exportacdo do movimento revoluci-
onério, sobretudo apds a execu¢ido de Che Guevara, em meio a uma
missao na Bolivia (Gott, 2006).

Ainda na década de 1980, o sociélogo brasileiro Florestan Fer-
nandes enfatizou que Cuba é o melhor exemplo de uma revolugao
popular na América Latina, justamente por se caracterizar como
nacionalista, anti-imperialista, anticapitalista e democratica, além de
colocar em xeque as contradigodes sociais, politicas e econémicas ad-
vindas da exploracao e do imperialismo norte-americano na ilha.
Sobre essa problemaética, o autor aponta que a eclosdo do movimento
revolucionario em Cuba foi causada pela incapacidade das elites do-
minantes cubanas em promover a “descolonizacdo completa” e a
presenca de uma “exploracao capitalista dual”, na qual as classes
dominantes locais se uniram as nacoes mais poderosas para uma
“brutal pilhagem sem fim” (Fernandes, 1981, p. 98).

Sabe-se que Cuba foi o primeiro pais da América Latina que,
além de combater os interesses oligarquicos e norte-americanos
através da revolucdo, adotou o modelo socialista. Tal experiéncia,
inédita no continente, gerou distintos sentimentos por parte dos
povos latino-americanos. Inegavelmente, as elites latino-americanas,
que atendiam aos interesses dos Estados Unidos, tinham receio que
suas nagdes se inspirassem no modelo revolucionario cubano, atra-
vés da radicalizacao dos movimentos populares. Isso ocorria porque
a dependéncia em relacdo aos norte-americanos ja era situacao defi-
nida em todos os paises da América Latina nas décadas de 50 e 60 do
século XX. Logo, o éxito de um pais socialista em terras americanas
significava o rompimento da hegemonia exercida pelos Estados Uni-
dos, além de representar uma perigosa ameaca para o dominio norte-
americano na economia e na politica de tais paises.

Portanto, é consenso para a historiografia que o processo revolu-
cionario cubano é um dos momentos mais importantes ndo somente
na Histéria de Cuba, mas de toda a América Latina. O fato de a Ilha
ter derrubado a ditadura de Fulgéncio Batista, além de ter feito a
Revolugdo e combatido os interesses norte-americanos, em meio ao
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reformismo dominante nos demais movimentos politicos latino-
americanos, demonstra que o caso cubano é uma excecao. Por este
motivo, conclui-se que, apesar de mais de seis décadas da eclosdo da
Revolucao Cubana, esse tema ainda é muito abordado pela historio-
grafia, seja com o objetivo de resguardar a memoria do processo re-
volucionario — destacando o papel dos lideres Fidel Castro e Che
Guevara —, seja com a finalidade de debater a influéncia do processo
revolucionario para a América Latina.

3) OS LIVROS DIDATICOS E A CONSTRUCAO DE NARRATIVAS:

3.1) Histéria Geral: Ensino Médio — Claudio Vicentino (2007)3

LAUBI0 VIV ERT 1RO

HISTORTIA

GERAL

ENSINO MEDIO

(Imagem 1: capa do livro Histoéria Geral, organizado por Claudio Vicentino)

A primeira fonte serd o livro Histéria Geral, organizado unica-
mente por Claudio Vicentino. Diferentemente dos outros organizado-
res dos livros abordados, o autor em questdo nao é historiador: ele é

3 VICENTINO, Claudio. Histéria Geral: Ensino Médio. 10.2 ed. Editora Sci-
pione, 2006.
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Bacharel em Ciéncias Sociais pela Universidade de Sao Paulo (USP).
Ademais, Vicentino atuou como professor do Ensino Médio e de cur-
sos pré-vestibulares, sendo autor de livros didaticos nestes segmen-
tos.

No que se refere aos contetidos da Revolucao Cubana, nota-se que
tal capitulo possui cerca de seis paginas, contando com um mapa e
trés imagens, sendo uma de Fidel, uma de Che Guevara e, por fim,
uma foto de Fidel Castro e Hugo Chavez, ja em 2004. Em relacdo ao
contetido sobre a Revolucio Cubana, ha énfase no contexto anterior
ao movimento revolucionario. O autor dedica um ntimero maior de
paginas para abordar a Independéncia de Cuba e acaba por nio con-
templar o processo revolucionario da mesma forma.

Outro ponto negativo desse capitulo sao as fontes utilizadas para
contextualizar a Revolucdo Cubana. Isso ocorre, pois, o autor nao
utiliza obra de outros historiadores, optando por usar trechos do
livro de Emir Sader e de Frei Betto. Além disso, o capitulo mostra
que no contexto da América Latina, a Revolucao Cubana foi uma via
especifica para solucionar os problemas de miséria e ditadura que o
pais cubano enfrentava (Vicentino, 2006, p. 461). Por fim, vale des-
tacar que esse livro didatico explica de forma simplificada o embargo
econdmico norte americano e aborda a criacdo da ALBA (Alternativa
Bolivariana para as Américas), fundada por Hugo Chavez e Fidel
Castro.
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3.2) Histéria Geral e do Brasil: Ensino Médio — Joao Geraldo Vin-
ci de Moraes (2009)4
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(Imagem 2: capa do livro escrito por Jodo Geraldo Vinci de Moraes)

Conforme mencionado, o livro Histéria Geral e do Brasil, organi-
zado unicamente por José Geraldo Vinci de Moraes, sera a segunda
fonte analisada. Moraes é professor e doutor em Metodologia da
Histoéria na Universidade de Sao Paulo (USP). A analise ser4, especi-
ficamente, da terceira edi¢do do livro, publicada em 2009, pela Edi-
tora Atual de Sao Paulo. Vale ressaltar que tal manual didatico possui
767 paginas, as quais abarcam desde a chamada “Pré-Histéria” até o
inicio do século XXI.

Consoante o autor, o livro “pode ser trabalhado individualmente
pelo estudante, mas revela-se proveitoso caso seja acompanhado de
forma sistematica pelo professor” (Moraes, 2009, p. 03), ressaltando
a importancia da relacdo que se constréi entre o docente e o livro
didatico. Abordando especificamente o objeto de estudo, os conted-

4 MORAES, José Geraldo Vinci de. Historia Geral e Brasil: Ensino Médio.
3.2 ed. Sao Paulo: Atual Editora, 2009.
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dos acerca da Revolucdo Cubana estdo presentes na Unidade 11, em
especial, no capitulo 57 do livro, o qual é intitulado como: “América
Latina: das oligarquias ao ciclo militar”. O livro dedica & Revolucao
Cubana por volta de uma pagina e meia, porém, mostra pontos im-
portantes relacionados ao movimento revolucionario em Cuba.

Ja no inicio do capitulo, ha presen¢a de uma imagem de Che Gue-
vara e Fidel Castro, em janeiro de 1959, logo ap6s a queda do ditador
Fulgéncio Batista. Em relacdo a explicacdo sobre o tema, é interes-
sante destacar que o capitulo caracteriza a Revolu¢do Cubana como
“0 primeiro movimento a alcancar resultados positivos contra a he-
gemonia norte-americana no continente” (Moraes, 2009, p. 588).
Além disso, o autor também destaca que apesar de as suas proprias
contradi¢Ges, as conquistas sociais cubanas elevaram o padrio de
vida dos habitantes. Em suma, é notério que o capitulo relacionado a
Revolucao Cubana utiliza uma fonte iconogréfica de maneira contex-
tualizada, além de destacar os principais pontos importantes que os
alunos precisam saber.

3.3) Histoéria: volume tnico — Ronaldo Vainfas, Sheila de Castro
Faria, Jorge Ferreira e Georgina dos Santos (2010)5

A terceira fonte serd a primeira edigao do livro Histéria: Volume
tinico, publicado pela Editora Saraiva e organizado por renomados
historiadores da Universidade Federal Fluminense (UFF), no ano de
2010. Sao eles: Ronaldo Vainfas (Doutor pela Universidade de Sao
Paulo), Sheila de Castro Faria (Doutora pela Universidade Federal
Fluminense), Jorge Ferreira (Doutor pela Universidade de Sao Pau-
lo) e Georgina dos Santos (Doutora pela Universidade de Sao Paulo).
Primeiramente, cumpre ressaltar que o manual didatico é bastante
completo, contando com 896 paginas e utilizando, na maioria das
vezes, algum tipo de fonte hist6rica em cada capitulo.

5 VAINFAS, Ronaldo, FARIA, Sheila de Castro, FERREIRA, Jorge e SAN-
TOS, Georgina dos. Historia: volume unico. Sao Paulo: Editora Saraiva,
2010.
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(Imagem 3: capa do livro organizado por Vainfas, Faria, Jorge Ferreira e
Georgina dos Santos)

O livro didatico, assim como a grande maioria dos materiais dida-
ticos brasileiros, apresenta uma abordagem da histéria linear, divi-
dindo as unidades desde as sociedades ditas “pré-histéricas” até o
inicio dos anos 2000. Os contetidos relacionados a Revolugao Cuba-
na estao localizados no capitulo 49 da unidade 12, a qual aborda o
mundo P6s-Segunda Guerra, a Guerra Fria e os exemplos de conflitos
ocorridos nas areas de influéncia do mundo bipolarizado. Neste sen-
tido, s@o dedicadas cerca de cinco paginas do livro para explicar os
antecedentes, o contexto histérico, as causas e as consequéncias da
Revolucdo Cubana ndo somente para Cuba, mas também para toda
América Latina. Além do mais, o capitulo propde aos alunos uma
anélise documental, utilizando duas fontes iconograficas e uma cita-
¢do do discurso de Fidel Castro.
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3.4) Histéria Ensino Médio: Manual do Professor, volume 3 —
Ronaldo Vainfas, Sheila de Castro Faria, Jorge Ferreira e Georgina
dos Santos (2016)°¢

(Imagem 4: capa do livro organizado por Vainfas, Ferreira, Faria e Georgina
dos Santos)

A quarta fonte de pesquisa sera o livro didatico Historia: volume
3, publicado em 2016. Este livro também foi organizado pelos histo-
riadores Ronaldo Vainfas, Sheila de Castro Faria, Jorge Ferreira e
Georgina dos Santos, além de ter sido publicado pela Editora Saraiva.
Vale ressaltar que a escolha por analisar dois livros organizados pelos
mesmos autores foi justamente para comparar os capitulos e perce-
ber se houve ou ndo mudancas na abordagem do assunto. Curiosa-
mente, as mudancas foram negativas, pois os contetidos relacionados
a Revoluc¢do Cubana foram reduzidos, passando a contar com apenas
trés paginas.

Ademais, nao ha contextualizacdo do cenério politico cubano no
periodo anterior a revolucao. Outro ponto negativo é a abordagem de
modo muito resumido e simplificado, o que talvez possa dificultar o
entendimento do aluno. Neste sentido, os organizadores mantiveram
as fontes iconograficas e um trecho do discurso de Fidel Castro. Cabe

6 VAINFAS, Ronaldo, FARIA, Sheila de Castro, FERREIRA, Jorge e SAN-
TOS, Georgina dos. Histéria: ensino médio. Volume 3. Sao Paulo: Editora
Saraiva, 2016.
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destacar uma diferenca em relacdo ao livro de 2010: este livro de
2016 indica para os alunos o filme Diarios de Motocicleta (2004) € o
livro A Revolucdo Cubana, escrito por Luis Fernando Ayerbe.

3.5) Histéria Sociedade & Cidadania: Ensino Médio — Alfredo
Boulos Junior (2016)7.
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(Imagem 5: Capa do livro Histéria Sociedade & Cidadania: Ensino Médio,
organizado por Alfredo Boulos Junior)

A tltima fonte em questdo foi o livro didatico Histéria Sociedade
& Cidadania, organizado por Alfredo Boulos Junior. Doutor em Edu-
cacao pela Pontificia Universidade Catoélica de Sao Paulo (PUC-SP) e
Mestre em Historia Social pela Universidade de Sao Paulo (USP),
Boulos Junior lecionou nas redes publica e particular durante muitos
anos e, além disso, tem experiéncia na area de Educacdo, com énfase
em historia das disciplinas escolares e na elaboragio dos livros did4-
ticos.

As problematizagoes acerca dos conteddos da Revolu¢do Cubana
encontram-se no mesmo capitulo da Guerra do Vietna e da Guerra
das Coreias, ou seja, nota-se que o movimento revolucionario nao é
posto como uma importante revolugdo na América Latina, mas ape-

7 JUNIOR, Alfredo Boulos. Histéria Sociedade & Cidadania: Ensino Médio.
3.2 ed. Editora: Ftd, 2016.
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nas como um dos conflitos existentes no contexto da Guerra Fria.
Neste sentido, é perceptivel que ha nos livros didaticos a prevaléncia
de uma narrativa centrada na historia europeia e/ou norte-
americana, em detrimento de outras narrativas (Antoni, 2021), tal
como sugere a chamada monocultura do saber (Santos, 2002, p.
247). Assim, percebe-se que, na maioria dos livros didaticos, a Revo-
lugdo Cubana é vista como um apéndice no contexto da Guerra Fria,
de tal modo que o papel da Revolucao é minimizado ou, até mesmo,
silenciado.

Na obra didatica, a abertura do capitulo conta com um mapa de
Cuba o qual é utilizado para explicar que, apesar de a proximidade
entre Havana e Miami (cerca de 170 km), a pequena ilha nao seguia o
modelo capitalista, optando pelo socialismo. Ademais, o capitulo
explica de maneira resumida quando ocorreu a Independéncia de
Cuba, a participacdo de José Marti neste processo, além da situagio
econdmica cubana pés-emancipacao politica e, por fim, as a¢oes im-
perialistas dos Estados Unidos na Ilha.

No que tange a abordagem da Revolucao ocorrida em 1959, o au-
tor dedica cerca de quatro paginas, analisando o governo ditatorial
de Fulgéncio Batista, a tentativa frustrada de tomar o Quartel de
Moncada e a consequente prisao dos guerrilheiros; além do treina-
mento dos 12 sobreviventes em Sierra Maestra e, por fim, a derruba-
da de Fulgéncio Batista, comandada por Fidel Castro, Che Guevara,
Camilo Cienfuegos e Raul Castro. Neste sentido, pode-se considerar
este livro um dos mais completos, tendo em vista os outros manuais
didaticos aqui analisados. Isso ocorre, pois o capitulo possui a expli-
cacdo aprofundada, contando com um texto bem escrito, uma fonte
iconografica, indicac6es de quatro documentarios, além da explica-
¢ao do contexto atual cubano (Junior, 2016, p. 174-176).

Enfim, apresentadas as fontes, é importante assinalar que esse
conjunto de livros possibilita uma investigagdo aprofundada, tendo
em vista que eles sdo bastante diferentes entre si. No entanto, desta-
cam-se algumas caracteristicas em comum entre todos os livros: fo-
ram escritos por autores renomados e formados em universidades
reconhecidas; todos utilizam pelo menos um tipo de fonte histoérica
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por capitulo; e, por fim, todos esses livros foram publicados por edi-
toras conceituadas e dedicadas ao Ensino Médio.

Sendo assim, reitera-se que os objetivos desta pesquisa sao:
compreender como os livros didaticos selecionados apresentam a
Revolucdo Cubana, além de buscar quais relacdes sdo possiveis de
identificar entre esse contetido e a producdo académica. Portanto,
apos a apresentacdo dos livros didaticos, sera realizado o debate aca-
démico voltado para o tema da Revolucdo Cubana e, assim, busca-se
finalizar este trabalho comparando os saberes académicos e os sabe-
res escolares contidos nas fontes histéricas analisadas.

4) PROPOSTAS PEDAGOGICAS PARA O ENSINO DA REVOLUCAO
CUBANA

Diante da proposta apresentada no inicio deste trabalho, algumas
fontes podem ser utilizadas em sala de aula para abordar a Revolugio
Cubana de maneira ampla, critica e reflexiva. Atualmente, diversas
alternativas de recursos tedrico-didaticos tém sido discutidas em
encontros de professores e obras académicas, o que salienta a neces-
sidade de diversificar os materiais empregados no ensino de Histoéria
(Pereira; Santana, 2007). Nesse sentido, o livro produzido por Selva
Guimaraes Fonseca, intitulado como Diddtica e Pratica de Ensino de
Historia, especialmente o capitulo 6 — A incorporacao de diferentes
fontes e linguagens no ensino de histéria —, propoe estratégias que
extrapolam o uso exclusivo do livro didéatico.

Em primeiro lugar, ao incorporar multiplas linguagens no proces-
so de ensino, ndo apenas se reconhece a relacdo entre os saberes
escolares e a vida social, como também se reafirma a importancia de
(re)construir as concepgdes de ensino e aprendizagem (Caimi, 2006).
Por essa razdo, as metodologias contemporianeas demandam atuali-
zagdo constante, investigacao continua e ampliacao das fontes utili-
zadas em sala de aula. Dessa forma, a pratica docente nao deve se
restringir a transmissao de contetido em um monologo a estudantes
passivos que apenas memorizam informacoes.

Pelo contrario, tal como postulou o filésofo e educador Paulo
Freire (2010), em Pedagogia da Autonomia, o professor deve atuar

408



A Revolucao Cubana no Ensino Médio

como um mediador, estabelecendo conexdes entre os sujeitos, o
mundo e suas representacoes. Afinal, as diversas linguagens refletem
relacOes sociais, identidades culturais e estruturas de poder, além de
constituirem parte fundamental da memoria social e coletiva (Fonse-
ca, 2003, p. 164). Além disso, conforme destaca Fonseca (2003), a
figura docente deve estar atenta a realidade vivenciada pelos alunos,
de modo a elaborar um material didatico que “faca sentido nessa
realidade”, ou seja, que consiga atrair sua atencao.

Para alcancar esse objetivo, Pereira e Santana (2007, p. 236) res-
saltam que o planejamento de cada aula e a pratica da pesquisa em
diferentes fontes sfo indispensiveis. Aqui, cabe uma observagio.
Como destacou o historiador Paulo Knauss (1996), a finalidade do
uso de variadas fontes nao é formar “pequenos historiadores”, mas,
possibilitar que os discentes aprendam de forma critica e possam
refletir sobre quaisquer assuntos em seu cotidiano. Sob essa perspec-
tiva, ao trabalhar com variadas linguagens — como misica, literatu-
ra, mapas, documentos, filmes e textos jornalisticos —, torna-se es-
sencial que o professor possua a sensibilidade necessaria para avaliar
até que ponto esses recursos dialogam com o contexto social, cultural
e material dos estudantes.

Ressalta-se que também é fundamental apresentar as especifici-
dades de cada tipo de fonte, permitindo que os alunos percebam que
um mesmo contetido historico pode ser tratado sob diferentes pers-
pectivas e formatos (Caimi, 2006; Freire, 2010; Rocha, 2020). Nessa
linha de pensamento, Freire (2010, p. 29) destaca que “nao ha ensino
sem pesquisa e pesquisa sem ensino”, reforcando a necessidade de
que os alunos participem ativamente do processo de aprendizagem
por meio da investigacao e da analise de fontes historicas. Diante do
exposto, ap6s o levantamento de materiais produzidos sobre a temé-
tica da Revolucao Cubana disponibilizados na Internet, propdoem-se
algumas sugestoes teodrico-didaticas para se trabalhar esse contetido
para além da utilizacao do livro didatico.

A proposta esté estruturada em trés etapas interligadas, de modo
a permitir uma abordagem dinamica e interativa da Revolugdo Cu-
bana em sala de aula. O primeiro momento da aula deve partir da
problematizacio do tema. Para isso, o professor de Histéria pode
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iniciar com uma pergunta geradora, como: “A Revolucao Cubana foi
uma resposta legitima as desigualdades sociais ou um projeto de
poder autoritario?”. Essa questdo instiga os alunos a refletirem sobre
diferentes perspectivas do evento. Nesse momento, sugere-se a apre-
sentacao do documento historico “A Histéria me absolverd”, discur-
so proferido por Fidel Castro em 16 de outubro de 1953, apés a tenta-
tiva fracassada de tomar o Quartel Moncada. A leitura de trechos do
discurso serd acompanhada de um exercicio de interpretacdo, no
qual os alunos deverao identificar os principais argumentos utiliza-
dos por Castro para justificar a revolucao e analisar o tom persuasivo
do texto. Deste modo, esse exercicio possibilita que os alunos perce-
bam como a Revolucdo Cubana se construiu discursivamente antes
mesmo de seu desenrolar.

Na sequéncia, recomenda-se a exibicdo do documentario “Didrios
de Motocicleta” (2004), que explora a trajetéria revolucionaria de
Ernesto “Che™ Guevara e sua relacdo com o movimento cubano8. A
exibi¢ao de trechos selecionados deve ser acompanhada de uma ficha
de anélise na qual os alunos deverao responder a questoes como: “De
que forma o documentéario representa Che Guevara e Fidel Castro?
Quais elementos sao utilizados para construir a imagem dos revolu-
cionarios? O documentario expressa alguma posicao ideolégica sobre
a Revolucdo Cubana?”. Com isso, tal atividade busca desenvolver o
letramento historico dos alunos (Rocha, 2020), permitindo que com-
preendam como os produtos audiovisuais podem influenciar a forma
como eventos historicos sdo percebidos e lembrados.

