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Vamos ter que produzir outros corpos, outros afetos, sonhar outros
sonhos para sermos acolhidos por esse mundo e nele podermos
habitar. Se encararmos as coisas dessa forma, isso que estamos

vivendo hoje ndo serd apenas uma crise, mas uma esperanga
fantastica, promissora.

KRENAK, 2020, p. 47

Enquanto os homens exercem
Seus podres poderes

indios e padres e bichas

E negros e mulheres

E adolescentes

Fazem um Carnaval

]

Enquanto os homens exercem
Seus podres poderes

Morrer e matar de fome

De raiva e de sede

S3o tantas vezes

Gestos naturais

Eu quero aproximar o meu cantar vagabundo
Daqueles que velam pela alegria do mundo
Indo mais a fundo

Tim’s e Ben’s e tais

Caetano Veloso, “Podres Poderes”



RESUMO

SANTANA, Vitor Lemos de Santana. Encanto e expressdo: em busca de uma formacao
integral, transdisciplinar e decolonial no ensino de Historia. 2025. 159f. Dissertacdo (Mestrado
Profissional em Rede Nacional PROFHISTORIA) — Faculdade de Formagao de Professores,
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Sdo Gongalo, 2025.

Como resposta a crise da Educacdo formal nos ultimos anos, esse trabalho busca
investigar opgoes curriculares e metodologicas para o Ensino de Historia, isto €, maneiras de
enfrentar essa realidade preocupante. O ponto de partida para isso € o tensionamento das bases
do sistema educacional, aliando as discussdes sobre curriculo e decolonialidade para repensar
0 que motiva a criagdo e reproducdo da institui¢do escolar em sua perspectiva hegemonica.
Entao, cruzando estas referéncias com as reflexdes sobre Arte-Educacao, desenvolve-se a ideia
de “Aulas encanto-expressivas”, ou seja, que mobilizem as emog¢des, em uma experiéncia
coletiva e voltada para a fruicdo profunda da vida. Estas buscam promover uma postura de
encantamento com a existéncia, usando principalmente da expressao pessoal como forma de
motivar a aprendizagem e dar sentido a ela. Ao final do texto, apresenta-se um conjunto de
Oficinas Pedagogicas - que foi desenvolvido para dar corpo a essa ideia de aulas encanto-
expressivas - aproveitando experiéncias diversas do autor para abastecer as reflexdes,
especialmente pela Arte -Educacao e decolonialidades no Ensino de Historia.

Palavras-chave: ensino de Historia; arte-educagdo; decolonialidade; oficinas pedagogicas;

curriculo; aulas encanto-expressivas.



RESUMEN

SANTANA, Vitor Lemos de Santana. Encanto y expresion: en busca de una formacion integral,
transdisciplinar y decolonial en la ensefianza de Historia. 2025. 159f. Dissertacao (Mestrado
Profissional em Rede Nacional PROFHISTORIA) — Faculdade de Formagao de Professores,
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Sdo Gongalo, 2025.

Como respuesta a la crisis de la educacion formal de los ultimos afios, este trabajo busca
investigar opciones curriculares e metodoldgicas para la Ensefianza de la Historia, es decir,
maneras para que enfrente esta preocupante realidad. El punto de partida para esto es la tension
de los fundamentos del sistema educativo, combinando discusiones sobre curriculo y
decolonialidad para repensar qué motiva la creacion y reproduccion de la institucion escolar en
su perspectiva hegemonica. Asi, cruzando estos referentes con reflexiones sobre la Educacion
Artistica, se desarrolla la idea de “clases encanto-expresivas”, es decir, clases que movilizan
emociones, en una experiencia colectiva encaminada al disfrute profundo de la vida. Buscan
promover una actitud de encantamiento con la existencia, utilizando principalmente la
expresion personal como forma de motivar el aprendizaje y darle significado. Al final del texto,
se presenta un conjunto de Talleres Pedagogicos - que fue desarrollado para dar sustancia a esta
idea de clases encantadoras-expresivas - aprovechando las diversas experiencias del autor para
alimentar reflexiones, especialmente sobre la Educacion Arte y las decolonialidades en la
Ensefianza de la Historia.

Palabras clave: ensefianza de Historia; arte-educacion; decolonialidad; taller pedagdgico;

curriculo; Clases encanto-expresivas.



ABSTRACT

SANTANA, Vitor Lemos de Santana. Wonder and expressiveness: in search of integral,
transdisciplinary and decolonial History teaching. 2025. 159f. Dissertacdo (Mestrado
Profissional em Rede Nacional PROFHISTORIA) — Faculdade de Formagao de Professores,
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Sdo Gongalo, 2025.

As a response to the formal education crisis of recent years, this work seeks curricular
and methodological options for History teaching, that is, find ways so that it can face this
worrying reality. The starting point for this is to tension the foundations of the educational
system, combining discussions on curriculum and decoloniality to rethink what motivates the
creation and reproduction of the school institution in its hegemonic perspective. Thus, crossing
these references with reflections on Artistic Education, the idea of “Wonder-expressive classes”
unfolds, meaning classes that move emotions, in a collective experience rooted to a deep
enjoyment of life. They seek to promote an attitude of wonder with existence, utilizing
particularly personal expression as a way of fostering learning and bolstering meaning. At the
end of the text, a set of Pedagogical Workshops is presented - developed to bring substance to
said idea of Wonder-expressive classes - taking advantage of the author's diverse experiences
to fuel reflections, especially on Art Education and decolonialities in History teaching.

Keywords: History teaching; art education; decoloniality; pedagogical workshops; curriculam;

wonder-expressive classes.
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INTRODUCAO

Acho gravissimo as escolas continuarem ensinando a reproduzir esse sistema desigual
e injusto. O que chamam de educagdo ¢, na verdade, uma ofensa a liberdade de
pensamento, ¢ tomar um ser humano que acabou de chegar aqui, chapa-lo de ideias e
solta-lo para destruir o mundo. Para mim isso ndo ¢ educacdo, mas uma fabrica de
loucura que as pessoas insistem em manter. (KRENAK, 2020, p.101-102)

Ailton Krenak é um dos mais relevantes intelectuais brasileiros da atualidade, mas a
tranquilidade com a qual ele realiza as mais agudas criticas a nossa sociedade torna aquilo que
ele sempre afirma ainda mais interessante.

O frequente tom de obviedade, que choca os leitores formados na “sociedade dos
brancos”, deriva do fato de que as palavras que ele compartilha com o mundo ndo pertencem
unica e exclusivamente a ele, mas lastreiam-se, em vez disso, em experiéncias de vida e de
pensar do coletivo dos Krenak de hoje e de ontem, bem como da terra com a qual interagem e
comungam (KRENAK, 2020).

Para os nao-originarios, ele ndo serve apenas como um intelectual, no sentido classico
da palavra, mas também um tradutor que se digna a explicar, de modo que consigamos entender,
ideias basicas da tradi¢@o na qual se arvora. Dessa forma, muito do que ele afirma e que nos
coloca em profundo estado de reflex@o sdo para ele apenas afirmagdes corriqueiras e conclusdes
obvias, a que qualquer um de seu povo conseguiria chegar sem grandes dificuldades. Isso
explica seu tom, e exemplifica muito bem quanto de conhecimento e sabedoria ha para ser
encontrado nas muitas tradi¢des culturais que, como a dos Krenaks, hoje sdo colocadas as
margens dos debates e das decisdes publicas, no Brasil e no mundo.

Essa passagem ‘“chocante” que foi reproduzida anteriormente faz mais do que apontar
para as falhas do sistema educacional, que qualquer observador razoavelmente informado
consegue perceber. Ela traz consigo uma insatisfagdo profunda com a percepgao cosmologica
tdo largamente difundida entre os brancos, segundo a qual a vida deve ser tratada como algo
util. Krenak percebe que a exigéncia que nossa sociedade faz para que a biografia dos
individuos cumpra certas fung¢des, como crescer, produzir e se reproduzir, esta na raiz da crise
ambiental, da exploracdo do trabalho e do rechaco por grupamentos humanos como os Krenak,
que se permitem viver “a toa”, experimentando a vida como um dom (KRENAK, 2020).

Notavelmente, essa ideia dos brancos de como viver a vida se aproxima da no¢ao de um
curriculo tradicional, isto €, um percurso com determinados pontos de partida, passagem e

destino. Esse ¢ um sintoma de que o sistema educacional se interpde a constru¢do de um bem
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viver com e para os estudantes. Pelo contrario, a escola tem sido em geral espaco da norma
autoritaria, realizando, em esséncia, a mesma fun¢ao antiquada de condicionar corpos e mentes
a um modelo padrdo que ja vem pronto (KNAUSS, 2004).

O inchaco curricular projeta nessa direcdo até mesmo os professores que estdo
conscientes do problema, como ¢ o meu caso. Sempre me senti lutando contra a quantidade
enorme de informacdo “a ser passada” nas aulas, enquanto buscava espacos nesse fluxo
interminavel para realizar as atividades nas quais, de fato, conseguiria dar vazao a uma maior
producdo de sentido.

O curriculo escolar se comporta exatamente como aquela tendéncia que Ailton Krenak
critica. Trata-se de mais um roteiro de vida, que mutila a experiéncia do aprendizado para
enquadra-la em uma prescrigao externa e vertical do que seria “util” para o sistema capitalista.
E uma vez que os estudantes ndo sdo colocados em primeiro plano nos objetivos educacionais,
sobram resisténcias e “desencaixes” de sua parte, que nos acostumamos a punir em lugar de
compreender.

O sistema educacional praticamente nao mudou desde que formado, como tecnologia
de uma época muito diferente, em que a escola era o principal meio de sociabilizacdo dos
estudantes, o projeto moderno dos Estados nacionais lhe dava um forte respaldo institucional,
e a “cultura letrada” era amplamente aceita como horizonte “universal” de evolug¢do da
sociedade. Por isso, ela tem demonstrado cada vez menos capacidade de alcangar os jovens,
conforme os novos meios digitais tém ampliado a sua influéncia sobre a populacao,
configurando novos corpos e mentes que ndo se adequam ao formato tradicional do ensino
(SIBILIA, 2012).

De forma similar, a disciplina histérica que se constituiu no mesmo contexto, €
atendendo a um mesmo projeto de sociedade, apresenta uma incongruéncia especifica com os
tempos atuais. As condigdes originais para a emergéncia da disciplina se esgotaram no decorrer
do tempo, e isso levou a uma crise atual da disciplina (TURIN, 2018).

O conhecimento historico tem seguido o mesmo molde, sendo despejado sobre os
estudantes, que sdo estimulados a memoriza-lo e reproduzi-lo de forma acritica. Essa tendéncia
do ensino em geral me parece até mais forte nessa disciplina, pois ¢ facil e costumeiro
transforma-la em um desfile modorrento de fatos, nomes e datas.

Hoje, a maioria dos seus fundamentos ¢ questionada, do valor da ciéncia e de seus
métodos ao proprio significado do conceito de “tempo”, e passando pela ideia (bem
problematica) de “humanidade” que abastece as suas sinteses pretensamente universalizantes.

Essa crise se amplifica diante da perda de espaco social para uma grande produgdo de
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pensamento “histérico” por outras fontes que ndo os historiadores, catalisada pelo
desenvolvimento das tecnologias da informagdo (GONTILJO, 2022).

Na opinido publica, os professores de varias disciplinas, mas sobremaneira de Historia,
sdo tratados com desconfianca, quando ndo como inimigos publicos. No Brasil, temos sido alvo
de uma campanha de difamacgdo da parte de uma coalizdo politica neoconservadora, que
instaurou um panico moral em torno da destrui¢do de valores tradicionais (PASSOS;
MENDONCA, 2021).

Se a percepcao desse momento de crise ndo nos levar a repensarmos o ensino de Historia
de forma ampla, entdo estaremos falhando em levar a teoria para a pratica, e vice-versa. Para
isso, ¢ importante ter em mente que tudo sobre a nossa profissionalidade possui também uma
historicidade propria: dos aspectos filoséficos até as praticas cotidianas, passando por questoes
estruturais, pelas determinacdes curriculares e pela cultura escolar. Existe, sobretudo, uma
grande influéncia do pensamento Moderno europeu, que foi naturalizada e continua a se
reproduzir acriticamente na maioria dos contextos educacionais.

Dentro desse contexto, vemos a comunidade disciplinar discutindo por inimeras vias as
causas da crise e as possibilidades de como supera-la. A maioria das reflexdes, porém, ndo se
aprofunda suficientemente nas raizes da questdo. Por exemplo: ainda ha uma preocupagdo
grande demais em defender a posicdo tradicional de autoridade cientifica, muito esvaziada
socialmente desde a sua construgio no século X VIIL.'

Mais do que isso, a cientificizagdo da Historia através de uma razdo cartesiana se
amparou na ideia de um progresso universal através do conhecimento “neutro”, desautorizando
que outras tradigdes tivessem autoridade para pensar o tempo. A cientificizagdo do mundo
aconteceu como braco da colonizagao, da globalizagdo e do avango do capitalismo.

Por que ndo paramos de tentar reduzir a Historia para se encaixar nessa concepgao
limitada de ciéncia? Serd que ainda interessa manter a cisdo artificial e cartesiana que reduz
todos esses outros saberes a um lugar de memodrias? Uma ciéncia “outra” ndo poderia se
aproximar, nem parcialmente, do que hoje chamamos de filosofia, folclore, arte, lazer, vivéncia
comunitéria etc., sem que isso seja um problema? Ela ndo poderia ao menos se articular como

saber e fazer complementar a essas dimensoes?

'O processo de regulamentacio legal da profissdo de historiador, concluido em 2020, é uma vitéria, mas também
exemplifica muito bem a situacdo a que me refiro. Se €, sim, positivo que a profissdo tenha sua autoridade
reconhecida e algumas condi¢des de trabalho resguardadas, ao mesmo tempo, um reconhecimento por forga de
lei ndo implica em um restauro da legitimidade social dos historiadores perante a sociedade. Também ¢
preocupante que, até o presente momento, a categoria praticamente s6 tenha conseguido se unir em torno dessa
unica bandeira corporativista.
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Cabe lembrar que sujeitos de outros lugares (que ndo o Ocidente colonizado) e outros
momentos (que ndo a Modernidade) possuiram ou possuem outras concepgdes bastante
diferentes sobre o que sao tempo, memoria, narrativas histdricas e outros conceitos afins. Via
de regra, nenhuma destas tradi¢gdes “outras” considerou importante separar ou hierarquizar
maneiras de se pensar o tempo. Essa novidade foi introduzida pela episteme ocidental através
do autoritarismo da colonialidade, sem nenhum tipo de debate entre as diferentes concepgdes.
Se hoje vemos a historicidade do ser humano da maneira como vemos, € como resultado de
uma imposi¢ao ideoldgica, econdmica, cultural etc.

Recordemos que, como parte do processo da colonizagio na Abya Yala ou América?,
os europeus reprimiram as formas de produgdo de conhecimento dos nativos, seu universo
simbolico e padrdes de expressao e de producao de sentidos. Impuseram o aprendizado da
cultura europeia, e como resultado, houve também uma colonizac¢do das perspectivas cognitivas
(QUIJANO, 2005).

O pensamento decolonial tem dedicado muita atencao para as questdes relacionadas a
violéncia simbdlica e epistemolégica.’ De certa maneira, ele pode ser entendido como uma
recusa a tendéncia historica das ciéncias sociais de trazerem o Sul Global como objeto, e o
Norte como sujeito das perspectivas. Ou como fornecedor de vivéncias e criador das
teorizagdes, respectivamente (BALLESTRIN, 2013, p.109).

A maior parte do mundo foi colonizada por paises europeus em algum momento.
Mesmo apds o fim das colonizagdes, as estruturas sociais, politicas e epistemoldgicas
continuaram reproduzindo a colonialidade, isto €, o padrdo de poder que deriva da experiéncia

colonial. Ao ponto em que ela estd entranhada até mesmo dentro de nds (PAIM; ARAUIJO,

2 Abya Yala é uma opg¢io de nomenclatura para esse continente, criada pelo povo Kuna, originario do norte da
Colombia e hoje habitante da costa caribenha do Panama. Significa “Terra madura”, “Terra Viva” ou “Terra em
florescimento”. Embora muitos outros povos originarios tenham concebido nomes para a regido, como
Tawantinsuyu, Anauhuac, ou Pindorama, a expressdo Abya Yala tem sido adotada por muitos deles, em eventos
agregadores como, por exemplo, os Cumbres Continentales de los Pueblos y Nacionalidades Indigenas de Abya
Yala. O objetivo ¢ construir um sentimento de parceria e pertencimento, bem como rejeitar a designacao
eurocéntrica de América, cunhada pelo cosmoélogo germanico Martin Wakdseemiiller, e consagrada pelas elites
crioulas durante os processos de independéncia nacional ocorridos no continente (PORTO-GONCALVES,
2009). Da mesma forma, optarei pelo nome Abya Yala ao longo do texto.

3 Aqui, me refiro mais especificamente ao Grupo Modernidade/Colonialidade, constituido no final dos anos 1990
por diversos intelectuais de universidades do continente, ¢ que “realizou um movimento epistemologico
fundamental para a renovagdo critica e utopica das ciéncias sociais na América Latina no século XXI”
(BALLESTRIN, 2013, p.89). Entre muitos outros nomes, podemos citar entre seus membros de ontem e hoje,
principalmente: Anibal Quijano, Walter Mignolo, Enrique Dussel, Immanuell Wallerstein, Edgardo Lander,
Arthuro Escobar, Fernando Coronil, Catherine Walsh, Ramon Grosfoguel, Zulma Palermo, Santiago Castro-
Gomez e Nelson Maldonado-Torres. Suas principais contribui¢des teoricas foram as ideias de colonialidade do
poder, do saber e do ser, e a associagdo direta e necessaria entre a Modernidade e a Colonialidade (expressa no
nome do grupo). Discutirei mais a relagdo entre essas contribuigdes e o meu trabalho no capitulo 1.
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2021). Por isso, todo esforco intelectual, bem como educacional, precisa hoje levar isso em
consideracdo, em especial quando falamos a partir do Sul.

Assim sendo, as memdarias contra-hegemonicas devem ser um ponto central para o
curriculo de Historia, como forma de enfrentar a colonialidade presente na escolha do que deve
ser ensinado. O direito a memoria deve ser resguardado a todos, sem exclusdo de grupos através
da rotulagdo de suas narrativas como apenas “lendas”, “folclore” ou conceitos afins. Nem
mesmo o desejo por uma historiografia cientifica pode servir como justificativa para excluir a
populagdo do papel de producio de historias (ARAUJO, 2017).

Se n3o houver espaco no ensino de Historia para as memorias ancestrais dos
afrodescendentes, dos povos originarios e outros subalternizados, a maioria da populagdo nao
se sentira contemplada por esse ensino (PAIM; ARAUJO, 2021). Esse ponto é uma das maiores
causas da crise de legitimidade que vivemos, e ¢ um elemento da nossa propria fabricacao,
enquanto comunidade disciplinar. Cabe a nds mesmos o resolvermos.

Nossas aulas continuardo a reproduzir esses apagamentos ¢ exclusdes se ndo nos
dedicarmos a colocar os estudantes sempre em uma posi¢ao de produtores de conhecimento,
validando suas narrativas e registros, e estimulando a expressao e a criticidade. Uma disciplina
de historia mais envolvente e legitima precisa estar mais conectada as questdes que comovem
as pessoas, respeitando referéncias e modos de pensar de quem ndo ¢ branco, europeu,
ocidental, cristdo, cisgénero, heterossexual e egresso de uma educagdo formal.

A sobrevivéncia até hoje em dia de muitas formas outras de pensamento e fazer
historico, contrariando a tendéncia hegemodnica de sua exclusdo, apagamento e invalidacao,
demonstra a insuficiéncia da ciéncia histdrica cartesiana para dar vazdo a historicidade ¢ a
multiplicidade que ¢ inerente ao ser humano. A escola, com sua ampla presenga entre a
populagdo, € o ponto de partida ideal para adentrar essas veredas e democratizar a constru¢ao
social de memorias.

Em esséncia, € isso que esse trabalho se propde a pensar: caminhos para construir em
sala de aula um envolvimento maior com a dimensdao temporal da vida e as multiplas
historicidades possiveis em diferentes corpos, tempos e espagos. Faco isso questionando quais
pressupostos tradicionais continuam a fazer sentido. Serd que ndo estamos meramente
reproduzindo lugares-comuns em sala e aplicando receitas que ndo t€ém mais como levar aos
resultados que aprendemos a esperar? Quantas das nossas microdecisdes didrias de fato
merecem tomar nosso tempo, atengdo e energia, quando priorizamos a justi¢a social e
epistemologica? Em que dire¢ao devemos caminhar para empregarmos melhor nossos esforgos

no ensino de Historia?
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Nossa disciplina evoluiu muito ao longo dos anos, mas hoje é consenso que o passado
sera sempre alvo de disputas, e percebido por cada observador com a marca de suas questdes
presentes. Entender isso nos convida a nos perguntarmos novamente o que queremos de fato
fazer, se o nosso objetivo ¢ que as subjetividades que ajudamos a construir se prestem a
liberdade e ao respeito as diferengas (ALBUQUERQUE JUNIOR, 2012).

Mesmo que a crise generalizada do ensino de Historia nos mostre que ha algo que nao
funciona mais naquilo que temos mantido ao longo das geragdes de docéncias, ainda assim,
agimos como se fosse dbvia a “cara” que uma aula deve possuir. “A ‘aula’ ¢ um objeto a tal
ponto sobrecarregado de pressupostos implicitos que adquire uma autoevidéncia presungosa.”
(PEREIRA; TORELLY, 2020, p.754). Reproduzimos padrdes sem maiores questionamentos,
muitas vezes repetindo aquilo de que nos lembramos de quando éramos estudantes.

E necessario repensar essa forma arraigada de ensino com propostas que promovam um
encantamento dos estudantes, afastando-se das referéncias eurocéntricas que configuraram um
estudo pretensamente frio e racional. Devemos reduzir o abismo que separa o valor da disciplina
para no6s, professores e historiadores, do descaso com o qual os estudantes lidam com ela. Em
vez de obrigar os estudantes a absorverem contetidos, motiva-los a aprender.

E esse o impulso que instiga a minha profissionalidade. Pouquissimas situagdes me
despertam maior prazer do que presenciar estudantes fazendo descobertas, encantando-se com
a vida através do conhecimento, e construindo visdes de mundo mais transformadoras ao longo
desse processo.

Eu quis ser professor desde muito cedo, seguindo o exemplo de meus pais e dos bons
professores com quem convivi ao longo da vida. Embora tenha flertado com outras opg¢des de
carreira por conta do medo das condig¢des do trabalho docente nesse pais, a perspectiva de ter
paixao pelas atividades que desenvolveria diariamente pesou mais e fiz minha escolha.

Passando-se o tempo, provei bastante do que eu temia e do que antecipava na profissao,
e ndo me arrependo, porém, essa opgao pessoal precisou se renovar muitas vezes. Ela esta
sempre atrelada a crenca na importancia do trabalho realizado, de forma que a efetividade do
mesmo precisa estar sempre sob andlise. Muito me preocupam as condi¢des adversas que
podem reduzir essa capacidade transformadora do ensino. Por isso foram raros os momentos
em que as minhas condi¢des de trabalho ndo me desagradaram em nenhum sentido.

Assim como acontece com a maioria dos docentes, os ambientes nos quais tive a
oportunidade de trabalhar até hoje ndo foram muito favordveis ao desenvolvimento de um
trabalho como aquele ao qual eu aspirava. Tenho cerca de 7 anos de carreira docente, quase

toda ela obtida em situacdes de trabalho informais e/ou precarias, como substituto, “instrutor”
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ou professor de outras disciplinas, em escolas ou cursos preparatorios de pequeno porte, todos
particulares e voltados para a logica mercadoldgica da troca entre o dinheiro das mensalidades
e um conhecimento coisificado.

Nesses lugares, costuma haver pouco espago para a descoberta pedagogica, porque os
docentes costumam ser submetidos a pressdo e vigilancia superior, em fung¢do de uma
reproducdo “normal” do dia a dia de ensino. O foco esta em evitar “incidentes”, para que tal
comeércio lucrativo se aproxime o maximo possivel da automatizagao (desconsiderando que se
trata de seres humanos convivendo, construindo significados e vivendo, de maneira geral).

Muitas vezes, na visdo das dire¢des, coordenacdes e proprietarios desses
estabelecimentos, os incidentes melindrosos incluem metodologias “fora da curva”, discussoes
que toquem em temas sensiveis, mas importantes, e liberdades curriculares. Todo esse rol de
alternativas pedagogicas positivas ¢ colocado sob a suspeita de despertar polémica e histeria na
comunidade escolar.

O meu esfor¢o por um ensino mais criativo tem envolvido, portanto, fazer escolhas
perigosas, negociar muito com as instancias superiores e até desobedecer ou contornar ordens.
O proéprio tempo das aulas ¢ um obstaculo, porque nao ¢ infinito. A busca por aulas com “algo
a mais” também ¢, em grande medida, uma disputa contra o que esta posto. Para que os
momentos significativos de ensino-aprendizagem possam ocorrer, algo que atualmente ja
aconteca precisa ser descontinuado ou transformado, dando lugar a eles.

Para que se possa dar conta de toda essa incumbéncia, € necessario encontrar “brechas
decoloniais” que escapem das formas de vigilancia burocratica — isto ¢, oportunidades de
insurgéncias contra-hegemonicas, aproveitando fissuras que ja existam no funcionamento das
estruturas carcomidas. Mesmo que sejam pequenas, estas fissuras podem ser estendidas até
gerar transformacdes reais, se houver um olhar atento e estratégico, comprometido com a
mudanga (WALSH, 2013).

Tenho percebido o desencantamento discente como um 6timo exemplo disso, porque
ele predispde os estudantes a algo diferente, de forma que a proposic¢ao de algo novo se torna
uma forma de cumplicidade, e fortalece tanto a eles quanto a mim. A descontinuidade da minha
presenga nas escolas, porém, ndo tem deixado que aliangas como essas sejam devidamente
estabelecidas. Eu precisarei de mais tempo e paciéncia para de fato alcangar os resultados que
espero em alguma comunidade escolar.

Passei até aqui por uma formacdo que, em termos académicos, me da uma base
competitiva forte no mercado de trabalho: Graduagdo na Universidade Federal do Rio de

Janeiro (UFRJ), Especializagdo em Ensino de Historia pelo Colégio Pedro 11 (CPII) e o presente
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Mestrado pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). Ainda assim, meu curriculo
ndo parece ser suficiente para as selecdes profissionais. Outros fatores tém um peso muito
maior, como indicagcdes ou um bom perfil profissional nas redes sociais (uma situagcdo de
trabalho intermitente a qual tenho evitado recorrer).

Essa situagdo ndo diz respeito nem somente a mim: s3o pouquissimos os meus colegas
de graduagdo que hoje estejam empregados com qualidade, e dentro da area para a qual nos nos
formamos. Fazemos parte de uma tendéncia estatistica e geracional muito forte, que reflete a
precarizacao do trabalho docente.

Tentando me acomodar no mercado enquanto profissional em inicio de carreira, me vi
ndo poucas vezes diante da necessidade de lecionar outras disciplinas, que ndo aquela em que
tenho uma formacao oficial, que ¢ a Historia. Atualmente, até consigo manter o vinculo com
essa disciplina, mas preciso ensinar também Geografia e “Democracia em debate” (uma das
disciplinas referentes aos “itinerarios formativos” recém-criados pelo Novo Ensino Médio). Ja
me foi oferecida, em varios outros momentos e empresas, a oportunidade de lecionar Filosofia
e Sociologia, mas ndo aceitei estas aulas a mais, pois ndo sinto que minha formacao me dé
capacidade para fazé-lo minimamente bem.

Por bastante tempo, também tive como emprego principal a fun¢do de professor de
Artes, em uma escola na qual ndo trabalho mais, mas na qual ainda trabalhava no inicio do
Mestrado. Foi essa bagagem que gerou minha motivacao para abordar a transdisciplinaridade
na presente pesquisa de dissertacdo. Decidi empregar construtivamente as dificuldades
enfrentadas naquele momento, e compartilhar as reflexdes que me vi obrigado a realizar.

Essa empreitada lecionando Artes aconteceu em uma escola particular pequena, “de
bairro”, localizada em Realengo, na Zona Oeste da cidade do Rio de Janeiro (que também ¢ o
meu bairro natal e de habitagdo). Esta atende a um publico de classe média baixa, e com pouco
acesso a cultura hegemonica. Suas turmas vao do maternal ao Ensino Fundamental II, mas
minha atuagdo docente se restringia a esse ultimo segmento (turmas do 6° ao 9° ano).

Em certo momento, também fui incluido na organizacdo dos “projetos pedagogicos”
com a coordena¢do, mas isso teve pouca importancia didatica, afinal a concepgdo de tais
projetos naquela escola diz muito mais respeito a festas que gerem lucros do que a momentos
de aprendizado. Nao estamos falando de um ambiente em que exista uma preocupagado profunda
com a formacao integral dos estudantes. Nas palavras do proprio dono e diretor da escola, ele
“se vendeu”, e “a nossa escola é conteudista”.

Portanto, também nao ¢ grande o espaco que existe para alguém como eu, que deseja

repensar o ensino, exerc¢a sua criatividade e sua criticidade. Ainda assim, encontrei ali um
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terreno mais fértil a experimentacdo do que qualquer outro que ja frequentei, € quase que
unicamente por se tratar de aulas dessa outra disciplina. As diferencas de expectativas que
existiam entre as aulas de Artes e as de Historia eram tremendas.

Considerada uma “submatéria” pela maior parte da comunidade escolar, a disciplina de
Artes ndo era objeto do mesmo escrutinio da parte dos pais e da burocracia. Existia uma maior
liberdade curricular e metodoldgica do que com a Histoéria, que também ensinei 14 por um
periodo. O livro a ser trabalhado possuia muito menos contetido, e depois ainda foi abandonado
(no meu segundo ano na empresa, quando a matéria se tornou mais pratica e foi denominada
“Oficina de Artes”). Até os estudantes encaravam as atividades com maior simpatia, visto que
muitas vezes as percebiam como momentos recreativos.

A expressdao pessoal era bem mais respeitada e natural, talvez por ser muito mais
difundida no campo das Artes a questdo da subjetividade envolvida nos atos de criacdo e
fruicdo. Eu mesmo, ao desejar respeitar essas subjetividades, permiti uma liberdade muito
maior para que os estudantes se colocassem em suas produgdes e reflexdes artisticas, em
comparagdo com o que ja fizera anteriormente, com as aulas de Historia. Os resultados dessa
escolha foram bastante satisfatorios: percebi melhoras no envolvimento deles com a aula, no
seu comportamento € em nossas relagdes pessoais.

Portanto, essa realidade de subemprego foi muito desafiadora, mas possivel de
aproveitar em algum nivel. Consegui realizar ali muitas reflexdes importantes, que fortaleceram
aminha capacidade pedagogica, em qualquer disciplina que seja. Por meio da comparagao entre
as realidades da Historia e das Artes, pude perceber as especificidades de cada uma, qualificar
um pouco mais meu entendimento sobre ambas, e desnaturalizar muito daquilo que eu pensava
ser 6bvio sobre o ensino da primeira.

Existem possibilidades do ambiente escolar que muitos docentes ndo aproveitam bem,
seja porque a inércia influencie nas suas escolhas e eles recorram ao que € habitual, ou porque
o medo da burocracia institucional nao lhes permita ousar. A comparagdo com as aulas de Artes
tornou a minha percepcao sobre isso muito mais profunda. E ¢ ai que reside a especificidade
desta pesquisa, pois ela se dedica a pensar transformacgdes curriculares e metodoldgicas que
explorem criativamente essas possibilidades no ensino de Historia.

A propria divisdo do conhecimento escolar em modulos e disciplinas atende a uma
organizagao e interpretagdo cartesiana da realidade, que se choca com a visdo mais holistica do
conhecimento que ¢ trazida, por exemplo, pela tradi¢ao oral (LANDER, 2005; HAMPATE BA,
2010). Desse modo, ¢ preciso que professoras e professores desafiem as barreiras disciplinares

e construam suas praticas cotidianas pondo em primeiro plano as transformagdes subjetivas
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necessarias aos estudantes. Nossa lealdade deve estar com eles, ¢ ndo com as tradigdes
disciplinares eurocéntricas.

Nessa toada, a transdisciplinaridade entre Historia e Artes tem se mostrado um caminho
proficuo de questionamento de praticas tdo arraigadas, que por tantas vezes nem mais as
percebemos®. Ela nos serve como mais uma brecha decolonial, aproveitando que existe na
tradicdo das Artes um espaco muito maior para praticar a expressao emocional ¢ a fruicdo da
vida, em oposi¢do a tendéncia da racionalidade cientifica e utilitaria que tenho criticado na
Histoéria, em sintonia com Ailton Krenak e outros pensadores.

Veremos no capitulo 2 que a Arte-Educag@o ¢ uma maneira diferente de pensar as aulas,
o conhecimento e a arte; muito mais uma filosofia do que uma metodologia. Por isso, possui
foco na dimensao dos sentimentos, ¢ que se adapta a qualquer disciplina, nao estando restrita
ao Ensino de Artes. Ela pode servir como um celeiro de possibilidades filosoficas e
metodologicas a serem experimentadas na superagado do atual estado de coisas, com implicagdes
muito significativas na constru¢cdo de uma educagdo envolvente, libertadora, e que promova a
justica social e cognitiva.

A partir dessa perspectiva, me concentrarei em normalizar a expressdo pessoal no ensino
de Historia, com vistas a alcancar estagios mais profundos de respeito e fascinio do ser humano
consigo, com os outros ¢ com o mundo. Esta é, portanto, uma pesquisa pensada como
investigacdo de opcdes curriculares e metodoldgicas, que coloquem de fato as necessidades
académicas, pedagogicas e emocionais dos estudantes em primeiro lugar. Uma tentativa de
desvelar o potencial enorme que as aulas de Historia ja possuem para envolver a dimensao
socioafetiva na aprendizagem, e que muitas vezes ndo sdo devidamente aproveitadas.

Nao se trata de inventar algo novo, e sim, de construir pontes para formas de vida
“outras”, ja desenvolvidas por uma miriade de pessoas de diversas culturas, ao longo de séculos,
incluindo professores e estudantes. Quem sabe assim, possamos enfrentar coletivamente a
sensacao negativa quanto ao futuro, que afeta ndo s6 a comunidade disciplinar da Historia, mas
todo o mundo ocidental e ocidentalizado. Minhas reflexdes buscam ser uma resposta possivel
para o estado atual de crise da legitimidade social da Educagdo formal, e em particular do ensino
de Historia. ¢

Por mais que a quantidade de proposi¢des pedagogicas que atendem a esse contexto de

crise sejam inumeras, ainda sdo poucas as que atacam o problema do angulo do qual pretendo,

4 Entenda-se “transdisciplinaridade” como uma percepgdo aberta das disciplinas, em que estas funcionam como
centros de irradiacdo de pensamento e praticas, em cujas Orbitas pode-se situar mais livremente, sem que se
precise definir exatamente qual campo se ocupa (MORIN, 2005).
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que ¢ a partir do contato com o pensamento decolonial e a dimenso da Arte. Entendo que muito
do que nos atrapalha no ensino hoje sdo sobrevivéncias de ideais e métodos da Modernidade
europeia, concebida por um viés imperialista, autoritario e disciplinarizante (KNAUSS, 2004)
e que a superagdo dessa logica deve ser feita por meio da experimentacdo, da assimilagdo de
saberes tradicionais ndo-europeus, ¢ da coragem em abandonar pressupostos arraigados, ainda
que num primeiro momento fique a sensa¢ao de um vazio (PEREIRA; TORELLY, 2020).

Por meio dessa coragem ¢ que se pode tentar criar um contexto mais favoravel para
envolvermos os estudantes nas aulas, despertando sua curiosidade, encantamento e imaginac¢ao
diante das multiplas possibilidades de vida que se pode(ria) haver no passado, no presente, e no
futuro. A linha do tempo deixa de parecer uma prisao, segundo a qual todas as possibilidades
temporais sao 6bvias e inescapaveis (PEREIRA; TORELLY, 2020). Os estudantes conseguem
se ver nas aulas e a Historia passa a ser mais “sobre eles”.

Esse esforco também se presta a recuperar a ideia de que os estudantes podem ocupar
espaco na sociedade para transformar um futuro em aberto, recusando o fatalismo (FREIRE,
1996). Para isso, ¢ necessario que eles comecem transformando as suas realidades cotidianas
em algum nivel, transformando o ensino junto com seus professores. Decorre disso que o que
quer que acreditemos que deva ser mudado em sala de aula, deve ser feito somente se os
estudantes acreditarem também e se juntarem conosco nesse caminho. Nao se pode realizar
nada “por cima” deles, dobrando suas vontades.

A Arte ajuda a vencer as resisténcias dos estudantes ao aprendizado e a mobilizar suas
necessidades emocionais mais profundas. Todos nds, seres humanos, temos em nossa natureza
a dimensao artistica. Isto ndo quer dizer que todos nos sejamos artistas, mas a expressao artistica
faz parte da nossa humanidade. (RODARI, 1982). A Arte sensibiliza os individuos, em
contraste com a brutalidade da vida e o individualismo extremado de nossos dias.