Por fim, é valido que os discentes leiam a noticia publicada no
jornal Brasil de Fato em 13 de agosto de 2024, intitulada “Os homens
passam, o povo permanece”: o legado de Fidel Castro. Assim, a par-
tir dessas variadas fontes historicas, o professor promovera um deba-
te orientado pela seguinte questao: “O legado da Revolucdo Cubana

8 A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), Lei n.°
9.394/1996, prevé a utilizacdo de recursos audiovisuais no ensino. O artigo
26, §6.°, estabelece que parte da carga horaria do ensino fundamental e
médio pode ser cumprida com atividades pedagégicas como o uso de filmes,
documentarios e outras midias audiovisuais, desde que alinhadas ao projeto
pedagogico da escola.
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se sustenta no século XXI?”. Durante o debate, os alunos deverao
relacionar os diferentes materiais trabalhados, argumentando a favor
ou contra a manutencao do modelo politico cubano. Para consolidar
o aprendizado, defende-se que os estudantes produzam um texto
argumentativo, utilizando como base o0s documentos e materiais
analisados. Essa atividade, portanto, atendera a proposta de um “en-
sino investigativo”, como proposto por Knauss (1996), haja vista que
a educacao auténtica e o ensino de Historia devem estar pautados na
ética e no respeito a autonomia do educando, permitindo que os alu-
nos formulem interpretagoes a partir do material estudado.

Partindo dessa abordagem metodologica, ampliam-se as possibi-
lidades de ensino da Revolucdo Cubana, ao integrar diferentes lin-
guagens e fontes documentais, indo além do relato tradicional pre-
sente nos livros didaticos. Sendo assim, a analise de documentos, a
observacdo critica de audiovisuais e a argumentacido por meio do
debate e da escrita sdo estratégias que incentivam o protagonismo
dos alunos no processo de aprendizagem. Outrossim, ao problemati-
zar a Revolu¢ao Cubana em seu contexto latino-americano e contem-
poraneo, os estudantes compreendem que a Hist6ria nao se resume a
eventos estaticos, mas a processos em constante disputa de significa-
dos até o tempo presente.

Por fim, como enfatiza Paulo Freire (2010, p. 26), “[...] nas condi-
¢oes de verdadeira aprendizagem, os educandos vao se transforman-
do em reais sujeitos da construcao e da reconstrucio do saber ensi-
nado, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo”. Partindo
dessa perspectiva, torna-se evidente que a adocao de estratégias pe-
dagogicas diversificadas é essencial para promover um ensino mais
critico e reflexivo sobre a Revolu¢do Cubana. Nesse contexto, a utili-
zacao de fontes historicas, debates, atividades comparativas e anli-
ses de producoes audiovisuais possibilita que os alunos desenvolvam
multiplas habilidades interpretativas, consolidando um aprendizado
significativo. Dessa maneira, ao ampliar as abordagens metodolégi-
cas e incentivar o uso de diferentes fontes em sala de aula, os profes-
sores de Histbria nao precisam se restringir ao livro didatico. Assim,
o ensino da Revolugdo Cubana pode ser explorado sob diferentes
perspectivas, o que contribui para a formacdo de cidadaos criticos,
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capazes de analisar os desafios contemporaneos com uma compreen-
sao aprofundada da histoéria.

5) CONSIDERACOES FINAIS

Ap6s abordar como a historiografia compreende a Revolucdo Cu-
bana, torna-se imprescindivel discutir se os livros did4ticos acompa-
nham os debates académicos mais recentes e se oferecem aos estu-
dantes uma visdo critica sobre o tema. Conforme argumenta Circe
Bittencourt, o curriculo escolar e os materiais didaticos relacionados
a América Latina sdo frequentemente objeto de disputas ideoldgicas,
refletindo narrativas hegemonicas que privilegiam a perspectiva eu-
rocéntrica em detrimento das vozes latino-americanas (Bittencourt,
2008, p. 318). A anélise dos cinco livros did4ticos selecionados revela
que a Revolucdo Cubana, na maioria das vezes, é tratada de forma
superficial, sendo limitada a um subtopico no contexto da Guerra
Fria, o que enfraquece a compreensao de sua relevancia histérica no
continente e seu papel na construcao de identidades regionais.

Os resultados desta pesquisa evidenciam que a auséncia de atuali-
zacdo historiografica nos livros didaticos compromete a qualidade do
ensino de Historia, prejudicando tanto estudantes quanto professo-
res. A dependéncia docente desses materiais, muitas vezes agravada
por condigoes adversas de trabalho e limita¢Ges na formacao, acen-
tua as dificuldades em explorar temas complexos, como a Revolucgao
Cubana, de maneira critica e contextualizada. Além disso, a defasa-
gem nas referéncias bibliograficas — com raros textos publicados
apos os anos 2000 — amplia o distanciamento entre a producio aca-
démica contemporanea e os contetidos disponiveis aos alunos, enfra-
quecendo a capacidade de promover reflexées profundas sobre o
papel da América Latina no cenario global.

Para superar essas fragilidades, é fundamental implementar pra-
ticas pedagogicas que contemplem fontes historicas primérias, como
documentos, discursos e registros visuais, bem como o uso de produ-
cOes cinematograficas e obras literarias relacionadas a Revolucao
Cubana. Promover debates, analises comparativas com outros movi-
mentos revolucionarios da América Latina e atividades que conectem

412



A Revolucao Cubana no Ensino Médio

o tema a questoes atuais contribui para um aprendizado mais abran-
gente. Essas iniciativas auxiliam na contextualizacdo da Revolucio
Cubana dentro da histéria latino-americana, ao mesmo tempo em
que incentivam os estudantes a questionar narrativas dominantes e
desenvolver uma visdo critica e integrada do continente. Investir
nessas estratégias reforca o compromisso com a pluralidade de pers-
pectivas e a formacdo de individuos mais conscientes e engajados
com a realidade historica e social da América Latina.
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INTRODUCAO

Na contemporaneidade, os conhecimentos historicos tém sido
empregados enquanto instrumento de legitimacdo sociocultural,
independentemente do pais ou dos ideais defendidos. Entretanto,
nas altimas décadas esse fenémeno ganhou novas dimensoes, impul-
sionadas, sobretudo, pelo acirramento das disputas politicas e eco-
noémicas, situacdes que acabam impactando em revisées curriculares
e alteragcbes de materiais didaticos. Tais mudancas evidenciam o
potencial das narrativas histéricas na consolidacdo de identidades
nacionais ou na sustentacido de projetos ideologicos, algumas vezes
de caréater radical.

Embora o ensino de Historia seja associado com a sustentagio de
governos autoritarios ou a intensificacao de disputas entre nagoes — a
exemplo dos fascistas da Europa no entreguerras —, ha também cir-
cunstancias nas quais constitui objeto de debate voltado ao entendi-
mento mituo e a cooperacao internacional. A Realpolitik costuma
alertar historiadores e educadores sobre o uso politico das narrativas
histéricas a servico dos interesses estabelecidos. Por outro lado, a
histéria igualmente oferece exemplos de esforgos direcionados a
contencao desses abusos e a construcao da paz.

Nas décadas de 1920 e 1930 surgiram as primeiras redes interna-
cionais de sociabilidade destinadas ao debate acerca do papel do
ensino historico na reducido das tensoes diplomaticas e na construcao
de uma cultura de paz. Ap6s a Segunda Guerra Mundial, especial-
mente a partir dos anos 1950, o continente americano presenciou
movimento semelhante, impulsionado pelas politicas de boa vizi-
nhanca e pela atuacdo de agentes ligados as novas organizacdes in-
ternacionais responsaveis pela redefinicdo da ordem mundial. Nesse
contexto, emergiram redes formadas por intelectuais mediadores —
entre diplomatas, politicos e educadores — com papel central nas
discussdes relativas a revisdao dos textos didaticos e a elaboracdo de
curriculos capazes de evitar a disseminacao de estere6tipos e precon-
ceitos nacionais. Tais iniciativas, frequentemente realizadas em con-
feréncias e circulos diplométicos, produziram efeitos perceptiveis na
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opinido puablica e no ambiente escolar, ressaltando o potencial da
educacao histoérica para funcionar simultaneamente enquanto campo
de disputas e possibilidade efetiva de reconciliacao.

O ponto central desta anélise enfatiza a importancia das redes de
sociabilidade presentes nos bastidores politicos, sobretudo na defesa
do ensino histérico como estratégia para prevenir conflitos e cultivar
uma cultura de paz. Em contrapartida, a auséncia dessas articulacoes
favorece a apropriagdo politica da historia, repercutindo negativa-
mente nas relagdes internacionais e no ambiente escolar, por incenti-
var narrativas excludentes, fortalecer nacionalismos exacerbados e
intensificar tensGes regionais. Cabe ressaltar que a busca pelo enten-
dimento mutuo por meio do ensino histérico ndo implica uma abor-
dagem acritica, mas um compromisso explicito com a diversidade
cultural e com a cooperagio internacional. Diante dessa perspectiva,
a presente investigacio analisa as politicas de revisao de textos dida-
ticos e as reformulacoes curriculares realizadas na América Latina,
especificamente entre Brasil, Argentina e México, no periodo situado
entre as décadas de 1920 e 1950. Ainda que iniciativas voltadas a
integracdo regional por meio da educacao histérica nem sempre te-
nham sido concretizadas, elas evidenciam o valor do reconhecimento
das narrativas compartilhadas. Além disso, revelam o papel das re-
formas curriculares e das revisoes de materiais didaticos, intermedi-
adas por redes intelectuais e politicas, na constituicao de identidades
regionais, contribuindo diretamente para a percep¢io do continente
como um territério de histéria comum e interdependente.

COOPERACAO INTELECTUAL E REDES DE SOCIABILIDADE NO
ENTREGUERRAS

As décadas de 1920 e 1930 foram caracterizadas por um cenéario
internacional direcionado a reconstrucdo e a estabilidade apbs os
impactos devastadores da Primeira Guerra Mundial. Assim, aumen-
tou a preocupacgao com os usos da histéria ndo apenas na valorizacao
nacional, mas também na construcdo da paz. A percep¢do de que
narrativas histéricas enviesadas poderiam intensificar rivalidades
entre as nagoes levou a criacdo de iniciativas orientadas ao desenvol-
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vimento de um discurso pedagégico conciliador. Em defesa de um
“desarmamento moral”, buscava-se atenuar discursos capazes de,
nas palavras de Gasiorowska (1947, p. 94), “adulterar os espiritos da
juventude e utilizar esta dltima para fins fatais a humanidade”. A
educacdo passou a ser reconhecida, portanto, como um eixo estraté-
gico para o cultivo de valores associados a cooperacao internacional e
ao dialogo intercultural.

Nesse contexto, a Liga das Nacgoes, fundada em 1919, consolidou
diversas comissoes e organismos especializados voltados a constru-
¢do de uma paz baseada na cooperacao e no didlogo internacional
(Souza, 2011). Entre tais iniciativas, destacou-se a Comissao Interna-
cional de Cooperacao Intelectual (CICI), criada em 1922 com o obje-
tivo de estabelecer didlogos entre intelectuais, educadores e repre-
sentantes governamentais acerca de temas relacionados a ciéncia, a
cultura e a educacgdo. A comissdo vinculava-se ao Instituto Internaci-
onal de Cooperacdo Intelectual (IICI), sediado em Paris, principal
nicleo de mediacao intelectual do periodo e antecessor institucional
da Organizacao das Nacgdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (Unesco). No centro dessas articulacGes prevalecia a convic-
¢do de ser possivel mobilizar os conhecimentos para impulsionar o
desenvolvimento e favorecer a convivéncia pacifica entre as nagoes.

A CICI consolidou-se como um férum privilegiado para o inter-
cambio de ideias acerca do papel da educacdo e do ensino histérico
na formacao de sociedades pacificas. Intelectuais de diversas nacio-
nalidades reuniam-se com o objetivo de debater propostas relaciona-
das a revisdo de textos didaticos, a criacdo de curriculos que evitas-
sem a propagacao de estereo6tipos nacionais e preconceitos historicos,
conforme apontam relatérios da Unesco (1949). Reconhecia-se que,
de diferentes formas, a Historia ensinada nas escolas havia se trans-
formado em fonte de tensao entre os paises envolvidos na Primeira
Guerra Mundial, sobretudo por alimentar um nacionalismo bélico e
depreciar a histéria dos povos vizinhos — a exemplo da situacao entre
franceses e alemaes.

Apesar dos avancos obtidos pela CICI, persistiam inimeros desa-
fios. Cada pais, representado por seus delegados, buscava conciliar
tais iniciativas com interesses politicos e culturais proprios. Confor-
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me explica Leite (2010), os mecanismos adotados eram imperfeitos,
porém expressavam sensibilidades e percepgbes compartilhadas
entre os agentes envolvidos, além da compreensao desses intelectuais
sobre as relacoes de poder subjacentes ao processo. Ainda assim, o
ambiente de didlogo estabelecido pela CICI viabilizou, mesmo com
limitagoes, a formalizacdo de acordos bilaterais fundamentados em
agendas comuns identificadas no decorrer dessas interlocucoes. Des-
taca-se a participacdo dos representantes do Brasil, México e Argen-
tina, empenhados em consolidar sua presenca nas discussoes inter-
nacionais sobre educacao e cultura, ainda que com nuances distintas
e interesses particulares relativos a cada pais.

Em 1924, o Brasil estabeleceu uma Missdo de Representacdo
Permanente junto a Liga das Nacgoes, posteriormente elevada a cate-
goria de embaixada. Conforme relata Afranio de Melo Franco (2003),
responsavel pela missdo a época, desde a primeira assembleia da
Liga ja havia a preocupacao universal com uma melhor organizacao
do trabalho intelectual, visando criar e desenvolver uma ampla in-
fluéncia educadora capaz de formar um espirito de entendimento e
cooperacao mundial, sustentado pelos intelectuais de todos os paises.
A Comissdao Nacional de Cooperacao Intelectual, criada em 1923,
encontrou na missao diplomatica brasileira seu principal campo de
atuacdo internacional. Integravam a comissao Conde de Affonso
Celso, Afranio Peixoto, Aloysio de Castro, Edgard Roquette-Pinto,
Henrique de Morize, Medeiros e Albuquerque, Miguel Couto, Paulo
de Frontin e Rodrigo Octavio de Langaard Menezes. Participando
ativamente das reunibes organizadas pela CICI, sua funcao, segundo
o proprio regimento, consistia em estimular a colaboragao brasileira
em questoes intelectuais relevantes ao Brasil, especialmente aquelas
passiveis de solucdo pela via internacional (Comissao [...], 1926).
Com o propo6sito de ampliar o prestigio internacional do pais, o go-
verno de Arthur Bernardes financiou as atividades da comissao no
exterior, tornando essa atuacdo prioritaria na politica externa do
periodo (Leite, 2010). A pretensao brasileira de lideranca regional,
entretanto, despertava desconfianca em paises vizinhos, especial-
mente Argentina, Chile e Uruguai, por considerarem tal postura uma
tentativa de hegemonia. O desejo de autonomia das nacgées latino-
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americanas contrastava com a posicao brasileira, percebida como
pretensa representante continental, especialmente devido a auséncia
dos Estados Unidos na Liga das Nacoes (Garcia, 2000). Essa busca
por maior independéncia entre os paises vizinhos tornou-se um obs-
taculo recorrente as iniciativas brasileiras nas diversas conferéncias
internacionais.

A participacdo argentina na Liga das Nacoes expressou, desde o
inicio, um posicionamento diploméatico marcado por contradicoes,
oscilando entre o idealismo pacifista e o crescente nacionalismo eco-
noémico e territorial. Inicialmente, o pais defendeu a admissao de
todos os Estados soberanos reconhecidos pela comunidade interna-
cional, fundamentando tal posi¢cdo no principio da igualdade entre as
nacoes. Segundo Carceglia (1998), Honorio Pueyrredén, represen-
tante argentino, sustentava que a organizacdo internacional deveria
se basear em principios de igualdade juridica universal entre Esta-
dos, algo rejeitado pelas poténcias europeias. A recusa das propostas
argentinas pelas poténcias europeias culminou na retirada da delega-
¢do argentina da assembleia da Liga das Nagbes. Paralelamente, a
diplomacia oficial do governo de Hipolito Hrigoyen, setores naciona-
listas emergiam na Argentina, semeando projetos expansionistas.
Como destaca Beired (2001, p. 304), a partir da década de 1920, inte-
lectuais ligados a direita nacionalista passaram a defender a trans-
formacgao da Argentina em uma poténcia econdmica e militar hege-
monica na América do Sul, sustentando que “a soluc¢do da crise ar-
gentina dependia da construcdo daquilo que os intelectuais denomi-
navam ‘nova ordem’”. A tensdo entre essas duas correntes — o idea-
lismo diplomaético oficial e o nacionalismo expansionista interno —
marcou profundamente as relacGes internacionais argentinas no
periodo, expondo os limites da politica externa empenhada em conci-
liar cooperacdo multilateral e ambicOes regionais de lideranca (Bei-
red, 2001). O retorno da Argentina a Liga, em 1933, influenciaria
diretamente as resolucoes diplomaticas posteriores relacionadas a
Guerra do Chaco.

A participacdo mexicana nas redes internacionais de cooperagao
intelectual remonta a 1926, quando o pais, embora ainda ndo mem-
bro da Liga das Nagoes, integrou-se ao IICI. A adesdo foi resultado
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dos esforcos de Alfonso Reyes, entdo chefe da missao mexicana na
Franca, interessado na insercao do México para fortalecer a diploma-
cia cultural e reafirmar os avancos intelectuais impulsionados pelo
governo pos-revolucionario. Essa vinculagdo antecipada ao instituto
de Paris, anterior ao ingresso formal do pais na Liga, em 1931, consti-
tuia uma estratégia voltada a consolidacao da presenca internacional
mexicana sem comprometer sua politica externa com as diretrizes da
organizacao (Lebén, 2009). Ap6s sua incorporacao ao instituto, o Mé-
xico estruturou a Comisién Mexicana de Cooperacién Intelectual
(CMCI), formalizada em 1931 e subordinada a Secretaria de Educa-
cion Publica (SEP). A CMCI tinha por finalidade favorecer o inter-
cambio entre intelectuais e autoridades governamentais nas areas
cientificas, culturais e educacionais. Inicialmente integraram a co-
missdo o proprio Alfonso Reyes, Alberto J. Pani, entdo delegado
permanente junto ao IICI, Genaro Estrada e Jaime Torres Bodet,
posteriormente diretor-geral da Unesco entre 1948 e 1952, cuja atua-
cdo se destacou no campo educacional. Muitos outros intelectuais
fizeram parte da comissdo ao longo dos anos: Alfonso Pruneda, Igna-
cio Garcia Téllez, Antonio Caso, Enrique Fernandez Ledesma, Carlos
Chévez Ramirez, Jorge Enciso, José Luis Sanchez Porton, Miguel
Oth6on de Mendizabal, Alfonso Septién de la Llata, Joaquin Gallo,
Roque Armando Sosa Ferreiro e Carlos Carreido (Leén, 2009). Por
fim, a atuacdo da CMCI posicionou o México em destaque nas dis-
cussoes relativas a cooperacao intelectual, alinhando politicas cultu-
rais as agendas mais amplas das organizac6es internacionais da épo-
ca.

Apesar do envolvimento ativo das comissoes, a auséncia da parti-
cipacdo direta dos governos representou um dos principais entraves
as iniciativas de cooperacdo intelectual voltadas & revisdo de textos
didaticos. Conforme apontado na colecdo de documentos da Unesco
(1949)1, esse fator limitante fez com que o impacto das discussées

1t Em 1949, a Unesco publicou uma coletianea de documentos e relatérios
relacionados aos trabalhos do IICI e da CICI sobre a revisdo e aprimoramen-
to de textos didaticos. A publicacio, intitulada A handbook for the improve-
ment of textbook and teaching materials as aids to international undertan-
ding (Unesco 1949), retine documentos como a Resolucdo Casares, School
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fosse reduzido, revelando a necessidade de complementacao median-
te mecanismos diplométicos formais. A tentativa de contornar tal
limitacao resultou na Resolucdo Casares, proposta pelo diplomata
espanhol Julio Casares, que buscava conferir maior efetividade as
acoOes da CICI. No entanto, sem respaldo oficial, a medida nao altera-
va o controle estatal sobre os materiais de ensino, indicando a neces-
sidade de complementacao por meio de acordos diplomaticos mais
estruturados.

Com o intuito de superar tais obstaculos, a articula¢io de politicas
internacionais direcionadas a educacdo histérica avancou gradual-
mente. Em 1932, a CICI organizou um amplo inquérito sobre revisdo
de livros didaticos, intitulado School Textbook Revision, envolvendo
varios paises. A iniciativa buscava mapear praticas existentes e iden-
tificar possibilidades concretas de colaboracao internacional na area
educacional; o levantamento listou os titulos oficialmente reconheci-
dos pelos ministérios de educagdo ou, na auséncia desses, os mais
utilizados no ensino de Histéria. A cooperacao intelectual constituia-
se, assim, em um foro privilegiado para o debate e a sistematizacao
de metodologias educativas, embora seus resultados permanecessem
condicionados a adesao voluntaria dos governos. Propostas como a
criacdo de uma biblioteca internacional ou a edigdo de um livro tinico
de Histoéria, discutidas amplamente no periodo, nao chegaram a ser
concretizadas. Mesmo assim, tais debates estimularam a formulacao
de acordos bilaterais, entre eles os firmados por Brasil, Argentina e
México, em 1933, que se tornaram referéncia para iniciativas subse-
quentes do IICI. Em 1935, com base nessas experiéncias, o instituto
elaborou uma proposta de acordos internacionais destinada ao ensi-
no histérico, resultando no documento The Declaration on the Tea-

Textbook Revision and International Understanding e The declaration on
the Teaching of History. Além disso, inclui analise sobre o acordo firmado
entre Brasil e Argentina, em 1933, para a revisao de textos didaticos de His-
toria e Geografia. A publicacdo esta disponivel no site da organizagio, em
versoes na lingua inglesa < https://unesdoc.unesco.org/
ark:/48223/pfoo00063011 > e espanhola < https://unesdoc.unesco.
org/ark:/48223/pfo000063011_spa >. Acesso em: 01 mar. 2025.
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ching of History. Apo6s sua adocao pela CICI, essa declaracdo foi en-
caminhada formalmente a assembleia da Liga das Nacdes.

DIPLOMACIA EM DUAS FRENTES: DO FIM DA GUERRA DO
CHACO A REVISAO DE TEXTOS

O conflito entre Bolivia e Paraguai pelo territoério do Chaco Boreal
(1932-1935) nao apenas expoOs as limitacdbes do panamericanismo,
mas também revelou as divisoes politicas e os interesses divergentes
entre as nagoes latino-americanas, num contexto marcado pela ins-
tabilidade regional e redefinicio das esferas de influéncia. A disputa
por uma regido rica em recursos naturais e com localiza¢do geopoliti-
ca privilegiada colocou a prova a eficicia dos mecanismos de media-
¢do, tornando claro o quanto os interesses nacionais frequentemente
prevaleciam sobre a retorica de cooperacao internacional e interame-
ricana. Nesse cenério, articularam-se posicionamentos diplométicos
distintos, porém com significativos pontos de convergéncia. Essas
diferencas diplomaticas serdo analisadas nos proximos paragrafos a
partir da atuacfo especifica de Brasil, México e Argentina nas nego-
ciagcOes que resultaram no fim da Guerra do Chaco e, conjuntamente,
nas assinaturas dos convénios de revisao de textos didaticos.

A eclosdo do conflito entre Bolivia e Paraguai representava uma
questao sensivel para o Brasil, interessado na manutencao das fron-
teiras consolidadas no Centro-Oeste entre 1927-1930. Ao mesmo
tempo, segundo Garcia (2006, p. 455), 0 governo brasileiro perma-
necia “refratario a uma ac¢ao direta e construtiva em prol da pacifica-
¢do do Chaco”, mantendo uma postura cautelosa em relacdo ao en-
volvimento direto na mediagdo. Além disso, havia um desafio inter-
no: o pais encontrava-se sob o Governo Provisério (1930-1934), peri-
odo que exigia de Gettlio Vargas um esforco significativo para conso-
lidar seu poder. Afranio de Melo Franco, recém-empossado Ministro
das Relagbes Exteriores, assumiu a tarefa de monitorar a questao e
projetar uma atuacdo diplomatica moderada, caracteristica ja tradi-
cional do Itamaraty. Entretanto, a chancelaria brasileira ocupava
uma posicdo ambigua dentro do Grupo dos Neutros, comissido de
paises liderada pelos Estados Unidos para a resolucao do conflito. De
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acordo com Carvalho (2019, p. 74), “o Brasil realmente pisava em
ovo”, pois precisava evitar desgastes com o governo norte-americano
— que sediava a comissdo e com o qual estreitava lacos comerciais e
financeiros —, a0 mesmo tempo em que buscava preservar suas rela-
¢Oes com a Argentina, principal parceira regional e concorrente da
hegemonia norte-americana na América do Sul. Essa conjuntura nao
impediu, contudo, a mediacdo conduzida por Melo Franco nem o
protagonismo brasileiro no congelamento de outra disputa simulta-
nea, ocorrida entre 1932 e 1933, quando tropas peruanas ocuparam o
Porto Leticia, na Colombia.

O modelo de arbitragem brasileira gerava desconfianca no gover-
no argentino, que questionava a eficicia das resolugOes conjuntas
advindas dos mecanismos diploméaticos panamericanos disponiveis
naquele periodo. Em 1933, Melo Franco persuadiu Vargas a convidar
o general Austin Justo, presidente da Argentina, para visitar o Brasil
com o objetivo de firmar acordos bilaterais de comércio. Segundo
Hilton (2017, p. 647), essa seria uma oportunidade de “ajudar a dis-
sipar suspeitas mutuas”. Paralelamente, Saavedra Lamas, ministro
das Relagbes Exteriores da Argentina, via a ocasido propicia para
consolidar o Tratado Antiguerra e de Nao-Agressdo e Conciliagdo,
sendo o Brasil o primeiro pais a assina-lo em 10 de outubro de 1933.
Durante o evento, foi firmado o convénio para a revisao dos textos
destinados ao ensino de Histéria, tema que sera abordado adiante.
Em dezembro, Melo Franco deixou o Itamaraty em protesto contra o
governo Vargas, por razoes pessoais. Esse episddio reforcou a postu-
ra cautelosa do Brasil nas negociacées de paz, permitindo o avanco
do protagonismo de Saavedra Lamas, que se consolidaria nos anos
seguintes como o principal articulador da pacificagdo regional. Por
sua atuacdo nos dois principais conflitos da época — a Guerra do
Chaco e a crise de Porto Leticia —, Melo Franco foi indicado ao Pré-
mio Nobel da Paz em 1935, 1937 e 1938, sem, contudo, ser laureado
em nenhuma dessas ocasides.

Sob uma abordagem diplomatica distinta, a proposta mexicana do
Cédigo da Paz, apresentada na VII Conferéncia Pan-Americana de
Montevidéu, em 1933, representava um esfor¢co do México para insti-
tucionalizar a resolucdo de disputas na América Latina. A iniciativa
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visava estabelecer um marco juridico permanente para a mediacao
de conflitos, prevenindo novas crises, como a Guerra do Chaco. Se-
gundo Gonzalez (2020), Reyes, relator da proposta, argumentava que
a auséncia de uma estrutura normativa eficiente ndo apenas enfra-
quecia o sistema interamericano de cooperagdo, mas também pro-
longava disputas territoriais e permitia sua instrumentalizacao por
poténcias regionais. Ao defender a formalizacdo de mecanismos le-
gais, o0 México reafirmava sua tradicdo diplomatica baseada no direi-
to internacional e buscava consolidar uma agenda propria nas rela-
¢Oes interamericanas, objetivo central de sua politica externa no pe-
riodo.

Segundo Carrillo Reveles (2018), a busca do México por um papel
mais ativo na politica hemisférica inseria-se em um movimento mais
amplo de superacgao do isolamento diplomatico resultante da Revolu-
¢do Mexicana e de reducio da influéncia norte-americana sobre os
organismos panamericanos. A auséncia do pais na Conferéncia de
Santiago, em 1923, como forma de protesto contra o controle exerci-
do pelos Estados Unidos sobre as decisoes interamericanas, repre-
sentava essa postura. Nos anos seguintes, o México adotou uma es-
tratégia de afirmacdo politica que conciliava a defesa da igualdade
juridica entre os Estados com a ampliacdo de sua participacao tanto
no panamericanismo quanto na Liga das Nagoes. Esse reposiciona-
mento diplomatico se manifestou na atuacdo do Secretario de Rela-
¢Oes Exteriores Manuel Puig e, sobretudo, de Alfonso Reyes que, na
condicido de embaixador do México no Brasil, tornou-se um media-
dor central do conflito. Instalado no Rio de Janeiro, Reyes ocupava
uma posicao estratégica para acompanhar as movimentacgoes diplo-
maéticas ao sul do continente e negociar diretamente com paises-
chave, entre eles Argentina, Brasil e Chile. Além disso, sua experién-
cia como representante da CMCI no IICI, em Paris, desde 1926, pro-
porcionava-lhe um conhecimento aprofundado sobre os desafios da
pacificacao na América Latina e os limites das instituic6es internaci-
onais na mediac¢ao de disputas diplomaticas.

Ao propor um modelo juridico para a solucido de conflitos por
meio de um direito codificado, Reyes buscava conter o avango da
diplomacia pragmaética argentina no caso do Chaco, reafirmando a
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primazia do direito internacional e da cooperacao regional na cons-
trucdo da ordem interamericana. A criacdo da Comissdo Internacio-
nal Americana de Conciliagcdo, prevista no artigo 12 do Cédigo da
Paz, resgatava antecedentes juridicos que ofereciam meios legais e
principios do direito internacional para a resolugdo de controvérsias
entre paises, a exemplo do Pacto de Gondra, firmado em 1923 entre
Estados Unidos, Guatemala, El Salvador, Honduras, Nicaragua e
Costa Rica (Reveles, 2018). Ainda assim, persistiam davidas quanto a
efetividade dessas comissbes que, apesar de sucessivas tentativas,
nao haviam conseguido consolidar um sistema eficiente de resolucao
de disputas. Esse ceticismo era compartilhado por diplomatas da
época, entre eles o jurista chileno Alejandro Alvarez, interlocutor das
negociacoes do codigo. Desde a Conferéncia de Haia, em 1930, ele
alertava que a codificacao do direito internacional se assentava sobre
“cimientos inestables”, destacando a fragilidade das bases sobre as
quais essas iniciativas tentavam se estruturar (Benito, 2019, p. 141).
Sua posicao expressava uma visao critica mais ampla sobre a real
capacidade de mecanismos juridicos internacionais em conter dispu-
tas politicas, especialmente em um cenario marcado pela resisténcia
dos paises envolvidos a mecanismos supranacionais de mediacao.

A Argentina, por sua vez, mantinha-se afastada dessa légica, pre-
servando sua politica externa voltada a Europa e resistindo a qual-
quer forma de ingeréncia, especialmente por parte dos Estados Uni-
dos. Para compreender essa postura, é essencial considerar sua atua-
¢do na Liga das Nacoes e sua influéncia no cenario latino-americano.
Segundo Ruda (1992, p. 18-20), o pais ingressou na organizacao em
1920 como um dos treze Estados neutros convidados a aderir ao Pac-
to. No entanto, durante a primeira Assembleia, a delegacdo argenti-
na, liderada pelo chanceler Honorio Pueyrredon e por Marcelo T. de
Alvear, apresentou quatro emendas: a admissao irrestrita de todos os
Estados, sem distin¢do entre aliados e vencidos; a adocao de um sis-
tema rotativo na composicao do Conselho da Liga; a obrigatoriedade
da arbitragem em todas as disputas entre os Estados-membros; e a
possibilidade de povos ndo soberanos nomearem representantes para
a Assembleia, ainda que sem direito a voto. As propostas foram sub-
metidas a uma comissdo de anéalise, mas o governo argentino discor-
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dou de suas conclusoes e retirou-se da Assembleia, criando uma situ-
acdo juridica ambigua. Embora a Liga ainda considerasse o pais
membro, a adesdo formal nunca havia sido ratificada pelo Congresso
argentino, o que impedia seu reconhecimento pleno na organizacao.
A controvérsia persistiu até 1933, quando Saavedra Lamas, entdo
ministro das Rela¢Ges Exteriores, obteve a ratificagdo do Pacto, con-
solidando o retorno oficial do pais a Liga. No processo, também ga-
rantiu a aprovacdo de uma declaracido que interpretava a Doutrina
Monroe — mencionada no artigo 21 do Pacto — como uma manifesta-
¢do politica unilateral dos Estados Unidos, e ndo um acordo regional
vinculante. Esse retorno marcou uma reorientagao da politica exter-
na argentina, fortalecendo sua posicdo diplomatica em féruns multi-
laterais e ampliando sua atuacao na mediacao da Guerra do Chaco.
Segundo Zuccarino (2019), a hesitacao argentina na Conferéncia
de Montevidéu nio representava uma simples postura ambigua, mas
uma escolha deliberada: evitar que o panamericanismo promovido
por Washington — e respaldado pelo Brasil — se consolidasse como
instancia predominante na resolucao de disputas no continente. Pa-
ralelamente, a Argentina buscava conter o avanco mexicano, consi-
derando o Cbédigo da Paz uma solucao teodrica e ineficaz diante da
complexidade politica do conflito. Além disso, Saavedra Lamas de-
fendia que a pacificagdo da Guerra do Chaco deveria ocorrer por
meio de negociacbes pragmaticas e acordos bilaterais, fundamenta-
dos no equilibrio de poder e na abordagem caso a caso. O embate
diplomatico entre as visdes de Reyes e Saavedra Lamas, somado ao
impasse da conferéncia, dificultou a construgdo de um consenso re-
gional sobre a mediacdo do conflito e evidenciou os desafios para se
estabelecer uma politica externa latino-americana unificada no peri-
odo entreguerras. A falta de adesdao de paises-chave — entre eles,
Brasil e Chile, a uma frente diplomatica favoravel ao Cédigo da Paz —
ampliou a influéncia argentina nas negociagoes seguintes. A escalada
do conflito e o fracasso inicial das tentativas de mediagdo deixavam
claro que uma solucdo duradoura dependeria de compromissos poli-
ticos entre os principais atores regionais. Em 1935, na Conferéncia
da Paz realizada em Buenos Aires, Saavedra Lamas passou a articu-
lar sua influéncia em duas frentes: a negociacao direta entre Bolivia e
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Paraguai e a formulacdo de mecanismos diplomaticos para evitar
novos embates territoriais. Nesse processo, incorporou elementos da
proposta mexicana, mas sem abrir mao da lideranca argentina no
desfecho do conflito.

Em 1935, foi firmado o Protocolo de Paz entre Bolivia e Paraguai,
com o reconhecimento de Argentina, Chile, Peru, Uruguai e Estados
Unidos. Embora tenha assegurado o fim das hostilidades, o acordo
nao solucionou integralmente as disputas territoriais, que continua-
ram a ser objeto de debates diploméaticos nas décadas seguintes
(Gonzalez, 2020). Por sua atuacdo como principal articulador do
Pacto Antibélico de 1933 e pela mediacao entre Paraguai e Bolivia,
Saavedra Lamas recebeu o Prémio Nobel da Paz em 1935 (Ruda,
1992). Os esforgos interamericanos para alcancar uma solugao nego-
ciada para a Guerra do Chaco ndo obtiveram pleno éxito (Aguilera,
2011, p. 214). Na prética, os paises latino-americanos instrumentali-
zaram o discurso da “boa vizinhanca” para atender a seus proprios
interesses estratégicos. Além disso, a transferéncia das negociacoes
da Liga das NacoOes para Buenos Aires expds, mais uma vez, as fragi-
lidades na coesao regional e os desafios da unidade latino-americana.

O que se depreende desse cenario de embates diplomaticos e sua
relacdo com o ensino de Histéria? O desdobramento desse impasse
gerou implicaces significativas:

I O Protocolo de Paz, firmado entre Bolivia e Paraguai, consolidou a
visdo pragmatica defendida pela Argentina, que priorizava acordos bi-
laterais em detrimento de mecanismos de cooperacéo institucionali-
zados, considerados ineficazes. Essa abordagem influenciou novas
praticas diplomaticas na negociacao de diversos temas.

IT O conflito reacendeu debates internacionais sobre a diplomacia cul-
tural na construgdo de uma identidade politica regional pacifica,
questao ja discutida nas décadas anteriores.

III Esse contexto também ampliou o envolvimento de agentes atuan-
tes tanto nas comissdes de cooperacio intelectual quanto nas relacoes
exteriores, entre eles Afranio de Melo Franco, Alfonso Reyes e, de
modo distinto, Carlos Saavedra Lamas.

IV Por fim, a conjuntura reforcou a necessidade de revisar os materi-
ais didaticos de historia e geografia, criando condigoes favoraveis a
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formalizacdo de acordos diretos, exemplificados pelos convénios Bra-
sil-Argentina (1933) e Brasil-México (1933/1938). Tais iniciativas
emergiram em substituicdo a ineficicia das resolugbes promovidas
pelo IICI e pela CICI no ambito da Liga das Nagoes.

CONVENIO BRASIL-ARGENTINA-MEXICO E A REVISAO DE
TEXTOS DIDATICOS

A assinatura do Convénio entre Brasil e Argentina para a Revi-
sdo dos Textos de Ensino de Historia e Geografia, em 1933, marcou
um avanc¢o na consolidacdo das redes de cooperacdo intelectual no
periodo entreguerras. O acordo formalizava um processo de crescen-
te interesse pela reformulacdo dos materiais didaticos, em debate ha
pelo menos uma década. A melhoria desses contetidos foi uma pauta
recorrente em diversas instancias: na Conferéncia Pan-Americana
de Ciéncia (1924); no Congresso da Organizacdo Internacional de
Professores Escolares da América Latina (1928); nos Congressos de
Histoéria realizados em Buenos Aires (1929) e Bogota (1930); no
Congresso Universitario Sul-Americano de Montevidéu (1931); € nos
Congressos Nacionais de Histéria promovidos em Montevidéu
(1928) — onde surgiu a ideia do convénio — e no Rio de Janeiro (1931)
(Unesco, 1949).

Diante desse contexto, ndo surpreende que o debate, intensamen-
te discutido no cenério internacional, tenha encontrado no sul da
América Latina condicOes favoraveis a sua consolidacdo. A rede de
sociabilidade ji estabelecida, aliada a atuacdo de intelectuais e di-
plomatas interessados no tema, somava-se a um cenario de conflitos
militares e politicos, criando um ambiente propicio a formalizacdo do
acordo.

O Convénio entre Brasil e Argentina [...] foi assinado por Afranio
de Melo Franco e Carlos Saavedra Lamas, nomeados plenipotencia-
rios pelos respectivos presidentes, Getulio Vargas e Agustin P. Justo,
durante a visita deste ltimo ao Rio de Janeiro, j4 mencionada. Sua
assinatura, contudo, nfo se restringiu a um ato simbdlico. No Brasil,
0 convénio entrou em vigor em 1934 por meio de decreto que estabe-
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lecia o compromisso de ambos os paises em “proceder a uma revisao
dos textos abordados para o ensino de histdria nacional em seus res-
pectivos paises, expurgando-os daqueles topicos que sirvam para
excitar no animo desprevenido da juventude a adversao a qualquer
povo americano” (Brasil, 1934, art. 1.°). Em 1936, foi criada a Comis-
sdo Brasileira Revisora dos Livros de Ensino de Histéria e Geogra-
fia, vinculada ao Itamaraty e composta por intelectuais de diversas
areas, entre eles Afonso d’Escragnolle Taunay, Jonathas Archanjo de
Silveira Serrano, Raja Gabaglia, Souza Docca, Othelo Rosa, Pedro
Calmon Monis de Bittencourt, Fonseca Hermes e Renato Mendonca
(Leite, 2010). Na Argentina, instituiu-se a Comisién Revisora de
Textos de Historia y Geografia Americanas, presidida pelo historia-
dor Ricardo Levene e composta por Félix Outes, Federico Daus, Car-
los Correa Luna e Emilio Ravigani (Alcobre, 2020).

Brasil e México firmaram um acordo anilogo dois meses depois,
em 28 de dezembro de 1933, possivelmente um dos tltimos atos de
Melo Franco a frente do Itamaraty. O tratado foi mediado por Alfon-
so Reyes, entao embaixador mexicano no Rio de Janeiro, que articu-
lava a ampliacao das relagoes culturais com o Brasil por meio da Co-
mision de Cooperacién Educativa y Cultural. A assinatura do docu-
mento coube a José Manuel Puig Casauranc, Secretario de RelacGes
Exteriores do México. O Convenio entre los Estados Unidos Mexica-
nos y los Estados Unidos de Brasil para la Revision de los Textos de
Ensefianza de Historia y de Geografia entrou em vigor no México
apenas em 14 de janeiro de 1938, ap6s sua aprovacgao pelo Senado,
em dezembro de 1937. Assim como ocorreu no Brasil e na Argentina,
onde foram criadas comissdes nacionais para a revisdo de materiais
didaticos, o governo mexicano também reafirmou seu compromisso
com essa agenda ao implementar, em 1944, a Comisiéon Revisora y
Coordinadora de Planes Educativos, Programas de Estudio y Textos
Escolares (Dussel; Ydesen, 2016). A iniciativa foi conduzida por Jai-
me Torres Bodet, entdo a frente da Secretaria de Educacién Publica
(SEP). O convénio ainda estimulou intensa producdo editorial entre
os dois paises nas décadas seguintes. Segundo Faria Filho (2019, p.
263), “estudar as relagdes do Brasil nos livros didaticos mexicanos é,
de certa forma, buscar entender também como os auto-
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res/editores/gestores participaram da construcdo do proprio México
como nagao ao longo do periodo”.

As tensoes politicas internacionais no final da década de 1930 di-
ficultaram a continuidade dos projetos de revisdo dos textos escola-
res. Nos poucos anos transcorridos entre a assinatura dos convénios
e a implementacao das comissoes, o cenario global sofreu transfor-
macoes significativas. A Liga das NacOes encontrava-se em franco
declinio, e 0 mundo avancava para um novo conflito de proporcées
globais. Os desdobramentos desse processo variaram entre os paises
envolvidos, tanto antes quanto depois da Segunda Guerra Mundial.

O projeto argentino foi um “intento fallido” desde o inicio, afirma
Alcobre (2020, p. 56), pois comprometeu sua propria politica de
revisdo de contetidos escolares e ndo conseguiu estabelecer canais
efetivos de intercimbio intelectual. Cattaruzza (2018) assinala que
historiadores vinculados a comissao revisora, como Ricardo Levene e
Emilio Ravigani — fundadores, entre outros, da Nueva Escuela His-
térica, nicleo dedicado a producio de materiais para o ensino da
disciplina —, mantinham uma forte ligacao com o Estado, reforcando
uma abordagem estritamente nacionalista da disciplina. Sobre esse
fracasso, Finocchio (1999) adverte que, caso novas aliancas fossem
formadas em torno do tema, os argentinos deveriam atuar com mais
clareza e cautela diante dos sistemas educacionais, considerando a
relevancia da construcao de memorias coletivas e identidades sociais.
Ainda assim, o Consejo Nacional de Educacién da Argentina deixou
um legado importante: a Reglamentaciéon para Eleccién de Textos,
elaborada no inicio das negociagoes, em 1933, e que posteriormente
influenciaria as agdes do governo brasileiro (Ferreira, 2008).