Através das diferentes experiéncias do belo, do visceral, e at¢ mesmo do doloroso,
impulsiona-se um encontro mais profundo consigo € com o outro. Isso serve ao
desenvolvimento de uma postura “intercultural critica”, ou seja, um esforco para perceber a
diferenga como riqueza, sem descuidar de constatar a desigualdade que existe nas relagdes
sociais assimétricas entre os diferentes, que deve ser enfrentada (WALSH, 2009; CANDAU,
2023).

Portanto, a linguagem artistica ¢ uma possibilidade de expressdo para toda a
humanidade. Mesmo que nem todos sejam artistas (enquanto profissdo ou tendéncia pessoal),
todos precisam ser capazes de mobilizar sua expressividade, e sentir-se autorizados a fazé-lo,

da mesma maneira como se exerce qualquer outro direito. Afinal, “a arte ndo se resume ao
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objeto que ¢ produzido [...] ela é entendida também como um fazer [...] uma experi€ncia que
conjuga varias implicagdes sociais, politicas, culturais entre outras.” (CARDOSO JUNIOR;
PACHECO, 2004, p.50).

Da mesma forma, no pensar historico, também existe uma condi¢do fundamentalmente
humana, o direito que todos tém, de “realizar-apresentar suas histérias” (ARAUJO, 2017, p.
191). Sob a mesma perspectiva de respeito a dignidade do ser, ndo podemos mais aceitar que a
Educagao formal funcione como uma renuncia dos pais ao direito de transmitirem sua memoria,
pois isso amplia um problema j& muito generalizado no mundo ocidental, que ¢ o menosprezo
e mistificacdo do sentimento de ancestralidade (KRENAK, 2020).

Nessa por¢ao do mundo, o papel da Historia como narrativa estética e moral se perdeu.
Tendo ja sido reconhecido, na Pré-Modernidade, ele foi atacado junto ao direito @ memodria,
como parte do duplo movimento que estabeleceu o ensino formal em seus moldes rigidos, a
partir do século XVIII, e a historiografia como estritamente cientifica, “racional” e fria, no
século XIX. Mas vai aos poucos voltando a ser aceito atualmente, apesar da desconfianca
quanto ao mesmo persistir (ALBUQUERQUE JUNIOR, 2012).

Por tudo isso, ndo surpreende que, no geral, os discentes rejeitem nossas aulas. Suas
resisténcias ao aprendizado sdo justas, quando consideramos toda a sorte de afetos e dimensdes
humanas que sdo ignorados pela tradi¢do escolar. Trata-se de um esfor¢o para ndo terem suas
corporeidades e emocionalidades tolhidas. Uma brecha pela qual o inefavel desejo humano por
dar seus proprios sentidos a vida se faz visivel. Ao mesmo tempo, existem tradi¢des nas quais
os conhecimentos “cientificos”, a “Arte”, a cultura, a expressao pessoal, a sociabilidade e o
mito sdo todos uma coisa s0, sem divisdo. Nelas, o conhecimento ndo consegue fazer o mesmo
caminho que se tornou tdo comum nas escolas do Ocidente, de passar por alguém sem
transforma-lo profundamente (HAMPATE-BA, 2010).

Nao gostariamos, também nds, de conseguir afetar aos nossos estudantes na mesma
medida? E ndo nos perturba, como profissionais que trabalham o pensamento histérico, que
estejamos corroborando com uma mutilacdo de sua natureza holistica? Um ensino ético e
consciente precisa considerar todas essas questdes. Reconhecé-las ¢ o primeiro passo para
compreender e responder a crise de legitimidade do seu ensino, ao desinteresse habitual dos
estudantes, e seu ressentimento quanto ao espaco escolar, entre outros fatores.

A historia constroi um senso de coletividade e de sermos mais do que nossa existéncia
individual. Esse potencial, se aceito e bem trabalhado, ¢ forte, gera sentido, e poderia ser mais

bem aproveitado no sentido de derrotar as narrativas neoconservadoras que atualmente,
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conseguem mobilizar as paixdes humanas de maneiras muito mais eficazes do que nossa
comunidade disciplinar.

Pensando assim, o0 momento de crise atual ndo se resume a sua faceta amedrontadora,
mas se mostra também como uma oportunidade para revermos nossa profissionalidade e a
maneira como ela reflete a propria maneira ocidental de habitar o mundo, que hoje chega a
ameagar nossa sobrevivéncia como espécie, bem como a de muitas outras.

O risco de um “fim do mundo” ¢ um fendmeno ciclico para muitos povos originarios,
mas eles o encaram como desafios a criatividade. Da mesma forma, nés ainda podemos evitar
a nossa “queda”, se ampliarmos os nossos horizontes existenciais, e abrirmos os “paraquedas
coloridos”, que sdo as opcdes de vida fora do padrao, e por isso mesmo, mais livres e vividas
(KRENAK, 2019).

Sob a mesma inspira¢do, busco da melhor maneira possivel formar integralmente os
estudantes, descobrindo com eles exemplos educativos de “bem-viver”, que podem mudar sua

percepcao da realidade e maneira de atuar no mundo. Entenda-se “bem-viver” como

um sistema de saberes e viveres baseado na comunhdo dos humanos e da natureza e
na totalidade espacial-temporal-harmoniosa da existéncia. Ou seja, na necessaria
interrelacdo de seres, saberes, logicas e racionalidades do pensar, agir, existir e viver.
Essa nogdo ¢ parte constitutiva da cosmovisdo, cosmologia ou filosofia dos povos
indigenas da Abya Yala e também, de uma forma algo diferente, dos descendentes da
Diaspora Africana (WALSH, 2010, p. 18, tradugdo minha).’

Em outras palavras, considero que a vida deve ser fruida, e ndo empregada de maneira
utilitiria na construcao das mesmas estruturas de dominio e acumulacao que hoje sé prejudicam
a maior parte das formas de vida no planeta (KRENAK, 2020). Isso vale para os momentos de
aprendizagem vividos na escola, pois eles ja sdo parte da vida, e ndo um momento separado de
preparo para uma vida que s6 deve comecar apos a formatura. Um ensino prazeroso, encantador
e que permita a expressao profunda do que se sente e pensa ¢ necessario para colocar a Educagao
a servigo das pessoas e de seu bem-estar.

Minha pesquisa quer indicar linhas de a¢@o as quais todos nos, profissionais da Historia
e estudantes, podemos nos dedicar coletivamente. Num sentido teorico, farei isso aliando os

campos do Ensino de Historia, da Arte-Educacdo e da Decolonialidade, sempre com vistas a

3> No original: “a system of knowledge and living based on the communion of humans and nature and on the spatial-
temporal-harmonious totality of existence. That is, on the necessary interrelation of beings, knowledges, logics,
and rationalities of thought, action, existence, and living. This notion is part and parcel of the cosmovision,
cosmology, or philosophy of the indigenous peoples of Abya Yala but also, an in a somewhat different way, of
the descendants of the African Diaspora.” (WALSH, 2010, p. 18)
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evitar os lugares-comuns, ¢ cultivar opgdes de bem-viver que a Modernidade riscou de suas
prioridades.

Meu objetivo ¢ ampliar as possibilidades curriculares e metodologicas do ensino de
Historia, através de uma nova concepg¢do de aulas, as aulas encanto-expressivas, que buscam
ser opcoes criativas de vida humana na Terra. Elas convergem, evidentemente, em novas
praticas em sala de aula. Atividades escolares que mexam com significados profundos para os
discentes (encantamento) e despertem a sua presenga ativa construindo, comunicando e
cruzando esses significados (expressao).

As duas dimensdes estdo imbricadas uma na outra, e deveriam ser experiéncias
constantes de cada participe da Educagdo, dos educandos aos seus responsaveis, ¢ de todos os
profissionais que dialogam com eles. A medida que as partes se encantam, sentem-se mais a
vontade para se expressarem, e vice-versa. Dos encontros positivos que esse movimento ciclico
propicia, vao surgindo o respeito pela diferenga e o prazer na aprendizagem, resguardado o
principio de que ninguém seja silenciado pelo autoritarismo, ao longo do caminho.

Dessa forma, o conceito de aula encanto-expressiva também busca se relacionar
harmoniosamente com vdrias outras contribui¢des da intelectualidade, a comegar pela postura
de dialogicidade radical defendida por Paulo Freire (1996), que implica em ndo apenas nao
tolher, mas também estimular o envolvimento e poder de fala dos estudantes.

As aulas que proponho também funcionariam como ‘“aulas nao-narcisicas” ou
“tentaculares”, ou seja, aulas compreendidas como espago de encontro entre sujeitos, saberes e
fatores ambientais, em que ndo se pode controlar totalmente os resultados, e nem se deve tentar
fazé-lo (PEREIRA; TORELLY, 2022). A despeito do medo justo que quase todo docente possui
de que mudancas acarretem caos na sala de aula, € necessario abragar as possibilidades do novo
apesar desse medo, renunciando a um controle absoluto do que transcorre, de forma que as
vozes dos estudantes (e até de outros atores socioculturais ndo presentes na sala de aula) se
facam presentes.

Pensando as aulas dessa maneira, Gabriel Torelly e Nilton Mullet Pereira defendem que
¢ necessario abandonar pressupostos cristalizados e adotados automaticamente (como formas
de comportamento, fala e posicionamento na sala, estruturagdo do tempo, abordagem dos
conteudos etc.), para escapar do ensino tradicional que acaba por reproduzir uma moral
europeia. Professoras e professores devem adotar uma postura aberta a novidade e a incerteza,
com possibilidades de abandonar planejamentos quando surgem outros caminhos tedrico-

metodoldgicos no decorrer das atividades pensadas (PEREIRA; TORELLY, 2020).
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Somo-me a essas abordagens para sustentar que o desconhecido e o impensado podem
engrandecer a aula, sem que se precise ficar restrito ao esquematismo, ao planejamento
inflexivel ou ao que ja se conhece. O autoritarismo, por outro lado, silencia a multiplicidade de
vozes em nome da “ordem”, e ¢ muito mais presente do que se pensa, quando naturalizamos
disciplinarizar os jovens para manter um suposto controle do que ocorre no ambiente da sala de
aula (PEREIRA; TORELLY, 2022). Ao mesmo tempo, o imponderavel também ajuda a tornar
aparentes as brechas decoloniais, através das quais podem “in-surgir, re-existir e re-viver”’
novas e antigas opgoes de formas de vida (WALSH, 2009, 2017).

Ha ainda mais um conceito fundamental para ser considerado numa aula encanto-
expressiva, que ¢ a Abordagem Triangular da Arte-Educagao, proposta por Ana Mae Barbosa
(2010, 2016). Trata-se de conectar as agdes “ler”, “fazer” e “contextualizar” Arte, mas sempre
de maneira imbricada, isto ¢, a0 mesmo tempo, com énfases variadas, e em ordens variadas de
énfase (RIZZI; SILVA, 2017). Essa abordagem visa garantir um exercicio mais empoderado da
dimensao artistica do ser, numa situacdo que sera discutida mais detidamente no capitulo 2, mas
que ja adianto ter uma relagao profunda com o ciclo de encantamento e expressao.

A proposta de aulas encanto-expressivas € o centro dessa dissertacdo, a ser mais bem
formulada e embasada nos capitulos 1 e 2. Eles trardo a maior parte das minhas discussdes
teodricas, organizadas em torno da decolonialidade e da Arte-Educagao, respectivamente.

O capitulo 3, por fim, abordard a metodologia das oficinas pedagogicas, enquanto
possibilidade pratica para transformar aulas tradicionais em aulas encanto-expressivas. Ele
analisara mais detalhadamente o contetido do Anexo I, que corresponde a quatro exemplos de
oficinas desenvolvidas por mim, demonstrando as possibilidades de ensino que descobri ao
longo da pesquisa e tenho incorporado gradualmente na pratica profissional.

As oficinas pedagogicas (ou OP’s) se contrapdem a Educacdo convencional, porque
estimulam o desenvolvimento da inteligéncia de forma pratica, a partir da construcao ativa do
conhecimento, e utilizando recursos variados, incluindo muitas linguagens artisticas. Elas
partem do pressuposto de que o ser humano esta sempre em interagdo com o meio natural e
social, e por isso precisa integrar agdo e reflexdo de forma a solucionar situagdes-problema
(MEDIANO, 1997).

A arte aparece de forma constante nessas atividades, tanto com o sentido de despertar o
encantamento, quanto de propiciar a expressdo dos jovens, € sempre levando-se em
consideracdo a Abordagem Triangular. A decolonialidade, por fim, foi o que embasou a todo

tempo as escolhas de temas, autores, reflexdes etc. Tudo isso, em conjunto, configurou
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exemplos de construgdo de praticas pedagogicas encanto-expressivas, que alcangaram grandes
resultados nos momentos em que puderam ser postos a prova.

Privilegiar esse tipo de aula ndo implica tdo somente em reconhecé-lo como uma
metodologia de trabalho, mas em té-lo como um “horizonte ampliado” e um exercicio de
imaginacao de como viver (KRENAK, 2019), a partir do qual metodologias surgem na pratica,
diante de cada contexto. As indicagdes praticas presentes nesse trabalho sdo, portanto, meros
registros e sugestoes, mas elas possuem a relevancia de fomentar a discussao com a comunidade
disciplinar, agregando mais um possivel angulo de analise sob o qual todos ndés podemos
qualificar nossas docéncias.

Nao se trata de um novo “modelo” a ser seguido e aplicado, mas sim, uma possibilidade
da qual todos os docentes ja dispdem, as vezes sem perceber, e que serd visibilizada e fortalecida
sob essa conceituagdo. Talvez, assim, ela possa se tornar mais comum dentro da classe
profissional, e a estrutura do sistema de ensino possa também se transformar de acordo.

Abandonar o conteudismo em prol do encantamento e expressao dos estudantes ¢ uma
aposta pedagogica no potencial que eles possuem. Significa acreditar que aqueles seres
humanos conseguem construir algo melhor com suas vidas, se mobilizarem mais a poténcia
criativa do que a obediéncia e adequagdo ao projeto educacional definido pela colonialidade.

O que ha de mais bonito num cora¢do humano, que nos jovens, talvez ainda nao tenha
sido tdo cooptado por uma cultura de mortificagdo capitalista e colonialista, vale muito mais do
que qualquer conteudo.

Se acreditarmos neles, encontraremos novas possibilidades para uma Educacido que
mantém isso vivo. E caminharemos ao seu lado rumo a um mundo melhor e mais habitavel.

O ensino hoje precisa ser desbravado, e nao meramente frequentado.

Essa serda uma grande aventura. Porém, poucas aventuras jamais mereceram tanta

dedicacao!
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1 PRODUZIR OUTROS CORPOS E OUTROS AFETOS: A DECOLONIALIDADE E
O CURRICULO

Os senhores ndo acham que as escolas ensinam uma série de coisas intteis e que ndo
ensinam as criangas a entenderem a linguagem dos passaros? Escolas de adultos que
chamam de agoureiro o passaro que avisa que a tempestade se aproxima? (Helena
Antipoff. Citada de memoria por Augusto Rodrigues em BRASIL, 1980, p. 21).

“Dona” Helena Antipoff foi uma psicéloga, pedagoga e filantropa russa, radicada no
Brasil por muitos anos. Durante sua vivéncia no pais, esteve envolvida em véarios momentos
relevantes para a Educagdo nacional, incluindo a organizagdo da Reforma Francisco Campos
de 1931, a fundagdo da primeira Sociedade Pestalozzi do pais e os primeiros anos do movimento
das Escolinhas de Arte no Brasil. Nessa fala que transformei em epigrafe, ela fazia uma palestra
para professores e diretores de escola, apontando de maneira bem firme algumas deficiéncias
que percebia no nosso ensino.

Em um esfor¢o imaginativo bem interessante, ela questionava o que a instituicdo escolar
selecionava naquele momento como conteudos importantes de serem ensinados. Sua fala
demonstra um entendimento de que faltava instigar o desenvolvimento da sensibilidade ¢ da
relagdo de aprendizado com a natureza.

E triste constatar que a realidade da Educagdo brasileira ndo mudou o suficiente para
que um apelo como esse tenha se tornado obsoleto nos dias de hoje. Pelo contrério, creio que a
crise civilizatoria pela qual passamos torna cada dia mais urgente que essas e outras lacunas
formacionais passem a ser enderegadas no sistema de ensino.

Os desafios que encontramos no nosso cotidiano escolar sdo tdo renitentes porque
refletem o enraizamento de questdes problemdticas que foram estabelecidas ao longo de
séculos. Tudo com que lidamos no trabalho docente ¢ mais amplo do que o mero momento das
aulas, afinal as nossas praticas sociais e pedagogicas possuem uma historicidade propria, e cada
ser humano que interage ali possui um vasto mundo interior, também influenciado de maneiras
unicas por uma miriade de questdes sociais, culturais, econdmicas, politicas etc.

Para navegar efetivamente dentro desse contexto, ¢ necessario que a nossa agao dentro
da escolaridade esteja suficientemente atenta a genealogia de todos esses desafios,
compreendendo que existem estruturas sociais que 0s circunscrevem ou permeiam, € que,

portanto, precisam ser enderecadas em alguma medida.



27

Partindo desse pressuposto, utilizo o pensamento decolonial como referencial tedrico
para informar minha profissionalidade ¢ minha pesquisa. Entre os muitos autores que o
constroem, dialogo principalmente com Anibal Quijano, Catherine Walsh, Walter Mignolo,
Edgar Lander, Enrique Dussel e outros. Mas para além deles, ¢ importante citar também os
movimentos sociais e as fontes de epistemologias “outras”, que evitam os padrdes de
pensamento hegemdnico, € com os quais o proprio grupo de autores decoloniais estd sempre
em dialogo.

Uma das ideias centrais utilizada por esse grupo € a “colonialidade do poder”, que diz
respeito a continuidade das principais caracteristicas do sistema colonial iniciado no século
XVI, mesmo ap6s os processos de independéncia que foram ocorrendo nos séculos seguintes
em tantos dos lugares dominados e colonizados. Proposto pelo socidlogo peruano Anibal
Quijano, o conceito existe para se diferenciar do “colonialismo”, lembrando que a emancipagao
politica de uma coldnia ndo implica na superacgao de todas as dindmicas de poder estabelecidas
durante a vigéncia do sistema colonial. Notavelmente, os paises que se tornam independentes
continuam sendo, em maioria, dominados por elites dirigentes que se beneficiam da
continuidade do eurocentrismo, e que tém continuado sempre trabalhando em prol de sua
perpetuacao (QUIJANO, 2005).

Em “Colonialidade do poder, eurocentrismo e América Latina” (2005), Quijano
recupera o processo historico de fundagao da globalizagao, altamente interligado a constitui¢ao
do capitalismo e das formas de controle social do trabalho que o acompanham, em especial a
relacdo capital-salario. Tudo isso se deu de maneira violenta, fisica e simbolicamente, tendo as
formas de trabalho servis ou escravizadas feito parte dessa nova ordem social, politica e
econdmica a todo momento.

Para justificar os absurdos envolvidos no processo, foi necessario codificar as diferencas
entre conquistadores e conquistados na ideia de raga. Como um fator naturalizado, ela justifica
a dominagdo dos europeus e dos brancos em cada espacialidade, e leva ao descarte das formas
de vida nao-eurocéntricas (QUIJANO, 2005).

Também se conjuga com o capitalismo na forma da divisdo racial do trabalho. O salario
era associado a nova identidade branca, bem como os cargos de administragdo, levando a
cooperagdo dos brancos criollos com as estruturas sociais. Por esta razao, ainda hoje costuma-
se associar corpos negros ou pertencentes a povos origindrios com a auséncia de direitos e
oportunidades trabalhistas, bem como atitudes servis. E evidente o recorte racial que continua
existindo entre os niveis hierdrquicos da organizacdo do trabalho (QUIJANO, 2005, p. 119-
120).
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Depois do estabelecimento do lucrativo sistema colonial, a progressiva monetariza¢ao
do mercado mundial foi permitida e estimulada pelo afluxo de metais preciosos de Abya Yala
para a Europa. A partir dai, os europeus foram conseguindo tomar controle de outras redes de
comércio pré-existentes, no Oriente, € nos séculos seguintes estenderam o colonialismo para
essa regido e outras que ainda lhes escapavam, de forma que se estabeleceu um sistema-mundo
no qual a Europa ocidental ocupava a posi¢ao central, dominando um mercado global.
Posteriormente, também os Estados Unidos da América se algaram a essa posi¢ao, porém sem
que houvesse modifica¢des na esséncia do funcionamento do sistema (QUIJANO, 2005).

O conceito de “colonialidade do saber”, por outro lado, ¢ mais focado nas questdes
intelectuais que ocorrem como consequéncia do dominio eurocéntrico do sistema-mundo. Tal
conceito foi desenvolvido principalmente por Edgardo Lander, no texto “Ciéncias sociais:
saberes coloniais e eurocéntricos” (LANDER, 2005), que encabeca o livro “A colonialidade do
saber: eurocentrismo e ciéncias sociais - Perspectivas latino-americanas”, organizado por ele
com textos de varios importantes autores decoloniais, inclusive Anibal Quijano.

No seu texto, Lander questiona a naturalizagao de inimeros pressupostos da tradi¢ao
europeia, e em especial cartesiana, que foram articulados as separagdes fundamentais operadas
na conformacdo colonial do mundo (europeus-“outros” e moderno-atrasado). Dentro dessa
nova légica, a cultura hegemonica europeia foi passando a ser diretamente associada com a
Modernidade, enquanto um conceito positivo, € as outras culturas postas em posi¢ao
inferiorizada, como se pertencessem a um momento anterior da mesma marcha universal em
dire¢do ao progresso (LANDER, 2005, p.8-9).

Porém, desde bem antes dos saberes modernos passarem a mobilizar tanta autoridade,
ja havia um vetor de uma origem historica distinta que levava a sociedade ocidental a separacao
ou partigdo do mundo “real” de vérias maneiras, no terreno das ideias. A saber, esses
pressupostos eram: as separagdes homem-mundo, corpo-mente (ou razao-mundo), ciéncia-
moralidade-arte, e publico-especialistas. Cada uma aprofunda as clivagens anteriores
(LANDER, 2005, p.9).

A primeira e mais antiga destas dicotomias artificiais, a separagdo homem-mundo,
advém do pensamento judaico-cristdo, ao passo que a segunda, corpo-mente, foi estabelecida
principalmente por influéncia de René Descartes. As outras duas sdo expressdes da
Modernidade cultural, construidas a muitas maos (LANDER, 2005, p.9).

Uma vez que os europeus acreditavam que seu pensamento era neutro € isento em
relacdo ao mundo, constituiram um discurso cientifico que se atribuia sempre o dominio sobre

a “verdade” da natureza, os destacando e os elevando acima do resto da “humanidade” (na
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realidade esse termo sequer era estendido aos outros povos ndo-europeus). Para que pudessem
se aproximar dessa idealizagdo de si mesmos, também realizaram um processo traumatico de
luta civilizatoria no interior da prépria Europa, paralelamente a imposicao dessa ldgica sobre o
resto do mundo (LANDER, 2005, p.12).

Até hoje, os saberes construidos em outras bases intelectuais e ideoldgicas que ndo a
europeia sao alvo de desconfianga e tratados segundo outros regimes de verdade, ao passo que
as ideias hegemonicas ocidentais eurocéntricas ganham tom de obviedade. E seguindo essa
tendéncia que, mais recentemente, também o neoliberalismo conseguiu se firmar como “Unica
opcdo intelectual”, ao ser compreendido como teoria econdmica “fria”, e ndo um discurso

hegemonico de um modelo civilizatorio. Para Lander,

A expressao mais potente da eficacia do pensamento cientifico moderno —
especialmente em suas expressdes tecnocraticas e neoliberais hoje hegemonicas — € o
que pode ser literalmente descrito como a naturalizacao das relagdes sociais, a no¢ao
de acordo com a qual as caracteristicas da sociedade chamada moderna sio a
expressdo das tendéncias espontineas e naturais do desenvolvimento historico da
sociedade. A sociedade liberal constitui — de acordo com esta perspectiva—ndo apenas
a ordem social desejavel, mas também a Unica possivel. Essa ¢ a concepcdo segundo
a qual nos encontramos numa linha de chegada, sociedade sem ideologias, modelo
civilizatorio tinico, globalizado, universal, que torna desnecessaria a politica, na
medida em que ja ndo ha alternativas possiveis a este modo de vida. (LANDER, 2005,

p-3)

O autor defende que qualquer busca de alternativas para a ordem desigual vigente no
mundo moderno deve comegar pela desconstrugao desse pretenso carater universal e natural da
sociedade capitalista-liberal, bem como das pretensdes de objetividade e neutralidade das
ciéncias sociais, que sdo instrumentais nessa naturalizacdo (LANDER, 2005).

Isso sugere um enorme potencial para um ensino de Historia que desnaturalize os
processos sociais e a propria construcao da disciplina. A ideia de Modernidade funciona como
eixo articulador central da cosmovisao capitalista atual, e ela propria se ampara, entre outros
pressupostos, na “visdo universal da historia associada a ideia de progresso (a partir da qual se
constréi a classificagdo e hierarquizagdo de todos os povos, continentes e experiéncias
historicas)” (LANDER, 2005, p.13). Assim, evidencia-se o poder que temos para atacar esse
sistema a partir de suas bases.

A ideia de “colonialidade do ser”, por sua vez, ndo ¢ producdo direta de uma autora ou
um autor, somente, mas foi sendo desenvolvida ao longo de anos de didlogos entre muitos que
praticam a opcao decolonial, a partir de indagagdes expressas primeiramente por Emmanuel

Lévinas, Enrique Dussel e Walter Mignolo. Ela se refere a um nivel mais profundo da pessoa
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humana, em comparac¢do com as colonialidades do poder e do saber, que focam nas questdes
estruturais e estruturantes (MALDONADO-TORRES, 2007).

A colonialidade do ser diz respeito ndo somente a sociedade e a cultura humana, mas a
vida vivida, afetada pela linguagem e por seu enraizamento na maneira como os individuos
experienciam o mundo. Uma vez que a linguagem nao ¢ simplesmente algo que o ser humano
faz, mas algo que ele é, entdo, por essa via, todo o ser ¢ afetado pela colonialidade (MIGNOLO,

2015; MALDONADO-TORRES, 2007).

Na medida em que o dizer ndo é uma mera questdo de fonética, sintaxe e semantica,
mas sim uma complexa articulagdo entre a organizagdo de sons e escritas, de
institui¢des e cosmologias, os sujeitos dizentes em situagdes coloniais sdo sujeitos
desterrados, sujeitos que estdo “fora de lugar” no que diz respeito ao solo e subsolo
de seus respectivos dizeres (MIGNOLO, 2015, p.86, tradugdo minha).®

O “subsolo”, para Mignolo, diz respeito aos aspectos inconscientes e pré-conscientes da
psique, isto é, aquilo sobre o qual o dizente ndo tem controle. O “solo” se refere a todos os
posicionamentos dos dizentes e dos escutadores/leitores, incluindo seu subsolo, mas também
sua consciéncia limitada da posicao de onde se fala. E o “inimigo” e o “amigo” sdo as formas
de consciéncia sobre o outro, respectivamente buscando a oposi¢do e/ou a resisténcia, ou a
alianca. Essa decisdo serd inferida por cada um em fungdo do seu solo (MIGNOLO, 2015, p.81-
82).

Dessa forma, no contexto colonial, o habitante originario de Abya Yala lida com um
inimigo na violéncia simbdlica perpetrada pelos dizeres dos europeus, € um amigo que ¢ o
horizonte simbolico de seus antepassados. O desterro ao qual Mignolo se refere estaria na
fabricacdo de um novo solo que ¢ uma constante guerra de dizeres, ¢ ndo raras vezes chega ao
extremo da substituigdo de uma linguagem doméstica pela linguagem do colonizador
(MIGNOLO, 2015).

E ndo apenas ele, mas o colonizador que passa a viver nesse continente e o africano que
¢ fisicamente sequestrado e trazido para esse territdrio, todos se deparam com desafios
diferentes, e em funcao deles reconfiguram de maneiras variadas seus solos e subsolos, seus
amigos e inimigos. “A cultura ¢ uma estratégia para viver e [...] o dizer ¢ uma maneira de

articular essas estratégias” (MIGNOLO, 2015, p.90, tradugio minha).’

¢ No original: “En la medida en que el decir no es una mera cuestion de fonética, sintaxis y semantica, sino una
compleja articulacion entre organizacion de sonidos y grafias, de instituciones y de cosmologias, los sujetos
dicentes en situaciones coloniales son sujetos desterrados, sujetos que estan “fuera de lugar” con respecto al
suelo y subsuelo de sus respectivos decires.”

7 No original: “[...] la cultura es estratégia para vivir y [...] el decir es uma manera de articular essas estratégias”.
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A colonialidade do ser, portanto, afeta ndo simplesmente o dizer, mas a partir dele o
senso de individualidade, a memoria, os habitos, os ritmos do universo, os padrdes sociais em
torno do dizer etc. Por isso, mesmo os beneficios que nos, os povos subalternizados, colhemos
de empregar ideias e técnicas “importadas” do paradigma ocidental (como, por exemplo, a
industrializacdo ou a escrita) trazem a tiracolo a experiéncia do desterro. Estes dizeres nao
foram desenvolvidos segundo as cosmovisdes origindrias desse solo, entdo necessariamente
implicam em mais modificagdes no ser e no viver. E, além disso, nunca conseguem enderegar
na mesma medida os nossos horizontes simbolicos, para os quais ndo foram desenvolvidos
(MIGNOLO, 2015).

Por tudo isso, Mignolo defende que revisemos as bases tedricas e afetivas sobre os quais
edificamos nosso modelo civilizacional, para decidirmos conscientemente qual ¢ o
“desenvolvimento” ao qual aspiramos. A antitese para o dizer “fora de lugar” ¢ que
encontremos sentido no lugar filosofico do qual falamos, em vez de insistirmos na mimese
vazia dos dizeres que foram legados pela colonizagao. Isto €, que pensemos a partir do “nosso”
horizonte simbolico, mesmo que se trate de um solo em ruinas. E ndo a partir de um pensamento
etno-historico que reconstréi tais ruinas apenas como objeto. Este lltimo caso ainda estaria
inserido no legado dos dizeres tecnoldgicos modernos ocidentais, € o esforco ¢ justamente por
encontrar alternativas (MIGNOLO, 2015, p.93-93).

Dentro dessa 16gica, também o ensino formal “diz” e confirma ou problematiza varios
dizeres externos a ele, seja em fun¢do de uma perspectiva importada e “fora de lugar” (que € o
caso das narrativas eurocéntricas), ou oriunda de um solo “nosso”. A disputa entre essas opgdes
acontece todos os dias, em iniimeras escolhas dos profissionais da Educacdo e dos discentes.

Por essa razdao, mesmo com o papel problematico que o sistema educacional
representou, ao ser imposto e substituir outras formas de Educagdo pré-existentes, ainda
acredito que h4d um grande potencial no alcance e influéncia que ele possui. Podemos reorientar
essas vantagens em func¢do de objetivos mais apropriados para nossa realidade. Mas, para isso,
o ensino deve ser rigorosamente posto em debate, como parte da revisao dos critérios basilares
da vida social que Mignolo (2015) propde. Suas atuais caracteristicas devem ser tensionadas, e
mantidas ou assimiladas somente na medida em que fortalecem os nossos horizontes
emancipatérios. O primeiro passo para isso ¢ retornar as perguntas basicas sobre quais sao 0s
nossos interesses com o ensino.

As trés formas de colonialidade que analisamos estdo profundamente instauradas na
nossa realidade. Discuti-las e denuncia-las nos ajuda a constituir um horizonte em dire¢do ao

qual o ensino deve se posicionar, se hé a perspectiva de torna-lo mais justo. Isso vai de encontro
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ao que sustenta Catherine Walsh (2013): que a pratica decolonial depende de uma vigilancia
epistemologica que va além dos debates teoricos.

Tratamos entdo, de uma postura politica que vd do micro ao macro, para evitar que
sejamos nos a perpetuarmos a colonialidade, que € o risco que corremos se ndo nos atentarmos
a seu entranhamento em tantos niveis da existéncia. Na Educacdo, isso se torna ainda mais
essencial, pois esta ¢ uma area estratégica da sociedade, com a fun¢do de reproduzir ou
modificar o funcionamento da mesma (WALSH, 2013). Dentro da Educagao, o curriculo requer

uma aten¢do ainda mais especial, pois este também serd estratégico para definir a que obra a

Educagao se dedicara.

1.1 Curriculo e transmodernidade

Os limites estabelecidos pela dominagdo colonial, e, grosso modo, mantidos até hoje
pela colonialidade também limitam as existéncias de todos nds enquanto seres complexos e
diversos que somos. No cotidiano da sala de aula, isso ressoa de muitas maneiras, afetando
tudo, desde a aprendizagem em si, até as relagdes interpessoais que sdo mantidas no ambiente
escolar, sem desconsiderar o controle dos corpos, as identidades de todos os atores envolvidos
etc. A crise atual da Educacdo nos indica os limites do modelo educacional quando nao endereca
essas questdes. Afinal, qual é o sentido em ensinar e aprender, se o que se ensina e aprende for
a manutengao dessa realidade de vida tio cruel para a maioria dos seres humanos?

Assim, essa pesquisa também se relaciona intensamente ao campo do curriculo, pois se
preocupa a todo tempo com algumas de suas principais perguntas, que sao: “O que se deseja
ensinar?” e “A que interesses aquilo que se ensina atende?” (SILVA, 1999). Adentro esse
campo propondo um curriculo que sirva como “impulso a vida”, isto €, propondo encontros
potentes e que atendam as necessidades profundas dos seres humanos que estao passando por
um processo de Educacdo. Para isso, ¢ importante tensionar sempre as escolhas realizadas,
evitando um curriculo que configure formas fechadas e repetitivas de conteudos e aulas, que
acabem enquadrando e tolhendo as pulsdes vitais (PARAISO, 2015).

O legado das teorias criticas e pos-criticas sobre o curriculo torna inegavel a disputa
politica que existe por tras desse tensionamento (SILVA, 1999). E reconhecendo isso, que me
proponho a debater os limites ditos e ndo-ditos do ensino de Historia na atualidade, em especial

a tendéncia de que enormes exigéncias de conteudos prescritos verticalmente recebam
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prioridade perante incomodos criativos, indagacdes profundas e protagonismo estudantil, que
s0 se fazem visiveis na realidade cotidiana, mas poderiam fazer muito mais pela formagdo dos
educandos, quando trabalhados com a devida atencao.

Por tudo isso, meu trabalho também tem um tom de ativismo politico e social e visa a
animar a luta por politicas publicas que revejam - com forca de lei - o curriculo escolar oficial
de Historia. No geral, defendo que “menos ¢ mais”, pois ha um inchago muito grande dos
conteudos factuais e conceituais, em detrimento dos contetidos procedimentais e atitudinais.

As duas dimensdes, micro ¢ macro, devem caminhar numa mesma direcdo. As
determinagdes legais tém uma grande forca decisoria, porém professoras e professores também
constroem curriculo diariamente, em didlogo ou em atrito com o corpo discente, com a
burocracia escolar e com as determinagdes oficiais de curriculo prescrito. Estes também
costumam dialogar ou atritar-se um com o outro (PAIM; ARAUJO, 2021).

Em especial, os estudantes ndo devem ser ignorados nas suas demandas, exigéncias, e
capacidade de ressignificar o ambiente e a cultura escolar. H4 grandes evidéncias de que se
aprende muito mais quando as aulas se direcionam para aquilo que os estudantes ja t€ém como
significativo para eles, em lugar de se estruturar ao redor de uma lista de saberes que “precisam”
ser passados (SCHON, 1995; FREIRE, 1996; POSTMAN, 2002; CAIMI, 2006).

Quando nés, docentes de Histdria, priorizamos atender as prescrigdes curriculares,
muitas vezes estamos preocupados com as exigéncias burocraticas as quais somos submetidos,
receando punic¢des ou correcdes das instancias superiores. Algumas vezes até o fazemos por
escolha propria, pensando no bem “da matéria”. Nossa tradi¢do disciplinar também nos
impulsiona nesse sentido do detalhismo.

Em contraste, quando chegamos ao fim do livro didatico ou esgotamos a lista de
conteudos esperados para alguma fragdo parcial do ano, temos alivio e a sensacdo de “missao
cumprida”. Entretanto, frequentemente o que de fato acontece, ¢ que, no caminho para isso,
ignoramos diversos adendos, duvidas e questionamentos levantados pelos estudantes. Assim
sao gestadas falhas nas suas aprendizagens, e principalmente, com aqueles que possuem
maiores dificuldades e necessitam de mais tempo de assimilagdo. Isso amplia as desigualdades
educacionais e corrobora com uma concepgao meritocratica, em que os aprendizados destoantes
sdo0 uma forma de selecdo dos individuos “mais capacitados”. Além disso, muitas vezes o
interesse discente também ¢ descartado juntamente com as intervengdes ignoradas.

Serd que estes sdo resultados mais satisfatorios do que a perda de alguns contetidos
menos relevantes, que se poderia escolher cortar? A meu ver, a construgdo de aulas mais

efetivas depende de uma opgao dessacralizante em relagdo ao curriculo, em especial se também
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¢ associada a uma discussao decolonial em relacdo a seu eurocentrismo. Penso que a essas aulas
desejadas, também corresponde, ou deveria corresponder, um curriculo construido com as
mesmas perspectivas. Se ele nao € prescrito a partir de cima, deve ser esculpido pelos que estao
abaixo, alterando as funda¢des do ensino, para que este melhor se acomode a nosso solo.