No Brasil, a fase inicial de intercimbio entre as comissGes nacio-
nais e estrangeiras, especialmente a argentina, favoreceu a publica-
¢do de uma série de livros de Histéria de autores renomados em es-
panhol e portugués. Em 1936, Pedro Calmon referiu-se a esse movi-
mento como um “servico [...] prestado as letras sul-americanas e a
‘boa vizinhanca’ espiritual” (apud Hollanda, 1957, p. 206). Contudo,
no caso dos livros didaticos escolares, os trabalhos da comissao revi-
sora careciam de forca normativa e ndo impediam a circulacio de
obras nos estabelecimentos publicos, uma vez que estavam vincula-
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dos ao Itamaraty e ao Ministério das Relacoes Exteriores. Esse qua-
dro mudou em 1938, com a criagdo da Comissao Nacional do Livro
Didatico (CNLD), inspirada na Reglamentaciéon para Eleccién de
Textos, da Argentina (1933) (Ferreira, 2008). A partir de entdo, o
convénio passou a ser regulamentado, adquirindo poder de sancao
por meio de Decreto-Lei, que estabelecia, em sua ementa, “as condi-
¢oes de producio, importacao e utilizacao dos livros didaticos” (Bra-
sil, 1938). O espirito de cordialidade, solidariedade e americanidade,
previsto no convénio (Hollanda, 1957) permaneceu nas politicas edu-
cacionais do poés-guerra. Esse principio orientou a reformulacgao cur-
ricular iniciada em 1951 e consolidada ao longo da década, com a
introducdo da disciplina Historia da América no ensino secundério
(Dias, 1997; Vianna, 2020). Como desdobramento, o reordenamento
dos contetdos nos novos livros escolares incorporou diretrizes sobre
direitos humanos, educagio para a paz e entendimento entre os po-
vos, principios promovidos pela recém-criada Organizacdo das Na-
¢oes Unidas (ONU), por meio da Unesco, herdeira das iniciativas do
extinto IICI e dos trabalhos da CICI.

O caso mexicano destaca-se tanto pela influéncia quanto pela
permanéncia de suas iniciativas. A revisdo dos livros didaticos teve
desdobramentos significativos a partir da década de 1940. Conforme
mencionado, em 1944, Jaime Torres Bodet, por meio da Secretaria
de Educacién Piiblica (SEP), implementou a Comisién Revisora [...].
No ano seguinte, durante a Conferéncia Americana sobre os Pro-
blemas da Guerra e da Paz, o México recomendou aos governos das
republicas americanas que “tudo o que, direta ou indiretamente,
apoia teorias racistas ou totalitarias ou que possa comprometer rela-
¢cOes amigaveis entre os Estados seja suprimido dos manuais oficiais
usados nas escolas” (Dussel; Ydesen, 2016, p. 233). A partir de 1948,
o México consolidou-se como um interlocutor central na agenda
cultural internacional, impulsionado pela atuacdo de Torres Bodet na
direcdo-geral da Unesco. Segundo Sans e Tejada (2016, p. 95), Méxi-
co e Unesco “estabeleceram um vinculo profundo e histérico, algo
semelhante a uma ponte sdlida e concreta”. Nesse contexto, foram
retomadas as discussoes sobre a revisao de textos em escala global,
resultando na publicacdo da colecdo de documentos A Handbook [...]
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da Unesco, em 1949. Novamente a frente da Secretaria de Educaciéon
Publica, em 1959, Torres Bodet langou o Plan de Once Afos, uma
ampla reforma educacional voltada a superacao de desafios estrutu-
rais da educacdo mexicana. Dentro desse projeto, criou-se a Comi-
sion Nacional de Libros de Texto Gratuitos (Conaliteg), inicialmente
presidida por Martin Luis Guzman, consolidando-se como uma das
iniciativas institucionais mais duradouras da educacdo publica no
pais.

ENSINO DE HISTORIA E CONSTRUCAO DA PAZ: DIALOGOS E
POSSIBILIDADES

Esse modelo de acao destacou o potencial da diplomacia cultural
na articulagdo de negociagGes e estabilidade internacional. O campo
da Historia, por sua vez, integrou-se as relacoes exteriores e aos de-
bates sobre a paz, conforme argumenta Leite (2010). A efetivacdo dos
convénios também consolidou as comissoes intelectuais, tornando-as
instancias estratégicas na formulagado de politicas educacionais vol-
tadas a integracdo latino-americana.

Até entdo utilizado para a construcio da identidade nacional, o
ensino dessa disciplina passou, em certa medida, a ser concebido
como um campo estratégico na formacao de uma memoria comparti-
lhada. Apesar dos avancos institucionais, a implementacao das dire-
trizes dos convénios enfrentou desafios significativos, incluindo a
resisténcia de setores nacionalistas e as dificuldades de harmonizar
os contetidos escolares em um panorama politico instavel. Ainda que
envoltas nas tensoes do periodo, as redes diplomaticas atuaram den-
tro dos limites de uma objetividade possivel. Embora enfrentassem
entraves, priorizavam a racionalidade nos processos decisorios, ali-
nhando-se ao que Lima (1997) define como uma diplomacia de con-
sequéncia, e ndo meramente de ornamentos e cerimoniais.

Nesse sentido, os convénios entre Brasil, Argentina e México re-
presentaram um dos primeiros esforgcos concretos para a revisao
sistemética dos contetdos historicos na América Latina — sendo o
acordo Brasil-Argentina o pioneiro nesse modelo em escala global.
Anteciparam, assim, debates que se intensificariam no p6s-Segunda
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Guerra Mundial, especialmente no ambito da Unesco. Sua assinatura
comprovou que, apesar das tensdes e divergéncias politicas, criou-se
um ambiente favoravel para o didlogo intelectual e para a cooperagao
educativa, inserida nas estratégias de politica internacional. Ao
mesmo tempo, reforcou o papel dos intelectuais mediadores na for-
mulagdo de iniciativas voltadas a paz, reafirmando a centralidade da
educacdo na diplomacia cultural latino-americana.

Por fim, buscamos ressaltar a relevancia das redes de sociabilida-
de politicas e diplométicas na formulac¢ao de debates sobre a Historia
ensinada nas escolas. Embora essas discussdes nem sempre sejam
conduzidas diretamente por educadores, é essencial reconhecer que a
producdo histérica ndo se restringe a historiadores e professores (De
Baets, 2008), sendo igualmente um instrumento politico com impac-
tos significativos na formacao das identidades nacionais e na media-
cdo de conflitos. Quando ativas, essas redes nao apenas impulsionam
politicas educativas e culturais, mas também fortalecem o entendi-
mento mutuo entre as nacées. No entanto, sua atuacio tende a arre-
fecer em tempos de paz e estabilidade, criando um vacuo potencial-
mente perigoso. O percurso histdrico revela que os mesmos agentes
envolvidos na diplomacia internacional e na busca por solugbes para
conflitos também protagonizaram negociagdes e convénios sobre o
ensino de Histéria. Em contraste, o cenario atual expde que a ausén-
cia dessas interlocucbes nos féoruns diplomaticos representa a com-
plexidade no enfrentamento dos desafios contemporaneos.

A retomada de articulacoes diplomaticas talvez se faga necessaria,
pois o ensino de Histoéria nao se dissocia da politica. Pelo contrario,
constitui um dos caminhos para aproximar politicos, educadores e
estudantes, favorecendo um didlogo mais consistente sobre memoéria,
identidade e cooperacao internacional.
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INTRODUCAO

Em 1989, Eduardo Galeano publicou o seu marcante poema inti-
tulado “Los nadies”. Na obra, o escritor uruguaio retrata aqueles que
sao invisiveis aos olhos do poder, os que nao tém nome, aqueles que
nao possuem cultura, apenas folclore; que nao fazem arte, apenas
artesanato; que nfo tém caras, apenas bracos e que ndo possuem voz
ou lugar na historia oficial e universal. Essa metafora poética encon-
tra eco na realidade dos migrantes latino-americanos que, nas ulti-
mas décadas, tém cruzado fronteiras em busca de sobrevivéncia e
dignidade no territério brasileiro.

Assim como os “ninguéns” de Galeano, muitos desses migrantes?
enfrentam a invisibilidade social, a marginalizacao e a luta por reco-
nhecimento em um pais que, embora historicamente marcado pela
diversidade, mantém tracos profundos de colonialidade, refletidos no
racismo e na xenofobia, que atinge cotidianamente pessoas migran-
tes, principalmente, oriundos do Sul Global.

O tema da migragio atravessa a Historia do Brasil h4 muito tem-
po. No entanto, nas tltimas décadas acompanhamos mudangas sig-
nificativas nos fluxos e modalidades migratorias, colocando o pais
num lugar de grande relevancia no que se refere as migracées inter-
nacionais, tanto em escala regional como global. Se no final do século
XIX e inicio do XX a migracao para o Brasil tinha origem, em grande
parte, na Europa e servia ao projeto de branqueamento da populacao
brasileira, atualmente a mobilidade ocorre predominantemente no
eixo Sul-Sul. Assim, segundo os dados do Sistema de Registro Nacio-
nal Migratério (SISMIGRA) da Policia Federal, entre os anos de 2011
e 2022 foram registrados no Brasil 1.340.266 migrantes residentes e
temporérios originarios de 193 paises. Deste total de pessoas migran-

“, % s

1 Optamos pelo termo “migrante” e “migracoes” evitando os prefixos “e” e “i
(exceto em citagoes literais), pois os termos “emigrante” e “imigrante” fazem
referéncia ao estado (de origem e de destino), ou seja, parte da perspectiva
do Estado e nao do sujeito (Sdo Paulo, 2020). Também, utilizamos “migran-
te”para definir o sujeito que migra independente da sua condicao e/ou status
migratorio.
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tes, aproximadamente 70% sdo oriundas do Sul Global (Joseph,
2023).

Além disso, os fluxos migratérios contemporaneos apresentam
uma dindmica transnacional, que ultrapassam a perspectiva dos Es-
tados-nacdo, com uma diversidade de fluxos e refluxos, de idas e
vindas e reemigracdo. Portanto, é preciso compreender a migracao
no contexto atual a partir de territorios circulatérios e do conceito de
redes? (Tarrius, 1993), reconhecendo o espaco de vida como os locais
de passagem e permanéncia, mas também os lugares com os quais o
individuo se relaciona.

Nesse contexto, o Brasil vem se consolidando como um espaco de
destino e transito relevante para migrantes de diversas nacionalida-
des, com destaque para aqueles provenientes da América Latina e do
Caribe. A presenca de latino-americanos no pais comecou a se inten-
sificar na década de 1970, impulsionada principalmente por questoes
politicas e econémicas. Esse movimento migratério ganhou forca no
final do século XX, especialmente em Sao Paulo, onde se estabeleceu
a comunidade boliviana, enquanto peruanos, paraguaios e colombia-
nos também passaram a integrar a paisagem paulista. Ao longo des-
sas décadas, esse contingente migrante tem se renovado e se reinven-
tado em um processo de insercao na sociedade brasileira, enfrentan-
do desafios continuos relacionados a falta de documentacao, a explo-
racdo de sua mao de obra, aos preconceitos de diversas naturezas e a
luta por manutencao de elementos de sua propria cultura.

Ja no século XXI, os contextos migratorios sdo impactados pelas
transformacGes globais na divisao internacional do trabalho e na
mobilidade do capital, que refletem e configuram condicionantes
dentro e fora das fronteiras nacionais. Crises econdmicas, instabili-
dades politicas, conflitos armados e desastres naturais nos paises de
origem, somados as restricbes impostas pelos paises do Norte para a

2 A nocao de territoérios circulatorios foi cunhada por Alain Tarrius, definindo
os lugares frequentados, habitados e atravessados no processo de migracao,
sendo apreendidos como elementos de vastos conjuntos territoriais de su-
porte as redes e referéncias das didsporas. Assim, aliado ao conceito de re-
des, os territorios circulatérios compreendem as redes definidas pelas mobi-
lidades de populacées que possuem o seu status de saber-circular.

445



Fabiana Bezerra Nogueira e Eustiquio Ornelas Cota Jr.

entrada e permanéncia de migrantes, sao fatores determinantes das
reconfiguracoes dos fluxos migratérios na atualidade. Por outro lado,
o Brasil se tornou atrativo, a medida em que alcangou uma certa es-
tabilidade econémica nas primeiras décadas do século e pela ascen-
sdo de uma politica migratéria pautada nos direitos humanos, ocu-
pando um lugar central nas dindmicas de deslocamento do hemisfé-
rio sul.

A chegada massiva de haitianos nos anos seguintes ao terremoto
de 2010 evidenciou a falta de politicas publicas e de mecanismos
legais adequados, por parte do Estado brasileiro, para lidar com a
migracdo. Esse cendrio gerou intensos debates publicos e mobiliza-
coes da sociedade civil e de setores politicos, que culminaram na
promulgacao da Lei de Migracao (Lei 13.445/2017). Assim, o Estatu-
to do Estrangeiro (Lei 6.815/1980) — uma heranca da ditadura civi-
co-militar, caracterizado por uma abordagem securitaria e excluden-
te —, foi substituido por uma normativa que, embora ainda careca de
regulamentacGes adequadas, se apresenta uma perspectiva mais
humanizada, garantindo direitos fundamentais aos migrantes e refle-
tindo uma mudanca significativa na forma como o pais acolhe e inte-
gra esse contingente.

A cidade de Sao Paulo, como maior metrépole do pais e principal
centro econémico, tem se consolidado como um importante polo de
atracdo das mobilidades internacionais. Dados de registros migrato-
rios realizados pela Policia Federal apontam 489.219 migrantes in-
ternacionais residentes na cidade no ano de 20243, o que representa
20% do total de migrantes vivendo no pais4. Mais da metade destes
residentes (272.617) é originaria de paises da América Latina e Cari-

3 E importante ressaltar que esse dado corresponde as pessoas migrantes
internacionais que possuem Registro Nacional de Migra¢ao (RNM). No en-
tanto, é sabido que ha um nimero elevado de pessoas indocumentadas e/ou
aguardando processos de regularizacdo de sua situacdo migratoria.

4 Observatorio das Migracoes em Sao Paulo. Banco interativo — Imigrantes
Internacionais Registrados no Brasil. Campinas, SP: Observatério das Mi-
gracoes em Sdo Paulo — NEPO/UNICAMP. Data do download: anual e
31/01/2025 para 2024. Disponivel em: https://www.nepo. uni-
camp.br/observatorio/bancointerativo/numeros-imigracao-
internacional/sincre-sismigra/. Acesso em: 13 mar. 2025.
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be, com destaque para a Bolivia, Haiti, Argentina, Peru e Venezuela.
Esses movimentos migratérios posicionaram Sao Paulo na vanguar-
da das politicas migratorias no Brasil, especialmente com a promul-
gacao da Lei Municipal 16.478/2016, que instituiu uma politica local
para a populacdo imigrante.

Vale ressaltar que essa legislacio municipal antecedeu a federal,
sendo resultado de intensas mobilizacdes de movimentos sociais e
setores da sociedade civil, em muitos casos protagonizados pelos
proprios migrantes, que ocuparam as ruas para reivindicar direitos
fundamentais, como o acesso a regularizacio documental e a educa-
¢do. Um exemplo dessa mobilizacdo é a Marcha de Imigrantes que
ocorre anualmente e que chama a atencao para as reivindicacoes de
migrantes e refugiados que habitam a cidade. Portanto, é possivel
afirmar que a Lei 16.478/2016 representou um marco histérico para
a populacao migrante na cidade de Sdo Paulo, ao garantir — indepen-
dentemente da situacdo documental — o acesso a direitos sociais e
aos servicos publicos, e a promocao do respeito a diversidade e a
interculturalidade.

Um dos principais destaques da politica migratéria de Sdo Paulo é
no que se refere ao direito a educagao, sendo garantido a todos os
bebés, criancas, adolescentes, jovens e pessoas adultas migrantes
acesso, permanéncia e terminalidade na Rede de Ensino Publico
Municipal (Art. 7.°). Embora ji existissem bases legais que proteges-
sem direito a educagdo — como a Constituicio Federal de 1988, o
Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei n.° 8.069/1990) e a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n.° 9.394/1996) —,
lacunas e falhas na regulamentacdo eram frequentemente usadas
para restringir o acesso a esse direito. Era comum o relato de matri-
culas negadas devido a exigéncia de documentos que as familias mi-
grantes nao tinham acesso, além de burocracias que dificultavam o
processo. Mesmo quando superada essa primeira barreira e a matri-
cula se efetivava, muitas vezes esses estudantes permaneciam invisi-
veis no nas salas de aula, sem a devida integracao e apoio.

Contudo, o aumento dos fluxos migratérios dos altimos anos im-
pacta diretamente a vida escolar. Se até o ano de 2010, a presenca de
migrantes internacionais se restringia a poucas regidoes da cidade,
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nao ultrapassando 3.000 estudantes, em 2024 a Rede Municipal de
Ensino da cidade de Sao Paulo registrou mais de 12.000 matriculas,
representando mais de 100 nacionalidades distintas. Dentre essas, a
nacionalidade boliviana se destaca como a mais numerosa, seguida
pela venezuelana, que reflete o fluxo continuo de migrantes proveni-
entes destes paises nos Gltimos anos. Além dessas, hd uma presenca
significativa de estudantes haitianos, angolanos, paraguaios, perua-
nos, argentinos, colombianos e japoneses.

A escola, nesse contexto, assume um papel fundamental nao ape-
nas como instituicdo educativa, mas também como espaco de apro-
ximacao e acolhimento, onde os estudantes migrantes podem encon-
trar um ambiente seguro e propenso para que se cultive uma relacao
de pertencimento com o territorio receptor. No entanto, a presenga
desses estudantes também traz desafios significativos para o sistema
educacional. A barreira linguistica, as diferencas culturais e a neces-
sidade de adaptacao curricular sdo alguns dos obstaculos enfrentados
pelos estudantes, familiares, educadora(es) e gestoras(es) escolares.
Além do mais, ha questées relacionadas ao preconceito, a xenofobia e
ao racismo, que podem dificultar a integracao e desenvolvimento
escolar dessas(es) estudantes.

Como resposta, em 2021 a Secretaria Municipal de Educacao lan-
¢ou um importante documento, o Curriculo da Cidade Povos Mi-
grantes — Orientacoes Pedagégicas que, além de repertoério tedrico e
normativo sobre migragoes e o direito a educacio, apresenta também
experiéncias de escolas da Rede Municipal de Ensino que tém desen-
volvido praticas que promovem a diversidade cultural e a intercultu-
ralidade. O documento busca orientar o trabalho pedagogico com a
populacdo escolar migrante em todas as etapas da educacao atendida
pela rede. Além disso, as Equipes de formadoras(es) do Nucleo de
Educacdo para as Relacdes Etnico-Raciais (NEER) da Secretaria Mu-
nicipal de Educacgao e das Diretorias Regionais de Educac¢aos promo-

5 Dada a proporc¢do da Rede Municipal de Ensino da cidade de Sao Paulo, a
estrutura organizacional da Secretaria Municipal de Educacdo da cidade de
Sao Paulo (SME) apresenta divisoes administrativas: as Diretorias Regionais
de Educacao (DREs). Sao elas: DRE Butantd, DRE Campo Limpo, DRE Ca-
pela do Socorro, DRE Freguesia/Brasilandia, DRE Guaianases, DRE Ipiran-
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vem acoOes formativas e de acompanhamento com o intuito de forta-
lecer a garantia dos direitos, a valorizagao das culturas e identidades
dos povos migrantes.

Embora existam politicas publicas e orientacoes pedagogicas vol-
tadas para a inclusao de estudantes migrantes, a efetivacao dessas
praticas ainda sdo timidas e limitadas, dependendo, em grande parte,
da atuacdo individual de docentes e da capacidade das escolas de
promover um ambiente intercultural. Como ji apontado, os desafios
enfrentados por esses estudantes e pelas Unidades Educacionais
receptoras sdo enormes. A dificuldade de comunicacao, muitas vezes,
leva ao isolamento desses estudantes e pode impactar diretamente no
processo de aprendizagem; da mesma forma, o desconhecimento
sobre os paises de origem geram esteredtipos que marginalizam e
refletem em violéncias diversas nas relacées cotidianas. Portanto, o
processo de integracdo nao pode se resumir apenas ao acesso a esco-
la: é preciso garantir que o estudante migrante tenha uma aprendiza-
gem inclusiva, interdisciplinar e que valorize a diversidade cultural.

Diante deste cenario, como o ensino de Histéria pode contribuir
para a integracdo e valorizacdo dos povos migrantes latino-
americanos? Este é um questionamento balizador deste ensaio e que
joga luz principalmente sobre a estrutura curricular do ensino de
Histéoria na cidade de Sao Paulo. A crescente migracdo latino-
americana para o Brasil, especialmente para cidades do Estado de
Sao Paulo, desafia a sociedade civil, o Estado e o sistema educacio-
nal, que tem a responsabilidade de integrar e valorizar essas narrati-
vas no curriculo escolar. Refletir sobre essa realidade é, portanto, um
exercicio de desvelar os “ninguéns” e compreendé-los como sujeitos
de suas proéprias histérias.

ga, DRE Itaquera, DRE Jacana/Tremembé, DRE Penha, DRE Pirituba, DRE
Santo Amaro, DRE Sao Mateus e DRE Sao Miguel, que coordenam a implan-
tacdo da politica educacional do municipio em cada territorio.
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O ENSINO DE HISTORIA, A AMERICA LATINA E O CURRICULO
DA CIDADE

O ensino de Histoéria ndo é algo estatico, pelo contrario, acompa-
nha as constantes transformacoes da propria disciplina. Essas mu-
dancas sdo impulsionadas por novas perspectivas, dindmicas sociais
e contextos historicos que se renovam ao longo do tempo. No Brasil,
por exemplo, a narrativa histérica nacional, antes centrada em uma
perspectiva politica que exaltava uma elite branca e masculina na
construcdo dos “heréis nacionais”, passou, ao longo do século XX, a
incorporar outros sujeitos histéricos, refletindo uma sociedade mais
plural.

Circe Bittencourt em seu texto intitulado “Reflex6es sobre o ensi-
no de Historia” analisou as conex0es entre essas mudancas no ensino
de Histéria e os diferentes contextos no Brasil. Para a historiadora, a
partir do século XIX, o ensino de Hist6ria comegou a se consolidar
como uma disciplina auténoma, impulsionada pelo fortalecimento do
Estado-nagdo, com o ensino enfatizando a construcio da identidade
nacional. No entanto, essa Histdria ainda era restrita a um grupo
seleto, majoritariamente pertencente as elites letradas, e reproduzia
uma narrativa voltada para a exaltacdo do progresso europeu (Bit-
tencourt, 2018). Tal perspectiva também pode ser observada em boa
parte da América Latina. Apos as independéncias do século XIX, era
preciso consolidar a nacao e os seus projetos nacionais, sendo que o
dominio das narrativas histéricas foi considerado um instrumento
poderoso nessa construgao.

Com o desenrolar dos acontecimentos do século XX, o ensino de
Historia passou a introduzir novas metodologias, a ampliar a noc¢ao
de documentos, sujeitos e contetidos, mas permanecia o foco na no-
¢do de superioridade cultural europeia, em que a histéria de paises
como Inglaterra, Franca e Alemanha ocupava a dianteira da “moder-
nidade” enquanto nacGes consideradas periféricas eram relegadas
aos ultimos lugares na histéria do “progresso”. Sobretudo apds a
Segunda Guerra, nota-se que a disciplina passou a ser vista como um
meio de promover a cidadania e a compreensao critica do passado, e
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a historia de paises como o EUA ganhou mais énfase devido ao novo
cenario global da Guerra Fria. Circe Bittencourt também salienta
que, durante o regime militar (1964-1985), o ensino de Historia foi
alvo de repressao, com a substitui¢do da disciplina por Estudos Soci-
ais e o cerceamento da formacdo critica dos estudantes (Bittencourt,
2018, p. 127-128).

Mas e o ensino de Historia da América no Brasil? De acordo com
Anna Luiza Gomes, a reivindicacido pela inclusdo da Histéria da
América no curriculo escolar ja estava presente desde o inicio do
século XX. No entanto, foi somente com as reformas educacionais de
Francisco Campos, em 1931, durante o governo de Getulio Vargas,
que esse contetido comecou a ser incorporado de maneira mais estru-
turada no ensino brasileiro (Gomes, 2021).

Frequentemente, os vizinhos — como Argentina, Uruguai e Para-
guai — apareciam no ensino de Histéria do Brasil e de suas relagoes
internacionais, especialmente nos episodios relacionados as Ques-
toes Platinas e na luta pela supremacia na América do Sul durante os
séculos XIX e XX. No entanto, essa abordagem tendia a reduzir a
complexidade dessas relagcoes a meros conflitos fronteiricos ou riva-
lidades geopoliticas, negligenciando aspectos importantes, como
cooperacdo economica, fluxos migratorios e trocas culturais. Por
outro lado, outros paises sul-americanos — como Bolivia, Peru, Co-
l6mbia e Venezuela — raramente eram mencionados nos curriculos
escolares, mesmo tendo desempenhado papéis significativos em
momentos-chave da histéria sul-americana. A situacdo era ainda
mais grave em relagdo as demais nagoes latino-americanas e caribe-
nhas, como Haiti e paises da América Central, cujas histérias e rela-
¢oes com o Brasil eram incipientes nos materiais didaticos. Essa la-
cuna educacional contribuiu para uma visao fragmentada e eurocén-
trica da Histoéria, ignorando as interconexoes regionais e a importan-
cia de entender o Brasil como parte integrante da América Latina.

De acordo Maria de Fatima Sabino Dias, um marco importante foi
a promulgacdo da Lei 1.359 e da Portaria n.° 724 em 1951, que objeti-
vou a reformulacdo da disciplina de Histéria, havendo uma inclusao
mais efetiva do ensino de Histéria da América no Brasil, ja em um
contexto pds-Segunda Guerra. Essas medidas ampliaram o estudo
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da Historia da América, que deixou de ser tratado apenas dentro do
eixo da Historia Universal e passou a abranger contetidos especificos
sobre o continente. Para a historiadora, essas mudancas representa-
ram um marco na valorizacao da Histéria da América nos curriculos
escolares brasileiros, ampliando a compreensao sobre os processos
historicos do continente e estabelecendo uma base para um ensino
menos centrado na perspectiva europeia (Dias, 1997).

Contudo, a complexidade que historicamente caracteriza as rela-
coes entre o Brasil e a América Latina permanece atual. Superando a
narrativa reducionista, que insiste em apresentar o Brasil como “de
costas” para a regiao, compreende-se que o limitado conhecimento
sobre as diversas realidades latino-americanas tem suas raizes, nao
na auséncia de contatos ou similaridades histéricas, mas sim na per-
sisténcia do eurocentrismo e da colonialidade que continuam a mol-
dar nossos referenciais epistemologicos.

Se hoje em dia é amplamente aceito que o Brasil integra a Améri-
ca Latina no ensino de Historia, nem sempre essa ideia prevaleceu.
Entre os séculos XIX e inicio do XX, era comum que os paises ameri-
canos de lingua espanhola fossem referidos como a “América Hispa-
nica” — portanto, separados do Brasil, de lingua portuguesa. Além
disso, predominava a ideia de que existiam nacOes “atrasadas” no
continente, que deveriam seguir o modelo das nac¢6es “avancadas” no
processo de modernizacao e civilizacdo localizadas na Europa, preva-
lecendo a dicotomia “civilizacdo e barbarie”. Esse viés permeava o
ensino de Historia, reforcando uma perspectiva eurocéntrica e hie-
rarquica entre os povos, nos afastando cada vez mais da ideia de
América Latina.

Um dos principais estudiosos sobre o tema, o historiador britani-
co Leslie Bethell, argumenta que a incorporacao do Brasil ao conceito
de “América Latina” também esteve associada a perspectiva estadu-
nidense de diferenciagdo do restante do continente. No seu artigo
sobre o Brasil e a América Latina, o autor indicou que foi principal-
mente nas décadas de 1920 e 1930 que o pais passou a ser visto nos
EUA como parte dessa regiao, uma tendéncia que foi se intensifican-
do durante a Politica da Boa Vizinhanca, Segunda Guerra Mundial e
a Guerra Fria. Bethell também sustenta que, na perspectiva brasilei-

452



A América Latina ao meu lado

ra, ndo havia um sentimento de identificacdo com os hispano-
americanos até entdo. Assim, essa associacao teria sido construida,
em grande medida, por influéncia externa, especialmente devido a
estratégias geopoliticas dos Estados Unidos em relagdo ao continen-
te, que se consolidaram ao longo do século XX (Bethell, 2009).

Recentemente, em uma entrevista, a historiadora e professora
emérita Maria Ligia Prado afirmou que ainda existe um “fosso entre
‘noés’ e ‘eles’””. Questionada sobre a dificil tarefa de abordar a América
Latina no Brasil, respondeu que é extremamente dificil permanecer
na rota dos estudos latino-americanos num pais que insiste preferen-
cialmente em olhar para a Europa e os Estados Unidos como mode-
los intelectuais a serem seguidos (Prado, 2004). Tal afirmacao pode
ser estendida para pensarmos sobre a dificuldade de inserir o ensino
de Histoéria fora do eixo Europa-EUA. Algo que se deve, em parte, ao
fato de que paises latino-americanos sao ainda vistos como segunda
categoria no tabuleiro global, associado a nossa dificuldade de nos
enxergarmos como parte desse escopo.

No Brasil atual, grande parte das(os) professoras(es) enfrenta de-
safios significativos, que vao desde a pouca presenca do tema nos
curriculos escolares até a resisténcia de professoras(es) e estudantes
em reconhecer a Histéria Latino-Americana como parte integrante
de sua formacdo, como bem avaliou o artigo de Fabiana de Souza
Fredrigo e de Marcus Vinicius Morais (2024). Fredrigo e Morais
destacam que muitas(os) professoras(es) ainda tém dificuldades para
abordar a historia das independéncias hispano-americanas em sala
de aula, refletindo uma tradicdo curricular que privilegia narrativas
eurocéntricas e marginaliza os processos histéricos do continente.

Nota-se que a dificuldade de nos reconhecermos como latino-
americanos no ambiente escolar contemporaneo também esta ligada
a auséncia de uma perspectiva integradora no ensino de Historia.
Quando os curriculos ignoram as conexoes historicas e culturais en-
tre o Brasil e seus vizinhos, estudantes — especialmente aqueles de
familias migrantes — tém poucas oportunidades de se identificarem
como parte de uma comunidade regional compartilhada. Além da
barreira linguistica, que por si s6 ja cria um distanciamento, h4 uma
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caréncia crénica de abordagens comparativas que mostrem como
nossas historias se entrelacam.

Nas udltimas décadas, a obrigatoriedade do ensino da Histéria da
Africa e das culturas afro-brasileiras e indigenas, estabelecida pelas
Leis 10.639/2003 e 11.645/2008, representou um avanco significati-
vo na reestruturacgdo curricular, ao buscar superar visoes eurocéntri-
cas e promover o reconhecimento da diversidade étnico-cultural
brasileira. Essas mudancas legais refletiram um importante esforco
de ressignificacao do ensino de Histoéria, visando uma formacao ci-
dada mais critica e inclusiva.

No entanto, persiste uma lacuna quando consideramos a incorpo-
racdo de narrativas, saberes e experiéncias historicas que transcen-
dem as fronteiras nacionais, mas que nao se limitam aos tradicionais
eixos Europa-Estados Unidos. Ainda sdo raros os debates sobre como
integrar de forma sistematica as histérias interconectadas da Améri-
ca Latina e do Caribe nos curriculos escolares. Quando se trata de
incluir exemplos, personagens histéricos e processos sociais de nos-
sos vizinhos latino-americanos e caribenhos, os desafios permane-
cem consideraveis.

Um professor relata que, ao trabalhar com uma turma de 8.° ano
as independéncias na América, foi questionado por um estudante
haitiano sobre a auséncia do Haiti no contetdo estudado. O professor
tinha apenas uma ideia remota da histéria do pais caribenho e o livro
didatico utilizado por ele nao trazia em seu contetido a revolucao tao
significativa que culminou na independéncia do Haiti. Esse relato
demonstra que as pessoas migrantes nao sdo passivas diante das
representagdes que sdo construidas sobre suas identidades e trajeto-
rias, ao contrario, tém um papel ativo na producao e contestagao do
conhecimento.

Essa omissao curricular reforca uma visao fragmentada da Histo-
ria, que ignora nossas profundas conexdes regionais em termos de
processos coloniais compartilhados, tais como: lutas por indepen-
déncias e soberanias, fluxos migratérios e trocas culturais, resistén-
cias indigenas e afrodescendentes, desafios comuns no periodo repu-
blicano, governos autoritarios e influéncias externas, movimentos
artisticos e culturais regionais. O ensino da Histéria da América La-
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tina configura-se assim como um ato politico-pedagbgico emancipa-
tério e uma ferramenta importante na integracao de estudantes mi-
grantes, essencial para repensar as assimetrias globais e desconstruir
estruturas de opressao herdadas do sistema colonial. Ao incorporar
essa perspectiva nos curriculos escolares, rompe-se com o isolamento
historico que distancia o Brasil de seus vizinhos continentais. Essa
abordagem nao apenas amplia os horizontes culturais, mas também
possibilita a compreensao da nossa propria identidade.

Mas ndo basta simplesmente reconhecer que o Brasil integra a
América Latina: é fundamental problematizar qual concepcido de
América Latina estamos ensinando. Devemos nos perguntar: esta-
mos reproduzindo a visao de uma regiao como mero projeto fracas-
sado de modernidade europeia? Ou estamos apresentando uma
América Latina plural, com suas contradicGes, desigualdades e po-
téncias, capaz de iluminar novos entendimentos sobre nossa propria
histéria brasileira? Essas questbes sdo cruciais para refletirmos as
contribui¢oes do ensino de Histéria na integracao de estudantes mi-
grantes latino-americanos, a partir do Curriculo da Cidade.

Na sua obra “A Imigracdo ou os Paradoxos da Alteridade”, Sayad,
ao se debrucar sobre a migracao de argelinos na Franca, busca com-
preender a migracdo sob uma perspectiva dialética, abarcando as
duas dimensbes que a compoem: a emigracdo e a imigracao. Assim,
Sayad afirma que “o imigrante antes de nascer para a imigracao, é
primeiro um emigrante” (Sayad, 1998, p. 18), e ndo é possivel des-
considerar a integralidade de sua existéncia, mutilando-o “de uma de
suas partes integrantes, a parte relativa a emigracio” (Sayad, 1998, p.
16).

Esse é um ponto crucial quando pensamos o acolhimento® da pes-
soa migrante: ndo desconsiderar a sua trajetoria e tudo o que a com-

6 Embora o conceito de acolhimento esteja mais relacionado a satde, tem
emergido fortemente na educacdo nos ultimos anos, especialmente na edu-
cagdo infantil. Segundo o documento curricular da Rede Municipal de Ensi-
no da cidade de Sao Paulo para a educacdo infantil, “acolher pressupoe
aprender a conhecer cada crianca em seu mundo pessoal e suas experiéncias
prévias. A partir dessa diversidade de vidas, pode-se constituir um grupo que
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poe, assim como as particularidades e heterogeneidade dos contextos
de imigracao, mas também de emigracido. Como afirma Sayad,

E, sem ddvida nenhuma, a tendéncia a perceber os imigrantes como
uma categoria homogénea que mais incita a querer, reunindo-os num
mesmo habitat, constitui-los como uma comunidade integrada,
quando formam apenas, apesar de tudo, um amalgama de individuos
separados, apesar do estatuto e da condicdo social que partilham, to-
da uma série de diferencas nos percursos particulares, na histéria so-
cial de cada movimento nacional de emigracao, na posicao dos indivi-
duos dentro dessa historia etc. (Sayad, 1998, p. 85).

Essa perspectiva dialoga com o curriculo prescrito da Rede Muni-
cipal de Ensino da cidade de Sao Paulo. O Curriculo da Cidade, lan-
cado em 2017, parte de trés principios fundamentais para a educacao
paulistana: Educacio Integral, Educacido Inclusiva e Equidade. E
apresenta ainda uma Matriz de Saberes, fundamentada em marcos
legais que regem a educacdo no pais e em pesquisa realizada com
estudantes da rede, definindo o que criancas, adolescentes e jovens
devem aprender e desenvolver ao longo dos seus anos de escolarida-
de’. Assim, intenciona-se “formar cidadaos éticos, responsaveis e
solidarios que fortalecam uma sociedade mais inclusiva, democrati-
ca, prospera e sustentavel” (Sao Paulo, 2017, p. 33).

E importante destacar que a Rede Municipal de Ensino da cidade
de Sao Paulo atende, prioritariamente, a Educacao Infantil e o Ensi-
no Fundamental, conforme determina a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacio Nacional (LDB)8, embora mantenha algumas escolas que
oferecem o Ensino Médio9. Assim, a proposta curricular analisada

aprenda a conviver em um espaco social em que o acolhimento seja realizado
pelos adultos e se estabeleca entre as criancas” (Sao Paulo, 2019, p. 71).

7 Tal Matriz € sintetizada da seguinte maneira: Pensamento cientifico, critico
e criatividade; Resolucdo de problemas; Comunica¢io; Autoconhecimento e
autocuidado; Autonomia e determinacao; Abertura a diversidade; Responsa-
bilidade e participacio; Empatia e colaboracdo; e Repertdrio cultural (Sdo
Paulo, 2017).

8 Lei n.° 9.394/1996.

9 Em 2024, o nimero de Escolas Municipais de Ensino Fundamental era
572, enquanto que de Ensino Médio, apenas 8.
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neste ensaio é, principalmente, o Curriculo da Cidade Histéria —
Ensino Fundamental. Ressaltando que, desde 19921°, o Ensino Fun-
damental na Rede Municipal de Ensino da cidade de Sao Paulo se
organiza em trés ciclos de aprendizagem, tendo sido reorganizado em
2013, sdo eles: Ciclo de Alfabetizacao (1.° ao 3.° ano), Ciclo Interdis-
ciplinar (4.° ao 6.° ano) e Ciclo Autoral (7.° ao 9.° ano) — cada um
com suas respectivas especificidades.

Um curriculo pensado para Sao Paulo ndo pode desconsiderar o
contexto internacional da cidade e reconhecer a contribuicio dos
grupos étnicos de diversos paises para a construcdo de uma cidada-
nia responsavel nesse territorio. Portanto, o Curriculo da Cidade
convida educadoras e educadores a “reconhecer as capacidades criti-
cas e criadoras e potencializar os recursos culturais de todos os seus
estudantes, indistintamente, ao considerar e valorizar os elementos
que os constituem como humanos e como cidadaos do mundo” (Sao
Paulo, 2017, p. 24).

Nessa perspectiva, o Curriculo da Cidade apresenta como pre-
missa do ensino de Histoéria,

[...] o compromisso de formar estudantes para refletirem intelectual-
mente sobre suas vivéncias e também de outras sociedades, para que
desenvolvam a compreensao de si mesmos, dos outros e das coletivi-
dades humanas no presente no passado, comprometendo-se com
agOes e praticas sociais e politicas em prol da qualidade da vida cole-
tiva (Sao Paulo, 2017, p. 70).

No entanto, quando se trata de migracées, o tema dos desloca-
mentos populacionais é abordado apenas no 6.° ano, que tem como
um de seus eixos “Migracées humanas: de que maneira os desloca-
mentos humanos atuaram e atuam como fator de constitui¢do das

10 A Rede Municipal de Ensino da cidade de Sdo Paulo tem em sua historia a
passagem de Paulo Freire como Secretario de Educagdo entre 1989-1991,
durante o governo da prefeita Luiza Erundina (1989-1992), que realizou o
movimento de reorientagdo curricular em ciclos de aprendizagem, chamado
Escola Democratica, associado a um processo de formacido permanente de
educadores.
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sociedades?”1, indicando como “objetos de conhecimento” as migra-
cOes contemporaneas para a cidade de Sao Paulo e no mundo antigo.
Assim, busca-se alcancar os seguintes objetivos de aprendizagem:
identificar e conhecer migrantes e imigrantes que chegam a cidade de
Sao Paulo e suas historias no século XXI; reconhecer as invencées
humanas como consequéncia de constantes intercambios culturais,
reconhecendo o hibridismo cultural; e refletir historicamente sobre
como as identidades locais se transformam pelos deslocamentos
populacionais (Sao Paulo, 2017, p. 86).

No que se refere a América Latina, o Curriculo da Cidade — His-
téria incorpora claramente o principio de: “Existimos na América
Latina e somos um pais que pode caminhar na direcdo de um pacto
de coesdo social por uma vida melhor”. Essa declara¢io estabelece
uma importante conexdo entre o ensino de Histéria e a perspectiva
latino-americana. Assim, o curriculo prevé diversos conhecimentos e
abordagens que possibilitam desenvolver saberes mais complexos e
aprofundados sobre os demais paises latino-americanos; desde os
brinquedos e brincadeiras — que sdo os eixos nos primeiros anos do
Ensino Fundamental — até os processos de independéncias, as resis-
téncias indigenas e africanas e a implanta¢ao dos governos ditatoriais
no continente, estudados nos Anos Finais.

O documento curricular apresenta objetivos de aprendizagem es-
pecificos que abordam diretamente a América Latina nas etapas da
Educacao Bésica. Tanto no Ensino Fundamental quanto no Médio?2,

11 Para cada ano, o curriculo apresenta eixos estruturantes para organizacao
de contetidos e de objetivos de aprendizagens e desenvolvimento apresenta-
dos como questdes problematizadoras.

12 No Ensino Médio, o curriculo expande essa abordagem, incorporando
discussoes filosoficas, politicas e econdmicas sobre a regido: (EM01FIL77):
Compreender e discutir os principios éticos e politicos que fundamentavam a
organizagdo social e politica dos povos originarios da América Latina — In-
cas, Maias e Astecas — e refletir sobre o que as sociedades contemporaneas
podem aprender com esses principios; (EM02FIL35): Analisar as justifica-
tivas ideoldgicas para o genocidio dos povos originarios da América Latina,
com base nos relatos de Frei Bartolomeu de Las Casas; (EMo02FIL41):
Estudar os conceitos de “biopoder” e “racismo de Estado”, de Michel Fou-
cault, e “necropolitica”, de Achille Mbembe, relacionando-os a reflexdo sobre
os direitos humanos na América Latina e no Brasil.; (EM03G010): Com-
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0s eixos tematicos e contetidos propostos incluem referéncias explici-
tas a regido. No Ensino Fundamental, destacam-se seis objetivos que
exploram América Latina em diferentes contextos e tempos histéri-
cos:

— (EFo5HO06): Identificar e localizar importantes cidades da Améri-
ca Latina e conhecer a historia de uma delas, comparando-a com a da
cidade de Sao Paulo.

— (EFo7Ho35): Conhecer e identificar caracteristicas das populagoes
nativas da América, enfatizando a diversidade de povos e culturas,
principalmente na América Latina.

— (EFo7H06): Compreender a implantacdo dos modelos ibéricos de
conquista colonial e o processo de escravizacao indigena e africana no
contexto do capitalismo em formacao no Brasil e na América Latina.
— (EFo8Ho06) Conhecer e analisar as revoltas coloniais e os proces-
sos de independéncia na América.

— (EFo8Ho07) Identificar, conhecer e analisar as resisténcias indige-
nas e africanas na América nos séculos XVIII e XIX.

— (EFo9HO07): Identificar e analisar a implantacdo dos governos di-
tatoriais na América Latina e os processos de democratizacao.

Portanto, o Curriculo da Cidade — Histéria contempla a América
Latina ao incorporar a Histéria, cultura e processos politicos da regi-
40, abrindo um leque de possibilidades que podem contribuir para o
conhecimento dos povos que aqui chegam, combatendo os preconcei-
tos e a xenofobia tdo latentes no cotidiano escolar.