Segundo Tomaz Tadeu da Silva (1999), as teorias “pos-criticas” e “pds-estruturalistas”
do curriculo trouxeram como contribuicao a percep¢do de que qualquer teorizacdo realizada
sobre o tema do curriculo ja incide sobre o proprio, ajudando a conformar aquilo que o curriculo
¢ ou serd. Existe, portanto, uma natureza fundamentalmente politica no curriculo, que fica
visivel na seguinte sequéncia logica de questionamentos: “Que sociedade se quer?” — “Que
sujeitos humanos se quer para essa sociedade?” — “O que se precisa aprender para ser esse
sujeito?” (SILVA, 1999, p.15).

Neste trabalho, abraco inteiramente essa natureza politica do curriculo, adentrando tal
campo com a intencdo de ajudar a construir uma sociedade mais igualitaria, comunitaria e

“encantada’®

. Dito isto, esse ponto de concordancia ndo significa uma filiagao geral a tradicao
de pensamento pos-estruturalista, que ¢ marcadamente europeia e/ou eurocéntrica. Pelo
contrario, acredito que as criticas comuns ao estruturalismo nao se sobrepdem as divergéncias
intelectuais e politicas que o reconhecimento desse aspecto da tradi¢do pds-estruturalista
acarreta.

De maneira geral, a transicao da linha estruturalista para uma linha pds-estruturalista
estd associada a uma transi¢do do “pensamento moderno” para o “pds-moderno”. Essa mudanga
no pensamento social do mundo ocidentalizado trouxe algumas novidades positivas, como a
ruptura com os grandes esquemas metanarrativos de explicagdo da realidade, mas o
eurocentrismo de suas andlises se mantém. Sendo assim, estou disposto a me apropriar de
alguns de seus dizeres de forma critica e centrada no solo brasileiro, bem como propde Walter
Mignolo diante da colonialidade do ser.

Produzido durante o capitalismo tardio, o pensamento poés-moderno expressa o mal-
estar de tantos seres humanos, diante de um mundo cujas justificativas tedricas deixaram de
fazer sentido, mas cujas estruturas econdmicas e sociopoliticas continuam funcionando a todo
vapor. Existem até alguns autores europeus que conseguem perceber essa continuidade,

sugerindo, entdo, que a época em que vivemos ndo deve ser chamada de “pds-modernidade”,

como se houvesse uma superagdo da Modernidade, mas sim, como sua continuidade em um

8 Discorrerei mais profundamente no Capitulo 2 sobre o que seria encantar a sociedade.
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estado mais radical e autorreferente, cheio de riscos e mal-estares: Modernidade tardia
(GIDDENS, 1991) ou liquida (BAUMAN, 2001).

Entao, de maneira geral, a tradi¢cdo intelectual hegemdnica tem sido capaz de produzir
muitas criticas sobre si, mas elas costumam se resumir a criticar, sem apontar caminhos de
superacao do estado atual. Por vezes, até desestimulam a tentativa de sua superacdo através de
perspectivas demasiadamente relativistas, niilistas, ou fatalistas quanto ao mundo neoliberal.
Talvez isso ocorra porque faltam, nessa tradi¢do, os elementos ou o vocabuldrio necessario, que
solos outros propiciam. Por isso, prefiro me alinhar a uma perspectiva produzida em Abya Yala:
a ideia de “transmodernidade”, proposta pelo filosofo argentino e decolonial Enrique Dussel
(2016).

Segundo o autor, ¢ imperativo reconhecer primeiramente que somos todos formados por
uma interculturalidade assimétrica, que privilegiou formas culturais europeias em detrimento
de todas as outras. Ainda assim, existem matrizes culturais que permaneceram vivas € se
adaptando durante toda a duracdo da Modernidade, ainda que postas em uma posi¢ao subalterna
ou invisibilizada. Estas sdo passiveis de se recuperar e fortalecer, e ¢ com base nelas que uma
transformagdo sociocultural que supere a colonialidade da vida pode ser estabelecida
(DUSSEL, 2016).

A transmodernidade difere da “pos-modernidade”, pois enquanto esta ltima denota
apenas uma ultima fase da Modernidade, mantendo-se a estrutura fundamental do sistema-
mundo, aquela se daria com sua “superagdo” (mas ndo negagado), pelo reconhecimento e resgate
das matrizes culturais que sdo anteriores a Modernidade. Estas matrizes tém convivido e
interagido com ela, sem deixar de existir, e podem sobreviver ao seu fim, ou seja, atravessa-la
(DUSSEL, 2016).

Isso ndo implica em abandonar completamente tudo o que foi construido ao longo da
Modernidade/Colonialidade, pois, afinal, tais matrizes a valorizar ainda estavam presentes
durante esse tempo. As produgdes culturais nele ocorridas sdo, entdo, resultado do jogo de
forgas dentro do sistema-mundo, do qual elas participaram em algum nivel, e dentro do qual
navegaram (DUSSEL, 2016).

De maneira similar aquela que foi defendida por Mignolo, o que Dussel sustenta é que
um reencontro com as culturas originarias do nosso solo informa em que dire¢cdo queremos nos
encaminhar, ¢ de que forma nos apropriaremos do que o periodo de vigéncia do paradigma
moderno trouxe. Nos encontramos em um lugar fronteiri¢o, em que tracos do sistema-mundo
Moderno/Colonial podem ser uteis, mas somente se utilizados de forma critica, e com vistas a

fazer valer nossos interesses como seres periféricos e comprometidos com nossa propria
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valorizagdo. Assim, atravessar totalmente a Modernidade seria apenas o desenlace de um
processo constante de atravessamento, que ja tem sido sempre feito, e uma postura decolonial
o potencializaria. (DUSSEL, 2016).

Acrescento que a ideia de atravessar a Modernidade também ¢ muito mais compativel
com uma concepgao de tempo ciclico, valorizando um retorno restaurador que encerra uma era

3

e evita “um fim do mundo” (KRENAK, 2019), em lugar de se arvorar no tempo linear
progressivo, como a “pds-modernidade”, que segue se encaminhando para a ruina.

A percep¢do de Dussel e Mignolo em relagdo ao pensamento dos “vencidos” se
aproxima da sugestdo feita por Walter Benjamin de “escovar a histdria a contrapelo” (1940,
p.225). Para o autor alemao, é necessario honrar passados, reconhecendo que tudo o que se
considera “bens culturais” possui um contexto de producao problematico, em que sdo apagados
e espoliados muitos andnimos sem os quais ndo haveria a producdo daqueles bens. Por isso,
“nunca houve um monumento da cultura que ndo fosse também um monumento da barbérie.”
(BENJAMIN, 1940, p.225).

Alias, Walter Benjamin ¢ uma figura fascinante: para além da sua conhecida e tragica
historia de vida, ele ainda deixou, em relativamente poucos anos, escritos densos e
significativos. Era um materialista historico convicto que advogava pela teologia e pelos valores
imateriais, sem medo de parecer contraditério. Também rompia com divisdes disciplinares,
misturando critica cultural com teoria da Historia, filosofia, sociologia etc. Mesmo sendo
alemdo, demonstra uma percep¢do bastante agucada do que hoje podemos chamar de
colonialismo interno. E assim, se torna um autor passivel de didlogo com a decolonialidade, e
util aos meus objetivos de pesquisa.

Para Benjamin, “também os mortos nao estardo em seguranga se o inimigo vencer”. Isso
diz respeito ao direito @ memoria, € ao quanto a disciplina histérica pode se comportar como
ferramenta de sua destruicdo ou sua salvaguarda. Aos historiadores — e aos professores de
Historia, acrescento — cabe a redencdo dos vencidos. Como se ndo fosse o bastante, ainda nos
cabe “despertar no passado as centelhas da esperanca” (BENJAMIN, 1940, p. 224-225).

Por tudo isso, me somo aos autores decoloniais para defender que a partir da
revalorizacdo dos arcabougos tedrico-metodologicos outros, nos que habitamos as periferias do
sistema-mundo atual estabelecamos didlogos entre as sobrevivéncias culturais que estio
presentes em nossas formagdes. Podemos constituir novas formas de vida a partir deste didlogo,
como alternativas ao que esta posto (DUSSEL, 2016). O que esta proposto por Dussel, portanto,
¢ uma alianga entre subalternizados. E tal alianca pode comegar a ser estabelecida nas salas de

aula.
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Podemos ressignificar e revalorizar as formas culturais que sobrevivem por um fio,
também nos educandos e em seus contextos: valorizar escolas de samba, rappers, bailes funk,
pais e maes-de-santo, artistas locais e aldeias de povos originarios da regido; fazer Historia
local, estimular pesquisas histdricas dos proprios educandos, projetos e produgdes artisticas
envolvidas com os temas abordados em sala; promover debates sobre seus contextos sociais,
envolvendo suas familias e outros circulos no contexto escolar; consultar o que eles querem
aprender ou revisar para agregar ao curriculo vivenciado.

Ao mesmo tempo, € possivel desafiar os pressupostos dos estudantes, contrastando suas
realidades com outras, bem diversas, para que eles ndo se tornem demasiadamente
autorreferentes, mas sim, propensos ao dialogo, a descoberta ¢ a democracia. Falo em
apresentar producdes culturais de varias partes do mundo, mas principalmente, de fora da
Europa ou dos EUA. Demonstrar diferengas, mas também semelhangas de outras formas de
viver que sdo, como noés, afetadas pela colonialidade do poder, do saber e do ser. Tudo isso
pode inspirar uma luta em conjunto contra a colonialidade que afeta de maneiras semelhantes
a pessoas de quase todo o mundo. Essas pessoas podem ser vistas como nossos aliados em
potencial.

Também ¢ valido reconhecer que alguns dos itens tradicionais do curriculo ainda podem
ser necessarios ou uteis, pois ndo ¢ possivel fingir que a Modernidade/Colonialidade nao
existiu. Pelo contrario, a “aposta” da decolonialidade ¢ justamente de que muitas perspectivas
“outras” tém sido capazes de atravessar esse periodo historico e as estruturas politicas,
econdmicas e socioculturais que durante ele foram fundadas, apropriando-se de produgdes
coloniais nesse processo, conforme necessario (DUSSEL, 2016; MIGNOLO, 2015). Na nossa
discussao, isso pode significar manter ou dar novo proposito a algumas produgdes curriculares
hegemonicas, mas somente se essa escolha for feita conscientemente e por motivos estratégicos;
nunca por inércia ou acomodacao.

Se toda essa tarefa for dificultada pelos limites burocraticos e pelo curriculo prescrito,
como certamente sera, entdo uma resposta pode estar em realizar apenas gestos ou atividades
aparentemente pequenas, imperceptiveis, mas carregadas de sentido. Podemos considerar os
limites como brechas decoloniais no ensino, apostando que explorar suas fraquezas resultara
em fissuras no sistema que permitem o nascimento de ideias e praticas sociais outras. Fazendo
assim, mudangas maiores podem vir com o tempo.

Mobilizar o “encanto” e a “expressdo” ja serve como uma forma poderosa de garantir
que as aulas serdo sobre os educandos, no sentido de prepara-los da forma mais apropriada

possivel para enfrentar os proprios embates pessoais € sociais. Agregar no ensino também o
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que os proprios estudantes julgarem proveitoso para sua propria valoragdo, conforme vao
tomando consciéncia de seu territorio, culturas, fazeres, saberes etc.

A necessidade de manutencao do sistema educacional, com o acesso quase universal
que ele nos permite aos jovens, ¢ uma obviedade. Mas esse produto da Modernidade precisa
ser explorado de acordo com as nossas necessidades; ndo somos nds que devemos servir ao
projeto moderno, por for¢a da agdo do sistema educacional. Entdo lutemos para transformar

essa instituicdo em algo mais apropriado aos nossos interesses.

1.2 Gestando experiéncia

Outra contribui¢ao de Walter Benjamin (1913, 1933, 1936, 1940) foi o novo sentido que
ele deu a ideia de “experiéncia” (“Ehrfarung”, substantivo feminino), recorrente ao longo de
seus textos.

Relacionada primeiramente aos sofrimentos - que embrutecem e tornam o adulto sério,
em oposic¢ao ao jovem sonhador (BENJAMIN, 1913) -, a ideia de experiéncia comega a ganhar,
ao longo dos anos, um tom mais positivo na obra benjaminiana, correspondendo a uma riqueza
de vida que também inclui os sofrimentos, mas carrega sentido (BENJAMIN, 1933; 1936). O
autor chega a afirmar que a conduta de “devorar tudo” e ficar saciado, propria dos poderosos,
também os deixa cansados e sem experiéncia, ostentando “tdo pura e tdo claramente sua pobreza
externa e interna”, que sonham com vidas mais simples (BENJAMIN, 1933, p.118).

Aquela experiéncia que, segundo Benjamin poderia ser chamada de ‘“experiéncia
verdadeira” seria propria das sociedades artesanais e pré-modernas, com suas vivéncias
comunitarias, e um sentido estabelecido socialmente. Ela se perdeu dentro do capitalismo, pois
com o individualismo trazido pelas novas formas de organizagdo social, a vida se tornou
solitaria e sem sentido.

O que passou a existir no lugar da “Ehrfarung” foi “Erlebnis”. Esse substantivo de
género neutro também pode ser traduzido como “experiéncia”, mas ja carrega um significado
um pouco diferente da outra opgao de vocabulo. Pois, enquanto Ehrfarung remete mais a ideia
de experiéncia no sentido de acimulo e aprendizagem com a vida, Erlebnis descreve melhor as
vivéncias, ou acontecimentos, em si. Por conta disso, eu utilizarei a partir daqui “experiéncia”

ou “experiéncia verdadeira” para me referir ao primeiro conceito, e “vivéncia” ou “experiéncia
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vivida” para me referir ao segundo. Essa distingao foi proposta por Jeanne-Marie Gagnebin, em
um prefacio a obra de Benjamin (1987, p.9).

A propria relagdo humana com a vida, portanto, se tornou diferente (isto €, depauperou-
se) de antes da Modernidade para o que conhecemos hoje. A “arte de narrar” se perdeu nesse
caminho, pois dependia da transmissdo de uma experiéncia verdadeira. Ou seja, faltam
determinadas condigdes que antes existiam, e agora ndo mais. Sdo estas: uma comunidade de
vida e discurso fazendo com que as experiéncias sejam comuns ao narrador € ao ouvinte; ritmos
lentos e organicos proprios do trabalho artesanal, que permitam a sedimentacdo das
experiéncias; e a dimensdo pratica da sapiéncia passada através da narrativa, relacionada a
figura dos ancidos que conheciam os fundamentos da cultura compartilhada (BENJAMIN,
1936; GAGNEBIN, 1987).

E evidente que essa perda em torno da narratividade afeta também a Historia, que é
necessariamente narrativa. Mais do que isso: o pensamento historico sofreu uma grande
reformulagdo, desde suas versdes pré-modernas até chegar a disciplina atual, que se
compreende como um saber técnico/cientifico. Como vimos, o pensamento cartesiano criou
separagdes radicais entre as categorias de ciéncia e arte, bem como publico e especialistas, e as
colonialidades do poder e do saber as difundiram (LANDER, 2005). Isso fez com que a
narratividade historica perdesse a dimensdo artistica, e o tom de conselho sapiente, moral, que
aludia at¢é mesmo aos sentidos da existéncia. Hoje, sentimos os efeitos desse grave
esvaziamento na postura desencantada, desanimada e amorfa que ¢ muitas vezes encontrada
nos discentes (e nos seres humanos em geral).

Porém, a teoria de Benjamin sobre a experiéncia ndo aponta apenas para uma

[3

negatividade ou um luto. O seu “’aspecto construtivista’ [leia-se ‘construtivo’] deve ser
destacado, para evitar que [...] seja reduzida a sua dimensdo nostalgica e romantica”
(GAGNEBIN, p. 10). Isto significa reconhecer que, para o autor, toda essa situacdo pode ser
remediada através da histéria a contrapelo e da producao de formas “sintéticas” de experiéncia
e de narratividade. Essa ¢ a saida para aqueles que ndo aceitam a mera experiéncia vivida.
Benjamin via o materialismo histérico como rota para a superagcdo deste estado de
coisas, ao passo em que eu proponho construir essa experiéncia sintética através do referencial
da decolonialidade, e em especial pelo empenho na transmodernidade. Percebo, por exemplo,
que existe um caminho proficuo para abandonar o isolamento e competi¢ao do mundo atual, se

aproximarmos os lacos da comunidade escolar ao tipo de lago que havia nas comunidades pré-

modernas. Isso se faz, primeiramente, corroendo a separacgao artificial publico-especialistas
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(LANDER, 2005), que remove qualquer autoridade dos estudantes pra produzir memorias, e
impede que se juntem aos professores nesse processo.

Isso também ajuda a enfrentar outro problema bastante generalizado, que ¢ a enorme
sensacdo de responsabilidade que recai sobre os docentes criticos, conforme enxergam tantas
falhas no sistema educacional, e ndo conseguem endereg¢a-las sozinhos. O primeiro passo para
conseguirmos realizar alguma mudanga real é reconhecer que nosso papel € suscitar discussoes
e provocar com estimulos estrategicamente selecionados. O desejo de controlar o aprendizado
mais profundamente do que isso ¢ uma armadilha que pode conduzir ao adoecimento psiquico,
além de demonstrar um voluntarismo perigoso.

A transforma¢do da Educacdo precisa acontecer por outro caminho, mais coletivo e
realista, e vir de outras partes que nao sé os professores e professoras, ja tdo exigidos. Se
queremos de fato que aconteca, entdo, mais do que acumular responsabilidades, devemos nos
perceber como fomentadores do mesmo espirito e senso de responsabilidade sob aqueles que
nos rodeiam (o que ja nao € pouco).

Metaforicamente falando, propor aulas mais interessantes do que o esperado pelos
estudantes ¢ uma 6Otima “oferta de paz” com eles. Serve como tentativa de estabelecer uma
alianga. E como se disséssemos aos estudantes: “Vejam, eu sei muito bem que o mundo é
assustador e nos embrutece. E natural revidar, ou ter medo e se fechar, como maneiras de nos
defendermos... Mas, a0 menos nesse momento em que nds - vinte ou quarenta pessoas - estamos
juntos e fechados nessa sala, ndo existe nada além de n6s mesmos definindo se o que viveremos
serda bom, ou ruim. Vamos todos assumir o compromisso de nos esforcarmos para que seja
bom? Eu comeco! Proponho essas atividades aqui, que eu espero que sejam ricas e
interessantes, agregadoras de afetos e conhecimentos...”

Entendemos assim, que ndo deveria estar em jogo simplesmente o comportamento, que
permita uma ordem para que o docente “dé sua aula”. A aula ndo chegou pronta a sala. Todos
ali criardo ela conjuntamente, a partir de um planejamento que foi realizado pelo profissional
regente. E podem tornd-la maravilhosa com boas relagdes interpessoais, criatividade,
curiosidade etc.

Aliancas sinceras podem levar a escola a se comportar de maneira muito parecida com
uma “comunidade de vida e discurso”, que ¢ uma das condi¢des apontadas por Benjamin (1936)
para gestar a experiéncia. Se, além disso, enfrentarmos as concepgoes curriculares que apressam
os ritmos de aprendizagem, também podemos dar a constru¢cdo do conhecimento um ritmo
artesanal, propicio a percep¢do de sentido. E se, somado a isso tudo, abandonarmos o

\

distanciamento e o autoritarismo muitas vezes inerentes a relagdo docente-discente no
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paradigma moderno, podemos recriar parcialmente a antiga posi¢do dos ancidos, oferecendo
uma sapiéncia pratica, em lugar de obrigar a assimilagdo de contetidos sem razao aparente.
Caso nos atentemos a todas essas dimensdes, coletivamente, a Educagdo pode passar a
gestar uma experiéncia valiosissima, ainda que “sintética” (BENJAMIN, 1936). E a isso que
uma aula encanto-expressiva se presta: produzir sentido para e entre aqueles que vivem e lutam

a Historia hoje. E isso que também pode produzir futuros como aqueles que sonhamos.
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2 SONHAR OUTROS SONHOS: ARTE E EDUCACAO

A crianga que ndo ¢ abragada pela vila vai queimé-la para sentir seu calor.
Provérbio africano

E eu voltei pra matar, tipo infarto
Depois fazer renascer, estilo parto
Eu me refaco, fato, descarto

De pé no chdao, homem comum

Se a beng@o vem a mim, reparto
Invado cela, sala, quarto

Rodei o globo, hoje t6 certo de que
Todo mundo ¢ um

E tudo, tudo, tudo, tudo
Que ndis tem € nois
EMICIDA; NAVE, “Principia”

“Principia” (2019a)° é a musica que abre esse capitulo e também o aclamado album
“AmarElo”, do cantor Emicida. Nesse trabalho, ele extrapola o género do rap - que o tornou
famoso -, e conecta varias referéncias para confeccionar algo diferente, que tem chamado de
“neo-samba”.

O nome do “novo” género musical ¢ uma homenagem ao ritmo brasileiro que Emicida
acredita exemplificar melhor a impressionante capacidade criativa das minorias sociais de
qualquer lugar do mundo, que embelezam a existéncia humana com suas criagdes na busca por
encontrarem a propria dignidade e fortalecimento de sua identidade(s).

A sonoridade e o tom de dentincia que sdo comuns no rap ainda continuam presentes no
album, em especial nas faixas mais diretamente voltadas para a critica ao racismo estrutural. O
tom do disco, porém, ¢ bem mais solar do que se costuma esperar de um rapper. Faixas como
“Pequenas Alegrias da Vida Adulta”, “Quem Tem Um Amigo Tem Tudo”, “A Ordem Natural
das Coisas” e a propria “Principia” parecem nos convidar a seguirmos, sim, lutando contra a
feiura que existe no mundo, porém com forcas renovadas, e sempre tendo em mente pelo que
se luta. Chamar mais ateng@o para a poténcia de “boniteza” que ainda ndo se deixou apagar na

humanidade, do que para os desafios que ela enfrenta.

° Embora possa parecer um contrassenso com a argumentagio realizada ao longo do texto, que afirma que outras
tradi¢des fora da escrita académica podem ocupar o lugar de saberes de referéncia, todas as fontes nao-escritas
desta dissertacdo estdo em uma lista separada de bibliografia. Essa decisdo foi feita por respeito as normas
académicas, mas ndo representa o meu ponto de vista.



43

O auge do album, que ¢ a sua faixa-titulo, também demonstra isso. Um trecho ou sample
com a voz de Belchior, na musica “Sujeito de Sorte”, repete multiplas vezes que “ano passado
eu morri, mas esse ano eu nado morro”. E no catartico ato final da musica, as lindas vozes de
Majur e Pabllo Vittar aparecem como participagdo especial e conclamam: “Permita que eu fale,
ndo as minhas cicatrizes / Achar que essas mazelas me definem ¢ o pior dos crimes / ¢ dar o
troféu pro nosso algoz e fazer nds sumir” (EMICIDA; DJ DUH; VASSAO, 2019b).

Em entrevistas, Emicida tem reconhecido que o album reflete as mudangas que tem
acontecido em sua vida, desde que alcangou o sucesso na musica, e conseguiu se ocupar da
propria felicidade. Segundo ele, da mesma forma como as agruras da vida de um jovem negro,
pobre e periférico lutando pelo sucesso o faziam se expressar de maneira mais agressiva no
inicio da carreira, o Emicida de agora, casado, pai e muito bem reconhecido como artista s6
deseja compartilhar sua felicidade e inspirar outras pessoas em posi¢des sociais precarias a
lutarem por si e pelos seus.

Talvez também possamos falar do Emicida do inicio da carreira como alguém que
exemplifica o provérbio que foi citado junto a ele na epigrafe desse capitulo. Sua hostilidade
tinha motivo de ser, bem como acontece com muitos rappers, € a postura de “vir para matar”
refletia um estado de desumanizagdo ao qual ele foi exposto dentro da realidade social
brasileira, amplamente marcada pelo racismo estrutural. Como aponta Ailton Krenak, existe
“uma humanidade que integra um clube seleto que nao aceita novos socios” (KRENAK, 2020,
p-82). E ndo se pode esperar um comportamento “dentro das regras” de civilidade desse
“clube”, da parte de quem foi excluido dele.

Por outro lado, a expressdo de sentimentos que Emicida tem alcangado por meio da sua
arte foi capaz de afetar muitas outras pessoas, incluindo, certamente, muitos daqueles que
teriam renegado sua humanidade, caso tivessem o conhecido sob outros contextos. Da posicao
social de onde se encontra atualmente, ele parece se sentir mais a vontade para usar essa arte
como um ponto de apoio para a interveng¢ao sobre o mundo, ou “fazer renascer”, no sentido de
uma mudanga positiva. Sua decisdo de chamar a musica que faz de neo-samba também me
remete a letra de uma outra cangdo, que diz que “o samba € o pai do prazer / O samba ¢ filho
da dor / o grande poder transformador” (VELOSO, 1993).

O projeto do album AmarElo também rendeu um documentario cobrindo alguns
aspectos de sua producao, recebimento pelo publico e turné. Até mesmo o impacto da pandemia
de covid-19 em interromper a esta ultima foi um ponto de discussdo, associado a reflexdo que
ele ja traria inicialmente, sobre a saude fisica e mental de corpos “outros”. “AmarElo — E Tudo

Pra Ontem” ¢ uma pungente narrativa que recupera a histéria negra do Brasil, e relaciona o que
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¢ vivido hoje com eventos de centenas de anos. O impacto que a cultura, a arte e a(s)
resisténcia(s) t€ém no pertencimento ¢ na autoimagem das pessoas recebe muito destaque
(OURO PRETO, 2020).

A narrativa historica desenvolvida nesse documentario coloca os negros sempre na
posicdo de atores sociopoliticos criativos e capazes, atuando para mudar a Historia, em lugar
de aceitarem ser simplesmente pedes inertes nos jogos dos poderosos. E uma tentativa explicita
de afetar (produzir afetos em) a memoria social. Ou seja, causar efeitos no passado, que também
¢ uma das muitas interpretagdes possiveis para o enunciado “E tudo pra ontem”. Isto pode ser
similar & concepg¢do de Walter Benjamin (1936, 1940) de que o oficio historiografico deve uma
redencdo ao passado, protegendo seus mortos através da memoria.

Porém, o papel de construgao da memoria, para Emicida, também nao pode ficar restrito
aos historiadores. Como expressou em outro verso, na musica “Ubuntu Fristaili”, de alguns
anos atras: “Nossos livros de Historia foram discos” (EMICIDA, 2013). Essa ¢ mais uma das
sabedorias desse artista, que ressoam em mim e que levo comigo para a profissionalidade, pois
desejo que os jovens com que trabalho tenham acesso a livros e outros materiais de Historia.
Mas sempre conscientes de que ha outros jovens que nao tém o mesmo acesso ao conhecimento.

De fato, as referéncias musicais que o cantor tem apresentado nos seus trabalhos
musicais, € em inimeros outros microprojetos relacionados a eles, demonstram que sua
formag¢do humana e intelectual deve muito mais as obras artisticas que ele consumiu do que a
escolaridade institucional. Muitos de seus fas talvez digam o mesmo sobre a influéncia que o
proprio Emicida tem em suas formagdes.

Eu, como fa e educador, tento me deixar afetar por suas musicas, enquanto questiono o
que ele tem realizado, que nds, em nossa profissionalidade ndo temos. Somo seus dizeres a
inimeros outros que partem dessa fronteira que habitamos no Sistema-Mundo, e que me
perturbam positivamente, oferecendo sabedoria para decolonizar padrdes arraigados, que
impedem nosso desenvolvimento mais harmonioso e saudavel.

Quanto que nao deixamos de fazer, enquanto comunidade de profissionais da producao
e divulgacdo de conhecimento historico, para que seja necessario a musicistas “ensinar
Historia” por nds? E por que as narrativas que surgem dessa outra dire¢do sao tao diferentes da
Historia escolar? Por que elas parecem conversar muito mais intimamente com as
subjetividades dos estudantes? Obviamente, podemos nos defender dizendo que os musicistas
ndo lidam com os mesmos constrangimentos que nds, professores. Mas ¢ s6 isso mesmo?
Percebo que todos produzem histéria e sdo protagonistas das mesmas, porém somos nos —

profissionais da Historia — que temos, por oficio, obrigacdo de produzir conhecimento histérico
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de ponta, a ser referendados socialmente. Isso gera uma responsabilidade para com o resto da
sociedade.

Quando pergunto as turmas para as quais leciono: “Qual € o motivo para se aprender
Histéria?”, ndo percebo dificuldade da parte dos discentes em responder. “Relembrar o passado
para ndo repetir os erros no futuro”, “saber quem somos ¢ como chegamos aqui” e “entender
como a humanidade funciona” sdo respostas comuns, demonstrando que, provavelmente, algum
professor ja se dedicou a fazer essa mesma tradicional discussdo com eles, como ¢ comum nos
“inicios de ciclo”, ou seja, primeiros bimestres do 6° ano do Ensino Fundamental e do 1° ano
do Ensino Médio. Isso significa que até¢ a motivacao do estudo de Historia ¢ tratada como mais
um conteudo a ser recebido pronto!

Essas respostas que recebo sdo meramente tedricas, pois raramente as turmas
demonstram alguma consciéncia dessas motivagcdes ao longo da trajetdria escolar. Pelo
contrario, ¢ muito mais comum que perguntem “Para que precisamos estudar isso?”” ao longo
das aulas em que a Historia €, de fato, estudada.

Para dizer o minimo, a maioria dos estudantes encara a Historia escolar como descolada
da realidade e sem proposito. Eles a percebem como uma narrativa estanque que sao obrigados
a decorar porque “cai na prova’ e nos vestibulares e concursos, mas que nao se relaciona com
eles em nenhum nivel para além dessa “utilidade”. E é natural que seja assim, porque o ensino
reforga esse utilitarismo, a0 mesmo tempo em que ignora solenemente os imperativos internos
dos proprios sujeitos discentes (quando ndo os reprime ativamente). Esses sujeitos sdo tratados
como personagens passivos no “aprendizado”, que t€ém o dever moral de simplesmente aceitar
receber docilmente aquilo que pessoas de maior formagdo “sabem ser importante para eles”
(DUARTE JR., 1999; KNAUSS, 2004).

Ao longo deste capitulo, abordo questdes variadas que giram em torno dos processos de
construcdo de sentidos, com vistas a alcangar um maior efeito (e também afeto) no ensino de
Histéria. Encaro os questionamentos que levantei nesse pequeno “prelidio” com bastante
humildade, assumindo que nao somente a tradicdo da musica, mas das artes como um todo,
possuem muito a nos ensinar sobre ensinar. Tal como ja ensinam Historia para tantos.

Por isso, as fontes artisticas serdo usadas em harmonia com as fontes académicas € com
as argumentacdes de minha propria autoria. A ideia é desfazer das hierarquias que temos como
obviedades, assumindo que lidar com um objetivo como o meu, profundo demais para ser
respondido somente a partir do racionalismo ocidental, exige outros regimes de elaboracao

sobre a realidade, bem como outras epistemologias e metodologias.
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Espero que, mais uma vez, a Arte chegue aonde a escolaridade ainda ndo chega, tal qual

os discos que Emicida escutou, e os que ele cria.

2.1 Arte, expressao e aulas de Historia

O objetivo ao citar Emicida ndo € louvar “a genialidade do artista”, pois essa maneira
de apreciar uma obra de arte possui diversos deméritos, a comegar pelo refor¢o de uma visao
individualista. O proprio artista ndo se coloca nessa posi¢ao. Pelo contrario, “AmarElo” e todo
0 processo artistico ao seu redor trazem a marca de uma construcao coletiva, na qual o rapper
se declara somente um “repartidor de béncaos”, ou alguém que utiliza de sua notoriedade para
valorizar e ressoar as vozes das pessoas comuns.

A ancestralidade negra, as relagdes interpessoais e a espiritualidade sdo a todo tempo
apontadas como as verdadeiras fontes dessa “novidade”, que nada mais seria que recuperar algo
que sempre existiu em nos, € que se manteve vivo até mesmo diante dos absurdos de nossa
Historia. Assim, o projeto se relaciona a ideia benjaminiana de um esforgo para reconstituir a
experiéncia verdadeira, e também constitui uma pratica decolonial, mesmo que jamais utilize
essa terminologia. Percebe-se uma intencao de apoiar o “dizer” num “solo” outro, isto €, no
horizonte simbdlico das populacdes subalternizadas da realidade brasileira, e algumas vezes
africanas ou de Abya Yala.

Para Emicida, ha algo a “matar”, ou desaprender, e algo querendo renascer em seu lugar,
como alternativa coletivista ao individualismo extremado que corrdi a vivéncia humana. Para
ele, isso estd presente em cada um de nos para ser encontrado, afinal, “todo mundo ¢ um”, e
“tudo que nois tem € nodis” (EMICIDA; NAVE, 2019a).

Essa nova epigrafe também ecoa Ailton Krenak, que esteve presente em uma epigrafe
anterior. A opg¢do pela coletividade de muitas tradicdes contra-hegemoOnicas se mantém:
“Quando eu percebo que sozinho nio fago a diferenca, me abro para outras perspectivas. E
dessa afetacdo pelos outros que pode sair uma outra compreensdao sobre a vida na Terra.”
(KRENAK, 2020, p. 104)

Nessa mesma toada, também quero que minha profissionalidade docente se volte para
colaborar com o reestabelecimento de uma coletividade nas comunidades escolares das quais

tomo parte. Este capitulo se dedica a debater o lugar que a arte possui nesse objetivo, € se inspira
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tanto nos artistas que, como Emicida, tém me mostrado sua poténcia, quanto na poténcia do
proprio acontecimento que ¢ uma aula.

Ja salientei que as vivéncias pelas quais passei ao ser “obrigado” a trabalhar com a
disciplina de Artes em um certo emprego foram o incidente instigador que me levou a presente
pesquisa. A situacdo que se estabeleceu para mim, durante esse periodo, foi instigante porque
representou quase uma antitese completa do conteudismo sisudo que vejo na cultura disciplinar
do ensino da Historia (dentre outras disciplinas); naquela, e em muitas outras escolas, as artes
sdo consideradas como uma ‘“‘submatéria” que s6 serve como “descanso”, ou para cumprir
determinagdes oficiais. Dessa maneira, os problemas que eu encontrei ali eram outros, € nao
eram os mesmos com 0s quais eu ja possuia familiaridade.

Mesmo os profissionais mais politicamente engajados da escola tinham a disciplina de
Historia em alta conta devido a sua funcao social, mas nao valorizavam as aulas de Artes da
mesma forma. Faziam comentarios que reduziam as muitas atividades que realizdvamos nessa
segunda matéria a um “cortar e colar” recreativo, ¢ me deixavam em duvida se sequer
entendiam o que se passava em uma das minhas aulas. Notavelmente, parecia que, para eles, a
Historia “salvava o Mundo”, € a Arte “meramente” o enfeitava.

Eles ndo deixavam de atribuir algum valor as aulas de Artes, mas elas eram pensadas
apenas como um momento para que os estudantes “soltassem as emog¢des”, de uma mesma
forma como se esperava que nas aulas de Educacao Fisica eles “soltassem os corpos”.

Ora, qual seria a necessidade de que essas duas aulas soltassem o que quer que fosse, se
as outras ndo aprisionassem? Por que era considerado normal que houvesse essa divisao
artificial dos momentos? Nao deveriamos ser quem somos em sua totalidade, o tempo todo?

Para Jodo Francisco Duarte Jr., essa visdo sobre as disciplinas se inscreve em uma
divisdo ainda maior que estd na base de nossa civilizagdo: o confronto entre o “Util” e o

“agradavel”:

Em geral as coisas tteis, ‘sérias’, sdo aquelas que identificamos como magantes,
trabalhosas; em outros termos: sdo as obrigagdes que temos que cumprir, mais ou
menos a contragosto, € que nos permitem sobreviver nas selvas de concreto e aco de
nossas cidades. Ja as agradaveis, prazerosas, sdo aquelas reservadas as nossas férias e
feriados, isto ¢, as que guardamos para usufruir apds terem sido cumpridas as nossas
magantes obrigagdes (DUARTE JR., 1999, p.12).

Mais gravemente ainda, Ailton Krenak nos adverte que existe um falseamento no
proprio sentido da vida, pois a preocupagdao em alcangar certos marcos de sucesso, ou de

constituir “uma biografia”, nos impede de fruir verdadeiramente dessa existéncia. Essa
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ideologia nos coloca a servigo do “progresso” e da pretensa linearidade do tempo que arriscam
levar a humanidade a extingdo (KRENAK, 2020, p. 108-109).

Contribuindo para esse falseamento, as escolas tém sido responsaveis por ensinar a
diferentes geracdes que o sucesso na vida depende de uma compartimentacdo entre os
sentimentos e a racionalidade, ou “iniciam-nos, desde cedo, na técnica do esquartejamento
mental” (DUARTE JR., 1999, p.13). Esta ¢ analoga as divisdes do real operadas no
entendimento humano pela colonialidade do saber (LANDER, 2005). A disciplina historica
também sofreu com esse processo de mutilagdo, como demonstra o caminho que ela percorreu
no Ocidente ao longo do tempo.