Contudo, o curriculo abre poucas possibilidades interdisciplina-
res. A inclusdo de perspectivas que conectassem a Historia a outras
areas do conhecimento — como a relacao entre Arte e processos his-
toricos, as dindmicas econdmicas e sociais da regido e a influéncia
dos movimentos populares na construcdo das identidades latino-

preender o processo de insercdo desigual do Brasil, da América Latina, da
Africa, do Oriente Médio e do Sudeste Asitico na economia mundial, desta-
cando as diferentes formas de producao, circulagdo e consumo na economia
globalizada; (EM3Ho05): Conhecer, analisar e refletir sobre a histéria das
ditaduras politicas no século XX, no Brasil e na América Latina, a partir de
versoes historicas e documentos, contrastando esses regimes com os princi-
pios democréticos.
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americanas —, contribuiria para um ensino mais critico e reflexivo.
Além disso, uma énfase maior nas interacoes entre os paises latino-
americanos, nos desafios contemporaneos da regiao e na valorizacao
das narrativas de seus proprios protagonistas ajudaria os estudantes
a compreender a América Latina ndo apenas como um recorte geo-
grafico, mas como um espaco vivo de trocas culturais, resisténcias e
transformacbes. Assumir o ensino da Histéria da América Latina
como eixo estruturante significaria, portanto, romper com o isolacio-
nismo histérico do Brasil, questionar as hierarquias culturais e do
conhecimento, implementar uma educagdo intercultural critica e
construir visdes que valorizem a equidade e a justica epistémica.

Também, a estrutura curricular vigente exige uma movimentacao
docente para que acesse outras fontes e conhecimentos que, certa-
mente, nao lhes foram ofertadas em sua formacao inicial. Como visto
anteriormente, historicamente, tal formacao foi pautada em uma
perspectiva eurocéntrica, tornando importante a adocao de um mo-
vimento de mudanca. Aqui, cabe ressaltar que o documento assume o
professor como protagonista do curriculo, e espera-se que ele trans-
forme o contetido de acordo com suas proprias concepc¢oes epistemo-
logicas e também o conceba em conhecimento “pedagogicamente
elaborado” (Sao Paulo, 2017, p. 18).

O papel do professor como um produtor de conhecimento ji se
destacava na proposta curricular anterior, Direitos de Aprendizagem
dos Ciclos Interdisciplinar e Autoral: Historia (Sao Paulo, 2016).
Embora tenha sido fruto de um grande movimento em toda a Rede
Municipal, a proposta de 2016 teve pouco tempo de vigéncia, sendo
substituida um ano depois, quando houve a mudanca de gestdo da
prefeitura de Sdo Paulo3. Tal proposta trazia uma perspectiva de um
curriculo a ser construido pelos saberes docentes e discentes, consti-
tuindo-se um “(...) curriculo critico, inclusivo, competente, integra-
dor, descolonizador e emancipatério” (Sao Paulo, 2016, p. 7).

13 Em 2016, Fernando Haddad, do Partido dos Trabalhadores (PT), ndo con-
seguiu se reeleger a prefeitura de Sao Paulo, sendo derrotado por Joao Doria,
do Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB).
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Ainda que o Curriculo da Cidade — Histéria possibilite aborda-
gens que combatam o eurocentrismo, a discussao sobre descoloniza-
¢do do curriculo, tdo amplamente presente nos anos anteriores, de-
sapareceu na proposta atual. Marcado pelo alinhamento com a
BNCC, o Curriculo da Cidade apresenta uma prescricao de contet-
dos mais detalhada do que as propostas curriculares anteriores e
menos comprometida com a transformacao epistémica do conheci-
mento escolar.

Assim sendo, a proposta de ensino de Histéria do Curriculo da
Cidade, ao considerar as problemaéticas contemporaneas, prevé que
as situacoes de ensino e de aprendizagem devem possibilitar, no En-
sino Fundamental, que os estudantes, entre outras habilidades, “re-
conhecam a interculturalidade nas praticas sociais, identificando as
representagoes construidas em relacdo ao outro, respeitando e aco-
lhendo os individuos, os grupos e as culturas” (Sao Paulo, 2017, p.
67). No que se refere a interculturalidade, o curriculo recorre a con-
ceitualizacao de Vera Candau, que afirma que no interior de uma
sociedade existem diferentes grupos sociais e culturais e que existe
uma acgao deliberada de inter-relagdes entre eles, evidenciando esses
convivios e as transformagoes desencadeadas por eles, constituindo
processos historicos e dinamicos de elaboracoes e reelaboracgoes cul-
turais (Sao Paulo, 2017, p. 66). Diante disso, cabe a questao: é possi-
vel desenvolver a interculturalidade no ensino sem uma perspectiva
que enfrente a colonialidade? Afinal, a valorizacido dos povos preten-
dida s6 é possivel com o desenvolvimento de uma educacdo que
combata “o racismo epistémico e a colonialidade do ser, do saber e
do poder” (Candau; Oliveira, 2010, p. 26).

Vera Candau afirma ainda que:

A perspectiva intercultural que defendo quer promover uma educacao
para o reconhecimento do “outro”, para o didlogo entre os diferentes
grupos sociais e culturais. Uma educagdo para a negociacao cultural,
que enfrenta os conflitos provocados pela assimetria de poder entre
os diferentes grupos socioculturais nas nossas sociedades e € capaz de
favorecer a construcdo de um projeto comum (Candau, 2013, p. 23).
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Embora a perspectiva intercultural adotada esteja definida no
Curriculo da Cidade, percebe-se grande fragilidade na compreensio
e efetivacdo de propostas educacionais representativas de tal concep-
cdo. Em contrapartida, a ideia de assimilacio e integragdo é muito
presente nos discursos e, consequentemente, nas vivéncias escolares.

Nesse sentido, cremos que uma proposta curricular de Historia
alinhado a perspectiva intercultural em relacio a América Latina
deve:

— Reconhecer as especificidades histéricas e culturais dos diferentes
paises da regiao;

— Estabelecer didlogos horizontais entre as diversas narrativas e expe-
riéncias;

— Combater estruturas eurocéntricas do conhecimento;

— Adotar uma perspectiva intercultural que v além do simples reco-
nhecimento das miltiplas culturas, estabelecendo assim dialogos ati-
VOS.

Portanto, a migracao traz significativas contribuicoes, pois a pre-
senca de diferentes povos oferece a oportunidade de uma virada epis-
temolbgica no ensino de Histdria ao exigir um olhar para outros sa-
beres, contetudos e trajetorias. E quando esses saberes sdo originarios
do sul, convida-nos a uma clivagem de orientacdo no conhecimento
escolar. Embora seja essencial considerar as experiéncias coloniais
que esses sujeitos arrastam consigo, a perspectiva decolonial4 se faz
mais urgente e necessaria.

14 O conceito de decolonialidade surge a partir dos estudos realizados pelo
grupo “Modernidade/Colonialidade”, que é formado predominantemente
por intelectuais latino-americanos e apresenta carater heterogéneo e trans-
disciplinar. O grupo, que se forma em fins dos anos 1990, tem como princi-
pal objetivo “construir um projeto epistemologico, ético e politico a partir de
uma critica a modernidade ocidental em seus postulados histdricos, sociol6-
gicos e filoso6ficos” (Candau; Oliveira, 2010, p. 16).
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CONSIDERACOES FINAIS

A crescente migracao latino-americana para o Brasil, em especial
para a cidade de Sao Paulo, tem provocado impactos significativos no
ambiente escolar, tornando-se um fendmeno que exige reflexdo e a
formulacdo de politicas ptblicas educacionais capazes de acolher e
integrar essa populacdo. A diversidade cultural e linguistica presente
nas escolas municipais paulistanas representa tanto um desafio
quanto uma oportunidade para avangarmos na construgdo de um
ensino mais inclusivo e sensivel as experiéncias migratérias dos es-
tudantes e suas familias.

Os avancos legais das tltimas décadas tém garantido direitos fun-
damentais aos migrantes no Brasil, incluindo o acesso a educagao.
Nesse sentido, a cidade de Sao Paulo, que historicamente é recepto-
ras de migrantes — tanto nacionais como internacionais —, destaca-se
com a promulgacdo da Lei Municipal 16.478/2016, que instituiu uma
politica local para a populagdo imigrante. Mas, apesar do arcabougo
legal, o desconhecimento e o despreparo ainda sdao obstaculos no
acesso e permanéncia de criancas, adolescentes e adultos migrantes
nas instituicoes de ensino.

Assim, o ensino de Historia emerge como um instrumento essen-
cial para o acolhimento e a aproximacao cultural entre estudantes
migrantes e suas comunidades. Ao conhecerem a Hist6ria da Améri-
ca Latina, reconhecendo as particularidades, mas também as trajeto-
rias, circulagcoes e experiéncias compartilhadas entre os povos do
continente, os estudantes passam a perceber a Histéria de maneira
mais plural e conectada com suas proprias vivéncias. O reconheci-
mento das contribuicoes histéricas dos diferentes paises latino-
americanos permite a construcdo de uma identidade mais integrado-
ra e menos excludente, favorecendo a construcdo de lacos sociais
mais sdlidos dentro da comunidade escolar.

O ensino de Histéria surge como eixo estratégico nesse processo
por trés dimensdes interligadas:

1. Dimensao acolhedora: Ao incorporar as histérias dos pai-
ses de origem dos estudantes, transforma-se a sala de au-
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la em espaco de reconhecimento identitario e de aproxi-
macoes culturais. O exemplo do estudante haitiano que
questionou a auséncia de sua histéria nos conteudos so-
bre independéncias americanas ilustra como lacunas cur-
riculares podem reforcar invisibilidades;

2. Dimensao integradora: O estudo comparado dos proces-
sos histéricos latino-americanos — desde as resisténcias
indigenas até as ditaduras do século XX — permite cons-
truir uma nocao de pertencimento regional e de diferen-
ciacao;

3. Dimensao decolonial: A superacdo do eurocentrismo no
curriculo exige, como apontam Catherine Walsh (2005) e
Vera Candau (2013), uma clivagem epistemolégica que
valorize saberes do Sul Global. Para isso, o conceito de in-
terculturalidade presente no Curriculo da Cidade precisa
se materializar em préticas que confrontem as assimetrias
de poder, indo além do multiculturalismo superficial.

O curriculo ndo é neutro e é fruto de disputas politicas, pois ele
reflete e reproduz visdes de mundo e relacées de poder. A inclusao do
tema das migracoes e da Histéria e Cultura Latino-Americana no
curriculo é um passo importante para a valorizacdo desses povos e
para a promocao da equidade educacional. Assim, é fundamental que
o curriculo escolar — nas suas dimensoOes prescrita, real e oculta —
adote uma perspectiva intercultural, estabelecendo um dialogo ativo
entre as diferentes culturas, narrativas e processos histéricos. O cur-
riculo precisa ser repensado para valorizar as historias locais e glo-
bais, promovendo espacos de aprendizagem que reconhecam e res-
peitem os saberes e experiéncias dos estudantes migrantes. A inter-
culturalidade na educacao nao deve ser compreendida apenas como
um reconhecimento superficial da diversidade, mas sim como um
eixo estruturante das praticas pedagogicas.

Contudo, nossa anélise revela desafios persistentes, que ultrapas-
sam os limites da sala de aula:
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— Formacao docente: A precarizagdo da profissao, com jornadas exte-
nuantes e falta de tempo remunerado para planejamento e aprofun-
damento, limita a apropriagdo critica dessas propostas. A formacao
continuada, prevista pela LDB, precisa ser prioritaria e efetiva, lan-
cando olhares para as questdes da contemporaneidade;

— Interdisciplinaridade: As conexdes entre as areas do conhecimento
sdo essenciais para abordar as migracoes em sua complexidade. Esse
aspecto se destaca nas Orientacoes Pedagbgica Povos Migrantes, ou-
tro importante documento da Secretaria Municipal de Educacao, mas
requer expansio e aprofundamento;

— Material pedagogico: Como evidenciado no caso haitiano, os livros
didaticos ainda negligenciam histérias latino-americanas nao hispa-
nicas. Urge produzir recursos que contemplem a diversidade regional.

Embora o Curriculo da Cidade de Sao Paulo se apresente como
um exemplo relevante de como a educacao pode promover a inclusao
e valorizar as histérias das populagdes migrantes, é necessario que o
ensino de Histéria desempenhe um papel central na construcio de
uma educacdo mais justa e democratica. No entanto, para que essa
abordagem seja efetiva, é imprescindivel investir na ampliacdo da
formacdo continuada das(os) professoras(es), fornecendo-lhes as
ferramentas adequadas para lidar com a tematica das migracoes em
sala de aula, a fim de evitar a marginalizacdo dos migrantes. A for-
macao docente deve abranger tanto os aspectos histéricos e sociais
das migracoes latino-americanas quanto as estratégias didaticas para
promover a inclusdo e valorizacao da diversidade cultural. Além dis-
so, é essencial que materiais pedagogicos especificos sejam desenvol-
vidos, oferecendo suporte tedrico e pratico aos professores para que
possam trabalhar essa realidade de maneira eficaz em sala de aula.

O crescente fluxo migratoério, especialmente de latino-americanos,
para Sao Paulo e a consequente presenca de estudantes migrantes
nas escolas da Rede Municipal de Ensino, evidenciam a necessidade
de ampliacao e efetivacao de politicas ptblicas e praticas pedagogicas
que garantam nao apenas o acesso e a permanéncia, mas a aprendi-
zagem desses estudantes. A escola, como instituicao educativa e soci-
al, tem o potencial de ser um espaco de transformacao, onde a diver-
sidade cultural é valorizada e os direitos humanos sio respeitados.
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No entanto, para que isso ocorra, é essencial que haja um investi-
mento continuo na formacdo docente, na revisdo curricular e na
promocao de um ambiente escolar verdadeiramente inclusivo e in-
tercultural.

Portanto, a migracao latino-americana nas escolas municipais de
Sao Paulo exige que a educacio se adapte para acolher e valorizar a
diversidade, garantindo néo apenas o acesso a escola, mas também a
efetiva inclusdo e participacdo dos estudantes migrantes no espago
escolar. A Historia, sobretudo da América Latina, ensinada a partir
de uma perspectiva intercultural e integrada, pode contribuir signifi-
cativamente para esse processo, promovendo um ensino mais con-
textualizado, dialogico e sensivel as vivéncias e histérias dos sujeitos
presentes no ambiente escolar, para que nio sejam mais considera-
dos “ninguéns”.
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También para el mexicano moderno la muerte carece de significacion.
Ha dejado de ser transito,

acceso a otra vida mas vida que la nuestra. Pero la intranscendencia de
la muerte no nos lleva a

eliminarla de nuestra vida diaria. Para el habitante de Nueva York,
Paris o Londres, la muerte es

la palabra que jamas se pronuncia porque quema los labios. El
mexicano, en cambio, la frecuenta,

la burla, la acaricia, duerme con ella, la festeja, es uno de sus juguetes
favoritos y su amor mas

permanente. Cierto, en su actitud hay quiza tanto miedo como en la de
los otros; mas al menos no

se esconde ni la esconde; la contempla cara a cara con impaciencia,
desdén o ironia: “si me han

de matar mafiana, que me maten de una vez”.

La indiferencia del mexicano ante la muerte se nutre de su indiferencia
ante la vida. El mexicano

no solamente se postula la intranscendencia del morir, sino del vivir.
Nuestras canciones,

refranes, fiestas y reflexiones populares manifiestan de una manera
inequivoca que la muerte no

nos asusta porque “la vida nos ha curado de espantos”.

Octavio Paz!

O trecho da poesia de Octavio Paz, uma das grandes referéncias
da literatura hispanica do século XX, demonstra aspectos importan-
tes da mentalidade mexicana perante a transcendéncia. A Histéria
frequentemente revela a finitude em diversos aspectos da experiéncia

7

humana, pois o conceito de fim, em suas variacGes, é recorrente,
tanto no contexto pessoal quanto no ambito coletivo, evidenciando
que o ciclo de nascimento e morte atravessa todas as esferas da exis-

! Trecho da poesia “Todos Santos, Dia de Muertos", publicado originalmente
In. Paz, Octavio. El laberinto de la soledad. Ediciones Cuadernos Ameri-
canos, México, 1950.
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téncia. Tal fendbmeno pode ser representado de diversas formas, seja
pela mudanca de um sistema politico, seja pelo nascimento ou fale-
cimento de um membro da familia, sendo eventos que, embora dife-
rentes em comparagdo, refletem, essencialmente, ciclos de inicio e
fim, independentemente da esfera pela qual se apresentam, piblica
ou privada, individual ou coletiva.

As inquietagdes humanas em relacdo a finitude e suas manifesta-
¢oes tém sido objeto de reflexdo ao longo da Histoéria. Nesse contexto,
é relevante investigar os motivos pelos quais a sociedade contempo-
ranea construiu um grande tabu em torno desse tema, analisando os
efeitos do sufocamento ou negacionismo dessa experiéncia, tanto
para os individuos quanto para o coletivo social. E pertinente questi-
onar, portanto, até que ponto é possivel escapar do inevitavel e quais
sdo as razoes que levam os individuos a resistirem a um processo
intrinseco a propria natureza da vida.

Edgar Morin (1970, p.22) observa que a necessidade de eternizar
o individuo, ap6s sua morte, esteve presente desde os primérdios da
existéncia humana. Seria por razao deste anseio humano que surgi-
ram as primeiras sepulturas, as quais trariam o elo entre o fisico e o
espiritual, travando a luta entre a matéria e o tempo por representa-
rem a tentativa de sobrevivéncia da memoria individual dos mortos,
ou seja de eternizar aqueles que nao sao eternos (Morin, 1970, p.24).
Portanto, a morte permite tornar imortal aqueles que sdo mortais
através da memoria, prolongando a “vida” de cada ser humano em
sua sociedade. Isso é presente mesmo nas comunidades de conheci-
mentos mais arcaicos, pelo fato de nao abandonarem seus mortos ou
os deixarem sem ritos, pois a “morte é, portanto, a primeira vista,
uma espécie de vida, que prolonga, de uma forma ou de outra, a vida
individual” (Morin, 1970, p.25).

Jorn Riisen (2001, p. 60), um dos principais tebricos da concep-
¢do de consciéncia historica, chama de “tempo natural” aquele rela-
cionado a trajetéria historica, ao tempo da vida e da mortalidade. De
igual forma, denomina como “tempo humano” a temporalidade que
nao se limita a vivéncia histoérica do individuo, mas a sua permanén-
cia na memoria individual e coletiva dos seres humanos. Esta mesma
perspectiva é asseverada por Alves & Cainelli:
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O tempo humano é o tempo da imortalidade, da transcendéncia. A
consciéncia historica atua com o objetivo de construir possibilidades
de permanéncia das funcGes de orientacdo existencial concebidas in-
telectualmente, ndo s6 na experiéncia de sua geracdo, mas na sua con-
tinuacdo post-mortem. Nesse sentido, as operacoes mentais da cons-
ciéncia histdrica possibilitam que compreendamos nossas proprias
transformacdes temporais, bem como da sociedade na qual estamos
inseridos, apontando para a criacdo de possibilidades de orientacao
que transcendam nosso tempo vivido, a experiéncia. Projetar um
mundo melhor para as futuras geracoes demanda a conscientizacao
histérica. Algo que pode ser deixado como legado para as geracoes
posteriores. (Alves; Cainelli, 2020, p. 107)

Destarte, o historiador alemao Reinhart Koselleck (2006, p. 309)
também apresenta esta concep¢do quando aborda a defini¢do de
experiéncia. Para o autor, a experiéncia se constitui com o passado
quando os acontecimentos ocorridos sao incorporados e relembra-
dos, porém nela também se encontra a elaboracao racional ou in-
consciente das formas pelas quais se age no tempo. Ademais, a vivén-
cia pessoal é levada para outras geracoes e instituicoes que as trans-
mitem e as conservam em uma experiéncia alheia. Com isso, é possi-
vel salientar que o meio social e o passado, mesmo que nao vividos
pelos habitantes do presente, se manifestam em suas experiéncias e
na maneira que enxergam a vida, inclusive na concepcao de luto que
carregam.

A humanidade sempre se guiou pela ideia de continuidade e re-
torno a vida, como no caso do povo mexica, que via a morte como
transigdo. Apesar das diferentes concepgoes, a preservagdo da memo-
ria e das vivéncias esta presente em varias sociedades. Nesse contex-
to, a maneira como as pessoas lidam e compreendem a morte reflete
as relagdes humanas estabelecidas ao longo de suas vidas, pois nela
contém elementos dos grupos aos quais pertencem e com os quais
interagem. Como aponta o antropélogo Norbert Elias (2001, p. 8),
tais crencas e comportamentos sdo ensinados e transmitidos as gera-
¢oOes subsequentes de cada grupo humano, estabelecendo uma cone-
x40 entre elas.
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II

O México é amplamente reconhecido por sua relacdo dual com a
morte, um aspecto cultural que tem sido frequentemente objeto de
debates académicos. Ao abordar essa caracteristica, é imprescindivel
considerar a celebragdo do Dia de Muertos?, que reflete de maneira
significativa essa conexao simbolica e cultural com a morte, pois essa
festividade carrega, em seus fundamentos, o encontro e o sincretismo
religioso e cultural entre os espanhéis e o povo asteca.3

Neste contexto, o presente trabalho busca aprofundar-se nas he-
rancas da populacio mexica, que se localizava na cidade de Tenochti-
tlan, ao longo do Vale do México, atualmente onde se encontra a
capital, Cidade do México. A religido constituia um dos elementos
centrais da cultura dos povos pré-hispanicos, que acreditavam que o
mundo era regido por forg¢as sobrenaturais e celebravam rituais reli-
giosos politeistas em diversas esferas da vida, desde o nascimento até
a morte, passando pelas colheitas e casamentos. Elementos como
templos religiosos, estatuas de deuses, textos mitoldgicos, escritos
ritualisticos, murais representando divindades e cerimdnias corrobo-
ram a ideia de que a religido dominava a estrutura social dessas po-
pulacgoes (Carrasco, 2008, p. 201).

2 O Dia de Muertos é um feriado nacional do México, reconhecido como
Patriménio Cultural Imaterial da Humanidade, pela Organizacao das Nagoes
Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), em 77 de novembro
de 2003, que ocorre nos dias 1° e 2 de novembro, dedicado & memoria dos
entes queridos falecidos. A data mistura, sincretiza, elementos indigenas
Mexicas e cristaos catolicos, valendo-se da concepgdo de que as almas dos
mortos retornam ao mundo dos vivos durante esses dias. A pratica envolve a
montagem de altares (oferendas), decorados com flores (geralmente cem-
pasuchil), velas, fotografias, alimentos e objetos que o falecido apreciava em
vida. O evento também é marcado por desfiles, musica e dancas.

3 Importante destacar que a designagdo "asteca" foi amplamente difundida
pela historiografia europeia. Grande parte da maneira como concebemos o
Império Asteca foi moldada por Hernan Cortés e por cronistas influenciados
pelo processo de coloniza¢ao, como Bernardino de Sahagtn e Bartolomé de
las Casas. De fato, o que existia na regido do atual México era uma alianca
entre diversos povos que falavam ndhuatl, os quais, apesar de compartilha-
rem varios aspectos culturais, também apresentavam diferencas significati-
vas (Gruzinski, 2015, p.33-34).
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Na mitologia mexica, o mundo dos mortos era governado por
quatro pares principais de deuses, possivelmente em referéncia as
quatro direcOes cardeais, incluindo a deusa da Terra, Cihuacoatl,
esposa do deus dos mortos. Essa visdo das direcoes demonstra que a
orientacdo espacial na Mesoamérica nao era meramente geografica,
mas refletia um sistema de pensamento no qual o espago, o tempo e a
cosmologia estavam intrinsecamente interligados (Carrasco, 2008,
p.223).

Os deuses eram representados de formas visiveis e invisiveis, co-
mo animais, humanos ou figuras antropomorficas, manifestando-se
entre os humanos que os personificavam. Ap6s a morte, os indivi-
duos eram associados a um plano superior, composto por multiplos
infra-mundos, como o Mictlan — nivel mais préximo da Terra, desti-
nado aos que morriam de causas naturais. Seus deuses, Mictlanteu-
ctli e Mictecacihuatl, recebiam os mortos, que se uniam a eles e se
transformavam em suas manifestacoes para servi-los. Segundo a
concepg¢ao mexica, todos os mortos que partem para o Mictlan, ou
submundo, se transformam em deuses (teteo), portanto quando uma
pessoa era escolhida para o sacrificio humano tornava-se um deus -
ou parte dele - na terra. A forma como a vitima do sacrificio era tra-
tada nas cerimonias, bem como o processo de sua morte, evidenciava
sua identificacdo com a divindade a quem era oferecida, inserindo-a
na hierarquia dos deuses (Carrasco, 2008, p. 212).

As profissoes exercidas em vida pelas pessoas também eram as-
pectos importantes para o pdés-morte dessa populacio como, por
exemplo, os mercadores que eram recebidos ap6s o falecimento pelo
deus patrono da profissdo, Yacateuctli. Os mercadores eram chama-
dos de Oztomecas, que significa “lugar de covas”, e as covas eram
vistas como portais entre os dois mundos, facilitando o acesso hu-
mano a divindade (Carrasco 2008, p.209).

Individuos que morriam afogados, atingidos por raios ou devido a
doencas atribuidas ao deus da 4gua, como a hanseniase ou a hidropi-
sia eram acolhidos em Tlalocan, o reino de Tlaloc, deus da chuva. As
criancas falecidas eram levadas para Tonacacuauhtitlan, onde resi-
diam os deuses criadores, e suas almas se transformavam em beija-
flores que se alimentavam do leite da arvore sagrada Chichiual-
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quauitl. Os guerreiros que morriam em combate e as mulheres fale-
cidas durante o parto eram alocados no céu do deus-sol, a principal
divindade da mitologia mexica (Carrasco, 2008, p. 213).

A chegada das almas aos seus respectivos infra-mundos na mito-
logia mexica exigia uma jornada de quatro anos. De acordo com esse
costume, os mortos eram cremados e enterrados com oferendas,
vestimentas, objetos pessoais e um cachorro, que ajudaria o falecido
a atravessar Chiucnahuapan, um rio subterraneo que ia do ocidente
ao oriente da terra e desaguava no mundo dos mortos. Em seguida, o
falecido enfrentava os ventos cortantes de Obsidiana, Itzehecayan,
que, por serem gelados, eram comparados a laminas, motivo pelo
qual os mortos eram enterrados com roupas de papel. Além dos itens
necessarios para a viagem ao infra-mundo, também eram colocados
no sepultamento os pertences e ferramentas dos falecidos, pois acre-
ditava-se que a vida no além seria semelhante a vida terrena (Carras-
co, 2008, p. 209).

O processo de evangelizacao entre os povos indigenas envolveu a
adaptacao de diversas estratégias teologicas e culturais com o objeti-
vo de converter os nativos ao cristianismo. Dentre elas destacaram-se
os exempla, narrativas amplamente utilizadas pelos missionarios
para ilustrar as virtudes cristds e as punicées infernais, conforme
documentado por cronistas eclesiasticos da época. Tais relatos, origi-
nados das praticas medievais, eram moldados conforme a necessida-
de de edificacao moral dos fieis, sendo frequentemente adaptados
aos contextos locais para garantir sua eficacia persuasiva. Embora
essas narrativas fossem apresentadas de maneira relativamente fixa,
os pregadores nelas inseriram elementos da cultura local, facilitando
a compreensao e aceitacdo pelos ouvintes indigenas (Rojas, 2005, p.
383-385).

Nas atividades missionarias, as narrativas em Nahuatl condena-
vam préaticas como embriaguez, feiticaria e luxiria, recorrendo a
representacoes dramaticas do sofrimento infernal. Por meio de ceno-
grafias complexas, fogo e automutilacio, os missionérios buscavam
provocar uma experiéncia sensorial que ilustrasse as penas eternas.
Contudo, o inferno apresentado resultava de uma adaptacao simboli-
ca, que incorporava elementos da cosmovisao indigena, como o con-
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ceito do Mictlan, o "Lugar dos Mortos", foi empregado para repre-
sentar o inferno, transformando a imagem tradicional europeia em
uma configuragdo culturalmente significativa para os nativos. A
transposicdo de figuras e conceitos da mitologia indigena para os
sermoes e encenagoes cristds nao se restringiu a traducao linguistica,
mas envolveu uma reinvencdo simbolica. Esse processo visava criar
uma ponte entre os saberes e crencas indigenas e os ensinamentos
cristaos. Assim, o Mictlan passou a ser associado ao inferno cristao, e
as entidades relacionadas ao dominio da terra, fertilidade e escuri-
dao, na cosmovisao indigena foram reinterpretadas como demonios e
torturadores, refletindo a assimilacao de elementos culturais nativos
ao imaginario cristdo de punicao e salvacio (Rojas, 2013, p. 90).

O trabalho dos sacerdotes catdlicos teve um papel fundamental na
formacdo da sociedade colonial, uma vez que utilizaram a ideia de
purgatorio4 como um elo entre a religiosidade nativa e a catequiza-
cdo. Embora a igreja catolica tenha promovido essa doutrina, sua
introducdo gerou impacto nas praticas rituais associadas a celebragao
dos mortos. Diferentemente do que ocorria na Espanha, onde o dia
de todos os santos era observado como um dia de descanso e jejum
obrigatério, na América Hispanica os colonizadores ndo impuseram
essas mesmas normas aos povos indigenas. A ideia de intercessao
pelas almas encontrou paralelos nas tradi¢oes indigenas, que ja reali-
zavam ritos e homenagens aos antepassados, o que revela uma conti-
nuidade nas préticas de oferendas. Posteriormente, esses rituais se
mesclaram com elementos do catolicismo, e o Dia de Muertos passou
a incorporar a crenca na possibilidade de auxilio as almas em sofri-
mento, reforcando a ideia de que as preces e ofertas poderiam aliviar
a passagem das almas para o descanso eterno (Lomnitz, 2007, p. 91-
92). Esse processo facilitou o sincretismo entre o “Dia de Todos os
Santos” e o “Dia de animas” (ou defuntos), o que mais tarde resultou
na consolidacdo do Dia de Muertos, contribuindo para a afirmagio
do estado colonial (Lomnitz, 2007, p. 95).

4 Estado e o processo de purificacdo temporaria em que as almas daqueles
que morrem em estado de graca sdo preparadas para o reino dos céus.
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A morte, sem duvidas, é um dos principais totens5 da populacdo
mexicana, uma vez que sua celebracdo antecede a propria formagio
do estado. Exemplo disso é a famosa gravura Catrina (1910), do artis-
ta José Guadalupe Posada, que inicialmente a chamou de La Calave-
ra Garbancera, na qual a caveira personifica uma mulher da alta
sociedade da época, apresentando uma critica a essa classe social que
renegava as origens indigenas do México, além de representar a fes-
tividade do Dia de Muertos e a camada popular mexicana no geral
(Lomnitz, 2007, p. 23).

La Calavera Garbancera s6 se tornou a famosa Catrina® quando
seu simbolismo de protesto, por parte de Posada, se tornou um em-
blema de resisténcia politica ao ser representada na obra Suefio de
una tarde dominical en la alameda central (1947), de Diego Rivera,
demonstrando o resgate das raizes. Mesmo com as varias transicoes
simbdlicas da personagem, o vinculo com a base popular mexicana e
suas relagoes com a morte, enquanto icone de identidade, sempre
foram de sua esséncia. O vocabulario mexicano também demonstra
essa ligacdo popular e complexa entre a morte e sua sociedade, pois
trata-se do tinico pais “hispano hablante” no qual existem tantas
expressoes que se referem a ela, tais como: La calavera, la calva, la
canica, la sorisas, la dama de la guadana, la huesos, la llorona, la
chingada, la flaca etc. (Blanch, 1963, p. 26).

O orgulho nacional da morte teve suas raizes fortificadas no peri-
odo entre guerras, sendo ela cenéario e personagem de diversas obras
artisticas, com destaque ao conto Pedro Paramo, do escritor Juan
Rulfo, considerado um dos melhores e mais influentes romances da
literatura hispano-americana. No enredo, observa-se a densa presen-
ca do mito mexica que permeia o Dia de Muertos, pois a Historia se
passa numa cidade em que almas continuam com alguns aspectos de
quando eram seres humanos fisicamente vivos, possuindo vinculos
com aqueles que permaneciam vivos (Lomnitz, 2007, p. 23).

5 Definicao Freudiana de identificacio primordial que antecede as institui-
¢Oes estatais e religiosas.

6 Personagem ficticio mexicano de uma caveira feminina com um vestido
elegante e um chapéu extravagante, inspirado na deusa Mictecacithuatl, que
guardava os ossos dos mortos para serem usados em caso de necessidade.
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O processo cultural passa por diversas fases para adequacao das
relacOes contemporaneas, tais como a resisténcia cultural, refuncio-
naliza¢do como preservagao, fusdo de elementos de cultura de massa
gerando, assim, novos resultados, desaparecimento parcial para so-
brevivéncia em outras nuances, entre outras. Importante salientar
que o Dia de Muertos tem suas particularidades em diferentes regi-
oes do México, afinal suas adaptacoes e apropriacdes se modificaram
em cada especificidade pela qual se apresentou (Benjamin, 2004, p.
204). Contudo, o ponto singular existente entre a tradicao mexica e
sua atual festividade, é a morte que invade a vida e a vida que invade
a morte (Villasenor; Concone, 2012, p.40).

O luto coletivo na sociedade mexicana acaba por ter liga¢cdes com
as cosmovisdes que se preservaram na construc¢io do pais. Os mexi-
cas compreendiam a morte como parte de sua condi¢ao e de sua reli-
giosidade, pois o luto era vivido dentro de todos os rituais até a “che-
gada” do ente em sua nova morada e este, mesmo apos todos os pro-
cessos, continuava a ser relembrado em suas festividades. Essa prati-
ca posteriormente resultou no Dia de Muertos, (co)memoracao que
contribuiu para a transmissdo de uma mentalidade de preservacao
das memorias e das vivéncias passadas, mesmo apoés toda a retalia-
¢ao sofrida em seus modos de vida.

111

A instituicdo escolar e, mais especificamente, o Ensino de Histo-
ria, desempenham um papel crucial no fortalecimento das concep-
¢Oes, ideias, imagens e saberes relacionados a educagao politica. Nes-
se contexto, por propagar a necessidade de uma identidade latino-
americana, a Historia, enquanto disciplina, assume a funcdo de um
ente construtor identitario em cada pais, com base na ideia de um
passado comum e um futuro compartilhado (Conceic¢io, 2010, p.21).

A disciplina de Historia, desde sua assunc¢ao nas escolas de educa-
¢do bésica europeias, teve, de igual modo nos paises da América La-
tina, sua estruturagdo em bases nacionalistas com o intuito de pro-
mover a formacdo de individuos patriéticos, bem como fomentar a
coesdo social. Apesar das mudancas, ao longo do tempo, na aborda-
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gem do Ensino de Historia, este campo continua a ser palco de dispu-
tas em relac@o a apropriacdo das memorias coletivas, com o objetivo
de moldar horizontes politicos idealizados (Conceicao; Dias, 2011, p.
174).

Para Hobsbawm e Ranger, as identidades nacionais sao frutos de
tradiges construidas e memoérias selecionadas para gerar uma per-
cepcao de continuidade histérica e coesdo social. Essas tradicoes
inventadas que englobam ceriménias, simbolos e narrativas histori-
cas, desempenham um papel fundamental na formacdo da memobria
coletiva de um povo, pois visa a promocao de uma identidade nacio-
nal coesa (Hobsbawm; Ranger, 1997, p. 9).

Compreender a identidade latino-americana requer a analise do
papel desempenhado pelo Ensino de Histéria nos paises da regiao,
dado seu carater simultaneamente diverso e comum. Esse interesse
tem mobilizado um ntmero crescente de pesquisadores, diante da
complexidade que envolve o tema. Estudar a trajetéria da América
Latina implica reconhecer o luto historico decorrente da colonizagio,
das lutas por independéncia e de outros momentos politicos centrais,
nos quais a memoria exerce fungio essencial na preservacao das ex-
periéncias de resisténcia e construcao identitaria.

A relacdo entre a Histéria da América Latina e sua identidade evi-
dencia a relevancia do Ensino de Histéria na formacgao da conscién-
cia histérica, na qual a memoria e o luto desempenham papel central.
Afinal, é somente pelos vivos e suas lembrancas que os mortos conti-
nuam dotados de significado nesse mundo, pois quando se quebra as
recordacoes se rompem com tudo o sentido daquele meio (Elias,
2001, p. 23), demonstrando a dependéncia social que os seres huma-
nos possuem, uns para com os outros.

Paralelamente a isso, o soci6logo durkheimiano Maurice Hal-
bwachs, apresenta uma reflexdo em torno das memorias e dos pen-
samentos. Para o autor, todos os sujeitos sao atravessados pelos mei-
0s sociais nos quais circulam, e seus pensamentos, mesmo que indi-
viduais, contém resquicios destas relac¢oes, sendo geridas pela identi-
ficagdo pessoal com os grupos. Nenhum pensamento ou memoria se
constitui, genuinamente, sem influéncias ou referéncias, além de
serem subjetivas devido as emocbes emitidas ao defrontarem-se com
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aspectos de sua realidade. A consciéncia contém muitas variaveis e as
lembrancas conduzem aos diferentes locais e grupos nos quais as
pessoas se reconhecem, refletindo identificacGes pessoais, bem como
as experiéncias coletivas historicas que sio intrinsecas as formacoes
humanas (Halbwachs, 1990, p. 13).

Jorn Riisen, por sua vez, defende uma nocao de Histéria como
orientagdo para a vida pratica, a qual é construida por intermédio do
pensamento historico gerado a partir das caréncias de orientacdo do
presente. Este processo cognitivo constitui proposicoes de orientagio
temporal a partir da interpretacao de fontes histéricas, com o objeti-
vo de satisfazer as caréncias individuais e/ou coletivas formando
sentido para a vida. Dessa forma, a consciéncia histérica permite a
um individuo e/ou um grupo orientar suas experiéncias no mundo.
Para o autor, as memorias comporao parte fundamental do aprendi-
zado, uma vez que permitem associar fatos vividos em uma memoria
experimentada que constitui o sentido de identidade. Nesse sentido,
todas as pessoas tém caréncias de orientacdo, lacunas que deman-
dam decisoes a serem tomadas em diferentes Ambitos de suas vidas,
as quais, por sua vez, possibilitam a formulacdo de hip6teses no am-
bito da racionalidade histérica com o fito de prover a solugdo de tais
caréncias — orientacao temporal (Riisen, 2001, p. 185-186).

A concepcio de progresso, delineada pela modernidade, também
orienta as perspectivas individuais e/ou coletivas, sendo idealizada
como uma diferenca temporal entre o passado e o futuro. Koselleck
(2006, p. 32) propdoe uma reflexdo sobre a sensacdo de aceleracio
gerada por esse processo, observando que, no contexto moderno, as
expectativas tendem a se distanciar das experiéncias anteriores. Esse
fendmeno resulta em um sentimento de estranhamento quando se
estabelece contato com outras culturas, que mantém relac¢ées distin-
tas com diversos temas, incluindo questoes relacionadas as perdas e
violéncias.

Ao investigar a consciéncia histérica como caminho para a cons-
trucao de uma (re)significacdo do luto coletivo interiormente a sala
de aula, adentramos nas questdes levantados por Bodo Von Borries
(2011, p.165) ao tratar da "Historia Dificil”, que aborda questoes rela-
tivas a historia dos crimes, as testemunhas e as vitimas, articulando o
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tempo e a memoria com efeitos de continuidade. De acordo com o
mesmo autor (2011, p.167), as diferentes abordagens relacionam o
passado a narrativa, a selecdo e a perspectiva. Essas ideias, quando
analisadas, revelam que os seres humanos ao lidarem com o passado
individual ou coletivo, escolhem entre o lembrar e o esquecer. Sur-
gem, destarte, questionamentos relacionados as formas pelas quais
as memorias coletivas se apresentam na pratica do Ensino de Histo-
ria, especialmente no que concerne aos lutos nao elaborados durante
periodos sombrios da humanidade.

v

Nesse sentido, a pesquisa objetivou observar como a tematica
acima proposta pode ser trabalhada junto a estudantes do Ensino
Médio (EM) de uma escola publica situada na cidade de Londrina -
PR, por meio de uma de investigacao realizada em sala de aula que
buscou compreender em que medida a aprendizagem da Historia, na
perspectiva da teoria da consciéncia histérica e da empatia historica,
pode contribuir para uma ressignificacao de tal sentimento, por meio
dos estudos da cultura e da Histéria mexicana acerca do feriado do
Dia de Muertos, o qual, por sua vez, apresenta uma visao de preser-
vacao das boas memorias para promocao da relacdo com o luto.

Localizada na zona oeste, em um bairro de perfil socioeconémico
de classe média baixa, a escola é reconhecida na cidade pelos cursos
técnicos que oferece e funciona nos trés turnos - matutino, vesperti-
no e noturno. A pesquisa foi conduzida no periodo matutino, com
turmas da 12 e 22 séries do Ensino Médio, por estas terem abordado,
em seus contetidos, os estudos dos povos astecas (mexicas) e as colo-
nizacOes hispanicas. Além disso, essas turmas tiveram, em sua cami-
nhada escolar, certo contato com as discussoes em torno de fatos e
processos historicos dificeis da Hist6ria do Brasil e do mundo como a
escravidao, ditadura militar e guerras globais.

A primeira etapa da investigacdo envolveu 113 estudantes, sendo
50 da 12 série e 63 da 22 série do Ensino Médio. Na 12 série, 57% se
identificaram com o género feminino e 43% com o masculino; na 22
série, 44% com o feminino e 56% com o masculino. Quanto a faixa
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etaria, a maioria dos estudantes situava-se na idade esperada para o
nivel de ensino, embora tenham sido registradas variacoes (12 série -
14 e 18 anos; 22 série - 16 e 19 anos).

Foi elaborado um plano de Aula-Oficina cujo tema foi o Dia de
Muertos’. A Aula-Oficina, fundamentada nos estudos de Isabel Barca
(2005), destaca a importancia de integrar o Ensino de Histéria a
vivéncia dos alunos, estabelecendo uma conexao entre o contetido
histoérico e sua realidade. Na abordagem da autora, a aula é desenvol-
vida de maneira colaborativa, considerando os conhecimentos pré-
vios dos estudantes e desconstruindo conceitos enraizados. Na se-
quéncia foi realizada uma atividade chamada "Tempestade de Ideias"
para sondar o que os alunos ja sabiam sobre o conceito de luto.

Com base nas compreensdes preexistentes dos estudantes, foram
explorados temas como memoria individual e coletiva, tradigao, con-
quista espanhola, sincretismo e o Dia de Muertos. Ap6s o desenvol-
vimento da Aula-Oficina foi feita uma roda de conversa e a exibicao
da animacao Viva: A Vida é uma Festa (EUA, 2017)8 do Walt Disney.
Apbs a exibigdo, os estudantes responderam a um questionario final
para avaliar o aprendizado.

A animacio trabalhada na Aula-Oficina foi apresentada como ar-
tefato cultural, considerando que a significancia histoérica é construi-
da por experiéncias culturais mediadas pela familia, escola, midia,
museus, dentre outros. Trata-se de meios que produzem interpreta-
¢oes do passado, possibilitando a elaboracgio de inferéncias historicas
(Fronza, 2009, p.198). Nesse sentido, a proposta buscou compreen-
der como os estudantes expressam ideias histéricas prévias e estrutu-
ram essas representacoes no processo de construcao do conhecimen-
to historico.