Durval Muniz de Albuquerque Junior nos lembra que na época da historia Magistra
vitae, apontada por muitos como uma “origem” ocidental da disciplina, ela era considerada
como género literdrio e arte. Deveria se preocupar com a confiabilidade dos relatos, ¢ claro,
mas ainda mais com a sua dimensao estética, que servia para prender a aten¢do do publico e o
convencer de suas licdes. Foi o historicismo alemao quem renegou essa dimensdo em sua
obsessao com narrativas fidedignas do que “realmente acontecera”. As preocupagdes estilisticas
e retdricas passaram a ser secundarias em relacdo a cientificidade metodologica e tedrica
(ALBUQUERQUE JR., 2012, p.22-25).

Esse movimento foi acompanhado por um processo de cientificizacdo da Europa em
varios niveis, e pela cisdo entre a Historia como producdo de conhecimentos ditos cientificos
(saber, historiografia) e como difusdo de conhecimentos (memdria, estudo escolar). Mas, ainda
assim, o crescimento da importancia social e politica da primeira sempre dependia da
mobilizagdo desse conhecimento na segunda. (CATROGA, 2001, p.51)

A necessidade da Educagdo para legitimar a pratica cientifica ndo impediu que se
estabelecesse uma profunda hierarquizag¢do entre ambas, que até hoje nos afeta. Existe uma
expectativa bastante generalizada de que o ensino de Histdria se baseie no conhecimento
cientifico e simplesmente o “traduza” ou “simplifique” para o publico escolar, mas mantendo
sempre resguardada a maior fidelidade possivel (MATTOS, 2006; MONTEIRO, 2007, 2011).

Assim, os professores ainda geram desconfianca quando se dedicam a nutrir o
aprendizado da disciplina com a estética ou com a emog¢ao, porque isso os afastaria de um ideal
cientifico que a Historia escolar teria fungdo de resguardar. Em suma, a necessidade expressiva
que ¢ natural para os seres humanos esta presente também na constru¢do de um pensamento
historico, mas esse potencial ndo costuma ser aproveitado pelo sistema educacional, porque hé
um entrave ideoldgico e cultural construido ao longo da vigéncia do racionalismo europeu no

Sistema-Mundo.
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O campo da Arte-Educacao, por outro lado, sofre do problema contrario, sendo utilizado
como valvula de escape de toda a emotividade que a escola interdita, e nada mais. Ou seja, na
divisdo da vida que Duarte Junior (1999) descreveu, a Historia escolar parece ter sido associada
as obrigacdes sérias e magantes, porém necessarias, ao passo que a Arte-Educagdo seria
prazerosa e emocionante, porém desnecessaria e insuficientemente séria.

Por isso, a transdisciplinaridade ¢ o olhar com que desejo tratar essa questio, percebendo
as disciplinas ndo como campos fechados definidos pelo contraste uns com os outros, mas como
centros de irradiacdo de pensamento e praticas, proprios do pensamento complexo, em cujas
orbitas pode-se situar, sem uma defini¢cdo exata de qual campo se ocupa (MORIN, 2005).

Entendendo que os limites das disciplinas s3o arbitrarios, e que as razdes didaticas sdo
mais importantes que a manuten¢ao dos mesmos, acredito que ambas as tradigdes podem ganhar
algo do contato uma com a outra. Assim, quero me deter um pouco mais sobre a tradi¢do da
Arte-Educagdo, na busca por ferramentas que me permitam explorar a expressividade na minha
disciplina de origem.

Os estudiosos da Arte-Educacdo acreditam que a emog¢do € a razdo ndo sdo partes
isoladas e contraditorias da mente humana, mas sim, habilidades dialeticamente desenvolvidas.
Desde o principio, o seu objetivo ndo era tornar os estudantes artistas no sentido profissional,
nem tratar as técnicas artisticas como um contetido a ser ensinado. Acreditava-se somente que
a arte poderia ser uma grande aliada na tarefa da Educa¢do como um todo, uma vez que era
uma maneira de também trabalhar a emocao, e ndo a deixar em segundo plano, como costumava
ocorrer (DUARTE JR., 1999, p.13-14).

No Brasil, houve um longo caminho para que essa tradigdo se estabelecesse. A
colonialidade teve grande peso no nosso desenvolvimento cultural, e tanto o campo artistico
quanto a imprensa foram cerceados pela metropole até 1808, quando a familia real portuguesa
veio para o pais e demandou o consumo desses tipos de producdes (BARBOSA, 2016, p.674).

Evidentemente, bem antes disso, ja havia manifesta¢des culturais que hoje tratariamos
como “arte”, em especial aquelas produzidas pelos povos originarios. Contudo, essas e outras
populacdes subalternizadas nao tinham suas criagdes reconhecidas como tal, e a Igreja Catodlica
controlou durante todo o periodo colonial a produ¢do que era reconhecida. E em ambos os
casos, as producdes tinham intencionalidades muito diversas da composicao de um “campo
artistico”, e subsistem relativamente poucos registros delas.

O unico “movimento artistico” identificavel no pais antes disso foi o Barroco, que
originalmente foi importado e cresceu de maneira dispersa por forga da Igreja Catolica, mas

ganhou uma identidade propria no pais através da criatividade de afrodescendentes e povos
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originarios. Por ser a primeira ocorréncia brasileira de uma estética deliberadamente “artistica”
e independente em relagdo as regras estrangeiras, tanto a corrente quanto o proprio periodo
colonial tém sido foco de uma revisao da parte da pesquisa sobre a historia social da arte, nos
ultimos anos (PAIVA, 2022; BARBOSA, 2016).

No entanto, o Barroco foi combatido quando a Academia Imperial de Belas Artes foi
fundada e a Corte portuguesa convidou uma invasdo de artistas franceses identificados com o
estilo Neoclassico. Estes se tornaram a referéncia oficial para o nascente campo artistico
organizado. Foi sob a égide dessa influéncia que o ensino superior de Arte foi fundado no pais,
antes que houvesse seu ensino primario ou secundario (BARBOSA, 2016, p.674).

Dessa forma, a concepcdo de arte em si foi uma importagdo colonialista no pais, ja
carregada de pressupostos modernos, como as ideias de genialidade e autoria renascentistas.
Isso se manteve quando o ensino de artes no primdrio e no secundario foi estabelecido. Nao
surpreendentemente, o sistema de ensino oficial “tem seguido sucessivamente os modelos
francés, inglés e norte-americano, quase sempre por imposicdo do proprio governo.”
(BARBOSA, 2016, p.673).

Mesmo a Semana de Arte Moderna de 1922, considerada um marco para a produgao
artistica com uma identidade deliberadamente nacional, ndo afetou de maneira direta o ensino
de artes nas escolas, que, naquele momento, era mais identificado com o Desenho Geométrico,
por influéncia positivista. Somente a partir do escolanovismo, houve um enfrentamento dessa
concepgdo e os caminhos do ensino de Artes se subdividiram. De maneira geral, a “ideia da
Arte como instrumento mobilizador da capacidade de criar, ligando imaginagao e inteligéncia”
se difundiu apenas em alguns estados que a incorporaram a reformas educacionais. Mesmo
nesses lugares, a influéncia dos primeiros trabalhos de John Dewey foi muito forte, acarretando
uma difusdo da concepg¢do naturalista do ensino de artes. N@o se estimulava o aspecto critico e
o desenvolvimento da técnica pelos estudantes, mas somente o desenho como fluxo totalmente
espontaneo da consciéncia (BARBOSA, 2016, p.675-676).

Na década de 1930, comegaram as primeiras tentativas com escolas especializadas em
Artes, também com sentidos variados. O curso para criangas da Biblioteca Infantil Municipal
de Sao Paulo, dirigido por Mario de Andrade, foi especialmente relevante como inicio de uma
associagdo da produgdo infantil com a Filosofia da Arte (BARBOSA, 2016, p.680).

O movimento brasileiro de maior vulto com relagdo a Arte-Educagdo, denominado
Movimento Escolinha de Artes (ou MEA), surgiu da experiéncia das Escolinhas de Arte do
Brasil (EAB). Estas foram fundadas em 1948, no Rio de Janeiro, e se disseminaram até a marca

de 135 escolinhas, incluindo algumas no Paraguai e em Portugal (BARBOSA, 2016, p.683).
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Esse movimento foi construido de maneira descentralizada e multifacetada, devendo muito a
profissionais e benfeitores diversos, como Augusto Rodrigues, Noemia Varela, Helena
Antipoff, Anisio Teixeira, Ulisses Pernambucano e Nise da Silveira. Paralelamente, também
houve “situacdes andlogas” a da EAB, realizadas por artistas que queriam expandir a producao
artistica: Guido Viaro, no Parand; Lula Cardoso Aires, em Pernambuco; e Ivan Serpa, no Rio
de Janeiro (BRASIL, 1980, p.11-12).

Desde quando foram idealizadas, as escolinhas deveriam funcionar em paralelo a escola
comum, porque muitos de seus fundadores, como Augusto Rodrigues, reconheciam que essa
ultima instituicdo ndo era aberta o suficiente para dar conta de todas as mudangas preconizadas
para a Educagdo (BRASIL, 1980). Mas, paralelamente a sua atuacao propria, muitas escolinhas
usavam de argumentos psicologicos ligados a necessidade da livre expressao para convencer o
sistema de ensino regular a adotar algumas de suas metodologias. Para Ana Mae Barbosa, esse
esfor¢o ndo alcangou muito resultado até 1958, quando uma lei federal permitiu a criagdo de
aulas experimentais com esse sentido nas escolas (BARBOSA, 2016, p.682). A criagdo do
“Curso Intensivo de Arte na Educagdo” (CIAE), em 1961, levou a EAB a transcender as a¢odes
educativas com criangas e passar a ser também um espago de formagao de professores (LIMA,
2017).

Mas também foi muito evidente o impacto de dois regimes autoritdrios em atrasar o
desenvolvimento da Arte-Educacao no Brasil. Em ambos os momentos, muitos artistas e
educadores foram perseguidos, e alguns dos mais renovadores, afastados de posi¢des diretivas
que ocupavam. Houve uma “pedagogiza¢do” do ensino de Artes, isto €, seu afastamento da
reflexdo da propria Arte em fung@o de uma utilizagao instrumental nas escolas, como treino da
visao ou forma de reforco das outras disciplinas. Se hoje, nos circulos progressistas, fazemos
questdo de usar o termo “Arte-Educacdo” em vez de "Educagdo Artistica", € porque queremos
recusar a forma que a disciplina tomou durante a Ditadura Militar que conduziu o pais entre
1964 e 1985/1988. (BARBOSA, 2016, p.680).

Desde a segunda Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do no Brasil (Lei 5.692/71, criada
durante esse regime) a Arte se difundiu na educacdo basica, a0 menos em nome. Reservou-se
oficialmente um pequeno espago no curriculo escolar para as aulas de Artes, embora fossem
tratadas como atividade escolar, ¢ ndo uma disciplina. Também foram criados os cursos
superiores para a formacao de professores de Educagdo Artistica. Mas Jodo Francisco Duarte
Jr. (1999) alega que essa foi somente uma forma de “fingir preocupacdo”. Existe, até hoje, uma
variedade muito grande de abordagens utilizadas, seja por motivos culturais, politicos ou por

falta de formagao dos profissionais envolvidos.
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Em 1981, foi criada a linha de pesquisa em Arte-Educagdo na Pés-Graduagiao em Artes
da Universidade de Sao Paulo (USP), e essa universidade foi por muito tempo a tnica a formar
mestres ¢ doutores em Arte-Educacdo. Atualmente, ha 14 linhas de pesquisa espalhadas pelo
pais, mas nenhum curso de mestrado ou doutorado académico autonomo. Os recentes mestrados
profissionais possuem a fun¢do de aproximar as inovagdes da produgdo académica da sala de
aula do ensino basico, porque isso ndo acontecia até sua criagdo (BARBOSA, 2016, p.685-692).

Por tudo isso, percebemos que o caminho foi longo até que a Arte-Educacao constituisse
uma expressao propria dentro do pais, e que esse processo nao estd terminado, nem alcangou
ainda um ponto 6timo. Para Ana Mae Barbosa, foi importantissima a contribui¢do de Noémia
Varela (nas Escolinhas de Arte do Recife e do Rio de Janeiro), que influenciou no “Modernismo
em Arte-Educag¢do” no Brasil, difundindo o estimulo a criatividade pessoal dos estudantes como
regra. A Abordagem Triangular corresponderia a sua “pds-modernidade”, pois somou a busca
da expressividade (fazer artistico) as atividades de leitura critica da imagem: interpretacao,
contextualizagdo e apropriagdo (BARBOSA, 2016, p.682-685).

Na década de 1980, a propria Ana Mae Barbosa sintetizou algumas aprendizagens
obtidas com a EAB nesse macroconceito (RIZZI; SILVA, 2017). Desde entdo, a Abordagem
Triangular (ou AT) se difundiu de maneira ndo-oficial entre docentes, e chegou até a alcangar
alguma oficializagdo em 1998, como influéncia ndo-explicita para os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN’s) para o Ensino de Arte (BARBOSA, 2016). Cresceu ao ponto da
internacionalizacdo, mas hoje, como todo ensino de humanidades, se encontra na mira dos
projetos educacionais neoliberais (PAIVA, 2017).

A Arte também ndo foi nunca tratada como uma disciplina do mesmo valor que as
outras, salvo raros momentos de experimentacdes curriculares que nao se mantiveram. Por todo
esse tempo, no entanto, seguiu sendo construida e repensada pela comunidade de arte-
educadores, como abordagem “em processo” (BARBOSA, 2016, p. 688-692). Fernando
Azevedo afirma que se trata de uma teoria pensada desde o principio como aberta, inacabada e
dialogica, seguindo as ideias freirianas. O mais importante ¢ que as agdes praticas sejam
pensadas como prdxis, isto €, a¢do reflexiva sobre o mundo, com vistas a transforma-lo.
(AZEVEDO, 2014)

Todo esse referencial se baseia no funcionamento da prépria mente humana. Os
sentimentos (incluindo ai sensacdes e sentidos corporais) sao sempre a primeira forma como
apreendemos o mundo. A linguagem chega posteriormente e ¢ usada para captar 0os nossos
sentimentos, dar-lhes significados e classifica-los através de conceitos, em conformidade com

0 nosso grupo social e sua cultura. Mas nunca consegue, de fato, engloba-los completamente.
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“Posso nomear o que sinto: alegria. Mas, como mostrar em qué ¢ como esta minha alegria ¢
diferente da que senti ontem? Como comparar a minha alegria a sua? Como descrevé-la?”
(DUARTE JR., 1999, p.42).

E por conta da insuficiéncia dos simbolos linguisticos para realizar essa tarefa que a arte
surge entre a humanidade, como tentativa de realiza-la um pouco melhor. O esforgo artistico
passa sempre pela criagdo de uma forma (estatica ou dinamica) que busca “representar” de
alguma maneira os sentimentos. Mas ndo pode ser considerada uma linguagem, porque as
formas que constréi ndo sdo simbolos convencionados o suficiente para significar diretamente
qualquer conceito, como as palavras. Ela pode, no maximo, utilizar palavras, mas nesse caso

sera mais do que o conjunto de seus significados (DUARTE JR., 1999, p.43-45). Desse modo,

a pergunta mais inconveniente que se pode fazer a um artista é: “o que vocé quis dizer
com o seu trabalho”? Ora, se o sentido que ele busca expressar pudesse ser dito, ele o
faria através da linguagem, que ¢ o meio por exceléncia para a comunicagido
conceitual. O artista ndo diz (um significado conceitual); o artista mostra (os
sentimentos, através de formas harmoénicas). (DUARTE JR., 1999, p.45).

A arte pode ser considerada “quase” um simbolo, porque simboliza tdo somente os
sentimentos que estdo nela mesma, em suas formas. Diferente das letras e palavras, os seus
elementos constituintes dificilmente guardam significado por si s6, sem o arranjo numa forma.
Nao hé “regras gramaticais” para a arte, no maximo as convengdes dos estilos de época, e
muitas vezes romper com 0s mesmos ¢ justamente o que se considera positivo na arte. Os
artistas, portanto, estdo a todo tempo tentando acessar o que ¢ inefavel e escapa das redes
conceituais tecidas pela linguagem (DUARTE JR., 1999, p.46-47). Seu objetivo ¢ mostrar a
profundidade do “irracional” para os outros, € essa tarefa requer uma profunda sensibilidade,
incongruente com a sobriedade preconizada pela sociedade (e pelo ensino).

E impossivel ndo relacionar esse papel com a “institui¢do do sonho” que Ailton Krenak
descreve em “A vida ndo ¢ util”: Para ele, ¢ através do sonho que conseguimos nos comunicar
com o restante da natureza, além de nos prepararmos para o cotidiano e veicularmos afetos.
Sobretudo, os sonhos exercitam e avalizam o nosso sentido césmico, que ¢ também senso de
coletividade. Persistir em sonhar, ¢ em serem tocados profundamente pelos sonhos, é o que
mantém os povos originarios como quem sao (KRENAK, 2020, p. 34-39).

De maneira culturalmente diferente, porém similar em algum nivel, os artistas também
permanecem quem sdo por transcenderem as barreiras da racionalizagdo e da conceituacao
linguistica para a expressdo ¢ a compreensdo de si mesmos. Exercitam e assim alcangam

maestria no ato de ser quem sdo (DUARTE JR., 1999, p.65-73). E ¢ por essa chave que Duarte
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Jr. embasa a sua discussdo em favor da Arte-Educagao. Ela seria uma forma de promover em
todos os estudantes um encontro com os lados do préprio ser que a maioria das pessoas nao
realiza. Permitiria a todos o exercicio de si, sem que haja mais uma mutilacdo da sociedade ao
reservar esse privilégio apenas para os artistas.

Para ele,

a civilizagdo ocidental assentou-se desde logo sobre trés postulados, quais sejam: 1)
A primazia da razdo — a razdo tem o poder de solucionar qualquer problema, ¢ os
unicos problemas reais sdo aqueles propostos pela ciéncia. 2) A primazia do trabalho
— deve-se trabalhar incessantemente para a producdo de bens; deve-se orientar nossa
acdo sempre na direcdo de fins utilitarios. 3) A natureza infinita — desenvolvimento
significa a producdo cada vez maior de produtos manufaturados, acreditando-se que
a natureza, de onde sdo retiradas as matérias-primas, seja inesgotavel (DUARTE JR.,
1999, p.63).

Pois bem, o primeiro desses postulados leva ao racionalismo, o segundo ao descaso com
tudo que ¢ ludico ou estético (e que fica, portanto, relegado aos poucos momentos de lazer), e
o terceiro gera o sistema produtivo pautado pela expansdo infinita, que ¢ insustentavel. A
revisdo desses pressupostos, especialmente o terceiro, se torna uma necessidade urgente, para
evitar a destrui¢cao da vida no planeta (DUARTE JR., 1999, p.63-64) — ou “um fim do mundo”
entre outros, na perspectiva krenak (KRENAK, 2019).

Curiosamente, os dois primeiros pressupostos elencados por Duarte Jr., ao se unirem,
causam o contrario daquilo que se pretende, isto ¢, uma reacdo de profundo irracionalismo. Se
os valores e emocdes, que sdo naturais para os seres humanos, sdo vedados e ndo encontram
canais para sua expressao nem seu desenvolvimento, o trabalho utilitario toma o lugar do ritual,
do festivo, do ludico, do artistico... E a violéncia se torna a tnica expressdo possivel das
emocdes, ampliando o fosso de individualismo e competicdo que nos isola (DUARTE JR.,
1999, p.64).

Foi como resposta a essa situacdo que a Arte-Educacdo surgiu. Ela serve de caminho
para levar as novas geragdes a acessarem as dimensdes de si que a simbolizacdo conceitual ndo
alcanga, evitando a manutencao deste estado de coisas. A escola atual, pelo contrario, ndo serve
para esse proposito, mas somente aprofunda o problema, pois se baseia nas mesmas cisdes do

ser nos quais a civilizagdo ocidental se assenta. Ela se limita a “ensinar respostas”, que

na maioria dos casos, ndo correspondem as perguntas e inquietacdes de cada um. As
verdadeiras dividas dos alunos ndo chegam sequer a ser colocadas, pois o professor
ja sabe o que todos devem ou ndo saber, antecipadamente. [...] Cria-se um ‘mundo
teorico, abstrato’, que serve apenas para fazer provas ¢ ‘passar de ano’, ¢ que néo se
articula a vida vivida dos estudantes (DUARTE JR., 1999, p.72).
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Por isso, a Arte-Educagdo nao € um treino para que os estudantes se tornem artistas, e
nem deve significar somente uma disciplina entre as outras (para que se conhega a arte ja feita
e suas técnicas, simplesmente como mais alguns contetdos para a lista). Ela implica em rever
a estrutura escolar para que promova uma formagdo verdadeira do ser humano, e nio tao-
somente uma transmissao simbolica de conhecimentos. Isso ndo sera possivel sem a criagdo de
um sentido para a vida, da parte de cada educando, e depende, portanto, da livre expressao dos
sentimentos (DUARTE JR., 1999, p.72-75).

Cabe diferenciar a comunicagdo da expressao, através da discussdo de qual ¢ o objeto
principal que ¢ transmitido. Para Duarte Jr., a primeira foca na transmissao de conceitos, e,
portanto, o emissor deseja, sobretudo, que o receptor compreenda completamente a mensagem,
sem ambiguidades. Ja na segunda, importa que se manifeste sensagdes € sentimentos, atraveés
de sinais e signos que apenas indicam, mas ndo significam aquilo. E o caso do choro, que
expressa, mas nao significa a tristeza (DUARTE JR., 1999, p.40-41). Na Arte, notavelmente, a
multiplicidade de sentidos possiveis é considerada positiva, como uma capacidade de gerar
infinitos efeitos nos seus apreciadores, € que resiste as tentativas racionais de “interpretagdo”
que a concluam (SONTAG, 2020).

Mesmo sendo fendmenos possiveis de conceituar separadamente, as duas nunca
conseguem acontecer de maneira verdadeiramente separada. E, por conseguinte, a leitura do
mundo nunca pode ser realizada somente através das palavras, como a escola tenta a todo
tempo. E necessario trabalhar com a dimensdo dos sentimentos, anterior a linguistica, até
mesmo para que possa haver o didlogo entre ambas, gerando aprendizagem (DUARTE JR.,
1999, p.41-42).

Nesse sentido, mesmo as aulas das outras disciplinas podem ser enriquecidas pela Arte-
Educacdo, se operarem com a expressdo, a criatividade artistica, a relagdo, o didlogo e a
ludicidade. Ou seja, o mais importante seria um esforco para nos direcionarmos na direcao das
questdes proprias dos educandos; uma Educagdo para a agdo autdnoma, € ndo para a reprodugao
subserviente (DUARTE JR., 1999, p.74).

Considero que a minha postura transdisciplinar em sala de aula tem relagdo com isso. O
que defendo pode ser chamado de Arte-Educagdo da disciplina de Historia, pois quando indico
a necessidade de aulas encanto-expressivas em qualquer disciplina, estou defendendo o direito
dos estudantes de realizarem as préprias leituras de mundo, libertando a expressao através do

contato e da feitura de artes que empreguem o saber historico escolar.
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2.2 Possibilidades gnosiologicas e aesthésicas para decolonizacio e encantamento do viver

Feita a defesa da expressdo como um valor central no ensino de Histdria, cabe lembrar
também que faz parte da obra da Modernidade/Colonialidade o recalque de inumeras formas
de viver, de fazer e de sentir: a colonialidade do ser, que torna impossivel para nos realizarmos
uma expressao significativa de ndés mesmos, sem que a desobedegamos ou enfrentemos
(MALDONADO-TORRES, 2007; MIGNOLO 2010, 2015, 2019).

A Arte seria uma parte importante desse enfrentamento. No entanto, muitas vezes € o
préprio campo que convencionalmente a produz que contribui para o recalque, € ndo para o
enfrentamento do mesmo. Para que seja possivel trazermos a Arte para a aula de Historia de
uma maneira responsavel, ainda precisamos primeiro nos determos um pouco sobre essa
discussdo, como fez Adolfo Alban Achinte.

Para o autor, a producdo da colonialidade se deu também na dimensao temporal, gerando
um “antes” e um “depois”, isto ¢, um lugar para os “outros” € um para 0s europeus,
respectivamente. Nossos lugares e formas de vida periféricos ndo pertenciam ao tempo do
progresso linear, mas ao que era “pre-“, isto €, prévio a esse novo comeco. A “arte”
(conceituada assim) chegou a América - ou Abya Yala - como instrumento de conversao
catolica, e toda a sequéncia de estilos de época posterior se dava no decorrer de um tempo do
qual ndo faziamos parte. Eramos estimulados a meramente copiar esses estilos, que ndo se
encaixavam com nossa realidade (ACHINTE, 2014).

A cor da pele foi um fator fundamental para o enquadramento das produgdes culturais,
0 que causou impactos na propria experiéncia das sensacoes das cores. O branco foi associado
a assepsia e a pureza, a luz e a racionalidade, ao passo que a diversidade cromadtica se tornou
um problema, associado a multietnicidade das sociedades, que se buscava desfazer (ACHINTE,
2014, p.54).

Os muitos “-ismos” das vanguardas que se estabeleceram no século XX na Europa
refletiram a crise do sistema de representacio moderno, amparado nesses falseamentos. As
premissas da estética classica foram questionadas a partir de um continuo rechago de passados,
que expressava também uma resposta as convulsdes do capitalismo (ACHINTE, 2014, p.56).
Mas essa desconstrugdo, a meu ver, ja alcangou o seu limite no niilismo de parte da produgdo
dita “pos-moderna”, e por isso mesmo, existe espaco para que deixemos de rechacar todo e
qualquer passado, nos encaminhando para um encontro com o que ficou abandonado nas

periferias (DUSSEL, 2016; KRENAK, 2019, 2020).
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As artes, entdo, podem funcionar como uma espécie de “pedagogia decolonial”, na
medida em que atuam para autorrepresentagdo, autorressignificacdo e construcdo de novas
simbologias, por parte de autores que habitam nas fronteiras ou periferias do Sistema-Mundo.
Isso pode potencializar a evidéncia da pluralidade multicor de existéncias, num ato de reflexdo
permanente sobre a exclusao social, o genocidio, a afirmagdo de estereotipos etc., que ¢ muito
maior que a mera producdo de objetos artisticos. Uma maneira de evitar que a arte seja apenas
um exercicio narcisista que reproduz o estado do campo da arte em todas as suas contingéncias
problematicas (ACHINTE, 2014, p.58).

Walter Mignolo também defende a possibilidade de artes e outras praticas que desvelem
a realidade da colonialidade, seja pela sua denuncia direta, ou por cultivar um desprendimento
da estética que faz parte da colonialidade. Em “Aiesthesis decolonial” (2010), ele traca uma
abordagem (ou um aprendizado) a partir das obras artisticas de Fred Wilson, Pedro Lasch e
Tanja Ostojic, retomada em “Reconstitucion epistémica/estética: la aesthesis decolonial una
década después” (2019), quando ele aborda também o fazer de Benvenuto Chavajay.

Esta ultima figura questiona o proprio conceito de “arte” com o qual o seu fazer costuma
ser nomeado pelos criticos, pois se arvora na tradi¢do maia, que ndo possuia uma palavra
equivalente. Segundo Chavajay, seu fazer pertence a esfera do sagrado comunal, e as memorias,
palavras, sensacdes etc. que o impregnam, sdo de uma origem ancestral, que ndo cabe no
vocabuldrio moderno/colonial (MIGNOLO, 2019, p. 23-24). Esse detalhe j4& demonstra que
existe, em ambos os textos, uma inten¢do de Mignolo de problematizar fundamentos do campo
artistico no Ocidente. A comegar pela nogdo de estética, que seria uma constru¢do moderna a
partir da palavra grega aesthesis, mas transformando o seu significado, que originalmente era
algo similar a “sensacao”, “processo de percepcao” ou “sensagado através dos sentidos”. A partir
do século XVII, o conceito se restringe, passando a significar apenas “sensa¢do do que € belo”.
Entdo, surge a estética, como teoria da beleza, associada ao conceito de arte, como pratica

(MIGNOLO, 2010, p.13).

Esta operagao cognitiva constituiu, nada mais, nada menos, a colonizagio da aesthesis
pela estética; pois se a aesthesis ¢ um fendmeno comum a todos os organismos
viventes com um sistema nervoso, a estética ¢ uma versao ou teoria particular das
sensacdes relacionadas com a beleza. Quero dizer, ndo ha nenhuma lei universal que
torne necessaria a relacdo entre aesthesis e beleza. Esta foi uma ocorréncia do século
XVIII na Europa [...] O problema ¢ que a experiéncia singular do coragdo da Europa
torna-se uma teoria que “descobriu” a verdade da aesthesis para uma comunidade
particular (por exemplo, a etnoclasse que hoje conhecemos com o nome de burguesia),
que ndo ¢é universalizavel [...] Por razdes complexas, que tém a ver com a construgéo
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da Europa a partir de 1492, a teorizagdo particular de sua experiéncia se universalizou
(MIGNOLO, 2010, p.14, tradugio minha)'°

Assim, decolonizar a “dimensao estética” requer reconhecer a associagdo direta erronea
que ¢ feita entre estética, beleza e arte, desacoplar estes sentidos um do outro, e incorporar todo
o resto da aesthesis que é escamoteado e retido por essa operagdo, com efeitos na ciéncia, na
filosofia, na epistemologia, na teoria politica, na economia, em toda obra realizada dentro da
Modernidade (MIGNOLO, 2019, p. 26).

Liberar a aesthesis da estética desvela a geopolitica do sentir, do pensar e do fazer, nos
levando a decolonizar outras concepgdes abstratas, como o conceito de “amor” (deslocando-o
da perspectiva crista e liberal). Em vez de uma manifestacao da “presenga de cultura”, ele se
torna prdaxis, isto €, con-vivéncia com tudo que também vive (ndo s6 os seres humanos)
(MIGNOLO, 2019, p.26). H4, portanto, efeitos sobre os sentimentos, as relagdes entre seres, €
tudo mais que se pode exprimir ou ndo. A propria divisdo apontada por Duarte Jr., entre razao
e sentimento, desmonta-se quando fazemos referéncia ao conceito de aesthesis.

Mignolo também relaciona a colonizacdo do que hoje podemos chamar de dimensao
artistica aquela que foi operada no campo filosofico, e descrita criticamente por Valentin-Yves
Mudimbe. Percebe-se que, da mesma forma que a estética colonizou a aesthesis, a

epistemologia - ou a filosofia como um todo - colonizaram o pensar, ou gnosis.

Mudimbe tirou do esquecimento o conceito de gnosis ¢ lhe deu um novo significado.
O utilizou para nomear a praxis do pensar na Africa, apagada pelo vocabuldrio
eurocentrado [...] A filosofia ndo é mais do que um fazer na memoria e praxis do
Ocidente regulado disciplinarmente, desde a filosofia teologica cristd, passando pela
sua secularizacdo durante o Iluminismo. Mas a memoria desse fazer ndo esta na
Africa. As pessoas de 14 pensam, como todo ser humano, e nio precisam filosofar,
exceto por adocao de fazeres que ndo correspondem com suas memorias (MIGNOLO,

2019, p.18).!

19 No original: “Esta operacion cognitiva constituyd, nada mas y nada menos, la colonizacion de la aesthesis por
la estética; puesto que si aesthesis es un fenomeno comiin a todos los organismos vivientes con sistema nervioso,
la estética es una version o teoria particular de tales sensaciones relacionadas con la belleza. Es decir, que no hay
ninguna ley universal que haga necesaria la relacion entre aesthesis y belleza. Esta fue una ocurrencia del siglo
XVIII europeo. [...] El problema es que la experiencia singular del corazon de Europa traslada a una teoria que
“descubri6” la verdad de la aesthesis para una comunidad particular (por ejemplo, la etnoclase que hoy
conocemos con el nombre de burguesia), que no es universalizable. [...] Por razones complejas, que tienen que
ver con la construccion de Europa a partir de 1492, la teorizacion particular de su experiencia se universalizo”.
(MIGNOLO, 2010, p.14).

' No original: “Mudimbe, recogio del olvido el concepto de gnosis y le dio un nuevo significado. Lo utiliz6 para
nombrar la praxis del pensar en Africa, borrada por el vocabulario eurocentrado [...] La filosofia no es més que
un hacer en la memoria y praxis de occidente regulado disciplinariamente, desde la filosofia teoldgica cristiana,
pasando por su secularizacion durante la Ilustracion. Pero la memoria de ese hacer no esta en Africa. La gente
piensa, como todo ser humano, y no necesita filosofar, excepto por adopcion de haceres que no corresponden
con sus memorias” (MIGNOLO, 2019, p.18).
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Apods essa reflexdo, seria muito dificil ndo questionar como tal colonizagdo das
discussoes se reflete nas nossas aulas. Que espaco a aesthesis esta tendo para se realizar de fato?
E a gnosis? Sera que estamos enquadrando ambas essas poténcias de nossos corpos como
“estética” e “filosofia”? Como desaprender tais formulas e encontrar atividades escolares
“outras”?

Do mesmo modo como faz Mignolo, o que estou propondo comega por liberar ambas,
e principalmente a aesthesis. Desde Descartes, o “aesthésico” foi encoberto com o “racional”,
e teorizar sobre a “estética” foi o primeiro passo desse encobrimento. A partir de sua mutagao
em estética, o terreno estava preparado para que se desvalorizasse qualquer experiéncia
“aesthésica” que ndo coubesse na conceituagio autorreferente europeia. E necessario, portanto,
praticar o “desprendimento” em relacdo aos padrdes que limitam a aesthesis dentro da
Modernidade/Colonialidade, inclusive desprendimento do conceito de “arte” que esteja colado
com o estético (MIGNOLO, 2019).

Esse exemplo de mudanga de perspectiva pode parecer pequeno, mas comporta uma
decisdo que leva a repensar pontos fulcrais do horizonte simbdlico, decolonizando o saber e o
ser, de modo que se fortalecem as lutas contra a colonialidade do poder. Afinal, a
decolonialidade ndo opera por meio de “golpes de estado”, mas por meio de processos de longa
duracdo, ambiguos e erraticos. Redefinimos nossos horizontes € nos pomos em sua direcao,
refazendo a n6s mesmos nesse processo (MIGNOLO, 2019, p.27). Como no poema de Edson
Marques, erroneamente atribuido a Clarice Lispector: “a dire¢do ¢ mais importante que a
velocidade.” (2005, n.p.).

O que se busca com discussdes como essa ¢ mudar os termos da conversacao, evitando
adaptacdes funcionais, isto ¢, concessdes menores as quais o padrao colonial de poder recorre
quando interpelado por teorias criticas, contanto que estas concessdes ndo o ameacem a um
nivel mais profundo. Por exemplo: Nos ultimos anos, tem-se falado no fendmeno da “virada
decolonial” na arte brasileira, perceptivel na multiplicacdo e fortalecimento das curadorias,
producdes e visibilidade de artistas de povos originarios, afrodescendentes, transgéneros, entre
outros, além de diversas abordagens da “tematica” da decolonialidade. Mas ainda percebemos
uma presen¢a muito pequena de populagdes subalternizadas nas posi¢des decisorias € muito
pouca mudanga no perfil das institui¢des que comandam o campo artistico. Assim, ainda ndo
esta claro se o aumento expressivo que se observa no numero ¢ no alcance de artistas e
pesquisadores(as) comprometidos(as) com a decolonialidade pode realmente trazer efeitos

pragmaticos e estruturais sobre o sistema artistico, ou se a estratégia de permitir essa renovacao
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do campo simplesmente levara a incorporagao de novas identidades no sistema, sem mudancas
profundas (PAIVA, 2022, p.32).

Catherine Walsh chamou muito bem a atencdo para a existéncia de uma
“interculturalidade funcional” ou “interculturalismo funcional” (conceitos de Fidel Tubino).
Essa falsa dialogicidade tolera algum nivel de diferenca, e até permite a ascensdo de individuos
de racialidades outras, mas, ao contrario da “interculturalidade critica”, ndo pretende tocar nas
causas da assimetria estrutural entre populagdes inteiras. Pelo contrario, esconde suas causas,

gera uma ilusdo de mudanga e promove um “nao-didlogo” (WALSH, 2009).

Trata-se de uma estratégia menos violenta, na qual o poder colonial se mostra sedutor,
mas se deve levar em consideragdo que as manifestagdes excluidas, como vocés
dizem, sempre devem aceitar os termos da estética para serem incluidas; em outras
palavras, obedecer a suas regras (MORENO, 2017, p.47).

No pensamento ocidental, o capitalismo se firmou como uma obviedade tao grande, que,
para muitos, “a ideia de outro mundo ¢ apenas um outro mundo capitalista consertado. [...] Um
mundo velho e canalha fantasiado de novo.” (KRENAK, 2020, p. 68). Acomodagdes de ideias
como essas sdao possiveis porque o discurso de progresso que embasa a
Modernidade/Colonialidade ja prevé a mudanga e a novidade como seu motor, contanto que se
mantenha o progresso linear ou “desenvolvimento”, que, na realidade, corresponde a
acumulacdo capitalista. Podemos “andar para a frente”, mas nunca “trocar de rota”.

As mudangas que se permite que acontecam no geral também s3o o contetdo da
conversagao, isto €, valores mobilizados pela retérica moderna ou pés-moderna para que se
continue a manipular a aesthesis da populagao em um sentido condizente com a colonialidade

29 <¢ 9% ¢

(“a novidade”, “um novo conceito”, “o tltimo modelo”). Por isso,

A tarefa decolonial consiste na eliminagdo e substitui¢do dos termos da conversagao;
ndo mudancas na cronologia do acontecer, mas deslocamentos laterais e
desprendimento das ilusdes que regulam a retorica das “mudangas” (MIGNOLO,
2019, p.28. Tradugio minha.). '

A discussdo em torno do conceito de colonialidade desmascarou o lado obscuro das
promessas de progresso ou desenvolvimento que acompanharam a colonialidade. Mudar os
termos da conversagdo ¢ todo esfor¢o que engloba o nosso desprendimento do imaginario que

essas promessas estabeleceram, seguido pela reconstitui¢do “epistémico/estética”, ou da gnosis

12 No original: “la tarea decolonial consiste en la quita y el reemplazo de los términos de la conversacion: no
cambios en la cronologia del acontecer sino desplazamientos laterales y desprendimiento de las ilusiones que
regulan la retdrica de ‘los cambios’ (MIGNOLO, 2019, p.28. Grifo meu.).
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e da aesthesis. Isso implica, portanto, na confeccdo de posicionamentos desobedientes das
regras do jogo, apoiados nas nossas memorias € no nosso solo. (MIGNOLO, 2019, p.31)

Essa também ¢ uma resposta as mudancas violentas que foram operadas ao longo da
colonialidade, e que corresponderam a ultima mudanga nos termos da conversagdao de que se
tem noticia, sem afetar a todos igualmente. Durante as colonizagdes, 0os europeus invasores
tiveram a facilidade de meramente ajustar os conteudos de sua conversacao aos termos que
produziram com o pensar renascentista ¢ humanista; mas para o resto do mundo, os termos
foram alterados forcosamente para que se adequassem a mesma conversacao imposta. Dessa
maneira, as memorias, linguas, organizacao, saberes e fazeres do mundo ndo-europeu foram
substituidos ou regulados por conceitos como epistemologia, estética, democracia, filosofia,
ciéncia etc. (MIGNOLO, 2019, p.21). Hoje, temos muitos destes como valores inestimaveis,
mas deixamos outras possibilidades de existéncia mais amplas e proprias das nossas memorias
ancestrais escaparem por entre os dedos e se perderem. Vivemos em uma triste tentativa de
imitacdo de modelos gerados em outras realidades.

Porém, ao mesmo tempo em que a imaginagdo de formas de vida foi atacada pelos
padrdes coloniais, a propria situa¢do de dificuldade causada pela colonialidade sempre gerou
uma poténcia incomensuravel, no sentido de uma capacidade criativa impressionante dessa
parcela da humanidade que foi subjugada, em busca de sua emancipacao. Isso nasce do desejo
basico por dignidade e autoafirmacao, que, da parte dos colonizados, necessariamente traz o
esfor¢o transformador da realidade. A fratura que foi operada em todas as esferas do viver desde
a colonizagdo liberou energias, que a todo momento foram aplicadas em projetos que, hoje,
poderiamos entender como “decoloniais”. E ndo, tdo somente, no sentido de uma oposicao e

resisténcia ao que € posto, mas também de preservar, manter vivo, re-existir (MIGNOLO, 2019,

p.21).

Concebo a re-existéncia como os dispositivos que as comunidades criam e
desenvolvem para inventar cotidianamente a vida e poder desta maneira confrontar a
realidade estabelecida pelo projeto hegemonico, que desde a colonizagdo até nossos
dias tem inferiorizado, silenciado e visibilizado negativamente a existéncia [...] A re-
existéncia aponta para um descentramento das logicas estabelecidas; buscar nas
profundidades das culturas — neste caso, indigenas e afrodescendentes — as chaves de
formas de organizacdo, de producdo, alimentares, rituais e estéticas, que permitam
dignificar a vida e a reinventar para permanecer em transformagao (ACHINTE, 2014,

p-60, tradugdo minha). 13

13 No original: “Concibo la re-existencia como los dispositivos que las comunidades crean y desarrollan para
inventarse cotidianamente la vida y poder de esta manera confrontar la realidade estabelecida por el proyecto
hegemonico que desde la colonia hasta nuestros dias ha inferiorizado, silenciado y visibilizado negativamente la
existencia [...] La re-existencia apunta a descentrar las l6gicas estabelecidas para buscar en las profundidades de
las culturas — en este caso indigenas e afrodescendentes — las claves de formas organizativas, de produccion,
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A insurgéncia e re-existéncia que nasce dos povos tradicionais ¢ muito mais antiga e
profunda que a codificacdo da revolta fronteirica como escrita académica ou arte autointituladas
decoloniais. Mas estas ultimas também sdao muito importantes, porque operam denuncias e
geram reflexdes, sustentadas nas primeiras. Ambas se somam, de maneira que a “mascara” da
modernidade vai caindo, e os projetos transformadores vao se multiplicando (MIGNOLO,
2019).

Se nos compreendemos como herdeiros de tradi¢cdes outras, devemos a nossos
antepassados a continuidade da luta, nos baseando nessa constru¢do e manutencdo coletiva,
bem mais do que nos arrogando criadores de algo novo. Habitar as fronteiras ou periferias ndo
foi uma opgdo, mas nos aconteceu, ¢ hoje, podemos aproveitar que essa condi¢do a0 menos
conformou tamanha poténcia decolonial. As possibilidades gnosiologicas e “aesthésicas”™
fronteiricas fazem desse lugar aquele de onde podem sair as mudangas nos termos da
conversagao (MIGNOLO, 2019, p.21).

Para dar vazao a essa poténcia, € necessario romper deliberadamente com as tradi¢des
que escamoteiam a violéncia colonial e apaziguam o que nao se deveria aceitar pacificamente.
Mignolo cita o exemplo do artista estadunidense Fred Wilson, que fala sobre os museus. Para
ele, estes sdo lugares onde supde-se que todos se sintam bem com o que estd exposto, mas ao
mesmo tempo ha selegdes, exclusdes e violéncias que ndo estio visiveis, acontecidas desde a
colonizagdo até a propria curadoria das exposigdes. Estas estdo no “mundo real” e raramente
sdo mencionadas (MIGNOLO, 2010, p.18).

Para Wilson, entdo, todo o mundo das artes opera sob o signo da negacao, reprimindo
com esses “supde-se que” um incomodo natural com toda a situagdo colonial. Mesmo sendo
espago de aprendizagem, os museus acabam reproduzindo essa ldgica, isto €, ensinam muito
daquilo que se deveria, na realidade, desaprender. Por isso, este artista rompe com o siléncio
para impedir que esse “supde-se que” continue imperando.

Aproximando essa discussdo da nossa realidade como professores, percebemos que, da
mesma maneira, ¢ muito facil para o ensino acabar reproduzindo os silenciamentos coloniais.
Isso implica em condicionar estudantes, desde os seus anos fundacionais, para se adequarem
aos mesmos, como vimos em tantos autores até¢ aqui (DUARTE JR., 1999; KNAUSS, 2004;
PARAISO, 2015; KRENAK, 2020).

Contudo, se temos em vista uma consciéncia social e uma Educag¢ao transformadora

orientada por ela, entdo, em lugar de adequar e “pacificar”’, devemos cultivar provocagdes que

alimentarias, rituales y estéticas que permitan dignificar la vida y re-inventarla para permanecer
transformandose” (ACHINTE, 2014, p.60).
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coloquem a plenas vistas os limites da realidade atual. Enfrentar o recalque e as ideologias que
justificam o injustificavel; gerar subjetividades confortaveis com suas necessidades e quereres,
para que estas nao busquem se adequar as expectativas do padrao colonial do poder, expressas
em qualquer area da vida que seja. O objetivo € que os estudantes entendam que esse padrao
ndo comporta sua total realizagao pessoal, e a partir dessa percepgao o confrontem.

Queremos uma geracao disposta a mudar os termos da conversagao em fungdo de um
solo “nosso”. Com certeza, essa tarefa ndo sera facil, pois desafia as perspectivas institucionais,
e no ensino, como no mundo da arte, isso sempre despertard incomodos. Os proprios estudantes
podem ser aqueles que mais se incomodem com o desafio que lhes fica proposto, apresentando
um posicionamento apreensivo, receoso em realizar uma abertura que ¢ necessaria tanto para
que haja encantamento quanto expressao.

A propria colonialidade, com sua cruel capacidade de destruir e intoxicar subjetividades,
¢ responsavel por essa postura defensiva. Quantas vezes todos nds ja ndo nos deparamos com
o medo de expressar-nos em sala e sermos ridicularizados? Quantas vezes nds, os professores,
ndo nos autocensuramos porque estdvamos convencidos de que nosso trabalho deveria ser
técnico, “profissional”, e ndo havia espaco para “fazer amizade com aluno”?

E também impedindo o recalque das energias dos corpos e das mentes que as nossas
aulas podem enfrentar a colonialidade (PACIEVITCH; PEREIRA, 2021). Esse esfor¢o passa
pela decisao de abandonar os nossos proprios recalques, sem renegar nossas posi¢des
fronteirigas e as dores que sdo sentidas a partir dai. Pois, como discutimos, ndo pode haver
formagdo sem expressdo dos sentimentos, ¢ mesmo excluir aqueles que sdo incdmodos
impediria que essa formacao se desse plenamente.

Ao mesmo tempo, porém, o recalque ¢ uma reacao de defesa natural das nossas mentes,
conforme as violéncias e traumas se acumulam, e a consciéncia de cada um tem dificuldade de
processa-los. Por isso, ele ndo pode ser impedido tao simplesmente, e a maioria dos estudantes
j& desenvolveu recalques por anos antes de se encontrar conosco em uma sala de aula. Em
especial porque existe toda uma tendéncia social que estimula a sua produgao.

Evidentemente, o caminho mais direto para evitar e desmantelar o recalque estd no
acompanhamento psicologico, cuja atuacdo ndo pretendo substituir. Mas como permitir que a
Educacao auxilie e estimule a busca por esse processo, ainda mais levando-se em consideragao
que a saude mental ainda ¢ um tema tao evitado por individuos, familias e escolas?

Para ajudar a trabalhar essa situacdo, cheguei ao conceito de ‘“encanto” ou
“encantamento”, enquanto sentimento e atitude opostos ao recalque, a serem construidos nas

relagdes comunitarias e na expressividade. Com um sentido bem amplo, que engloba, em um
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contexto educativo, varias outras ideias que vao da simples mobilizagdo de referenciais ja
existentes, a diversdo, ao envolvimento afetivo, ao engajamento para a agdo transformadora no
mundo e outras possibilidades. Tudo que ajudar a conformar uma postura de abertura e
envolvimento.

Em sua forma mais profunda, o encanto se refere ao exercicio deliberado e consciente
da capacidade humana de amar a propria vida e tudo com que se con-vive ao longo dela. E a
atitude de receptividade para o novo, quando se considera que pode haver mais a ganhar do que
a perder nos diversos encontros da vida. E um triunfo da esperanca sobre o medo e o
comodismo, inclusive como ato politico. E abracar a propria aesthesis e se permitir estar
“radicalmente vivo”, disposto a fruir da vida ainda que esteja repleta de dores e um “fim do
mundo” possa ser iminente (KRENAK. 2020).

Perceba-se que ndo se trata de um sindnimo para a espiritualizagdo dos saberes, mas que
essa também ¢ uma das muitas opgdes validas, quando isso for espontaneo e respeitoso com as
diferengas. Por exemplo, Luiz Rufino, na “Pedagogia das Encruzilhadas” (2018), interpreta os
“encantes” como saberes ancestrais e tecnologia que foram roubados dos seus legitimos
herdeiros, a populagdo afrodescendente. O “desencantamento”, para ele, também foi uma
violéncia da colonialidade, visando enfraquecer esses poderes. De forma que, agora, nos resta
“esculhambar essas amarragdes” (RUFINO, 2018, p. 80).

Silvia Federici (2022) também argumenta que Max Weber usava a expressao
“desencantamento do mundo” para referir-se ao fendmeno no qual a racionalizagdo produzida
pelas formas modernas de organizagao social foi esvanecendo a religido e a sacralidade das
interpretagdes humanas da realidade. Mas ela vai além, defendendo que o alerta do autor alemao
se estendia a uma perda de sentido para a existéncia. Num sentido politico, Federici amplia essa
discussdo, para que ‘“desencantamento do mundo” também se refira a perda social da
capacidade de reconhecer ou imaginar outras logicas existenciais, para além da logica
acumulativa do desenvolvimento capitalista (FEDERICI, 2022).

Esse “bloqueio”, segundo a autora, nos impede de tomar nossos tormentos diarios por
vivemos sob esse sistema econdmico e transforma-los em uma acao palpével para subverté-lo.
Embora ela reconheca que a perseguicdo e desarticulacdo de diversos tipos de organizagdo
coletiva tenha tido um grande papel nessa incapacidade, defende que o nosso maior obstaculo
¢ 0 apego a constante inovagao técnica que o sistema oferece, nos iludindo com “superpoderes”
sem os quais ndo conseguimos nos imaginar (FEDERICI, 2022). Nesse ponto ela se assemelha

a Ailton Krenak, quando este sustenta que estamos viciados em modernidade e incapazes de
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largar essa forma de viver, porque a tecnologia nos ilude convencendo de que poderemos sair
impunes desse modelo civilizacional destrutivo (KRENAK, 2020).

Mais do que criticar a tecnologia por si s6, ambos sustentam que a solu¢do para a crise
civilizacional pela qual passamos se relaciona a uma redescoberta de 16gicas de vida que nao
passem pelo desenvolvimento capitalista, retornando a saberes e poderes outros. Federici chama
esse processo de voltar a imaginar alternativas como “reencantamento do mundo”, e o percebe
como pré-condigdo para a oposicao antissistémica (FEDERICI, 2022).

No ambiente escolar, o encanto pode ser desenvolvido e estimulado dialeticamente com
a “expressdo” ou “expressividade”. Esse ultimo termo, no caso, inclui, mas ndo se limita a:
produgdo auténoma de conhecimento, vivéncia e reflexdo saudavel da propria insergdo
temporal, expressdo artistica, fabricacdo de sinteses, de discursos e de itens fisicos que se
relacionem de alguma forma com o ensino-aprendizagem. Em suma, trata-se de mesclar a
leitura ativa do mundo e a intervencdo consciente no mesmo, como todo aprendizado deveria
fazer. E a construgdo do conhecimento orientado como prdxis.

Conforme uma comunidade escolar cria um ambiente acolhedor, as trocas tendem a ir
se potencializando gradualmente, num ciclo virtuoso. O encanto e a expressdo vao se
retroalimentando, levando a efeitos cada vez mais potentes. Com Caroline Pacievitch e Nilton
Mullet Pereira (2021), defendo que € necessario deixarmos de nos pautar pelos limites do
sistema educacional, para passarmos a deixar a infinidade do tempo trabalhar a nosso favor.

Estes autores nos desafiam a pensar os nossos encontros com os estudantes como
possibilidades ilimitadas, numa atitude que denominam de “Sonhar”. Isso s6 pode acontecer ao
decolonizar o tempo durante o “Aular” (a nossa pratica cotidiana como professores), de forma
que o tempo vai se libertando da narrativa univoca da Historia eurocéntrica, que corre sempre
em um sentido j& definido. Dessa maneira, pode-se chegar a um “Alegrar”, ou acimulo de
afetos alegres, que aumentam a nossa poténcia (PACIEVITCH; PEREIRA, 2021).

Nao se trata, ¢ claro, de buscar a perfei¢do, mas, pelo contrario, de reconhecer o
“inacabamento” permanente de cada ser (FREIRE, 1996), inclusive de si proprio. E necessario
estar sempre se seduzindo pelo mundo e pelo contato com as outras pessoas, revendo ideias e
formas de agir e ser. Por coeréncia, nenhum(a) docente deveria chegar a uma sala de aula se
sentindo dono(a) de todas as respostas.

Uma grande parte da insatisfagao que aflige professoras e professores vem da premissa
de que o nosso estudo deveria nos colocar nessa posi¢dao de “sabios”. Como resultado, nos
chocamos e irritamos por ndo sermos reconhecidos dessa forma pelos estudantes. Todas as

relacdes sdo prejudicadas, e como consequéncia, também a aprendizagem.
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Nesse sentido, potencializar o ensino de Histéria ndo ¢ uma questdo de saber cada vez
mais, mas sim de aprender a direcionar cada vez melhor os saberes que se possui para constituir
uma experiéncia saudavel, relevante para todos. Esse direcionamento parte da consciéncia do

limite, buscando uma associa¢do ao outro como forma de aumentar a poténcia. Em suma:

A aula de Historia pretende ter as respostas e as solugdes para esses dilemas terriveis
e, como Sisifo, segue se decepcionando e se culpando ao ver que as pessoas ainda ndo
entenderam, ainda nao agiram, ainda ndo fizeram — a revolugdo, a conversdo, a
interpretacdo no sentido certo. Tentamos fazer aqui, a0 nosso jeito, um samba sobre o
infinito. Diante de algumas questdes antigas, ensaiamos alguns conceitos e apostamos
naquilo que mais prezamos como professores de Historia: a alegria de dividir 50
minutos, pensando sobre tempo, com os jovens.” (PACIEVITCH; PEREIRA, 2021,
p.466).

Reconhecendo os nossos limites como um convite a constru¢do coletiva, caminhamos

para a conceituacao do que chamamos aulas encanto-expressivas no subitem seguinte.

2.3 O conceito de “aulas encanto-expressivas”

Se concordamos que a Educagdo deve se pautar em funcao das questdes dos educandos,
entdo nunca haverd uma forma perfeita de se trabalhar, que se aplique em qualquer situacao.
Enquanto existir, a docéncia sempre serd uma obra em aberto, feita com a colaborag¢ao de muitas
outras maos, que nao somente as das professoras e professores.

Quando defendo as ‘““aulas encanto-expressivas” de Historia, ndo estou apresentando
uma metodologia feita para ser reproduzida, nem criando regras de como trabalhar. Estou
meramente criando um conceito para ajudar naquilo para que os conceitos servem:
problematizar e expressar nossos desafios e possibilidades. Sem muitas pretensdes de mudar o
mundo através da simples racionalidade cientifica ou filoséfica, acredito que “criar conceitos
consiste em viver, simplesmente construir condi¢des para continuar a viver, dar conta dos
acontecimentos que nos acontecem” (PACIEVITCH; PEREIRA, 2021, p.454).

Porém, ao que devemos nos atentar para mirar uma aula que seja encanto-expressiva?
Qual ¢ a fisionomia das praticas que espero ajudar a vislumbrar? Tenho dado pistas, mas ainda
¢ preciso concluir. Fora a discussdo que ja realizei sobre a importancia da expressdo e do

encanto em diadlogo dialético, também acredito que as aulas encanto-expressivas devam
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demonstrar um carater que ¢ fundamentalmente: 1) coletivista; 2) paciente; e 3) inconformado;
como explicarei a seguir:

As aulas encanto-expressivas precisam ser “coletivas”, porque se baseiam nos afetos
para o aprendizado, como em toda Arte-Educacdo. Pois bem, o encontro entre seres ¢ a maior
fonte dessa poténcia humana, e os afetos produzidos em sala de aula sdo vivificantes, se todos
os presentes tiverem reconhecido os seus direitos, especialmente os de se expressarem e se
encantarem.

Em especial, devemos nos atentar ao respeito desses direitos entre os estudantes, porque
no sistema educacional atual sdo eles que estdo em condi¢des de maior fragilidade, tendo a sua
voz autoritariamente calada. Resguardado esse cuidado, acredito firmemente que o prazer
poderia suprir o medo da reprovagao e de suas outras consequéncias, motivando o aprendizado
de uma forma muito mais poderosa e saudavel.

A coletividade também ¢ um fator muito importante para conformar identidades que nao
se constituam pela negacdo do outro. Através de uma interculturalidade critica, a diferenca ¢
respeitada de maneira profunda, sem que se acoberte as violéncias existentes na sociedade.
Dessa maneira, todos sdo convidados a se responsabilizarem e enfrentarem o individualismo.
Pois, afinal, ele nos impede de viver a vida de maneira profunda, destruindo a dignidade de
todos.

Por ultimo, o coletivismo das aulas também permite a constituicdo de pequenas
comunidades de aprendizagem, em cada turma ou escola. As mudancas realizadas na sala de
aula de Historia podem até mesmo principiar agdes estratégicas na organizagao da comunidade
local, ou na luta macropolitica. E conformar uma cultura coletivista que componha uma
“experiéncia sintética” (BENJAMIN, 1933, 1936).

Somado as aulas encanto-expressivas, a instituigdo escolar também deve assumir essa
responsabilidade, dialogando com seus arredores e trazendo a comunidade para suas atividades.
Com seu alcance, esta em posicao privilegiada para fomentar a naturaliza¢do do coletivismo e
da democracia mais aprofundada construida verdadeiramente a muitas maos.

Num primeiro momento, isso foge do escopo do que muitos de nds podemos fazer, como
professores, mas ¢ um direcionamento que nao pode ser perdido de vista, e ndo devemos esperar
que ele comece a ser realizado pelas institui¢des. Pelo contrario, lancemos algumas sementes
para seduzir nossos colegas, nossos estudantes e nossa comunidade escolar como um todo,
confiantes de que, se esse trabalho faz sentido, alguém dard sequéncia a esse esforco,

gradualmente. Essa também ¢ uma forma de construgdo coletiva.
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Ao mesmo tempo, também ¢é necessario que as aulas encanto-expressivas sejam
“pacientes”, isto é, que se evite o voluntarismo narcisista de quem pensa que vai, sozinho,
resolver as questdes da Educagdo. Quem se incomoda porque o resto da coletividade nao
cumpre com um roteiro premeditado, ou ndo trabalha com o didlogo como via de constru¢do da
novidade. Ora, Paulo Freire (1996) ja nos ensinava que a dialogicidade requer a abertura
generosa para encaminhamentos que resultem de outras vontades. Ao dialogar, ndo podemos
querer reter o controle das situagdes. Mesmo o educador ou a educadora que ofereca lindos
caminhos encanto-expressivos para aqueles que educa ainda depende da participacdo destes.
Nao reconhecer isso seria uma outra forma de individualismo.

Muitas vezes, o estado de coisas que vislumbramos ¢ possivel, mas depende de toda
uma nova construgao de subjetividades. Quais foram os estimulos que os estudantes receberam
ao longo da vida? Sera que eles estdo abertos para o encontro como desejariamos? E qual é o
poder que um docente possui para enfrentar a maré do desanimo e do fatalismo de nossos
tempos?

No minimo, € necessario dar tempo e apoio para que as mudancas nas aulas sejam bem
compreendidas e internalizadas pelos estudantes, e isso s6 ocorrera gradualmente. Mesmo
quando outros circulos e ambientes lhes estimularem de outras maneiras, ¢ possivel que, com o
tempo, eles consigam perceber o contraste entre estes € as aulas encanto-expressivas, e a partir
dai busquem a essas ultimas como um espago seguro ¢ diferenciado.

Por isso mesmo, € preciso reconhecer os tempos necessarios, como quem espera 0s
tempos da natureza para uma planta crescer e poder ser colhida, ou o término de uma estagado
chuvosa para construir uma casinha. A mesma postura com que Gilberto Gil se dirigia ao
Abacateiro, na can¢ao “Refazenda”. Afinal, se “Nos também somos do mato”, temos nossos
proprios tempos de maturacdo. E se ndo € tdo depressa que os nossos coracdes podem trazer os
frutos que desejamos, ao menos podemos “brincar no regato” enquanto aguardamos (GIL,
1975).

O conceito das aulas encanto-expressivas, portanto, ndo se adapta ao tempo das
exigéncias produtivas das sociedades pos-industriais, mas sim, serve para sua critica e
desconstrugdo. E necessario ao educador ou a educadora empenhado(a) nesse esforco comegar
com bons exemplos de paciéncia. E assim, quem sabe, conseguiremos substituir as formas
vazias de um ensino adestrador (DUARTE JR., 1999) por uma educacao como pratica de
liberdade (hooks, 2013). Podemos, até mesmo, gestar experiéncias com a calma de um artesao

(BENJAMIN, 1933, 1936).
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Mesmo em face de um “fim do mundo” iminente, nés, individuos que trabalhamos a
Educacao no cotidiano, ndo podemos acreditar que tenhamos superpoderes. Podemos apenas
apelar para uma calma como a de Ailton Krenak, para lidar com o fim do mundo semeando um
novo. Nos dedicarmos a frui¢do de “uma danca que desliza sobre o tempo” (PACIEVITCH;
PEREIRA, 2021) ou um salto no vazio com “paraquedas coloridos” (KRENAK, 2019).

Por fim, ndo podemos jamais supor que a “paciéncia” a que me refiro signifique
“morosidade” ou “comodismo”. Estes nada alcangam. Muitos pensadores, como Paulo Freire,
explicaram que as construcdes ideoldgicas dos que lucram com o atual estado do mundo
estimulam o fatalismo, para que a Historia pareca decidida, e ndo haja mobilizagdo para lutas
transformadoras. O “inacabamento”, pelo contrario, € a postura de quem percebe que ha sempre
alternativas, e se pde a caminho (FREIRE, 1996). E ter o tempo em si liberado das amarras com
que a “Historia universal” o prendeu (PEREIRA, 2022; PEREIRA; TORELLY, 2023).

Nas aulas encanto-expressivas, ¢ necessario adotar a todo momento uma atitude
“inconformada” com o jeito de ser da humanidade, da escola, de n6s mesmos; principalmente
com os resultados ja alcancados pelos nossos esforcos. Ao menos enquanto a obra da
colonialidade continuar de pé, e a “humanidade” continuar se dirigindo em dire¢do a propria
extin¢do, haverd sempre alguma luta para a Educagdo. Sempre haverd um novo esforco
transformador que € possivel e até imprescindivel.

Por isso, precisamos considerar a tarefa da transformacao das aulas tradicionais em aulas
encanto-expressivas como um espectro; ndo como marcos bem delimitados. Jamais poderemos
dizer, de maneira conclusiva, “essa aula foi (ou nao foi) encanto-expressiva”... Mas podemos
dizer “minhas aulas ndo tém sido encanto-expressivas o suficiente”, ou “acredito que essa
atividade tornara o nosso préximo encontro bastante encanto-expressivo”. Sobretudo, toda vez
que nos encontrarmos com 0s jovens para mais uma aula, ousemos nos perguntar: “Como eu

posso, no dia de hoje, encanta-los um pouco mais?”’
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3 UMA ESPERANCA FANTASTICA E PROMISSORA — OFICINAS PEDAGOGICAS
ENCANTO-EXPRESSIVAS

Nao ¢ bom alimentar a crianga com palavras, quando ela clama pelas coisas e atos.
(Helena Antipoff)

- E verdade que ndio tem mais prova de Artes, professor?
- E verdade.

- Entdo, pra que tem matéria?

(Dialogo entre mim e uma estudante, 2023.)

Podemos nos colocar a caminho da transformacao encanto-expressiva da Educa¢do, mas
ndo podemos inventd-la sozinhos, e muito menos obrigar alguém a embarcar na viagem
CONosco.

Mesmo tendo sido tdo curto e tdo calmo, o didlogo com a estudante que foi recriado na
epigrafe deste capitulo exemplifica esse limite muito bem. Demonstra o tamanho do desafio
que temos pela frente, se nos propomos ao objetivo de realizar mudangas verdadeiramente
relevantes no ensino.

Nagquele contexto, ainda dentro da minha curta vivéncia como professor de Artes, estava
acontecendo uma mudanca de cenario. Comegava um novo ano letivo, e a direcdo da escola
decidiu que as minhas aulas mudariam de uma configuragao similar as outras disciplinas — com
livro didatico proprio e avaliacdo através de provas — para uma forma mais livre, préatica,
“recreativa”, e com avaliagdo processual.

A meu ver, a mudanga nao refletia uma compreensao ou valorizacao das Artes, mas sim,
uma percepcdo de que aquela ndo era uma disciplina séria, que demandasse a mesma
formalidade das outras disciplinas. O interesse era de utilizar minhas aulas para a producao de
lembrangas artesanais para as familias em datas comemorativas, ampliando a participacao da
clientela em eventos pagos que eram constantemente realizados. Eu, o professor, ndo fui
consultado, mas somente informado da mudanca; e pouca orientacdo foi fornecida quanto ao
funcionamento do novo formato, tendo recaido sobre meus ombros o esforco da adaptagao.

Mesmo consciente da problematica com tudo isso, encarei aquela como uma
oportunidade positiva, na qual eu poderia aproveitar a auséncia de um direcionamento explicito
para repensar o curriculo e transformar a disciplina em algo mais proximo daquilo em que
acredito. Ao trocar tantas demandas relacionadas a um livro conteudista por apenas algumas

obrigagdes relacionadas as datas comemorativas, eu esperava que “sobrasse tempo” para as
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atividades (que hoje chamo de) encanto-expressivas, € me animei para isso. Mas faltava saber
como os estudantes reagiriam, ¢ aquela verbalizacdo da menina de 13 anos foi uma forma
chocante de perceber que, para muitos deles, nada mudava.

Naquele momento, ela demonstrou uma total auséncia de expectativas quanto ao que
aquelas novas aulas poderiam fazer por ela, quando libertadas da roteirizagao prevista pelo livro
didatico. E eu fui percebendo que o que ela disse poderia ter sido dito por varios outros
estudantes da mesma sala, ou da mesma escola, que s6 nao tiveram a mesma ousadia para se
expressar.

Como ela, a maioria deles também compreendia o ensino apenas como uma obrigacao,
com vagas promessas de futuro como recompensa, e provas bem palpaveis como elemento de
motivacao imediata (através do medo). Tais estudantes exemplificavam uma situagdo muito
comum na sociedade.

Para eles, o contetido era somente um meio para o verdadeiro fim, que era “passar de
ano”, e a escola também tendia a se tornar meio para outro fim, o diploma. Este seria um meio
para o verdadeiro fim, o (suposto) sucesso profissional. E, claro, seria facil apontar para essa
questdo de um ponto de vista moral, culpabilizando os estudantes, mas essa percepg¢ao das aulas
e dos conteudos ¢ construida nas vivéncias escolares. Mais do que "alienagao" daqueles, ¢ fruto
da propria cultura escolar (DAYRELL, 1999, p.23).

Quando esse didlogo se deu, eu me recordo de ter me sentido, a0 mesmo tempo, atingido
pelo descaso manifestado por aquela adolescente, e instigado a fazer algo por ela e por seus
colegas. Queria demonstrar para eles que a Educacdo poderia ser algo a mais, sem se limitar
apenas ao roteiro tradicional que eles ja conheciam e desprezavam.

Hoje, com as novas referéncias tedrico-metodologicas, reconheco que aquele foi um
contexto escolar em que eu encarei uma crise como oportunidade; percebi que o vazio de
sentido que a menina deixou exposto me dava espaco para trabalhar. Onde ela pensava me
mostrar apenas despeito, eu lia algo mais: eu percebi uma expressao da sua vontade de encontrar
significado, ou seja, de dar sentido aquilo tudo!

Tenho certeza de que, por si s0, ela teria escolhido abandonar o sistema escolar e nunca
mais voltar, preenchendo aquele tempo sempre incomodo em sua rotina com algo que ja fizesse
maior sentido para ela. Mas nao tendo poder para essa opg¢ao, estava “presa” a todas as aulas
que tinham sido decididas para ela, incluindo a minha. E eu também nao tinha a op¢ao de deixa-
la de fora das aulas, mas sim, de trabalhar como pudesse para que ela se surpreendesse e

encontrasse um pouco daquele significado, mesmo sem esperar.
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As condigdes estavam longe das ideais, e eu tive muitos tropecos ao longo do caminho,
mas nunca mais esqueci daquele didlogo, nem desisti dela e das turmas daquela pequena escola.
Continuei oferecendo o melhor que pude, porque compreendi que, naquele contexto, essa
provavelmente seria a Unica maneira de alterar a rota dos encontros para que houvesse uma
constru¢do positiva. Pensar a situacdo a partir dessa ldgica me parece um 6timo exemplo
concreto do que ¢ oferecer uma alianga ou parceria com os estudantes.

Para isso, eu ndo enfrentei somente a “ma vontade” de uma porg¢do desses jovens, mas
também o meu proprio medo de que remover as avaliagdes formais faria com que eu perdesse
o controle das turmas. Contrariando as expectativas, contudo, fui me surpreendendo muito
positivamente, pois a maioria dos estudantes se envolveu até mais do que no formato anterior.
As suas motivagdes passaram a ser o prazer, a curiosidade e o proprio impulso “aesthésico” que
se expressava através das artes. Até os jovens mais desafiantes passaram a se manter mais
calmos, e quando ndo se envolviam, a0 menos se restringiam a realizar atividades malfeitas, em
lugar de desafiar minha autoridade ou outro comportamento antissocial. As avaliacdes
realmente ndo eram tao necessarias para motiva-los.

Por ndo ter a formacdo adequada para reger aulas de Artes, ¢ evidente que eu nao
conseguiria um efeito tdo otimizado quanto seria possivel, mas a simples mudanca de
perspectiva melhorou abundantemente a minha vivéncia, e a dos estudantes daquelas turmas.
A propria menina com quem tive o dialogo da epigrafe desse capitulo passou a gostar muito
mais das nossas aulas, e demonstrar algumas timidas evolucdes positivas como estudante e
sujeito.

Se naquele periodo como professor de Artes eu ainda ndo consegui realizar uma
transformagdo tdo grande quanto desejava nas vidas dos estudantes, ao menos eu posso ter
certeza de que consegui transformar profundamente a minha compreensao sobre o ensino, com
implicagdes em todas as atividades pedagogicas e académicas que fui desenvolvendo a partir
dali.

Aquela foi uma porta de entrada através da qual eu me pus em contato com diversas
teorias e questdes, em especial a tradicdo da Arte-Educagdo. As aulas, as discussoes ¢ as leituras
vivenciadas ao longo do Mestrado Profissional em Ensino de Historia somaram nessa trajetoria,
em especial por me conectarem mais profundamente com a perspectiva decolonial, com a qual
eu so tinha me deparado brevemente. O presente trabalho engloba todas essas contribui¢des e
muitas outras, de maneira que também desejo que ele sirva como uma pequena retribui¢do a

comunidade académica.
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Mas, acima de tudo, esta pesquisa foi inspirada por muitos jovens como aquela do
didlogo reproduzido, através de um sem-numero de outras situagdes, tdo positivamente
incomodas como foi aquela. Indubitavelmente, ¢ esse o acumulo que transforma minhas aulas
e minha vida, bem mais do que sou capaz de perceber ou retribuir.

Ao longo do capitulo, discutirei algumas das questdes mais importantes que foram me
perturbando ao longo dessa trajetoria, e discutirei quais foram as estratégias encontradas para
responder a essas perturbagdes. A ultima de suas se¢des se debrucara diretamente sobre o meu

produto pedagogico, que esta presente no Anexo I, € o apice de tudo isso.

3.1 Construir aliancas e pontes

Pessoalmente, eu nunca me senti bem com a ideia de que noés professores deveriamos
obrigar os jovens a aprenderem. Nunca sequer acreditei que conseguiamos fazer isso, porque
ndo temos todo esse poder sobre uma mente. O maximo que podemos fazer (e ndo devemos) ¢
obrigar a obediéncia dos “ritos” escolares. Mas isso ndo surte nenhum efeito transformador.
Pelo contrario, enseja as situagdes de falseamento tdo comuns, nas quais o professor finge que
ensina, e os estudantes fingem que aprendem (CAIMI, 2006).

Por conta disso, tenho dado sempre muita aten¢do a forma das aulas, buscando que elas
sejam capazes de agradar suficientemente para que haja motivagdo. Algumas proposicdes
teoricas tém me ajudado a alcangar melhores resultados, compreendendo melhor o que se passa
nas mentes dos estudantes ao longo de nossos encontros.

O ser humano se difere da maioria dos animais porque ndo compreende o mundo
somente através dos sentidos, € nem se orienta somente pelo instinto de sobrevivéncia. Pelo
contrario, a linguagem causou uma diferenciacdo fundamental que nos permitiu transcender o
corpo fisico através da palavra, do simbolo e da abstracao. A partir deles, surgiu a consciéncia
reflexiva, e o ser humano deixou de buscar apenas sua sobrevivéncia bioldgica. A manutencao
da vida passou a dizer respeito também a um plano simbolico, isto €, a uma coeréncia com
valores e significados (DUARTE JR., 1999, p.19-21).

A vida humana ¢ a tGnica que também “tem que fazer sentido”. Algumas vezes, isso
chega ao ponto da inversdo, quando o sentido passa a ser um imperativo maior que a
sobrevivéncia. Dai, surgem os casos de quem morre por uma causa, ou de quem se suicida por

ndo ver sentido na vida (DUARTE JR., 1999, p.19-21).
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As linguagens sao o principal elemento de que o ser humano dispde para transformar o
mundo, porque organizam o real e lhe atribuem significados. Tudo que se vivencia ¢ sempre
seguido por simbolizagdes, € nessas operacdes todo novo conceito aprendido ¢ alocado de
alguma maneira em referéncia as vivéncias e conceitos anteriores. O ato de aprender ¢ um jogo
dialético entre o que ¢ sentido e o que ¢ simbolizado, ou entre o sentir e o pensar. (DUARTE
JR., 1999, p.21-22).

S6 o ser humano aprende dessa forma, e por isso, ndo ficaria bem dizer que um animal
que adquire uma habilidade, como um rato do famoso experimento de Skinner, “aprende”. Ele
tdo-somente exibe um condicionamento, como resultado direto de estimulos ao instinto de
sobrevivéncia. Faltam a abstracdo e o significado, que s3o a diferenga entre o animal ¢ o
humano, ou entre o adestramento e o aprendizado (DUARTE JR., 1999, p.23).