7 A pesquisa, submetida a Plataforma Brasil, foi aprovada pelo Comité de
Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos, da Universidade Estadual de
Londrina (CEP-UEL), sob o ntiimero de CAAE 60551922.5.0000.5231, €
seguiu uma série de etapas, comecando com a leitura e explicagio, em sala de
aula, do TCLE (Termo de Consentimento Livre e Esclarecido) e TALE (Ter-
mo de Assentimento Livre e Esclarecido) que tratam dos aspectos éticos da
investigacao junto aos estudantes e seus responsaveis.

8 A animacdo utilizada na pesquisa foi acessada por meio da plataforma de
streaming Disney Plus. Disponivel em: https://www.disneyplus.com/.
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A aprendizagem histérica em sala de aula, na perspectiva da
Didatica da Historia, tem importante contribuigio, pois considera
o trabalho com fontes histéricas selecionadas, criticadas e inter-
pretadas como fundamental para a formagado do pensamento his-
torico. Nesse processo cognitivo, a interpretacdo da experiéncia
temporal considera o contexto historico da autoria, bem como a
historicidade das fontes, pois assim os fatos passados levardo em
conta a intersubjetividade (orientada pelo professor).

Quando o pensamento histérico é formulado, organiza-se den-
tro de uma légica narrativa de pensamento pela qual consegue
atribuir sentido aos eventos histéricos. Para Riisen a memoria
possibilita o passado tornar-se significativo, assim consequente-
mente contribui para a orientagdo cultural do presente, afinal a
Histéria é uma forma elaborada da memoéria que transcende os
limites de uma vida individual, organizando o passado e o recor-
dando em uma unidade temporal aberta para o futuro, deste modo
oferecendo interpretacoes das mudancas temporais (Riisen, 2009,
p- 164). As experiéncias histoéricas negativas acabam por se tornar,
assim, um desafio para a orientacdo de futuro, uma vez que con-
fronta o processo de construcao de identidade, gerando uma lacu-
na entre um passado traumaético e um futuro que quer diferenciar-
se (Riisen, 2009, p. 164). Assim, memoria e consciéncia histérica
se encontram com a realidade, porém a tematizam diferentemen-
te. A memoria tem como objetivo revelar o passado ao presente,
ligando-o aos dominios imaginarios guiados pelo uso pratico do
pretérito, sem considerar a relacdo entre memoria e expectativa.
Enquanto na consciéncia historica o passado se encontra interli-
gado cognitivamente ao presente, orientado por um conceito de
mudanca temporal para o futuro (Riisen, 2009, p.166). 9

9 Riisen (2010, p. 63) classifica a consciéncia histdrica em quatro tipos:
"Tradicional"”, onde a tradigdo é vista como um elemento essencial para
orientar as caréncias da vida cotidiana; "Exemplar”, que se caracteriza
pela recordagao do passado com ligagoes exclusivas ao presente; "Critica",
que integra passado, presente e futuro, rompendo com a ideia de conti-
nuidade historica e privilegiando a nogdo de ruptura; e "Genética", que
enfatiza a mudanca temporal que da sentido ao passado e visa, de forma
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No presente texto, a analise dar-se-a apenas por algumas questoes do
Instrumento utilizado no desenvolvimento da Aula-Oficina, que utili-
za trechos do filme “Viva, a vida é uma festa” (EUA, 2017). A primei-
ra anélise sera feita a partir da Questao 2, cujo objetivo consistiu em
analisar os diferentes tipos de consciéncia historica presentes nas
narrativas dos estudantes. Em ambas as turmas, identificaram-se os
quatro tipos: tradicional, exemplar, critica e genética.

2 - Abaixo observamos duas cenas da animacao Viva: a vida é uma
festa. A primeira imagem representa o contexto inicial da animacao,
onde as pessoas da familia do protagonista Miguel nao aceitam a
miusica em suas vidas por conta dela trazer lembrancas de experién-
cias ruins vividas por eles no passado.

A segunda cena, por sua vez, mostra o final da animagio e a mudan-
ca que ocorreu na relacao das pessoas da familia de Miguel com a
musica, pois passaram a aceita-la, percebendo-a de forma diferente
daquela do comeco da histéria.

dindmica, a compreensao do tempo, apresentando a Hist6ria ndo apenas
como parte do passado, mas também como componente do futuro, desta-
cando-a como uma transi¢ao dindmica.
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Durante a Aula-Oficina discutimos sobre luto, memoria e em como o
passado histoérico, individual e coletivo, pode ajudar a gerar sentidos
aos desafios do presente e do futuro.

Partindo dessa discussao e de sua interpretacao da animacao como
um todo e, especificamente, das cenas acima, vocé acha que o
conhecimento histérico pode ajudar as pessoas a darem novos sen-
tidos aos passados traumaticos, individuais e/ou coletivos? Ex-
plique

Na 12 série, observaram-se 15 respostas (30%) do tipo de consci-
éncia histoérica tradicional, 16 (32%) de consciéncia historica exem-
plar, 9 (18%) de consciéncia histérica critica, 1 (2%) de consciéncia
historica genética, além de 9 (18%) respostas nulas e/ou em branco.
Na 22 série, foram identificadas 18 (28,6%) referenciadas na consci-
éncia histérica tradicional, 20 (31,7%) de consciéncia historica
exemplar, 20 (31,7%) de consciéncia histérica critica, 3 (4,8%) de
consciéncia histoérica genética, além de 2 nulas (3,2%).

Nas respostas que apresentam uma orientacao voltada a consci-
éncia histoérica tradicional, os educandos demonstraram dificuldade
em estabelecer uma clara demarcacdo entre passado, presente e
futuro. Nesse sentido, ndo se delineia uma relacdo temporal coesa, o
que resulta na dificuldade de os estudantes reconhecerem, ao anali-
sar as imagens do Instrumento, a inevitabilidade e a ineréncia de
determinadas situagGes da vida. O passado é imutavel, a memoria
nao é trazida ao presente, tampouco atravessada pela razao histori-
ca, portanto nao possibilita a (orient)acao temporal. Isso pode ser
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observado nas respostas apresentadas pelos educandos abaixo cita-
dos:

“Sim, pois cada ser humano tem seu jeito de entender as coisas mas
as vezes i1sso ndo muda” (Juri©, 15 anos, 1° EM)

“A familia escuta musica e lembra de algo e isso nao incomoda”
(Bog, 16 anos, 2° EM)

Narrativas que apontam para uma consciéncia histérica exemplar
também se apresentaram nas respostas do alunado. Nelas, a Historia
é vista como uma experiéncia que sempre sera repetida literalmente
pelas novas geracoes. Trata-se da concepc¢io de Histéria Mestra da
Vida (Historia Magistra Vitae), tal qual asseverado por Koselleck
(2006, p. 41 - 50), que analisa a perenidade desta forma de compre-
ender a Historia, oriunda da Antiguidade, que permanece muito pre-
sente no senso comum das pessoas no cotidiano. Nela, o passado
fornece exemplos, experiéncias que literalmente servem como li¢oes
para a orientacdo no presente sem, portanto, considerar as mudangas
e contingéncias do processo histérico. Seguem alguns exemplos das
respostas dos estudantes a Questao 2 do Instrumento:

“Sim, pois o passado é como um pai explicando ao filho seus fracas-
sos e sucessos e o instrui”. (Roberto, 17 anos, 2°. EM)

Elementos que apontam para uma consciéncia histoérica critica
também se apresentaram em algumas respostas do alunado. Nelas,
estudantes conseguiram discernir passado e presente, no entanto
mesmo diante dessa diferenciagdo temporal, observa-se que a com-
preensao histérica se destaca por sua propensiao a romper com a
continuidade desses periodos.

"Sim, com o passar do tempo em que as coisas vao mudando, nossa
perspectiva em relacdo as memorias também vai mudando, ou seja,
0 que antes vocé ndo gostava, por meio de outra memoria, vocé
pode passar a apreciar"” (Evelim, 15 anos, 1° EM)

10 Os nomes dos estudantes sao ficticios, dados por eles mesmos.
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Por fim, aspectos de uma consciéncia historica genética também
apareceram nas narrativas dos estudantes pesquisados. Nesse ponto,
a transformacao ocorrida nos contextos histoéricos confere significado
ao passado, proporcionando uma perspectiva dindmica no tempo.
Isso ocorre a medida que a histéria do passado se revela no presente,
contribuindo para uma compreensao, racionalmente concebida, de
um futuro que se renova.

“Acredito que sim, pois ao verem algo de que ndo gostam sobre ou-
tra perspectiva a pessoa pode achar outro sentido para aquilo e
assim no futuro mudar sua ideia” (Sholim, 16 anos, 2°. EM)

Os dados coletados na pesquisa evidenciam a diversidade dos ti-
pos de consciéncia historica entre os estudantes, demonstrando que
embora haja predominincia das narrativas do tipo tradicional-
exemplar, a incidéncia de narrativas de cunho critico-genético de-
monstra que hd a possibilidade de o alunado potencializar suas
ideias historicas, valendo-se de elementos da ciéncia da Historia,
com vistas a relaciona-las a sua vida pratica, conscientizando-se
acerca das questoes individuais e coletivas do tempo.

Em outra anélise, as narrativas dos estudantes revelaram mani-
festacoes de empatia historica, compreendida, conforme Endacott e
Brooks (2013, p.41-42), como a capacidade de entender as mentali-
dades e acbes de sujeitos historicos, sem pressupor envolvimento
afetivo direto. Trata-se de um processo simultaneamente cognitivo e
emocional, que articula a andlise de evidéncias com a imaginacao
historica, preservando a distancia critica entre o presente do obser-
vador e o passado analisado, sem que o individuo se desvie de seu
proprio espacgo. Assim, nao se trata de sentir o que os agentes do
passado sentiram, mas de entender sua visdo frente a situacio-
problema (Lee, 2003, p. 21).

A presente pesquisa adotou as defini¢oes desenvolvidas no tra-
balho Children’s Concepts of Empathy and Understanding in His-
tory (1987), de Peter Lee e Rosalyn Ashby, que classificam a empa-
tia historica em cinco niveis.
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Tabela I — Niveis de Empatia Histérica de Ashby e Lee

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5
Passado divi- | Passado Empatia Empatia Empatia
no ou obscu- estereotipa- | quotidia- histérica historica
ro. do. na. restrita. contextuali-
zada.

Os alunosndo | Observam o | Entendem | Os alunos Os estudantes
conseguem passado em | melhor o compreen- diferenciam
compreender | suas pro- passado e dem as os pontos de
o0s agentes prias visdes | seu desen- | situagbes do | vista por meio
histéricos e de mundo, rolar, po- passado e os | das evidéncias
suas atitudes, | valorese rém ainda | agentes histéricas e
considerando- | rotinas. projetam histéricos contextos.
as como ab- Além de ndo | suasexpe- | entendem
surdas, im- existir um riéncias ser diferen-
possibilitando | esforco para | proprias tes as vivén-
ter em mente | distinguir o | nasexperi- | cias do
o contexto presente do | éncias passado,
histérico e passado. passadas contudo
empatia pelos comuso de | ainda se
agentes hist6- conceitos recorre a
ricos. modernos | critica do

para com- | passado

preender o | como igno-

passado. rante.

Modelo de progressao adaptado das ideias de Empatia Historica
(Ashby; Lee; 1987, p.62—88).

Na “Questdo 3", os estudantes foram indagados se se sentiam (ou
nao) enlutados ao acessarem o passado de torturas e atrocidades
praticadas durante o processo de Escravidao no Brasil. A ideia é veri-
ficar em que medida os estudantes apresentam empatia histérica
com relagdo a temas da Historia Dificil com os quais mantém conta-
to, seja pelos estudos nas aulas de Histéria na escola, seja pelos dife-
rentes meios de comunicacao.
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3 - Vocé, enquanto brasileiro/a, se sente enlutado/a pelas atrocida-
des ocorridas durante o periodo da escravidao no Brasil, dos séculos
XVI ao XIX? Vocé acha que ainda vemos resquicios dela em nosso
cotidiano, em pleno século XXI?

Diferentemente da primeira analise aqui apresentada, que versou
pela apresentacdo de narrativas dos diferentes tipos de consciéncia
histérica, portanto nao pressupondo hierarquizacdo no que concerne
a complexidade de construgio cognitiva das respostas, mas as distin-
tas formas de concepgao histérica, acerca de determinada temaética,
que podem, inclusive, coexistirem entre si, a analise a seguir trata de
niveis de complexidade das respostas dos estudantes, apontando
para maior ou menor compreensao historica do objeto estudado, no
que concerne a relacio entre diferentes temporalidades.

Destarte, quando os estudantes foram indagados sobre a possibi-
lidade de experimentarem um sentimento de luto em relagao as atro-
cidades da Escravidao no Brasil entre os séculos XVI e XIX, a analise,
valendo-se do conceito meta-histérico de Empatia Histérica, con-
forme a perspectiva de Ashby e Lee (1987, p. 62-88), demonstrou que
nas respostas de nivel 1, denominado pelos autores como “Passado
divino ou obscuro”, o alunado nao apresentou a capacidade de de-
senvolver qualquer grau de empatia histérica em relagio aos agentes
oprimidos no processo de escravidao, evidenciando a auséncia de
conexoes com a temporalidade.

"Nao, pois ndo participei.” (Cleusa, 15 anos, 1° EM)

As respostas alusivas ao nivel 2, intitulado “Passado estereotipa-
do” (Ashby; Lee, 1987, p.62), por sua vez, caracterizaram-se pela
apresentagdo de uma empatia simplificada para com os agentes his-
toricos, muitas vezes relacionando o presente ao passado, porém sem
estabelecer uma distin¢do clara entre os eventos ocorridos em cada
periodo, tampouco aprofundando suas analises sobre os motivos que
geraram a situacdo de opressao no processo analisado.
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"Sim, todos merecem viver, mas tem pessoas que veem 0S Negros
como pessoas de baixo e inferiores aos outros." (Jadson, 17 anos, 2°.
EM)

No que concerne as respostas identificadas com o nivel 3 — Empa-
tia Quotidiana (Ashby e Lee (1987, p.62) — verificou-se que os estu-
dantes conseguiram manifestar um grau significativo de empatia em
relacdo as pessoas do passado que vivenciaram a opressdo da escra-
viddo no Brasil, contudo é notavel que algumas observacoes foram
realizadas utilizando conceitos modernos, nio existentes naquele
contexto histérico, como o “racismo”, por exemplo:

"Sim, um pouco, as pessoas foram mortas e escravizadas por conta
do racismo."” (Morango, 16 anos, 1° EM)

"Sim, pois ainda vemos racismo no cotidiano, assim como antes.'
(Rebeca, de 16 anos, 2°. EM)

’

Nos niveis 4 (Empatia histérica restrita) e 5 (Empatia histérica
contextualizada), na perspectiva de Ashby e Lee (1987, p.62), os es-
tudantes conseguiram articular o conhecimento historico para o de-
senvolvimento da empatia histérica:

"Sim, porque acho errado as pessoas terem sido escravizadas por
suas cores e origens” (Joca, 16 anos, 1°. EM)

"Nos séculos XVI e XIX, pessoas negras foram desumanizadas e
escravizadas, e isso ndo é justo para mim." (Simon, 16 anos, 2°. EM)

O estudante Joca, 16 anos, apresentou uma resposta do nivel 4,
pois compreendeu a situacdo do passado e criticou os agentes histo-
ricos que agiram daquela forma, escravizando as pessoas por sua cor
e origem, revelando, portanto, seu conhecimento historico. Da mes-
ma forma ocorreu com Simon, 16 anos, que compreendeu o ocorrido
no passado, inclusive citando um marcador temporal, porém deixou
clara sua critica a situagio, no entanto sem apresentar uma evidéncia
histérica que reforce, relacionando passado e presente, sua correta
reflexdo.
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A estudante Amanda, 15 anos, por sua vez, mobilizou seu conhe-
cimento histérico com maior abrangéncia se comparado as respostas
anteriores, pois relacionou passado e presente, com a finalidade de
discutir a perenidade do problema do preconceito racial na contem-
poraneidade:

"Sim, eu acho muito triste que pessoas foram escravizadas e julga-
das como inferiores por suas origens e por dinheiro, e ainda vemos
isso atualmente em forma de preconceito”. (Amanda, 15 anos, 1°.
EM)

Tais respostas demonstram que hé o uso do conhecimento hist6-
rico para a refletir sobre a questdo, porém ha diferenca na relagcao
deste saber com o presente, pois enquanto no nivel 4 o conhecimento
histérico foi mobilizado de maneira superficial, focada na compreen-
sdo e critica do passado, no nivel 5 esse conhecimento foi empregado
com maior abrangéncia e profundidade, pois a estudante compreen-
deu o passado a partir de seu contexto histérico e o relacionou ao
presente, por meio de conceito substantivo que atuou como evidéncia
histérica desta permanéncia: o preconceito.

No que concerne ao aspecto quantitativo da pesquisa, conclui-se
que ao analisar as respostas dos estudantes a respeito da presenca ou
nao de um sentimento de luto com relacdo ao processo histérico da
escravidao brasileira, observou-se que os niveis de empatia historica
superaram os niveis de falta de empatia histérica, sobretudo no que
concerne a identificacdo do problema no tempo historico, bem como
dos sujeitos oprimidos. Na 12 série, foram encontradas respostas em
todos os niveis, com destaque para o nivel 3 (Empatia quotidiana)
representando o maior nimero de ocorréncias, com 15 respostas
(30%). Ja na 22 série, nao houve registros no nivel mais elevado
(Empatia histérica contextualizada), e a maioria das respostas con-
centrou-se no nivel 2 (Passado Estereotipado), com 29 ocorréncias
(46%). Esses dados demonstram que os niveis predominantes sao
aqueles de empatia historica mais simplificada, nos quais o conheci-
mento historico nao atua, necessariamente, como mediador na com-
preensao do passado.
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\Y%

Esse percurso investigativo que partiu da discussdo em torno das
semelhancas e diferencas entre concepcoes culturais de luto, desta-
cando a cultura mexica como inspiradora de novas possibilidades de
relacionamento, da sociedade ocidental, com a finitude da vida, va-
leu-se de uma fonte audiovisual para articular a construcdo do co-
nhecimento da Histéria Dificil com a conscientizacdo histérica na
vida pratica, com o fito de refletir sobre a identidade latino-
americana e a orientacao temporal individual e coletiva.

Conclui-se, portanto, que a analise desses processos no presente
frequentemente provoca desconforto, pois desafia a geracdo de pers-
pectivas de orientacdo que toquem nas feridas abertas pelos proces-
sos de desumanizacdo historicamente vivenciados, como a escravi-
dao, os regimes ditatoriais, os genocidios, dentre outros. Nesse senti-
do, compreende-se que o Ensino de Histéria pode contribuir para a
construcdo de uma consciéncia histérica, por parte dos educandos,
baseada em interpretacées cientificamente concebidas, com o prop6-
sito de preencher as necessidades de orientagao das lacunas por eles
vivenciadas, de forma a promover uma ressignificacio de memorias
inconscientes de suas formacdes, possibilitando, paulatinamente, o
desenvolvimento de uma cosmovisdo alicercada na humanizacao, no
acolhimento da diversidade, na democratizacdo socioeconOmica,
politica e cultural das sociedades.

A sociedade brasileira vivencia uma memoria coletiva que histori-
camente nega ou evita discutir o passado traumatico de sua formacao
politica, socioecondmica e cultural. Essa realidade contribui para
uma visdo que nao reconhece o luto como parte inevitavel do ciclo
existencial. Postura que é também reforcada pelo contexto contem-
poraneo, no qual o modo de vida capitalista, amplamente seguido,
tende a negligenciar a realidade das finitudes. Além disso, poucos
processos de luto continuam publicos, inclusive porque a morte se
tornou privada no modo capitalista (Elias, 2001, p.11).

Portanto, discutir a temética do luto no Ensino de Historia, além
de fomentar a constru¢ao de uma conscientizacao histérica e social
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dos educandos a respeito das agruras historicamente vivenciadas
pela humanidade, também contribui para o pensar sobre aspectos da
satde mental, individual e coletiva, das sociedades. Assim, € inspira-
dor pensar que, conforme asseverou o poeta na epigrafe do presente
texto, ao tratar da concepcao de luto na cultura mexicana - “Nuestras
canciones, refranes, fiestas y reflexiones populares manifiestan de
una manera inequivoca que la muerte no nos asusta porque "la vida
nos ha curado de espantos".
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X Este livro retine reflexdes sobre o ensino de Histéria na América
Latina e no Caribe a partir de experiéncias concretas de pesquisa e de
sala de aula. Os textos partem da constatacao de que ensinar Histoéria
em nossa regiao significa lidar com herancas coloniais, desigualdades
e disputas em torno da memoria, do curriculo e das formas de

: producao do conhecimento histérico.
As contribui¢des aqui reunidas buscam refletir sobre praticas,
escolhas e limites do ensino de Histéria em contextos profundamente
marcados por conflitos sociais e politicos, nos quais se refletem as
relagdes de poder, silenciamentos e resisténcias que os atravessam e
determinam. Desvelar esses atravessamentos e determinacoes :
evidenciam o que héa de presente no passado.
Resultado de um esfor¢o coletivo que retine pesquisadores/as,
professores/as da educacao basica e estudantes, o livro pretende
ENN contribuir para a circulagao de ideias produzidas na América Latina e
no Caribe e para a ampliacao do debate sobre o ensino de Historia.

3 Dirige-se a quem compreende esse campo como espago de reflexao

critica, de disputa de sentidos e de responsabilidade politica frente ao

presente.
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