Porém, mesmo que nds seres humanos sejamos mais complexos que os ratos de Skinner,
ainda possuimos instintos mais basicos, que subjazem as opera¢des mentais mais complexas, e
permitem que sejamos, também, condicionados. A depender do estimulo (e da concepcao de
Educagdo que guiard os estimulos), um estudante pode aprender determinado saber de uma
maneira mais completa, respeitando a complexidade de sua dimensdo simbolica, ou
simplesmente se acostumar a agir de certas maneiras diante de certas situagdes. E nesses casos
que podemos perceber dificuldades para transferir e aplicar conceitos, ou usar competéncias e
habilidades fora do contexto original em que foram introduzidas. Esse ¢ o resultado de um
ensino robdtico, reprodutor, e que despeja contetidos sem uma preocupacao real em educar.

Grosso modo, foi por essa via que o sistema de ensino tradicional se estabeleceu. Nao ¢
coincidéncia que a mesma palavra, “disciplina”, sirva para definir o conjunto de normas de
comportamento (em maioria negativas) € o conjunto de conhecimentos a saber sobre um campo
do conhecimento. Os atos bem diferentes que sdo “saber conteudos” e “se portar de maneira
dita civilizada” foram tratados como sindnimos na construg@o dos sistemas de ensino em geral,
no mundo ocidental.

Na instituicdo da “Educac¢do bancéria” (FREIRE, 1996), ambas as dimensoes, do
conhecimento ¢ do comportamento, foram pensadas como algo roteirizado, coisificado, a ser
absorvido pela via da exposi¢ao continua de contetidos e reprodugdo, com correcao punitivista
dos desvios. O processo funcionava de maneira andloga ao adestramento animal, € nao
surpreende que se direcionasse para as classes trabalhadoras e outras “sub-humanidades”
(KRENAK, 2019), enquanto formas mais “elevadas” de forma¢do educacional eram

desenvolvidas para as elites.
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O acumulo social de informagdes cientificas tornou a memorizacdo conteudista um
desafio cada vez maior ao longo do tempo. A evolugdo dos meios de comunicagdo foi levando
os discentes a serem bombardeados por informacdes de muitos outros meios. E os celulares
tornaram os estimulos digitais onipresentes. Tudo isso enquanto a capacidade de retencao de
informagdes decaia vertiginosamente. Hoje, ¢ quase sempre a escola que perde a competi¢ao
entre estimulos (COSTA, 2015, p. 248). Somos obrigados a travar uma concorréncia desleal
pela atencdo, definida pelos proprios limites fisicos das mentes dos estudantes.

Discutimos, no primeiro capitulo, como esses e muitos outros pontos tornam quase
impossivel que o conteudismo continue funcionando no contexto contemporaneo. Nao ¢
possivel que a Educacdo se posicione como “mais um” bombardeio de informagdes. As
respostas de que precisamos hoje passam muito mais pela via de encontrar formas diferentes de
instigar, inspirar e encantar as aprendizagens enquanto se seleciona com todo o cuidado o que
se apresenta de novas informagdes. Precisamos lidar com uma quantidade menor de contetidos,
focando somente naqueles conteudos que sejam transformadores e de fato pertinentes para os
educandos e a sociedade.

Se quisermos que a Educagdo de fato os afete, precisamos lembrar da preponderancia

da dimensao simbolica e socioafetiva na constru¢cdo do conhecimento:

[...] € s6 quando sentida como conquista que a educacdo passa a ser autoeducacao.
Entdo, sim: serdo postos em agdo, conscientemente, recursos pessoais que vao sendo
trabalhados anteriormente e cujos produtos beneficiardo seu proprio sujeito e a
sociedade. Conscientizar o educando no bom uso dos seus recursos pessoais, € no
aproveitamento dos recursos naturais ¢ sociais de sua comunidade, eis, em resumo, o
grande objetivo da obra educacional (BRASIL, 1980).

Como eu percebia esse aspecto desde o tempo em que eu mesmo era apenas estudante,
¢ evidente que eu me preocuparia com isso quando minha carreira me levasse de volta para a
sala de aula, na posicao de regente de aulas. Dos meus primeiros momentos como graduando e
estagiario, até a ja referida época como professor de Artes, isso esteve na minha mente.

A minha primeira pesquisa académica sobre o ensino de Historia, que foi parte de uma
Especializacao pelo Colégio Pedro II, era diretamente sobre isso. Dediquei-me a pensar
especificamente sobre o interesse discente, escrevendo um trabalho de conclusdo de curso
intitulado “Por que os professores (ndo) ensinam Historia? (Des)interesse discente, professores

de Historia e as estratégias para a proposi¢do de uma alianca pela Educagio”!.

14 Esse trabalho foi orientado pela Prof. Dra. Renata Augusta dos Santos Silva € defendido em 28 de setembro de
2022.
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Algumas das questdes despertadas por essa pesquisa se aprofundaram e ainda estio
presentes na pesquisa atual; em especial, a ideia de que é necessario que professores e
estudantes se aliem em fun¢do do processo de ensino-aprendizagem, pois este € um interesse
em comum de ambas as partes. Nossos verdadeiros adversarios sdo as classes dirigentes, que
se beneficiam de um ensino inofensivo a seus interesses. Nao faz sentido que nods que
pertencemos a classe trabalhadora nos dividamos e nos digladiemos, como acontece tao
frequentemente entre docentes e discentes.

Se nods professores quisermos fazer uma oferta de paz aos estudantes, precisaremos
abandonar a posi¢do autoritaria e trocar a puni¢do do desinteressado pelo seu estimulo.
Despertar o interesse ¢ uma das melhores formas para comecar a estabelecer essa alianga
emancipatoria entre os dois lados, e tenho me dedicado a isso na minha pratica, para que os
estudantes retribuam. Os resultados encontrados até entdo sdo promissores.

Uma das contribui¢des mais classicas para pensar a questao do envolvimento discente
na aprendizagem ¢ a de Jean Piaget, com sua analise da psicologia infantil. Segundo o autor, o
interesse serve a uma tripla funcao: medida para regulacao do dispéndio de energia, sistema de
valoragdo das finalidades de uma tarefa, e também parametro para a capacidade de seu executor
em realiza-la. (PIAGET, 1983, 2005).

O interesse atuaria como regulador da energia que o cérebro dispensa em suas tarefas,
de forma que, sem ele, nao poderia haver assimilagao de nada. O que vai ser “interessante” fica
definido por uma necessidade pratica, isto ¢, pela vontade de responder a um “desequilibrio”,
ou seja, uma nova informacao que ainda ndo se encaixou devidamente ao que ja ¢ conhecido.
O aprendizado, por sua vez, decorre do esfor¢o mental em remediar esse desequilibrio. E por
1sso que, a depender do interesse que um aprendizado mobiliza, ele pode se tornar enfadonho,
futil e inalcancavel, ou importante, facil e divertido (CAIMI, 2006, p.23).

Em sala de aula, o importante ¢ lembrar que o conhecimento ndo nasce
espontaneamente, nem ¢ diretamente transmitido pelo professor. Ele é construido como
resultado de uma interacdo com o meio na qual o estudante se sinta desafiado e motivado. Por
esse motivo, o sujeito da aprendizagem ¢ sempre, de alguma forma, ativo, ou do contrario, a
aprendizagem ndo acontece. (CAIMI, 2006). O que cabe aos professores, portanto, ¢ tomar
escolhas pedagogicas buscando promover os mais adequados desequilibrios didaticos, ¢ deixar
para os proprios estudantes a missdo de construir, autonomamente, uma resposta nova que lhes
faca bem (FREIRE, 1996).

Nao entendamos as necessidades praticas que levam ao desequilibrio no seu sentido

mais raso, pois, afinal, acabamos de estabelecer que o ser humano se interessa por muito mais
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do que simplesmente continuar sobrevivendo. A seletividade de nossa mente ¢ em funcdo do
que consideramos importante para a nossa existéncia, isto é, para a manutengdo do
funcionamento de ambos: 0 nosso corpo fisico € 0 nosso mundo simbolico.

Para David Ausubel, o fator crucial para o aprendizado ndo ¢ exatamente o interesse,
mas a possibilidade de gerar a relagdo, conexao ou ligagdo dos novos objetos de estudo com
aquilo que ja se sabe. Segundo ele, novos conhecimentos ndo conseguem se fixar na memoria
se nao se relacionam a conhecimentos prévios, e sao esquecidos em pouco tempo. Esse seria o
“aprendizado mecanico”, em oposic¢ao a “aprendizagem significativa”. Mas s6 a tltima ¢ que ¢
desejavel na educagdo emancipatoria, por alcangar um sucesso educacional profundo, quando
o estudante cria uma relagdo substantiva, e ndo arbitraria, do novo ao antigo (AUSUBEL;
NOVAK; HANESIAN, 1983).

Com a influéncia de Piaget e Ausubel, Paulo Freire foi adiante com uma ponderacdo
mais incisiva, relacionando o aproveitamento das referéncias dos estudantes (ou ndo) a
generosidade e a postura democratica da parte dos professores (ou sua auséncia). Ele chamou
de “aprendizagem bancéria” aquela que nao possuia sustentagdo nem no sentido do interesse e
nem no do enraizamento, e questionou a relevancia do ensino que ndo se ocupasse dessas
questoes (FREIRE, 1996).

O autor também contribuiu ao reconhecer que o ser humano possui uma vontade inata
de vir a conhecer. Esta ¢ impossivel de calar completamente, porque faz parte do processo de
leitura de mundo, mas ¢ possivel de se desestimular através do autoritarismo, como faz a
educacdo bancaria. Seu maior perigo ¢ acostumar seres humanos a ndo mais exercerem a sua
curiosidade, de maneira que a imaginagao, a esperanca, e a indignagdo também se calam, como
consequéncia (FREIRE, 1996).

Isso tudo representou uma proposta contra-hegemoénica em relagdo a tematica do
envolvimento discente, porque inverteu o jogo: nao nos levou a refletir somente sobre o que
estimulava o aprendizado, mas também sobre tudo que o punha a perder. Em especial os
formalismos sem sentido, as posturas autoritarias, e a arrogancia de quem considera os saberes
prévios dos educandos (em maioria originarios do senso comum) como inferiores aos seus
(FREIRE, 1996).

Inspirado por essa percepcdo, eu também identifico trés principais limitadores do
interesse discente no aprendizado, e particularmente, no aprendizado de Histéria. Sdo estes: a
relacdo de cada estudante consigo mesmo, a relacdo destes com o ambiente escolar e a relacao
estabelecida com a propria disciplina (incluidos ai os seus modos de operar, suas tradi¢cdes

proprias, e a historicidade da vida em si).
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E evidente que, se o interesse funciona como regulador mental do esfor¢o empregado
nas tarefas, entdo, para que ele possa se manifestar, também € necessario que as tarefas parecam
factiveis — ou do contrario, ndo fara sentido empregar esforco nenhum. Por isso, ¢ necessario
que cada estudante se sinta capaz de aprender. A relacdo deles consigo mesmos, isto €, a
autoestima e a autoimagem, ¢ o primeiro fator que deve ser levado em consideragdo a todo

momento no ensino:

Na construcdo do papel de aluno, entra em jogo a identidade que cada um veio
construindo, até aquele momento, em dialogo com a tradi¢do familiar, em relagcdo com
escola, e com suas experiéncias pessoais em escolas anteriores. E um didlogo com
estereotipos socialmente criados, que terminam por cristalizar modelos de
comportamento, com os quais os alunos passam a se identificar, com maior ou menor

proximidade: o "bom aluno"; o "mau aluno", o "doidao"; o "bagunceiro"; o "timido",
o "esforcado". Concorre para essa escolha a tradicdo que a propria escola, e seus
professores, mantém, relacionada com uma concepgdo de aluno, naquele espaco
(DAYRELL, 1999, p.20).

Isso inclui também as realidades de gé€nero e orienta¢do sexual, raga, origem social,
neurodiversidade, deficiéncias etc. Muitas vezes essas identidades se conectam aos descritivos
pessoais que tendem a moralizar o aprendizado. Cada uma a seu modo, configuram atengdes
extras que seriam necessarias, mas geralmente sdo desconsideradas pela instituicao escolar, ou
trabalhadas apenas com uma logica negativa (impedir manifestacdes de preconceito, evitar
descumprir as leis de inclusdo etc.).

Ao mesmo tempo, também identificamos, com frequéncia, que o medo das avaliagdes
paralisa ou sabota os estudantes. Reconhecemos teoricamente que se deve valorizar variados
tipos de saberes e de inteligéncias, e que as referéncias ja possuidas por eles precisam ser
empregadas. Mas quanta aten¢do e energia sdo, de fato, aplicados em enfrentar o curriculo
prescrito de maneira a encaixar essas outras demandas no nosso cronograma? Quanta atencao
individual conseguimos dispensar aqueles jovens que apresentam tais problemas?

Hoje, por mais que os professores costumem se preocupar em apoiar este ou aquele
estudante — em geral em conversas de corredor —, isso sO costuma servir como um pequeno
ajuste, que ndo ¢ suficiente para conter a constante mensagem de que os estudantes nao
cumprem com as inimeras exigéncias da escolaridade.

Para tentar de fato reverter em algum nivel a tendéncia aos processos psicologicos
mortificantes, € preciso transformar muito mais do que o balango de elogios e criticas. O didlogo
precisa ser mais aberto e democratico, adotando uma postura de interculturalidade critica, € o
erro e a confusdo naturais do processo de aprendizagem precisam ser compreendidos como tal.

Ou seja, tratar os altos e baixos como algo natural, de forma a valorizar o ser humano, em vez
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de focar nos “resultados”, como na logica meritocratica. E para que ninguém compreenda suas
dificuldades como um sinal de “burrice”, “incompeténcia” ou “culpa”, é preciso reservar tempo
para a observagao e discussao dos processos de cada estudante, de modo que essas ideias sejam
percebidas e enfrentadas tdo logo surjam.

Imbricada na dimensdo da autopercepc¢ao, esta também, portanto, a relacdo que cada um
constroi com o ambiente escolar. Esse espago expressa uma determinada visdo sobre a
educagdo, e isso gera efeitos sobre a sensacdo de constante exigéncia a qual os estudantes se
sentem submetidos.

Como exemplos, podemos citar que a maioria das escolas ¢ isolada do mundo exterior
por grandes muros, ¢ dividida por mais muros internos, delimitado o espago das salas (o tnico
em que, no geral, se pretende que se aprenda). Os corredores, idealmente, s6 servem para
conduzir rapidamente para as salas, e o pouco tempo de sociabilidade ¢ cronometrado e
insuficiente. As relagdes sociais sdo desestimuladas, ocorrendo quase sempre como
transgressao, ignorando que a escola ¢ o principal espago de convivio social para a maioria dos
estudantes. Até a estética costuma ser sobria, invocando calma e concentracao no ensino de
natureza disciplinatoria (DAYRELL, 1999).

Assim, desperdiga-se um enorme potencial de configuracdo de uma comunidade de
ensino mais intrincada, em que sejam devidamente trabalhadas as competéncias da inteligéncia
socioemocional. Os corpos discentes sempre negociam e ressignificam espagos e divisdes
horarias, mas o fazem em desacordo e desobediéncia as for¢as de ordem.

Nos, docentes, oscilamos entre construir e desconstruir esses ordenamentos. Mas se,
muitas vezes, temos o olhar atento que identifica onde € necessario colocar o socioemocional a
frente, a0 mesmo tempo também baseamos demasiadamente a nossa identidade profissional no
papel de autoridade portadora do poder de fala, reforcando nos estudantes uma postura de
siléncio, imobilidade e frieza. Em maioria, ainda precisamos comegar a tratar os lagos
interpessoais como um fator positivo, a partir do qual as relagdes de aprendizado podem surgir.

Em suma, a institui¢ao educacional trabalha muito mais a normatizagdo dos corpos do
que qualquer outra intencionalidade. Esse foi o paradigma que a construiu desde a sua fundagao
moderna, e que no geral se mantém até hoje (KNAUSS, 2002). Como termdémetro dos
resultados que isso traz, basta inquirirmos os adultos formados que conhecemos, para
perceberemos quao pouco de sua educagdo basica se retém. No caso da Historia, quase sempre
o que resta sdo fragmentos desconexos de fatos, datas e nomes (CAIMI, 2006, p.20).

Também lembremos que a separacdo entre os ambientes familiares, comunitdrios e

escolares ¢ artificial. Nas comunidades tradicionais, os momentos de aprendizado ndo eram e
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ndo sdo pensados como descolados do resto da vida. O “ensino” ndo cabe a profissionais
especificos, mas as geragdes anteriores como um todo, € ndo se passa saberes adiante sem a
nogao clara de qual ¢ a sua funcionalidade ou significado profundo (KRENAK, 2020; DUARTE
JR., 1999; HAMPATE BA, 2010).

Em geral, as culturas humanas tradicionais ndo possuiam muitas divisoes internas. A
maior parte dos saberes era comum a todos, e transmitida na vida cotidiana, de maneira
indissociavel dos fazeres. Foi a modernidade que gerou tantas subculturas e diferenciacdes
sociais, usando o critério econdmico e classista para estabelecer também uma divisao social do
saber (DUARTE JR., 1999, p.29-31).

A escola surgiu voltada somente para as classes dominantes, ¢ elas aprendiam o dominio
“tedrico” do mundo, enquanto o “conhecimento pratico” seguia sendo ensinado de maneira
mais tradicional, entre as classes subalternizadas. Foi s6 por conta dos novos maquinarios da
Revolugdo Industrial que os trabalhadores precisaram ser capazes de lidar com técnicas mais
sofisticadas, e como consequéncia a institui¢ao escolar passou a buscar sua universalizagdo. Ao
passo que o volume do conhecimento humano foi se tornando maior e mais setorizado, a escola
basica foi se especializando na selec¢do e transmissdo dos conhecimentos “universais”. Mas isso
ndo impediu o acimulo conteudista, pois dentro da perspectiva do adestramento, ndo ha
preocupagdo suficiente com os resultados negativos que isso gera para os educandos (DUARTE
JR., 1999, p.31-32).

O modelo civilizacional que se confunde com esse sistema de ensino, evidentemente, ¢
o capitalismo individualista e racionalista. Nessa perspectiva, pretende-se que haja uma
separagdo entre a razao ¢ a emog¢ao, com intenso destaque para a primeira. Assim, a institui¢ao
escolar estimula o recalque da segunda, ¢ a pessoalidade dos estudantes ndo recebe nenhuma
atencdo. Espera-se, pelo contrario, que eles aprendam a despir-se de quem sdo em funcdo do
foco na racionalidade, “adquirindo conhecimentos”. Mas conhecimentos ndo podem ser
adquiridos; na verdade, “somente se aprende quando se parte das experi€ncias vividas e sobre
elas se desenvolve a aplicagdo de simbolos e conceitos que as clarifiquem.” (DUARTE JR.,
1999, p.33-34).

Por isso, o que as escolas no geral alcancam ndo ¢ o aprendizado, € sim, uma iniciacao
em “técnicas de esquartejamento mental”. Uma “educagdo” que condiciona para executar
trabalhos mecanicos com vistas a sobrevivéncia e nada mais, ou “Educacgdo bancéria” (FREIRE,
1996). Nao ¢ de interesse que os individuos possuam uma visdo abrangente do mundo, a partir

da qual possam questionar coerentemente a realidade. Mais vale que a escola simplesmente
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reforce as ideologias das classes dominantes, enquanto apoia constantemente a reprodugdo da
forca de trabalho, docil e acritica (DUARTE JR., 1999, p.34-36).

A Historia, sobretudo, ¢ um saber que sofre com essa mutilagdo. A concepgao
racionalista e cientificista eurocéntrica promove também a separacao radical entre a memoria e
a historiografia, apesar de muitas das caracteristicas negativas associadas a memoria (selegao,
finalismo, presentismo, verossimilhanga, representacdo) também fazerem parte do trabalho
historiografico (CATROGA, 2001, p.40).

Como resultado, no ambiente escolar existe uma exclusao dos estudantes do
pertencimento ou do poder sobre as narrativas historicas. Enquanto ndo-possuidores do saber
cientifico, eles s3o estimulados apenas ao recebimento de informagdes que se supde que irdo
“cientificizar” ou “racionalizar” sua leitura de mundo. Esse ¢ um terceiro fator muito
problemaético a considerar, em busca de manter viva a curiosidade: a relacdo com a Historia
(disciplina) e com a historicidade (vivéncia do tempo em si).

Comecemos reconhecendo que ndo adianta fazer a tradicional discussdo tedrica sobre a
importancia da ciéncia histdrica sem concretizar essa percepcao no cotidiano das aulas. Isso s6
faria com que continuidssemos a encontrar estudantes que sabem recitar sem dificuldade estas
razdes para aprender, mas que, contudo, ndo se interessam em aprender. Parece-me um
contrassenso.

Como parte das violéncias da constru¢ao da Modernidade/Colonialidade, as proprias
nogdes de tempo e narrativa foram colonizadas. As tradi¢cdes orais, imbuidas de fortes
elementos de cosmologia, pertencimento cultural coletivo, discussdes morais etc., foram
substituidas pelo ensino de historia escolar, com suas formas de acdo que buscam ser frias,
técnicas e univocas. A transmissao do pensamento histérico se tornou unilateral e
disciplinarizante. Os estudantes foram postos na posi¢cdo de recebedores e reprodutores
acriticos, e ndo mais construtores ou “re-contadores” das narrativas em nenhum sentido. O
préprio tempo se confundiu com os recortes temporais que foram criados pelos europeus para
compreendé-lo (PEREIRA, 2022, p.4).

No senso comum brasileiro, a historicidade também foi associada ao trauma ou ao
ridiculo. Falar de Historia do Brasil remete imediatamente a uma entre duas op¢des: uma
narrativa tradicional de historia factual, distante e repleta de atores historicos homens, brancos
e ricos, ou uma historia social, mais inclusiva e “vista de baixo”, porém incomoda por tratar de
todo tipo de violéncias.

Enquanto a primeira das duas diz respeito a um “outro” que ndo interessa aos estudantes

e sO evoca ressentimento, a segunda, que seria sobre “n6s mesmos”, envolve os desafios de
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estar entre os grupos “perdedores”, processando as agruras deste lugar social. E nem sempre ¢
facil enxergar a beleza ou o orgulho que existe em ocupar uma posi¢ao de resisténcia. Essa
dificuldade fortalece o apelo da opcao pelo esquecimento, que ¢ uma marca cultural muito forte
da cultura brasileira.

Encarar a carga de colonialidade que existe na nossa formacao social ¢ dolorido e muitas
vezes substituido por uma denegacao da situagdo real através de construgdes ideoldgicas como
a “democracia racial”. O esfor¢o pela rememoracgdo ¢ prejudicado por uma vergonha de nés
mesmos que vem da situagdo colonial. Rejeitamos a ideia de que somos frutos da violéncia que
formou nossa comunidade e nossas familias, e por vezes buscamos ativa ou inconscientemente
nao saber sobre isso tudo (GONZALEZ, 1988).

O que essa situagao evidencia, obviamente, ndo ¢ a necessidade de construirmos no hoje
alguns novos mitos ufanistas para “nos equipararmos” as nagdes que evocam os proprios mitos
mais facilmente. Mas € preciso uma atengdo especifica para que o processo de ensino-
aprendizagem da Historia do Brasil ndo incorra nos dois problemas elencados anteriormente,
nem escamoteie o que ha de problematico no passado. O ensino encanto-expressivo, ao colocar
a dimensdo emocional em primeiro plano, quer servir de ponte para uma passagem menos
traumatizante por essas aguas turbulentas.

Também ndo podemos deixar de valorizar os esfor¢os dos movimentos sociais pela
igualdade e pela educagdo antirracista, que sempre se esforgam para encontrar narrativas outras,
nas quais a resisténcia e a criatividade daqueles que estiveram em condi¢des de opressao
sobressaiam em relag@o as agruras vivenciadas. Como no exemplo discutido no capitulo 2, do
documentario “AmarElo — E tudo para ontem”, ¢ extremamente transformador construir
caminhos para que as pessoas se orgulhem das proprias origens.

Quem pensa que tudo tem sido sempre, e inevitavelmente, um horror, nunca seré capaz
de lutar pelos seus direitos, pois eles parecerdo impossiveis. As “minorias” sociais brasileiras
enfrentam muito perceptivelmente esse desafio, pois ¢ complexa a superacao do sentimento de
que ndo se esta a altura das lutas necessarias para alcangar direitos. H4 muitos momentos nos
quais a naturalizacdo faz com que as pessoas nem sequer se sintam dignas dos mesmos. Entao
ensinemos como quem ndo permite que as novas geragdes encontrem os mesmos desafios.
Ensinemos para que sonhar seja possivel!

Foi por isso que eu aprofundei a percepgao sobre o interesse, substituindo em grande
medida esse conceito pelo de “encantamento”. Essa mudanga demonstra, acima de tudo, uma
escolha por ultrapassar a leitura racionalista da Educa¢do, envolvendo a dimensdo afetiva do

ser humano em um nivel muito mais profundo do que somente “motivar a aprendizagem”. Falo
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em provocar uma postura amorosa perante o0 mundo. Em comecar uma alianga ainda maior,
uma construcdo coletiva na qual professores, estudantes e todos esses autores que evoco como
referéncia possamos nos unir. Uma alianga entre aqueles que querem evitar o fim do mundo.

E para isso que tento trazer alguma contribui¢do com o bindmio encanto-expressividade,
que reforca a ideia de que o mero estimulo ao interesse ou a curiosidade ainda pode manter os
estudantes em uma posicdo de receptores do ensino. Isso é o que acontece quando os
professores, querendo cooperagao, aproximam suas aulas de uma ideia de entretenimento e
diversdo. O que essas concepgoes de ensino trazem no seu bojo ¢ uma leveza artificial, que leva
a acompanhar processos historicos como se fossem acontecimentos de fic¢do, com narrativas e
significados faceis, ja pré-montados. No meu entendimento, o encantamento deve ser mais do
que isso, nascendo de um encontro verdadeiro com as realidades historicas, levando-nos a nos
importarmos de fato com o que acontece, a ponto de transformar o nosso jeito de agir.

Segundo Neil Postman (2002), trabalhar o interesse também ndo funciona, porque ndo
existem atividades escolares interessantes o suficiente para que os estudantes de hoje se
dediquem suficientemente ao aprendizado. Para ele, a escolaridade requer, necessariamente,
algum nivel de esforco e concentracdo, e ¢ impossivel para ela competir com os meios de
comunicagdo e entretenimento, que se desdobram para trazer o prazer mais passivo e facil
possivel (POSTMAN, 2002).

Ja mencionei anteriormente a posi¢do de Paula Sibilia (2012) quanto a incongruéncia
entre os corpos € mentes atuais, e a ferramenta datada que ¢ o sistema escolar. Acredito que
apostar na tecnologia educacional para aproximar esses polos ndo seria realmente uma solugao
para ninguém, a ndo ser os conglomerados da Educagdo privada que controlam a tecnologia.
Pelo contrario, acredito que também ¢ fungao da escola, ao perceber esses problemas na cultura
atual, posicionar-se de forma critica, em oposi¢do a tendéncia social ao uso ininterrupto das

tecnologias de informagdo. Nas palavras de Ailton Krenak:

A Educagio deveria também se dedicar a enfrentar a nossa “infantilidade espiritual”
visivel na obsessdo pela novidade e por “brinquedos” tecnologicos. Resolver nossos
dilemas civilizacionais implica em renunciar a eles, mas ndo estamos prontos.
(KRENAK, 2020, p. 62)

Para Postman, o que seria necessario para que o ensino funcionasse seria uma “razao”
grandiosa, ou metanarrativa, que inspirasse os estudantes a realizarem a sua parcela de esforgo.
Diferente da “motivagao”, isto €, um “evento psiquico temporario em que a curiosidade ¢

b b

despertada e a aten¢do enfocada” (POSTMAN, 2002, p.12), a razao precisaria ser muito maior
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€ mais perene que isso, algo como um “deus” ou “uma narrativa grandiosa, dotada de suficiente
credibilidade, complexidade e for¢a simbolica para nos permitir organizar a vida em torno
dela”. A razdo precisaria ser suficientemente convincente para compensar a auséncia de uma
motivagdo temporaria, nos momentos menos interessantes que inevitavelmente acontecerdo de
quando em quando, ao longo das aulas (POSTMAN, 2002, p.13).

Porém, como podemos estimular algo do tipo, em tempos de pos-verdade e crise de
legitimidade de todas ou quase todas as grandes metanarrativas? Postman intui que o motivo da
faléncia do sistema educacional na atualidade seria justamente a perda da influéncia do
paradigma moderno que estava presente em sua concep¢do, € que o levou a funcionar
(POSTMAN, 2002). A sua opgao pela palavra “razao”, em lugar de “causa” ou termo similar,
parece indicar uma insisténcia nesse projeto.

Eu concordo com a percepgdo de que faz falta algo maior do que o mero estimulo ou
motivagdo tempordarios, mas discordo veementemente do tom saudosista que a discussdo de
Postman toma. Esse paradigma se esgotou por uma séric de motivos bem reais, que sao
amplamente discutidos. A “razao” que, segundo o autor, sustentava bem o ensino formal até as
ultimas décadas, ¢ precisamente a causa de muitas das suas vicissitudes: o projeto de progresso
linear que sustentou a colonialidade e buscou se universalizar for¢cosamente. Nao se pode
esperar que um novo paradigma universalizante venha a substitui-lo.

Pelo contrario, acredito que a auséncia de uma “razao” pode ser um ponto positivo, a
medida que permite que individuos diferentes encontrem justificativas proprias para aprender.
Meu posicionamento em relag@o a isso tudo se aproxima muito mais da visdo Krenak sobre a
fruicdo da vida, ou seja, a compreensdo de que ndo € necessario justificar a existéncia com
nenhuma “utilidade”, mas sim, aproveitd-la da melhor forma possivel (KRENAK, 2020).

Se a Educagdo funcionar como uma vivificagdo, entdo obviamente repetird algumas
caracteristicas da vida, em vez de funcionar como mecanismo externo a ela, que somente
prepara para que ela comece no futuro. Pois bem, se compreendemos que a vida ndo tem uma
utilidade a cumprir, mas ainda assim ¢ bela e vale a pena, por que pensariamos diferente da
Educacao?

Para ambas, Educacdo e vida, fica posto por essa perspectiva o desafio de caminhar
segundo as proprias forgas, e na dire¢do que os mundos interiores apresentarem, ndo em uma
justificativa externa “universal”, que possamos definir aqui ou em qualquer outro discurso.
“Nos temos que ter coragem de ser radicalmente vivos, e ndo ficar barganhando a

sobrevivéncia.” (KRENAK, 2020, p. 109).
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Uma aula encanto-expressiva precisa ser também “ndo-narcisica” ou “tentacular”, isto
¢, estimular a coragem de descobrir no contato com o novo o que desperta a poténcia ¢ a
mobilizagdo. Permitir que nossa “teia” de compreensdo do mundo se encontre com as dos
estudantes, e ficar “a espreita” das surpresas positivas e negativas que advém disso (PEREIRA;
TORELLY, 2020).

E por isso que, nas nossas aulas, o tempo precisa ser visto como nossa realidade viva,
aberta, € ndo um conhecimento esquematizado, uma propriedade a adquirir desde um exterior,
sem de fato habitar e fazer parte. Alcangar o sucesso na aprendizagem de Historia, sob a
perspectiva tradicional, ¢ ser condicionado a reproduzir o discurso dos individuos europeus que
primeiro esquematizaram o tempo da maneira convencional. Ao fazer assim, reforcariamos o
seu poder, aceitando a eles como “donos do tempo” (PEREIRA, 2021).

Essa visdo precisa ser combatida todos os dias, confrontando as visdes consagradas em
que nods, pessoas comuns, SOMos somente as vitimas e os receptores dos processos historicos
construidos pelos “grandes homens”. Precisamos mergulhar no tempo ou romper as barragens
que o contém, para que ele se derrame também por onde estamos. Um processo de revisdao

’

gnoseologico e “aesthésico”, que pode parecer violento para quem se apega as tradi¢des
carcomidas. Mas como na famosa maxima de Bertold Brecht, as margens que contém o rio
talvez sejam a verdadeira violéncia.

O passado nao possui uma verdade fechada. Pelo contrario, estd sujeito a permanente
reelaboracdo de sua inteligibilidade a partir das questdes que lhe sdo formuladas e das condi¢des
historicas do presente em que € interrogado, estudado, analisado, ensinado. As versdes distintas
para o passado surgem a medida que as proprias transformagdes historicas requerem
(ALBUQUERQUE JR., 2012, p.30). Que condi¢des poderiam requerer mais esse tipo de
criatividade, do que o iminente “fim do mundo” para o qual o capitalismo tem nos dirigido?

Benjamin (1936, 1940) identificou na Modernidade uma mudanca de paradigma do que
¢ contar uma histoéria, ocasionada pela destruicdo da vida comunitéria. Nas palavras de Jeanne-
Marie Gagnebin, “enquanto a narrativa antiga se caracterizava por sua abertura, o romance
classico, em sua necessidade de resolver a questdo do significado da existéncia, visa a
conclusdo.” (GAGNEBIN, 1987, p.15).

O processo moderno tornou a conclusdo das narrativas necessaria e antecipada como
forma de arrematar as possibilidades interpretativas. Nos acostumamos a ver o fim da jornada

do heréi como projecdo dos nossos proprios caminhos individuais, pois a existéncia foi

esvaziada de sentido pela Modernidade e sdo as narrativas que passam a lhe conceder sentido.
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Essa n3o era uma necessidade anteriormente, quando os sentidos para a vida ja eram
socialmente estabelecidos (GAGNEBIN, 1987, p. 14-15).

Nos tempos atuais, todo tipo de narrativa (historica, ficcional, religiosa, jornalistica...)
busca fechar e concluir. Por isso, a constru¢do de uma aula aberta, feita por muitas maos
encantadas e expressando, ¢ uma tarefa de peso, que envolve ensinar a ouvir e a partilhar, a
tocar e ser tocado pelo ser do outro. E um processo que vai na contraméo das tendéncias sociais
inerentes ao individualismo capitalista, e, por isso mesmo, se torna ainda mais importante. Mas,
para que aconteca, € necessario que a escola passe a estimular o encontro, e ndo o policiar, como
¢ mais comum.

A criacdo coletiva de uma leitura para o mundo, além de ser prazerosa e empoderar,
ensina a compartilhar o controle das narrativas, renunciando ao narcisismo arraigado nas
percepcoes dos individuos modernos, e combatendo a superficialidade das visdes de mundo
hegemonicas.

E por isso que os encontros que acontecem em ambiente escolar podem reeditar em
algum nivel o estado de coisas de uma sociedade pré-moderna, ao estabelecer relacdes
comunitarias, e assim conduzir a uma “experiéncia sintética” (BENJAMIN, 1936). A produgao
de sentido que nasca coletivamente, através do encantamento e da expressividade, também
funcionara como causa para aprender, enderecando aquilo que Neil Postman acusou faltar na
Educagao de hoje.

Entre os varios “outros” que se precisa encontrar, estdo muitas realidades que sdo objeto
de estudo da Histéria, e que soam exoéticas ou distantes das nossas. Isso se choca com o
pressuposto de que o ensino s6 desperta interesse ¢ sentido quando o conteudo ensinado se

ampara na realidade do estudante. Mas para Pereira e Torelly,

tal nogdo, bastante comum no campo, reduz as possibilidades de uma aprendizagem
ética com o passado e com os outros (povos, culturas, cosmologias, epistemologias,
metafisicas... perspectivas), pois faz a aprendizagem circular sempre em torno de um
mesmo, que ¢ o “eu” e suas circunstincias. [...] Queremos argumentar que essa
distancia s6 existe se ainda estivermos presos na teia do mundo dos homens brancos
que celebram o lucro e a utilidade. (PEREIRA; TORELLY, 2020, p.758-759)

Segundo eles, ndo ¢ verdadeira a presungdo de que os objetos a serem aprendidos ndo
possam ser assimilados a fundo sem se relacionarem com alguma identidade ou memoria ja
presente. Essa concepgao carregaria um impulso narcisico e utilitarista que reduz e aprisiona o

que o sentido pode ser. (PEREIRA; TORELLY, 2020, p.759).
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Isto €, no atual estado de coisas, os estudantes ocidentais se portariam dessa maneira por
terem sido condicionados a isso por varias formas de sociabilizagdo, incluindo a escola, desde
0 seu nascimento. Mas talvez ndo seja necessario que as coisas se deem tao absolutamente dessa
maneira. Os fendmenos da “aprendizagem significativa” e do ‘“aprendizado mecanico”,
descritos por Ausubel (1983) e explorados por variados autores, podem ndo ser universais, mas
sim localizados em certa cultura, com seus corpos ¢ seu sistema educacional.

Se ¢ verdade que nossa percepcao de realidade ¢ sempre limitada, entdo realmente existe
algum nivel de “narcisismo” que ¢ inescapavel. Mas precisa existir alguma divisa, algum nivel
maximo de narcisismo a tolerar, para que se mantenha o respeito pela diferenca. Isso para evitar
o potencial etnocéntrico do narcisismo projetado como artificio politico, quando o outro ¢
talhado nos nossos moldes, limitados (PEREIRA; TORELLY, 2020, p.757).

A diferenca entre os niveis toleraveis ou nao de narcisismo fica muito evidente ao se
estudar as relagdes iniciais estabelecidas entre povos origindrios e europeus, quando estes
ultimos chegaram a esse continente. Observamos de um lado o narcisismo bésico e genuino do
ser humano, que se expressa somente na forma de um choque cultural, e do outro uma atitude
de superioridade e interesse utilitarista, que caracteriza o “outro” em razdo de suas supostas
faltas, e assim justifica objetivos expansionistas colonialistas e racistas.

Conforme as culturas europeias foram se expandindo pelo territorio e pelas mentes dos
seus habitantes, esse narcisismo extremo do europeu tomou conta das explicagdes de mundo e
virou norma. Hoje, na maior parte dos ambientes em que uma crianca ocidental desenvolve
uma identidade, estimula-se a confusdo entre a particularidade de sua existéncia e a forma de
vida habitual da sociedade. Mas ¢ da algada do “publico” - incluido ai o ensino - desfazer essa
confusdo (PEREIRA; TORELLY, 2020, p.760).

Assim sendo, seria de interesse publico cessar com as estratégias docentes que se
baseiem demais no narcisismo e na familiaridade. Ao mesmo tempo, porém, muitas delas se
comprovam bastante eficientes em mobilizar o interesse e a cooperagdo discente, e isso nao ¢
algo de que professoras e professores possam abrir mao facilmente. Isso nos coloca diante de
um impasse: as nossas aulas devem abracar o que ¢ familiar ou o que € novo? O que ¢ facil e
convidativo ou o desafio que provoca alteridade e crescimento pessoal e coletivo?

Acredito que recusar o narcisismo seja mais um horizonte para o qual nos dirigirmos,
do que uma tarefa para realizarmos instantaneamente. O importante, por ora, ¢ perceber que, a
depender da mediacdo que se faz, a distancia entre o estudante e o contetido pode soar menos
como uma barreira, e mais como um “convite sedutor” (PEREIRA; TORELLY, 2020, p.759),

uma espécie de aventura que mobiliza a curiosidade epistémica.
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Respeitando-se os ritmos e o envolvimento de cada turma ou individuo com as aulas,
pode-se desenvolver processos graduais, nos quais se conhece, a cada tempo, objetos cada vez
mais distantes, com uma possibilidade concreta de confrontar, comparar, questionar ou aceitar
aquilo com que se depara. As zonas de desenvolvimento real, proximal e potencial, propostas
por Vygotsky (1984), podem ser consideradas como parte desse esfor¢o, ajudando a mensurar
o tamanho de cada “salto”, ou melhor, de cada “ponte” que terd de ser construida entre as partes
envolvidas e um conhecimento intercultural critico.

Porém, nada funcionara se o despejo constante de contetidos ndo for substituido por
encontros saudaveis, por estimulos a uma postura questionadora, e por uma interculturalidade
critica de maneira geral. O(a)s professora(e)s critica(o)s possuem a func¢do de projetar e de se
oferecer para construir essas pontes com os estudantes, mas também cabe a estes ultimos
cruzarem-nas.

A Arte pode ser uma maneira poderosa de pavimentar esses caminhos, tornando uma
tarefa que poderia ser assustadora bem mais tranquila. Ela nos permite sentir aquilo que ¢
sentimento de um outro, exercitando a empatia e alteridade, e lidando prazerosamente com o
estranhamento de conhecer realidades diferentes. Ademais, por se relacionar com um nivel além
do racional, ela também ajuda a exercitar essa dimensao e trabalhar no seu desenvolvimento
sadio (DUARTE Jr., 1999, p.66-68). Isso implica em perceber e trabalhar o incomodo que o
“outro” pode nos causar, que € uma etapa extremamente necessaria na formacao humana.

Amparando-se no referencial afrocentrado das religides de matriz africana, Luiz Rufino
propde o “cruzo”, ou seja, a poténcia criativa que eclode das zonas de fronteira, despertando
atravessamentos, dialogos, transgressoes e “traquinagens” (RUFINO, 2018, p. 75-76). A
amplitude de possibilidades quando nos encontramos em uma encruzilhada desperta formas
poderosissimas de vitalidade, e ainda mais se alcancamos essa encruzilhada por escaparmos das
estradas ja muito percorridas, ou cruzarmos pontes que ndo costumavam estar 14.

Nesse sentido, ndo queremos, em uma aula encanto-expressiva, nos deslocarmos para a
centralidade do Sistema-Mundo, ou nos adequarmos aos suspeitos roteiros de viagem que foram
estabelecidos por tal sistema para noés. Uma nova e mais saudavel globalizagdo s6 poderia
nascer da percepcao ampliada de quantas diferentes formas de existir sdo possiveis. Assim, as
aulas que se recusam a se basear puramente no narcisismo funcionam como didlogos entre
periferias, que Enrique Dussel (2016) aponta também como chave para a transmodernidade.

Sendo assim, a decolonialidade propde uma alianga entre aqueles que sdo colocados nas
periferias ou fronteiras pelo projeto moderno. Enquanto trabalhadores da docéncia, jovens

estudantes latino-americanos, ou qualquer outra figura subalternizada que apareca nas fontes e
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nas narrativas historicas escolares, habitamos esses espagos e a partir deles produzimos as
formas de viver que nos permitem desafiar cotidianamente os muitos impulsos de morte.

O proprio ensino de Histéria constitui um espaco de fronteira por si sO, pois estd
deslocado da centralidade académica, e nasce de um choque entre tradi¢cdes disciplinares
(MONTEIRO; PENNA, 2011).

Reconhecamos, entdo, essa nossa posi¢do, ¢ adotemos uma profissionalidade disposta a
construir pontes, para que nossas ilhas possam se comunicar. Assim, quando cada “eu” respeitar

0 “outro”, partiremos de um solo cada vez mais ‘“nosso”’, € menos “meu”.
9 9

3.2 O caminho até as oficinas pedagdgicas e a arte

Tem sido sempre a norma da minha pratica profissional que a transformacao social € o
bem-estar dos estudantes devem vir em primeiro lugar, a frente da manutencao de tradigdes.

E verdade que no momento da escolha profissional, e nos primeiros anos de trabalho,
isso se dava de maneira “espontanea”, bem menos refletida em comparacdo com o meu estado
atual de pensamento, resultante de muitas leituras e do desenvolvimento de duas pesquisas. Mas
o que esse amadurecimento de reflexao tem feito ¢ aprofundar cada vez mais uma disposi¢ao
que ja estava presente desde o principio, de reproduzir as situagdes de encantamento pelas quais
eu tive a oportunidade de passar ao longo da vida. Ou seja, compartilhar algo da minha “sorte”
e privilégio com quem nunca teve algo similar.

O caminho de pratica e reflexividade implementado passou por muitos momentos de
mudan¢a que estdo sendo discutidos em partes ao longo do trabalho. Mas de maneira até
surpreendente, a minha maior inspiracdo tem sido sempre o que vivi desde a minha
adolescéncia, na Pastoral da Juventude (PJ), uma organizacao filiada a Igreja Catdlica do Brasil.
Fazendo parte de seus quadros, eu ja estive tanto na posicao do jovem que somente participa
dos encontros e atividades, quanto daquele que as organiza e coordena. Todas essas
experiéncias tém contribuido imensamente para o meu encantamento com a vida, além de um
melhor entendimento sobre o processo de formagao humana.

E 6bvio que precisam ser reconhecidas as diferencas entre a pratica educacional laica
que eu desempenho como professor, € o que ¢ realizado por mim e por tantos outros dentro
desse ambiente religioso. Quando eu sustento que esse ambiente serviu como uma inspiracao,

ndo quero dizer de maneira alguma que eu entenda a minha profissionalidade como uma
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extensdo do mesmo trabalho, ou uma forma de catequiza¢ao dos estudantes, visando sua
conversdo a mesma religido. Pelo contrario, a minha forma¢ao dentro da pastoral somente
fortaleceu o aprecgo pela laicidade e pelo ecumenismo, pois o que aprendi com a mesma foi a
lutar pela transformacao social positiva como uma maneira excepcional de colocar em pratica
os ensinamentos religiosos. Isso ndo combina com a imposi¢do de nenhuma fé em especifico.

A PJ ¢ bastante influenciada pela corrente teoldgica conhecida como Teologia da
Libertacao, que foi muito forte no continente nos anos de 1970 a 1990, e ainda hoje continua a
existir preconizando a “op¢ao preferencial pelos pobres”, isto ¢, o enfrentamento das mazelas
sociais como forma de coeréncia com o que identificamos ser o projeto inicial do cristianismo.
Essa corrente também exerceu alguma influéncia sob alguns membros do grupo
Modernidade/Colonialidade (ESCOBAR, 2003 apud BALLESTRIN, 2013, p.99). Por isso, ndao
surpreende que eu tenha me interessado por ambas as influéncias e as conectado na minha
formagao.

De todo modo, essa inspiracdo faz com que a maioria dos membros da PJ, os
“pejoteiros”, adotem uma posi¢do critica quanto a propria instituicdo eclesial e sua relagdo
historica com os poderes econdmicos e politicos estabelecidos. Por outro lado, também gera
uma suspeicao da parte da hierarquia da Igreja e de muitos fié¢is mais conservadores. Dessa
maneira, a Pastoral da Juventude ¢ um organismo oficial e com permissdo para existir, mas que
ocupa uma posi¢ao gauche dentro da instituicao.

Por consequéncia desse contexto, as atividades desenvolvidas em seu meio demonstram
grande influéncia da educagao critica, freiriana e até decolonial. Faz parte dos objetivos que ela
defende a promog¢do de uma “formacdo integral” dos jovens que a compdem, aliando as
discussdes propriamente espirituais com o desenvolvimento de outras dimensdes do ser
humano, como as relagdes interpessoais, o pensamento social, e o desenvolvimento de um
projeto de vida no sentido holistico (ndo mercadologico e liberal como estéd se tornando praxe
no ensino brasileiro hoje em dia). Alguns temas comuns para os encontros pastorais siao
“enfrentamento do racismo”, “protagonismo feminino”, “eleicdes e democracia”, “construgao
de relacdes pessoais nao-toxicas” etc.

Eu mesmo passei por todo esse processo formacional, resultando em um grande
encantamento com a pastoral € com a vida, além de muitos outros resultados positivos, como a
propria escolha da carreira de professor. Nos primeiros anos de profissdao, quando a maioria dos
colegas de graduacdo passava por muito nervosismo por comecar a trabalhar com os jovens na
sala de aula, eu exibia muito mais confianca porque o ato de ensinar tinha sido antecipado,

“treinado” em tantos anos de agdo pastoral.
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Até hoje, tal influéncia se faz muito presente, € ndo poucas vezes utilizei referenciais da
PJ como forma de pensar o processo educacional dos estudantes, pois conhecgo o seu potencial
para gerar encantamento. Como muitos de seus materiais sdo desenvolvidos por educadores,
entdo, no mais das vezes, retirar somente alguma referéncia biblica ou canto religioso ja resulta
em ferramentas pedagogicas de tanta qualidade e adequagdo quanto quaisquer outras pensadas
diretamente para a sala de aula.

A tnica grande diferenca entre os dois contextos, para a qual ainda hoje estou me
adaptando, ¢ a chocante disparidade de “disposi¢ao do publico”, que se encontra nos encontros
pastorais ou numa escola. Algumas vezes, eu preparei aulas com muito potencial para cativar
as emogoes, inspiradas no que conhego de tantos anos como agente pastoral, e ao leva-las para
os estudantes encontrei uma barreira so6lida de ma vontade, recalque, € mecanismos variados de
defesa psicoldgica. Isso impediu que os objetivos planejados para aqueles momentos fossem
alcangados, pois, como tenho discutido, nenhuma atividade pedagdgica ¢ tdo boa que prescinda
da participagdo ativa dos estudantes para acontecer.

Muitas das reflexdes feitas aqui trazem a marca desse estranhamento que a introducao
na Educacdo formal me despertou, sobretudo aquelas que se relacionam com os processos de
interesse e encantamento discente, ou com a constitui¢ao de uma coletividade mais saudavel no
ambiente escolar. Colocando de maneira mais direta, o que eu me perguntava a todo tempo era:
“O que existe no contexto pastoral que possibilita uma aproximagao tdo mais certeira do amago
das subjetividades dos jovens?” e “Como eu fago para reduzir tamanha diferencga de qualidade
dos encontros dos dois tipos?”.

As respostas giram em torno das relagdes desenvolvidas pelos individuos com ambos
os espacos e atividades. Enquanto na escola o atendimento as aulas ¢ obrigatério e repleto de
exigéncias e normas a cumprir, a Igreja oferece os encontros pastorais de maneira totalmente
voluntaria e livre. As Unicas normas de convivéncia sdo aquelas que se estabelecem pelo
convivio, pelo bom senso e pela autorregulagdao. Além disso, as reunides de grupos de jovens
sao muito diferentes das turmas escolares, no sentido de que os lagcos de amizade sao bem mais
estimulados, e todos ali presentes ja possuem alguns valores em comum, que facilitam as trocas.
A figura de um coordenador pastoral também ¢ muito mais proxima e calorosa do que a maioria
dos professores e professoras se dispde, ou mesmo esta em condigdes de ser.

Por tudo isso, a abertura apresentada por um jovem “pejoteiro”, quando tentamos
estimular sua expressividade, tende a ser muito maior do que aquela apresentada por um
estudante na escola. E faz todo o sentido que assim seja, pois existe de parte do primeiro uma

expectativa muito maior. Isso significa que o processo para tornar as aulas encanto-expressivas,
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muitas vezes, precisa de tempo para acontecer, pois em primeiro lugar vém sempre os gestos
docentes que ganham essa confianga, e s6 aos poucos os discentes embarcam na ideia. Esse ¢
mais um sentido em que a importancia da gradualidade se faz visivel.

Assim sendo, trazer atividades adaptadas da PJ para a sala de aula, sem mensurar o
tamanho do abismo que separa as duas realidades, foi uma atitude um tanto irrefletida da minha
parte. Mas ndo deixou de ser uma tentativa valida, pois me permitiu experimentar, repensar ¢
tragar novos caminhos. O erro faz parte da vivéncia do professor que esta a espreita e concebe
as aulas como eventos abertos. Deixar-se orientar pelo medo do erro € que seria o verdadeiro
problema, pois essa ¢ a postura que impede a constru¢do do novo (PEREIRA; TORELLY,
2020).

Outro fator que muito me surpreendeu nos ultimos anos, nessa situagdo e em outras, foi
como existe uma expectativa de “rigor” da parte de muitos estudantes. Mesmo com toda a
animosidade contra os diversos fatores de autoritarismo presentes na institui¢do escolar, estes
introjetam em diferentes niveis a ideia de que esse € um espaco de “seriedade”, e que a minha
fun¢do em sala ¢ encabecar tal atitude enquanto figura de autoridade.

Em certos momentos em que realizei atividades mais leves ou ludicas, encontrei
resisténcia e suspei¢do de alguns estudantes em relagdo as minhas inten¢des ou minha qualidade
profissional. Foi o caso numa escola mais recente, em que eu era professor substituto, e parte
de uma turma teve dificuldades para se adaptar a mim, porque, segundo eles, eu substituia
algumas leituras do livro didatico por “falar de outras coisas que ndo tem nada a ver com a
matéria” (creio que se referissem as atividades mais diretamente focadas na expressdo). Ao
mesmo tempo, uma outra parte da turma so se interessava por essas atividades, e chegou a
expressar que nao gostava de mim porque eu usava demais o livro para dar aulas.

Em situagdes como essas, percebi que qualquer mudanga pode ser interpretada como
uma perda por alguém, em especial se ndo ficar bem explicitado o motivo dessas mudangas.
Para estudantes que estdo, acima de tudo, preocupados com a dificuldade de “passar de ano” na
disciplina, permutar os desafios de sempre por novas discussdes, mais profundas, pode ser
assustador. Esse ¢ mais um fator que requer atencdo, para que a expressao nao acabe se impondo
de uma forma autoritaria.

Quando as oficinas pedagogicas surgiram no meu caminho, pareceram uma boa
proposta para lidar com essa problematica tdo complexa, pois vinculam a posi¢do ativa dos
estudantes ao rigor de objetivos pedagogicos palpaveis, que deixam claro aonde se quer chegar.

Esses objetivos também tomam frequentemente a forma de um ato criativo, propiciando
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maiores possibilidades de expressdo, ¢ gerando 6timas oportunidades para inserir as artes no
processo educativo, como era de meu interesse.

Para completar a relevancia pessoal das OP’s para mim, ainda tive uma grata surpresa
quando as conheci e percebi que sua estrutura formal se assemelha muito a um encontro de
jovens da Pastoral da Juventude. Assim, elas despertaram em mim mais familiaridade do que
inseguranga, ¢ contemplaram o meu interesse em aliar o potencial de ambas as minhas
realidades de trabalho.

Mas do que estamos falando, exatamente, ao utilizar essa expressdo, “oficinas

pedagogicas”?

Concebemos a oficina como uma realidade integradora, complexa, reflexiva, em que
a teoria e a pratica se unem como uma for¢a-motriz do processo pedagogico, orientado
para uma comunicago constante com a realidade social e com uma equipe de trabalho
altamente dialogica, formada por docentes e estudantes, na qual cada um ¢ um
membro a mais da equipe ¢ traz seus aportes especificos (BETANCOURT, 1991,
apud MEDIANO, 1997, p.97).

As oficinas pedagdgicas ndo estdo restritas aos espagos escolares, mas quando
realizadas em sala, trazem esse diferencial do foco no fazer, que da significado a aprendizagem
e coloca a mesma em contato com o “mundo real”. Através de situagdes concretas e
significativas, que se baseiam no “tripé sentir-pensar-agir” (VALLE; ARRIADA, 2012, p. 4),
evita-se a sensagdo tdo comum de que as disciplinas escolares, em especial a Historia, sdo
teorizagdes sem sentido, cujo valor foi definido verticalmente e imposto aos estudantes. Pelo
contrario, seus participantes sdo estimulados a aprender por meio da autorregulacdo e
conscientizacao critica.

Elas também vao de encontro a dualidade corpo-mente, que ¢ um elemento basilar do
paradigma racionalista moderno, e que tem sido sempre reeditado acriticamente pelo ensino
tradicional. Fazem isso estimulando simultaneamente a “manufatura” e a “mentefatura”, pois
apresentam tarefas que exigem a confluéncia de pensamento, sentimento e acdo
(BETANCOURT, 1991, apud MEDIANO, 1997).

Assim, promovem a constru¢do do conhecimento a partir dos préprios estudantes e de
suas realidades objetivas, mas ndo de maneira individualista, e sim dialdgica, na interagdo com
o grupo. Permitem a cada um viver a aprendizagem como “um ser total”, ndo apenas racional,
e fazem o caminho “do concreto ao conceitual e novamente do conceitual ao concreto”. O
estatuto de verdade do conhecimento ¢ estabelecido pela producao ativa e coletiva, ndo pela

obediéncia a uma autoridade dos textos ou dos docentes (MEDIANO, 1997, p.7-8).
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Baseado em Betancourt (1991) e Mediano (1997), sustento que, no geral, a estrutura
basica das oficinas pedagdgicas inclui: a) uma atividade instigadora inicial, que foque em
despertar o interesse e gerar um clima propicio ao didlogo; b) algum tipo de dindmica que
estimule a troca entre os individuos, mobilizando referéncias anteriores; ¢) a provocacao através
do contato com fontes, leituras, elementos artisticos, ou até exposicdo da parte do(a)
mediador(a), para desafiar as perspectivas que sejam provenientes do senso comum; ¢ d) a
confec¢ao final de algum produto ou artefato pedagdgico que sistematize o que foi vivido até
entdo, configurando uma resposta para os problemas levantados na partilha, e uma capacitagao
para a agdo social subsequente.

E evidente que esse esquema ndo precisa ser cumprido de forma rigida, mas ele faz
sentido como percurso de envolvimento dos participantes e encaminhamento para uma posi¢ao
mais critica, coerente e capaz. No meu entender, ele surge de uma compreensdo similar aquela
a qual eu mesmo tinha chegado, de que costuma haver algumas barreiras psicoldgicas,
cognitivas ou politico-ideoldgicas a serem superadas para que o processo de ensino-
aprendizagem possa acontecer de forma integral.

Por isso, existe a preocupacdo em “quebrar o gelo” e instigar a participagdo, depois
promover uma partilha do que cada um ja traz, refor¢ando a autoestima e a capacidade de
contribui¢do com o coletivo, e s6 entdo ¢ que de fato se passa a debrugar sobre os afazeres mais
desafiadores. A postura da pessoa que coordena a oficina também fara toda a diferenca, sendo
necessario a ela: dominar as habilidades de comunicacdo e o conteido; ser capaz de ouvir,
trabalhar em grupo, descontrair os participantes e estimular sua interacdo; compreender a
situacdo-problema que estd sendo trabalhada e acolher as demandas grupais ou individuais;
respeitar os saberes prévios dos participantes; e aproveitar suas opinides € apontamentos
(LOPES; CURRA; FERNANDES; MATTOS, 2009, apud SILVA, 2017, p. 15a).

Por tudo isso, as oficinas pedagbgicas se encaixam perfeitamente com multiplos
imperativos daquilo a que estou me propondo:

Da parte da Arte-Educacao, atende ao apelo por uma abordagem triangular das artes, ou
seja, amparada no trip¢ ler-contextualizar-fazer (em especial o tltimo dos trés fundamentos,
que ¢ tao deixado de lado). Essa conceituagao nos interpela a ndo deixar os estudantes em uma
posicdo passiva diante da Arte, como meros "consumidores", mas sim, os levar a exercitar a
expressao dos sentimentos como desenvolvimento da sua inteligéncia plena, o que ¢ feito nas
oficinas. Tal atitude ndo pode ser considerada propria dos artistas, somente, pois € parte de uma

existéncia humana saudavel.
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Da parte da decolonialidade, as oficinas pedagogicas atendem ao apelo para que a sala
de aula ndo seja espaco de uma repeticdo de formulas que colonizam nossas subjetividades e
saberes. Em especial, para que a percepgao sobre o tempo nao chegue de forma "pré-resolvida",
limitando as possibilidades interpretativas as narrativas hegemonicas, que sao também lineares,
progressistas, racionalistas e eurocéntricas. A forma de constru¢do de conhecimento adotada
nas oficinas permite que os estudantes se assenhorem do tempo, percebendo-o como
multifacetado, debativel, apropriavel, e ainda em construcao. Eles se colocam inteiramente
nessa producao, sem aceitar as cisoes artificiais da existéncia humana em “corpo”, “emoc¢do” e
“mente” racional, com destaque somente para a ultima.

Por fim, a minha proépria ideia de aulas encanto-expressivas requer momentos em que o
encontro esteja na centralidade, em multiplas facetas que incluem estudantes-estudantes,
estudantes-docentes e estudantes-Tempo. Tais encontros ndo podem acontecer de maneira
plena se algum roteiro curricular ou metodologico estiver impedindo a curiosidade epistémica
de transcorrer. Por isso, ¢ ideal para os nossos propositos utilizar a metodologia das oficinas
pedagdgicas, que encorajam o contato com fontes diversas (primarias e secundarias), a reflexao
profunda quanto a prépria vivéncia do tempo e da vida, e o treino da competéncia da construcao
de narrativas histdricas responséaveis, dentre outros.

Todos esses vetores se encontraram neste trabalho, empregados na motivagdo maior de
rever tanto os aspectos formais quanto qualitativos que estao arraigados no ensino de Historia
tradicional, e encontrar meios para realizar uma Educagdo cada vez mais transformadora. Sobre

esse ponto, Mediano afirma que:

As oficinas se contrapdem a educacdo tradicional que encara o ser humano como ser
nacional, mas desligado de seu contexto e de seu momento historico e social; que
considera a memoria como o mais importante veiculo na aprendizagem, considera a
cultura como algo estatico, usa um estilo autocratico e centrado no docente, da muito
valor a repeti¢do e vé a avaliagdo como uma simples comprovagao dos conhecimentos
adquiridos pela memoria.

As oficinas consideram a pessoa humana como um organismo inteligente, em plena e
permanente interacdo com o meio natural e social. Sua inteligéncia se desenvolve na
pratica dentro desse meio ¢ ¢ um instrumento na resolu¢ao de problemas, integrando
areflexdo com a a¢do. Mais do que no ensino, a atenc¢ao se concentra na aprendizagem
do aluno, que se converte no centro do processo de ensino-aprendizagem.
(MEDIANO, 1997, p.97)

Em suma, a OP ndo pode ser apenas um espago de contato e autossatisfagdo, mesmo
que isso também seja importante. Seus participantes devem sair dela capacitados para uma agao
mais coerente e consequente, levando a transformacao da realidade em que atuam (MEDIANO,

1997, p.99). Ela encontra seu sentido na proposi¢ao do ato criativo enquanto resposta possivel
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para a realidade. Reconhece o valor especifico desse ato e combate a tendéncia social de que
nos tornemos cada vez mais consumidores acriticos. Assim, configura subjetividades mais
ativamente presentes nas proprias vidas.

Criar pressupde a producdo de algo que até entdo ndo existe. Portanto, ¢ uma operacao
centrada na imaginagdo, projetando aquilo que poderia ser, como fruto de um trabalho que se
realiza. O ser humano estende seus limites para além do presente materialmente verificavel,
constituindo um universo significativo que ¢ imaginado. E nesse ato ndo mobiliza apenas a
razdo (e os simbolos que se associam a ela, como a linguagem e os nlimeros), mas ainda mais
os sentimentos. Por isso, frequentemente, o ato criativo inclui o desafio de confrontar estes
sentimentos ¢ articuld-los em formas que a razdo consiga tocar, ou expressar através dos
simbolos (DUARTE JR., 1999, p.51-53).

O ato criativo também ¢ sempre um afo de rebeldia, na medida em que aquele que cria
recusa o que ja esta estabelecido e propde algo de novo. Sempre busca alterar a realidade em
alguma medida, ¢ assim se associa a uma visdo subversiva da mesma (DUARTE JR., 1999,
p.53-54).

No trabalho artistico, tenta-se concretizar, em formas harmonicas, os elementos do
sentir humano, oferecendo-os a percepcdo de quem aprecia aquela arte. Mas o artista ndo
exprime tdo-somente os seus proprios sentimentos; pelo contrario, sua capacidade expressiva
dependera de também conseguir exprimir sentimentos da comunidade humana, projetando o
que capta dos outros seres humanos de sua época e lugar (DUARTE JR., 1999, p.54).

Como esses elementos ndo se oferecerdo a percep¢do de maneira dbvia, € necessaria
uma sensibilidade extra do artista, que conduz a uma elucidagdo do que antes ndo era percebido.
Em didlogo com suas proprias emogdes e visao de mundo, ele explorara o desconhecido e o
recalcado, e devolvera o resultado de sua elucidacdo em formas artisticas que trazem simbolos
e permitem a comunidade se reconhecer no que foi expresso (DUARTE JR., 1999, p.54-55).

Ao mesmo tempo, aqueles que se pdem na posi¢ao de espectadores de obras de arte
passam por uma “experiéncia estética”. Segundo Duarte Jr., trata-se, primeiramente, de uma
“experiéncia de beleza”, mas resguardada a ressalva de que esta beleza ndo se encontra no
objeto artistico em si, como algo que ele possui ou ndo, nem ¢ inteiramente inventada por nossa
mente. O belo nasceria do encontro entre a consciéncia e os objetos, ou entre o ser humano e o
mundo (DUARTE JR., 1999, p.56-57).

Nesse ponto, ¢ importante que se tenha cuidado em torno dos significados que
atribuimos ao vocabulo “beleza”, nas culturas ocidentais. Como vimos, com Walter Mignolo

(2010, 2019), a obra criativa nao precisa se ater as convengoes ideoldgicas em torno do que ¢
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bonito, o que ¢ valido expressar ou ndo. Estas foram socialmente construidas como espelho do
padrdo colonial de poder, no mesmo movimento em que a “estética” colonizou a aesthesis. A
propria necessidade da beleza como sentido da arte ndo resiste a uma indagagdo mais
meticulosa.

No entanto, ndo ¢ exatamente isso que Duarte Jr. defende. Pelo contrario, a despeito da
escolha por utilizar a palavra “beleza”, toda a sua argumentagao vai em dire¢ao a uma liberagao
das emogdes que seria antitética com os padrdes estéticos. Para melhor diferenciar as ideias,
talvez possamos substituir esse vocabulo “beleza” pela ideia de “boniteza” de Paulo Freire
(1996). Esta ajuda na percepcao de que a busca por uma fruicao da vida, ou con-viver amoroso
com tudo que ¢ vivente (no vocabulario ocidental, ética) caminha junto da busca por uma
aesthesis de sensagdes positivas (ou, no vocabulario ocidental, beleza). Portanto, Freire também
jé& previa que a boniteza so existe no encontro ou relagcdo, e assim se encaixa muito bem com
toda a nocdo de aesthesis, criacdo e arte que estou desenvolvendo.

Ser ético €, em essé€ncia, querer viver com boniteza; ter compromisso consigo € com os
outros, ¢ tomar cuidado na escolha das atitudes, como quem prevé os resultados que decorrerdao
de cada acdo, e compara quais prefere. Essa ndo ¢ uma operacao cognitiva tdo diferente assim
da percepcao “aesthésica” de um artista que planeja pinceladas numa tela, posicionamentos de
cameras de cinema etc. Todos esses casos mostram o emprego dessa capacidade humana
fundamental que ¢ a imaginagao, vislumbrando mudancas pequenas ou grandes na realidade
sensivel. Aquele ser humano que escolhe os seus atos segundo algum compromisso ético
também exercita a sua capacidade criativa, vislumbrando mundos ligeiramente diferentes do

mundo que existe, e trabalhando em algum nivel para alcanga-los. '

15 E dificil pensar em algo que demonstre melhor a associagio entre essas ideias, do que a auséncia generalizada
de ambos — escriipulos éticos e estéticos — que tem sido observavel nos ltimos anos, entre os lideres da extrema-
direita de diversos cantos do mundo e seus seguidores. Nao por coincidéncia, tem circulado entre os circulos
progressistas brasileiros a ideia de que “a crise também ¢ estética”. Essa ideia ¢ afirmada muitas vezes como
piada, mas ndo deixa de merecer algum crédito.

O perfil fisico mais associado aos novos grupos de extrema-direita é o de homens heterossexuais, de meia-
idade, trajados de maneira despojada e pouco original. O proprio ex-presidente da Republica, Jair Bolsonaro,
cultivou abundantemente essa imagem ao longo dos ultimos anos, como forma de aparentar ser um homem
comum, passivel de identificagdo e afeto. Se ndo podemos afirmar, com objetividade, que isso seja “feio”, sob
risco de cairmos em uma nova padronizagdo estética, ao menos podemos reconhecer que existe um tom de
despeito com as convengdes sociais de aparéncia € com o imaginario politico, que costuma estar repleto de
ternos, gravatas e outras pegas da alfaiataria renomada.

Acredito que isso guarde relagdo com o fatalismo e comodismo ideologico cultivado por esses setores
sociais. Em um contexto maior de crise do capitalismo tardio, somado a faléncia de muitas instituigdes,
ressentimento com a brutalidade da vida, auséncia de sentido gerada pela perda da aura etc., tudo leva a procura
de solugdes simplistas, violentas, tuteladas por forgas masculinas similares a pais autoritarios e “bregas”. E uma
busca desesperada por conforto e pela retomada de referéncias conhecidas, da parte de quem ndo cré mais em
uma verdadeira satisfacdo de suas necessidades humanas profundas (entre elas o sentido, a paz, e o lago
interpessoal). Entdo cultivar uma imagem como a descrita acima faria sentido para os lideres dessa extrema-
direita, como estratégia politica.
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Dessa forma, um caminho de transformagdo social positiva depende também da
recuperagdo do que poderia ser chamado de “estética”, mas que prefiro chamar de “desejo de
constru¢do de boniteza”. Experiéncias de boniteza na sala de aula levam a acreditar que se pode
viver bem. Elas proprias servem como exemplo, pois sdo tempo bem vivido, e assim, dificultam
o caminho para que o fascismo - ou o fatalismo neoliberal - se criem naquelas subjetividades.
Encorajam a luta dos sujeitos para que nao aceitem para si, nem para a sociedade, nada menos
do que a boniteza (em seu sentido mais amplo).

A adogdo da criacdo e da fruigdo artistica como elementos integrantes de uma aula de
Historia (ou qualquer outra disciplina) auxilia o campo educacional a recuperar a boniteza e
sair dos contornos meramente racionais, que lhe foram concedidos pelo pensamento cartesiano
e eurocéntrico. Pode até mesmo ser um caminho que permita que a arte de contar se recupere
um pouco, no sentido benjaminiano, ao menos dentro de uma comunidade escolar, ou uma

turma especifica que se faz comunidade e se permite construir sentidos coletivamente.

O que ocorre na experiéncia estética [...] ¢ que a consciéncia procura apreender o
objeto, desvencilhando-se dos lagos condicionantes da linguagem conceitual. Nela, o
homem apreende o mundo de maneira total, sem a mediagdo parcializante dos
conceitos linguisticos. Na experiéncia estética suspendemos nossa “percepgdo

EEINT3

analitica”, “racional”, para sentir mais plenamente o objeto. Deixamos fluir nossa
corrente de sentimentos, sem procurar transforma-la em conceitos, em palavras.
Sentimos o objeto, ndo pensamos nele. No momento desta experiéncia ocorre como
que uma “suspensdo” da vida cotidiana, uma “quebra” nas regras da “realidade”
(DUARTE JR., 1999, p.58. Grifo do autor).

E 6bvio que ha um limite nesse processo, e a consciéncia de que se ¢ alguém separado
da obra ndo se perde (como ocorreria na esquizofrenia). O que ocorre durante essa suspensao
da vida cotidiana, ¢ que a percepc¢ao de sentimentos propiciada pela obra toma a frente da nossa
maneira usual de ver o mundo, que ¢ racional e utilitaria. Assim, desconsideramos, a0 menos
parcialmente, o fato racional de que aquilo nao ¢ real, e ndo pode nos afetar fisicamente. Como
o espectador que vai ao cinema e sente medo junto com o herdi, pelos riscos enfrentados apenas
por esse ultimo. Da mesma forma, a inteleccao, ou organizacao da percepcao em torno das
funcdes praticas dos objetos, se dobra a “verdade” de um objeto estético que reside nele mesmo.
Nao fruimos da arte porque ela ¢ “til” (DUARTE JR., 1999, p. 59).

No ensaio “Inutensilio”, Paulo Leminski também defende que “o lucro da poesia,
quando verdadeira, ¢ o surgimento de novos objetos no mundo. Objetos que signifiquem a
capacidade da gente de produzir mundos novos. Uma capacidade in-util. Além da utilidade.”
(LEMINSKI, 1986, p. 60). Para o poeta, tentar fazer com que a arte possua “utilidade” para

além disso ¢ um esforco de transforma-la em mercadoria, seja ela uma mercadoria usual, que
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traz um lucro monetario, ou um outro tipo, que traz um lucro “moral” (esse seria o caso das
artes realizadas com intengdes panfletarias).

Cultivar um ensino regado por arte ¢ um valor por si s6. E os muitos professores e
professoras apaixonados que gostam de levar filmes, musicas e outras formas de arte para sala
de aula compreendem isso. A “curadoria” por tras dessas escolhas é sempre algo maior do que
o mero utilitarismo desta ou daquela justificativa pedagogica. Deseja-se compartilhar o gosto
pela qualidade artistica percebida no que se traz; propiciar um encontro com as obras, similar a
um encontro entre pessoas.

Historicamente, a Educa¢do brasileira sempre foi pautada pelos modelos de
“desenvolvimento” vindos de fora e que interessavam somente as classes dominantes. Dessa
forma, o projeto educacional sempre esteve voltado para valores pragmaticos, disciplina e
produtividade: preparo para o mercado de trabalho e para o consumo. A Arte s6 entrou no
curriculo das escolas oficiais de maneira distorcida e descaracterizada (“disfarcada” de desenho
geométrico, artes industriais, artes domésticas, fanfarras patridticas etc.). Seu ensino verdadeiro
estava destinado as horas de dcio das classes mais abastadas, em conservatorios particulares ou
cursos superiores elitistas. Era e ainda ¢ tida como um “acessoério cultural” (DUARTE Jr., 1999,
p.77-78).

Mesmo com sua obrigatoriedade nas escolas comuns por for¢a de Lei, as aulas de Artes
continuam funcionando como uma distracdo em meio as disciplinas “Gteis”; frequentemente
escolhidas para serem as prejudicadas quando € necessdrio cortar tempos, redirecionar
professores ou fazer alguma substitui¢ao por aulas de reposicao. Sao deturpadas e usadas para
mil outros fins que ndo o aprendizado de Artes em si, de maneira que se tornam inocuas, em
face de toda uma estrutura fisica, burocratica e ideoldgica da instituicdo escolar, que ¢ contraria
a criatividade e a espontaneidade (DUARTE JR., 1999, p.79).

Diante desse cenario, sdo muitas as praticas que se tornaram convencionais nas aulas de
Artes e que ndo fazem o menor sentido em funcdo dos objetivos da disciplina. Entre elas, a
pintura de desenhos prontos (que enquadram a criatividade e ensinam que os estudantes nao
sdo capazes de criar por si mesmos), a fabricacdo de presentes para datas comemorativas (que
propaga a ideologia de consumo, forcando relagdes entre os sentimentos espontaneos dos
estudantes e esses valores externos) e a atribuicdo de notas por “qualidade artistica” ou
realizagdo de concursos (que trazem uma imposicdo de padrdes estéticos dos adultos e

estimulam os jovens a trocarem sua livre-expressao pela vontade de agradar) (DUARTE Jr.,

1999, p. 80-81).
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No meu periodo como professor de Artes, a maioria das praticas descritas acima era
exatamente o que esperava de mim a burocracia escolar. A fabricacdo de presentes virou até
mesmo o ponto principal das aulas, na perspectiva da direcdo. Até o movimento de abandonar
o livro didatico para tornar a disciplina mais “pratica”, como relatei, ndo constituiu um aceno
dessa direcdo a liberdade de catedra ou as metodologias ativas, mas sim, uma expectativa de
retorno a tradigdo com a qual se estava acostumado, mesclando os interesses oportunistas a falta
de compreensao e aprego pela disciplina.

Sdo muitos os fatores a se considerar para que uma iniciativa de Arte-Educacdo possa
se realizar plenamente, mas creio que o principal deles estaria justamente no contrério disso:
em abandonar as formulas carcomidas e substitui-las por um comprometimento pessoal com os

estudantes e com a comunidade como um todo.

E necessario se recuperar, no interior das escolas, a expressdo pessoal - tanto por parte
dos alunos quanto dos professores. Tornamo-nos um Pais com medo: medo da
divergéncia dos padrdes oficiais impostos. Assim, ¢ mais “seguro” repetir formulas e
conceitos “objetivos”; é mais “seguro” ser estritamente “cientifico” e “neutro”, pois
evitamos o0 comprometimento com nossa propria palavra, com nossos proprios
valores. Temos cada vez mais corrido atras de novidades pedagogicas em termos de
técnicas [...] sem, no entanto, preocuparmo-nos com os fins da educagdo. Sem
discutirmos o que, como e por que ensinar (DUARTE JR., 1999, p.83. Grifos do
autor).

Essas palavras ecoam o desafio que ja havia sido adotado para nos “pormos a espreita”
(PEREIRA, 2021; PEREIRA; TORELLY, 2023) e¢ darmos um “salto no abismo”
(PACIEVITCH; PEREIRA, 2021), procurando nos desvencilhar dos clichés. Mesmo que
pareca arriscado tentar algo destoante do normal, nés professores vivemos e refletimos
cotidianamente sobre todos os desafios do sistema educacional, e temos a total capacidade de
criar, junto aos estudantes que sofrem desses desafios conosco, algo que atenda melhor as

nossas necessidades.

Nossas escolas sdo ainda muito heter6nomas, esperando que “as ordens venham da
Secretaria”. E, pois, muito importante fazer com que o professor individualmente e
como coletivo seja capaz de se colocar perguntas do tipo: Por que se faz assim? A
quem estou beneficiando se fizer desta forma? E ter coragem de fazer aquilo que
parece melhor naquela circunstancia (MEDIANO, 1997, p. 92).

Acima de qualquer limite burocratico, sdo perguntas como essas que devem motivar a
nossa pratica, ¢ todo o resto deve apenas derivar das respostas que encontrarmos. Isso

transcende os limites dos campos de estudo, pois ¢ a formagdo humana que toma a frente.
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Desde que fui apresentado as questdes proprias do ensino de Artes, ¢ mesmo depois que
sai da escola na qual me deparei com essas questoes, algo mudou no meu entendimento geral
sobre o processo educativo. Hoje, trabalhando em outros lugares, e com outras disciplinas que
ndo Artes, vejo que continua fazendo sentido pensar em uma Arte-Educagdo. Porque como
defendido por Duarte Jr., esta ndo se trata de uma metodologia especifica para a sua disciplina,
mas sim, uma visdo muito diferente sobre a aprendizagem, que se recusa a desprezar os
sentimentos em prol do utilitarismo tacanho (DUARTE Jr., 1999).

Foi com todas essas discussdes em mente que fui desenvolvendo o conjunto de oficinas
pedagogicas que corresponde ao produto ou artefato final dessa pesquisa. Disponivel no Anexo
I deste documento, ele toma a forma de um guia pedagdgico, com explicagdes detalhadas sobre
como realizar estas oficinas pedagdgicas na expectativa de que outros profissionais possam
replicé-las, ou adapta-las.

Essas oficinas também demonstram o tipo de aulas que fui me tornando capaz de propor
aos estudantes, ao longo do percurso desse mestrado e da pratica profissional que o acompanhou
e inspirou. Sua realizacao plena constitui exemplos bem elucidativos do que ¢ uma Arte-
Educacdo em Historia, com uma perspectiva decolonial e encanto-expressiva.

Infelizmente, ndo é possivel afirmar que estas oficinas pedagdgicas tenham sido
plenamente realizadas, na forma presente no Anexo, pois muitos fatores impossibilitaram que
1sso ocorresse. Em primeiro lugar, houve a minha demissao daquela escola em que eu
trabalhava com Artes, durante o seu processo de desenvolvimento. Isso me obrigou a repensar
as atividades, além de procurar, antes de mais nada, um novo emprego.

Na nova escola em que ingressei, alguns meses depois, € ainda estou trabalhando, lidei
com um grande atraso de cronograma gerado pela licenca da professora anterior. Isso fazia com
que houvesse uma vigilancia constante da parte da coordenacdo e dos responsaveis dos
estudantes, que tomava a forma de cobranca se eu discrepasse do mais puro conteudismo.
Atividades como as oficinas pedagogicas eram consideradas como um “extra” e s6 conseguia
encaixa-las no planejamento se fosse de maneira “furtiva”. Nao havia como destinar mais do
que um ou dois tempos de aula por vez, como seria necessario para realizar as oficinas por
completo.

Ao mesmo tempo, ndo seria verdadeiro afirmar que as atividades descritas no guia
pedagdgico sejam totalmente tedricas, sem ter sido levadas para a pratica em nenhum nivel.
Elas foram desenvolvidas a partir de fragmentos de intervengdes didaticas que propus aos
estudantes ao longo dos anos, e foram bem-sucedidas. Realizei uma pequena “curadoria” para

encontrar quais ideias se relacionariam bem como parte de um todo, e completei os roteiros
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com novas ideias, muitas das quais também foram usadas depois disso. O que eu ndo consegui
(ainda) foi realiza-las inteiramente na sequéncia descrita no Anexo 1, mas posso atestar que
suas partes isoladas sempre trouxeram um bom saldo, em termos pedagogicos.

Ao todo, apresento quatro oficinas pedagdgicas explicitadas dentro do material,
orbitando em torno de temas afins as questdes decoloniais, e sempre conectadas as Artes de
alguma maneira. Estas aparecem sob varias formas, em termos de “linguagens” ou tradi¢des
artisticas, e o tripé ler-conceituar-fazer também foi considerado para que haja uma variagao
sauddvel de como a dimensao artistica ¢ mobilizada. Elas foram sistematizadas na sequéncia
descrita a seguir:

A Oficina 1 “Os proprios povos originarios podem dizer quem s@o!”, nasceu de uma
preocupacao pessoal com a minha propria formagao (e ja ha alguns anos, desde que me deparei
com o pensamento decolonial e questionei quais eram as minhas referéncias). Ao buscar
conhecer essas vozes outras nas redes sociais, ou através de leituras, musicas etc., fui
desenvolvendo muitos conhecimentos totalmente novos e quebrando estereotipos. Assim, a
preocupacgao se direcionou, muito naturalmente, para pensar maneiras de levar essas referéncias
para os estudantes também.

Acredito que uma das principais fungdes da Educacdo decolonial seja combater a
colonialidade do ser e do saber que ja se apresentam nas subjetividades dos estudantes e nos
conhecimentos hegemonicos, por serem aprendidas socialmente desde o principio da vida; ou
seja, também disputar o papel de referéncia “unica” e “universal” que os saberes e ideias
marcados pela colonialidade possuem, entranhada como esta estd no senso comum € no
conhecimento académico.

Por isso, ¢ importante trazer referéncias “outras” no espaco das aulas, mas ndo como
uma tarefa fechada em si mesma, restrita aquele espaco. Preocupa-me como fazer com que os
estudantes aprendam sobre diferentes perspectivas, em poucas horas semanais em que nos
encontramos na escola. Sera que sdo o bastante para disputar sua atencdo entre todos os fluxos
de informacdo aos quais estdo expostos? Sera que nds professores conseguimos, por nos
mesmos, contrabalancar tantas referéncias que podem ser mais problematicas? Ao fazer com
que os estudantes conhe¢am artistas e principalmente influencers dos povos originarios, desejo
que eles procurem e sigam alguns, de forma que o contato com essas referéncias se estenda para
além do momento das oficinas.

Por fim, essa primeira oficina se preocupa em apresentar as artes € a comunica¢ao como
caminhos possiveis para a autodefinicdo dos seres humanos. Ao ser expostos as narrativas

provavelmente surpreendentes dos influencers e ao trabalho transgressor de imagens
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tradicionais feito por Denilson Baniwa, os estudantes sdo convidados a também questionar o
que pensam conhecer e qual lugar pensam ocupar no mundo, as fontes de informagao e modelos
estéticos tradicionais que aprenderam como “classicos” ou “referéncias universais”. Ao final,
sdo imersos no potencial rebelde do fazer artistico, e assim nasce uma oportunidade para que
possam passar a compreender a arte como forma de expressao pessoal.

Por sua vez, a Oficina 2, “Eu sou o templo do tempo”, concretiza a discussiao sobre
liberar o tempo das amarras das interpretacdes hegemonicas, e apresentd-lo sob uma perspectiva
aberta, acessivel e vivida. Através da interpretagao de fontes que ajudem a compreender a vida
do professor e da selecdo de fontes para delinear as vidas dos proprios estudantes, ¢ possivel
para eles sentirem a historicidade de nossas existéncias, aprendendo de uma maneira bem mais
profunda e emocional do que o padrao de simplesmente discutir essas questdes abstratamente.

O roteiro surgiu como aprofundamento das vivéncias muito positivas que eu obtive
quando realizei em sala a atividade em que investigam a minha vida através de fontes trazidas
por mim - conforme dinamica proposta pela professora Lavinia Rocha, que também produz
conteudos relacionados ao ensino de Historia para as redes sociais (ROCHA, 2024). Sobretudo
em turmas com as quais eu estava comegando a trabalhar, mostrar objetos pessoais, fotografias
e afins foi uma maneira muito mais ludica e envolvente de fazer com que os proprios estudantes
chegassem a dedugdes sobre a minha pessoa, em vez de simplesmente me apresentar. Ao
mesmo tempo, a curiosidade mobilizada nessa investigacdo ajudava a introduzi-los nos
meandros da pesquisa em Histdria e pavimentava o caminho para suas discussdes mais teoricas.

O que ¢ digno de nota € que eu sempre realizei essa atividade com turmas de ensino
fundamental, em especial o 6° ano, porque essas turmas possuem como contetido prescrito o
estudo do funcionamento da ciéncia historica, e essa ¢ uma 6tima maneira de introduzir o
assunto. Ao buscar estendé-la para o tamanho de uma oficina inteira, cheguei a ideia de conecta-
la com a musica da cantora Flaira Ferro, e isso despertou tantas e tdo profundas ideias, que eu
achei mais adequado adaptar a oficina toda para ser utilizada no Ensino Médio.

A Oficina 3, “Progresso em dire¢ao ao fim do mundo?”, faz uma alusao obvia as
reflexdes de Ailton Krenak, que foram essenciais para que eu conseguisse sair do 6bvio nas
minhas criticas e experimentagdes decoloniais. Mas mais do que isso, ela também funciona
como uma espécie de manifesto pedagdgico contra as ideias de linearidade cronologica e
progresso. Com certeza, ambas sdao muito discutidas teoricamente, dentro dos circulos
académicos, mas ha pouca mudanga dentro do cotidiano educacional, uma vez que o curriculo
e os livros didaticos ainda se orientam em torno de uma narrativa tradicional, que apresenta a

sociedade atual como ponto de apice da existéncia humana.
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Para discutir esse ponto, eu adotei uma discussdao tematica (em vez de cronoldgica)
sobre a tecnologia, e a aliei com a ideia de Krenak de “adiar o fim do mundo”, para qualificar
melhor a discussdo ambiental que deveria estar sempre conectada com esse assunto. Busquei
adotar uma postura provocativa, para gerar um incomodo e “hesitacdo” quanto as perspectivas
hegemonicas sobre a tecnologia, que infelizmente ja sdo extremamente difundidas entre
adolescentes do 9° ano do Ensino Fundamental.

A abundancia de recursos empregados (textos, videos e musica) busca aumentar a
persuasdo do questionamento, e usar da variedade de situacdes histéricas analisadas para
contrabalancar a enorme for¢a do discurso hegemonico e problemaético que desejo enfraquecer.
Essa foi a oficina mais complexa de desenvolver, porque até na historiografia e em outros
subsidios de carater questionador, a ideia de progresso evolutivo e linear esta com frequéncia
introjetada e reproduzida. Selecionar todas essas fontes foi um processo cansativo, mas o
resultado foi que essa se tornasse a segunda das oficinas pedagdgicas do material que mais me
agradou.

A tnica oficina que conseguiu superar a Oficina 3 foi a de nimero 4, “Palmas para quem
nos compds”, por conta do assunto musicalidade, que ¢ muito significativo para mim, e ainda
mais quando se aprofunda na sua relagdo com a ancestralidade, a concepg¢ao de tempo ciclico e
0 racismo.

Essa oficina nasceu da conjunc¢ao entre o video do youtuber Isac Ness, que ¢ utilizado
na atividade, e de alguns momentos muito marcantes em uma aula do mestrado profissional (na
disciplina de “Historia da Africa e da Cultura Afro-Brasileira”, com o professor Francisco
Gouvéa). Naquela ocasido, a musica foi usada de uma forma ainda mais sensivel, pois o
professor ¢ um grande musicista, ¢ toda a turma de mestrandos compos com ele uma grande
roda, experimentando diferentes compassos musicais. Eu precisei adaptar bastante a ideia de
aula do professor, por conta de um conhecimento musical bem mais limitado, mas acredito ter
mantido vivo o seu espirito festivo e coletivista.

Essa também foi a oficina que melhor consegui colocar em pratica, ja tendo realizado
algumas vezes a maior parte dela, com turmas de 6° e 7° ano, e sempre com resultados muito
positivos. Os estudantes, no minimo, se envolvem muito com a aula, incluindo estudantes que
ndo costumam se interessar nunca. E comum perceber também que fica entre eles uma sensago
de revolta contra o racismo e o apagamento de autoria que ele proporciona.

O passo 7, a criagdo de musicas, também ja foi feito em alguma medida, mas como uma
atividade isolada, em aulas de Artes do 6° ¢ do 8° ano. Nesses casos, ele ndo estava relacionado

a discussdo racial, mas a propria técnica artistica, a discussao sobre géneros musicais € a livre
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expressdo de ideias e sentimentos. Conectd-lo ao resto da oficina foi uma opgdo para
sistematizar discussdes que podem levar a muitos caminhos diferentes, aproveitando para
estimular a expressividade.

Os relatos que trago nas discussdes sobre cada oficina pedagodgica demonstram como
essas atividades possuem um enorme potencial, e porque eu confio em sua relevancia, mesmo
nao tendo conseguido aplica-las totalmente.

E notavel o gosto da maior parte dos adolescentes por atividades fora do padrdo
expositivo que ainda toma as salas de aula. Usando essas e muitas outras estratégias docentes,
tenho sempre reiterado uma mesma percep¢do: de que os estudantes de hoje estdo mais
questionadores e exigentes do que os de geragdes anteriores, € tanto no nivel da personalidade
forte quanto das dificuldades em aprender. A aprendizagem, para eles, requer uma variedade
de abordagens, uma selecdo cuidadosa de materiais a serem apresentados como estimulos, e,
principalmente, uma outra maneira de participagdo, que permita envolver corpo, racionalidade
e sentimento.

E muito bom que as oficinas pedagégicas existam, enquanto estratégia que alia todas
essas demandas. Ter sido apresentado a elas no decorrer dessa pesquisa serd com certeza um
fator muito importante na minha carreira como professor. Isso me empodera muito como
profissional, e creio que também empoderard muitos estudantes com os quais minha vida se
encontrar.

Dito isso, considero chegado o momento de arrematar nossas reflexdes, e avaliar mais

exatamente o que essa pesquisa alcangou, através das minhas consideragdes finais.
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CONSIDERACOES FINAIS

A escola era sombria, triste, a professora também sombria e eu sentia uma
preocupagdo dessa professora em imprimir em nds alguma coisa que ndo tinha
nenhum sentido. Teriamos que aprender o que interessava a ela ensinar e teriamos que
abdicar daquilo que era fundamental para nos, que era brincar (Depoimento de
Augusto Rodrigues, disponivel em BRASIL, 1980, p.13).

A memoria transcrita acima foi compartilhada por um arte-educador, com o intuito de
explicar de onde vinha sua motivagdo para o que fazia. Suas vivéncias negativas levaram a
rebeldia, a recusa do sistema educacional, ¢ a uma carreira nas artes; mas nunca o fizeram
abandonar a sensacao de que as criangas precisavam de algo mais do que as repressivas escolas
tradicionais tinham a oferecer. Estabelecer as Escolinhas de Arte do Brasil foi a sua maneira de
contrapor as tendéncias hegemonicas. O fato de que estas funcionavam a parte das escolas
oficiais demonstra como sua suspei¢do quanto a esse espago continuou valendo.

Talvez seja por conta da época de escolarizagdo, de uma maior qualidade das escolas e
profissionais envolvidos, ou um estimulo muito positivo da parte dos meus pais, mas eu nao
tenho memorias tao ruins do ensino. Pelo contrdrio, no meu caso, as lembrancas benfazejas da
formacgao escolar se somam as que foram adquiridas em paralelo na Pastoral da Juventude, e
sobrepujam muito os problemas existentes.

Foi esse saldo positivo que fez com que eu me encantasse pelas possibilidades da
Educacdo e escolhesse me tornar um professor. Ainda hoje, o que me move ¢ a vontade de
propiciar um contentamento similar a outras pessoas, assim como o que movia Augusto
Rodrigues era evitar que alguém restringisse a formac¢ao ao mesmo desconforto pelo qual ele
passou.

E impressionante como uma mesma instituicdo tem a capacidade de gerar histérias tdo
diversas. Perceber isso serve de adverténcia para que continuemos conscientes do que esta em
jogo. Walter Benjamin ja havia advertido que “assim como a cultura ndo ¢ isenta de barbarie,
nao o ¢, tampouco, o processo de transmissao da cultura” (1940, p.225). Essa ¢ a seriedade com
a qual devemos trabalhar, reconhecendo que podemos fazer a diferenca, para o bem ou para o
mal.

Eu compreendo que, infelizmente, as situagdes negativas sao bem mais comuns do que
0s retrospectos positivos como o meu. Sem duvida, houve algumas mudangas desde a época
relatada pelo professor Rodrigues, mas nada que de fato mudasse estruturalmente as regras do

jogo, porque a disparidade educacional se enquadra muito bem no sistema capitalista. Ela
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permite reproduzir as desigualdades sociais e ainda as disfargar de “mérito”, enquanto sdo
formados enormes contingentes de adultos com pouco ou nenhum encantamento com a vida,
prontos para o trabalho acritico.

Chegando a etapa conclusiva dessa dissertagdo, relembro que o compromisso assumido
foi esse: enfrentar, de alguma maneira, essa situacdo. Para mim, pesquisar, escrever e atuar
como docente sdo trés caminhos inseparaveis, voltados para a valorizacdo do ser humano. Ao
me entregar nesse esforco, vou ajudando a costurar relagdes pessoais, sociais € temporais
alternativas ao que estd posto. Como defendi desde a epigrafe do trabalho - citando Caetano
Veloso -, 0 meu maior objetivo ¢ esquivar-me do que desejam os “podres poderes”, e “velar
pela alegria no mundo”, tornando as aulas de Historia um espago onde também se aprende a
buscar essa alegria.

No capitulo inicial, apresentei a perspectiva com a qual interpreto e questiono esse
estado de coisas, aliando o pensamento decolonial as discussdes curriculares, para ressaltar que
precisamos rever e redescobrir os “porqués” do sistema educacional. A ideia benjaminiana de
“experiéncia sintética” também reforgou a importancia de fazer das turmas escolares uma forma
de comunidade, prenunciando o que aconteceria no resto da discussao.

A seguir, me juntei a varios autores que denunciam as falhas da interpretacdo
racionalista da aprendizagem, trazendo o referencial da Arte-Educagdo para propor uma
maneira diferente de incitar o desenvolvimento educacional de cada estudante. Esse segundo
capitulo estabeleceu o que significa falar em uma aula “encanto-expressiva”, ou seja, nele eu
concentrei a maior parte das minhas percepcdes sobre a subjetividade humana e o processo de
aprendizagem. Os dois valores que compdem esse binomio foram discutidos mais detidamente,
e assim eu trouxe a ideia de ciclos que se retroalimentam, restabelecendo, gradual e
continuamente, um sentido para a Educagao.

No terceiro e ultimo capitulo, aprofundei a discussdo sobre o sentido e o encantamento,
ao relatar muitas situagdes de desassossego passadas ao longo da caminhada profissional, e
como as mesmas me levaram ao estado atual de interpretagao das problematicas educacionais.
Esse capitulo cumpriu a fungdo de apresentar a estratégia das oficinas pedagogicas, versando
sobre o produto final da pesquisa, que esta presente no anexo.

Tal material representa um esforgo pratico para lutar pelo encanto e pela expressao na
minha realidade de trabalho. Ao mesmo tempo, adota a forma de um guia didatico, para que
outros profissionais possam se amparar nas minhas reflexdes e renovar as suas proprias
docéncias. Essa foi, portanto, a resposta possivel para tantas angustias da realidade profissional,

que ndo se restringem a mim.
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Se esta ndo €, certamente, a chave que vai solucionar todos os problemas da Educacao,
ao menos ¢ uma op¢ao muito valida de estratégia, que carrega em si a marca de um grande
empenho em fazer o que € mais ético com os estudantes. Acredito no potencial destas discussoes
para gerar transformagdes positivas. Este material pode acabar sendo, para mim ou para outros,
o primeiro passo de um caminho repleto de tais transformagdes.

Nesse ponto, ¢ bom relembrar que as escolas representam espacos socioculturais, isto €,
compreendem uma complexa rede de relacdes sociais entre os sujeitos envolvidos, incluindo
negociacdes, conflitos, transgressoes, aliancas, etc. Os espacos, as normas, as praticas e saberes
sdo constantemente avaliados, apropriados e disputados, destoando sempre, inevitavelmente,
dos projetos normativos estabelecidos verticalmente (DAYRELL, 1999, p.2).

Sendo assim, ha sempre alguma carga de adaptagdo que ¢ necessaria ao trabalho de
professor. Nao nos orientaremos somente por aquilo que entendemos “ser o melhor caminho”,
mas também pelo que se torna vidvel ou produtivo quando consideramos as outras for¢cas em
acdo. Meus exemplos anteriores demonstraram que a todo tempo as minhas ideias eram
confrontadas por demandas externas que me obrigavam a repensar as estratégias, € na maioria
das vezes estas demandas ndo tinham sentido pedagdgico, mas burocratico ou mercadoldgico.

Nesse sentido, o que passei € um sinal dos processos de desencantamento pelos quais a

Educacao passou ao longo do tempo:

Esta relagdo educacional teve de ser racionalizada por exigéncia da moderna educagio
industrial. O educador se transformou em professor: um funcionario que deve tornar
o seu trabalho objetivo e racional. Criaram-se os meios de controle e gerenciamento
da atividade educativa: disciplinas, curriculos, cargas-horarias, controle de presengas
etc. J4 ndo devemos dizer a nossa palavra; somos apenas pe¢as na maquinaria escolar.
Devemos nos adaptar a instituicdo, mesmo que, para tanto, deixemos de ser
educadores ¢ nos tornemos reprodutores de formulas prontas (DUARTE JR., 1999,
p.74-75).

Ao longo da confeccdo desse trabalho, habitei realidades sociais e trabalhistas
indesejaveis, cujas problematicas decorrem, acima de tudo, da colonialidade do poder, do saber
e do ser. No sistema escolar elas se tornam especialmente palpéaveis, porque o mesmo sistema
pode servir como ferramenta de reproducdo ou transformacao do status quo da sociedade. Esta
¢ uma fronteira em disputa! Porém, acredito que nessa luta me permiti sentir plenamente a
ferida colonial. E assim, me perturbei suficientemente, para a partir dai “gnoseologizar” uma
linha de acdo que parta de um solo nosso (MIGNOLO, 2010, 2015, 2019).

Ao mesmo tempo em que me incomoda ndo ter conseguido realizar a tempo as

atividades completas a que me propus, também percebo que hd o mais importante, que ¢ a
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coeréncia entre teoria e pratica. Eu compus as oficinas como estdo descritas no Anexo I
alinhavando passos que ja havia realizado em sala, como aulas isoladas, e novas ideias e
materiais que tinha interesse em testar. Tudo de acordo com reflexdes tematicas que agregassem
essas partes.

O retorno da parte desse todo que consegui desenvolver foi muito positivo, porém
fragmentério. Algumas vezes, mesmo quando tentei realizar atividades encanto-expressivas
mais duradouras do que esses pequenos momentos, houve resisténcias de estudantes, que
consideraram que era “muita invencdo” da minha parte. Precisarei ainda pesquisar mais sobre
o comodismo discente, para aprofundar as descobertas que minhas reflexdes podem despertar.

Mas isso ndo € um problema. As aulas encanto-expressivas sao, por defini¢do, uma obra
inacabada, um horizonte que buscamos. Sao coletivistas, de maneira que meus esfor¢os ndo
bastam, nem devem bastar. Pacientes, porque se baseiam numa temporalidade ndo-industrial,
para que as pessoas envolvidas possam ter experiéncias reais. E inconformadas, porque
quaisquer respostas que encontrem sempre serao provisorias, fomentando outras perguntas, de
acordo com o que o0 nosso solo despertar.

Dessa forma, o artefato confeccionado reflete bem os resultados da pesquisa. Ela s6 ndo
pode ser descrita como “bem-acabada”, porque nem as aulas encanto-expressivas, € nem nada
que produzimos na docéncia jamais ¢ finalizado. Somente lanca no mundo seus efeitos, que
reverberam e retornam muitas vezes, em formas docemente surpreendentes.

As oficinas roteirizadas no guia pedagogico sdo uma confluéncia das muitas diferentes
discussodes que foram realizadas ao longo do desenvolvimento da pesquisa: sobre a revisdao do
curriculo para superar tradigdes que perderam sentido; sobre promover uma interculturalidade
critica e criar lacos comunitarios dentro do ambiente escolar; sobre encarar a vida (e as aulas)
como oportunidades valiosas de fruicdo, encantando em lugar de exigir esta ou aquela
justificativa utilitarista para os encontros que acontecem. Acredito ter alcancado um bom
equilibrio entre tantas demandas. O resultado foi um trabalho denso, que precisou gerar também
um texto extenso para atingir todo o seu potencial.

A tarefa de associar todas essas dimensoes foi, certamente, herculea, mas ndo tenho a
pretensdo de esgotar o assunto, ou resolver sozinho os problemas da Educacdo. Reconhego que
0 espago escolar carrega desafios complexos demais para que isso acontecesse assim tao
simplesmente, a0 mesmo tempo em que entendo que ¢ necessario comecar discussdes €
experimentar com 0S recursos que temos.

Isto posto, tive o cuidado de fazer com que as Oficinas Pedagogicas propostas fossem

simples o suficiente para ser apropriadas por docentes de realidades muito variadas,
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especialmente as mais distantes do ideal, sem tanta liberdade de catedra ou estrutura de trabalho.
Para realizar essas oficinas, € necessario algum preparo anterior as aulas, mas parece nao serem
tantas as dificuldades no momento da pratica. O que tais aulas requerem, fundamentalmente, ¢
uma postura aberta aos encontros que acontecem numa aula encanto-expressiva.

A maioria das professoras e dos professores sofre diariamente, ndo apenas com o0s
desafios do ensino por si, mas com o conhecimento do potencial transformador que a Educagao
possui, € que veem sendo desperdicado. Em geral, sdo sujeitos solitarios, sem interlocutores
com os quais verdadeiramente trocar as angustias e alegrias (MEDIANO, 1997, p.94).

Quando ha didlogo, ¢ quase sempre sob a forma de reclamacao, pois se instaurou entre
a classe profissional uma cultura marcada pela constante insatisfagdo. As posturas de trabalho
sdo resignadas ou até mesmo destrutivas, tornando-se normal ressentir e vingar o desinteresse
dos estudantes, em lugar de perceber que sofrem conosco e poderiam ser nossos aliados.

Ao mesmo tempo em que os docentes sabem muito bem como ¢ urgente estabelecer
projetos que confrontem a crise atual, sdo muitas vezes eles mesmos 0s primeiros a recusar
qualquer tipo de tentativa de superacdo da situacdo, alegando que a burocracia escolar ndo
permitiria mudancgas, que os estudantes as impedem com seu comportamento intolerdvel, ou
que ndo ha espago no curriculo. E como se houvesse um conforto no desconforto cotidiano,
pois este ¢ ao menos familiar.

Se, por um lado, ndo ¢ justo que sejamos nds que precisemos nos esforgcar para
compensar as questdes estruturais, tampouco € justo que passemos todas as nossas carreiras
insatisfeitos e culpados, ressentindo a tudo e a todos e deixando, por medo, de tentar. Muito
maior do que qualquer elaboracdo possivel sobre quem tem a obrigacdo de tentar, persiste a
realidade do nosso desejo de mudanca, e continuarmos a nos convencermos a deixa-lo de lado
sO nos fard mal. A realidade ¢ que, na maioria dos espacos educacionais, qualquer mudanca
dependera muito da nossa ac¢do, achemos isso “justo” ou ndo.

Sendo assim, s6 temos como opg¢des o recalque, ou a atitude corajosa de tomarmos para
nd6s mesmos essa tarefa, envidando esfor¢cos nas mudangas que forem possiveis. Nao se trata de
uma questao de justica, mas sim, de estratégia. Pois as mudangas que desejamos muitas vezes
sO poderao partir do nosso trabalho e articulagdo, ou ndao acontecerao.

Pela propria natureza da disciplina de Historia, que envolve pensar as muitas realidades
humanas no tempo e nos diferentes espacos, ¢ impossivel que nods que a lecionamos nao nos
envolvamos em nenhum nivel, olhando para o passado sem questionarmos o presente ou

esperarmos algo do futuro. Ao pensarmos em todos os seres humanos que, ao longo do tempo,
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resistiram de alguma forma aos limites que sua realidade parecia lhes impor, somos levados
pela Historia a um “aprendizado da liberdade” (ALBUQUERQUE JR., 2012, p.36).

Nos permitamos nos encantar por esse caminho de lutas, e expressar verdadeiramente
os sentidos que encontramos para o nosso oficio. As aulas ndo devem ser encanto-expressivas
apenas para os estudantes, mas para no6s também! N6s somos parte indispensavel de qualquer
transformagao positiva na Educagdo, mas para isso ¢ necessario que mantenhamos a capacidade

de acreditar que ela ¢é possivel:

Como realizar uma educacdo de maneira ladica e estética em institui¢des fundadas
sobre o utilitarismo? Como ser um educador quando o que se exige ¢ um professor-
burocrata? Como realizar uma verdadeira arte-educac¢do? Confesso nédo ter receitas
para solucionar a questdo. Apenas acredito na luta. Na luta incessante que se trava no
interior da escola, frente aos alunos, para que se rompa o modelo impositivo e
autoritario criado. Creio na luta que derrube o totalitarismo implantado nas
institui¢oes educacionais (DUARTE JR., 1999, p.75).

Educar de maneira encantada ¢ uma luta constante, e muitas vezes ingloria, assim como
¢ refletir sobre a Educagdo de uma maneira questionadora. Foram muitas, e muito dolorosas, as
sessOes de escrita necessarias para produzir todo esse trabalho, mas estas estiveram sempre
abastecidas de sonho e esperanca.

O poema a seguir nasceu muito espontaneamente em mim, como resultado desse
“embonitecer” deliberado e dificil da pratica educacional e da pesquisa. Ele € tdo visceralmente
ligado a todo esse processo, que ndo poderia ficar de fora do texto final. O meu encanto com a
Educacdo ndo poderia ficar restrito linguagem académica. E por isso foi necessario

compartilhé-lo:

Poema “nosso”

Existe quem tenha se esquecido de que ¢ indigena
De que nasceu em uma terra

E compartilha sua mesma substincia

Nao podendo subsistir apartado dessa mesma terra

O tnico ciclo que aceitam € o do relogio

Apertado e so, dentro de um calendario que é defeituoso
Porque ao contrario do Sol, da Lua, ou do Utero
Conseguem controla-lo

E acalentam o desejo de que seu rodar

Impulsione a locomotiva do progresso

Em dire¢do ao abismo errado

E sem paraquedas coloridos

Nesse compasso repetitivo e tedioso

Querem calar todos os sambas

(E os neo-sambas!)

Mas se esquecem que também tém um tambor dentro do peito
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E que morrem se ele para de bater
Pois bem, se ndo querem ter mais coragao
Eu lhes desejo a graga de uma sincope

Somos coletivos por natureza
E ¢ por isso que, contra todas as expectativas
Sabemos que a vitoria ¢ iminente

Imanente!

Na rota pra voltar a ser gente

(E agente)

Um dia o ciclo volta

E em vez de pensar, a gente sente

De derrota em derrota chegaremos 14
(Vitor Santana)

Ja foi dito anteriormente: o principal motivo pelo qual a arte existe ¢ a tentativa de
expressar aquilo que ndo conseguimos expressar tdo somente pela logica das palavras. Mesmo
a poesia, que ¢ feita principalmente dessas palavras, usa espagos, entonagoes, formas, ¢ assim
se torna mais do que a mera soma dos simbolos escritos.

Quem acompanhou a leitura até aqui, certamente ira reconhecer nesses versos muitas
referéncias ao debate que tivemos. Assim como toda a discussdo, ndo considero que o poema
seja “meu”, no sentido usual da palavra; e sim, que saiu de mim, levando um pouco do que sou,
depois que fui atravessado por estudantes e colegas, autoras e autores académicos, artistas, entes
queridos e muitos outros seres que produzem cultura nessa fronteira potente do Sistema-mundo
que habitamos. Esse ¢ o maximo de autoria que posso reivindicar.

Através desse encantamento que nasce de uma coletividade, eu consigo expressar mais
do que o meu simples sentir. Mas ai reside a boniteza da expressdo quando esta encantada: ¢
que ninguém expressa somente a si mesmo. Seja criando um poema, ou um uma oficina
pedagogica, acredito que tenho, ao menos, me disposto a propiciar o encontro entre mundos e
possibilidades.

As mudangas que realizei até aqui, na minha forma de ensinar Historia, sdo o resultado
principal de tudo isso, pois sdo elas que seguirdo formando mais ondas, reverberando o esforco
envolvido nessa pesquisa, cada vez que entro em uma sala de aula.

Esse registro da pesquisa, das vivéncias e da reflexdo que permearam os anos desse
Mestrado profissional também estdo no mundo para ser lidos, servindo para compartilhar com
qualquer um que se interesse quais foram as respostas e os desafios desse caminho. Sobretudo,
me refiro ao guia pedagogico, que demonstra de maneira mais pratica qual € a aparéncia de uma

aula pensada para ser encanto-expressiva, essa inten¢do comunicativa ficou mais evidente.
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Acredito na for¢a da coletividade, quando cada um oferece de coragdo o seu pouco.
Penso que é com a soma dos poucos que poderemos mudar o muito que precisamos mudar.
Acima de tudo, eu me propus a buscar alternativas, porque o momento do mundo e da Educagao
¢ amedrontador, e ¢ nesses momentos em que o ato de esperancar faz mais sentido.

Por isso, desejo encerrar esse trabalho da mesma forma como o comegamos. Retomo a
epigrafe enunciada originalmente por Ailton Krenak, completando assim um ciclo, como as
sabedorias ancestrais nos ensinam e como parte da natureza que somos. Ali se estabeleceu o
escopo da aventura ao qual nos lancariamos, e que deve sempre fazer parte, também, dessa

outra aventura que € o ensino. Afinal:

Vamos ter que produzir outros corpos, outros afetos, sonhar outros sonhos para
sermos acolhidos por esse mundo e nele podermos habitar. Se encararmos as coisas
dessa forma, isso que estamos vivendo hoje ndo serd apenas uma crise, mas uma
esperancga fantastica, promissora. (KRENAK, 2020, p. 47)

Pois continuemos a nos lancar nessa aventura!
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Caro(a) professor(a),

Esse trabalho foi feito por um professor!

Fique tranquilo, pois ndo sou nenhum “técnico” que desconhece a realidade do ensino.
Sou s6 alguém que, como vocé, se incomoda com muito daquilo que vive no cotidiano
profissional. Por isso, escrevi esse pequeno manual, baseado na dissertagdo que escrevi, € com
o objetivo de enfrentar alguns desses problemas pedagdgicos para alcancar um resultado melhor
em sala de aula. Pensando em solugdes simples e criativas para a minha realidade, mas que
podem funcionar bastante bem para vocé€ também, caso se interesse. Sabemos que muitos dos
problemas da Educacao sdo generalizados...

Aqui, vocé vai encontrar Oficinas Pedagogicas (OP’s) envolvendo o ensino de Historia,
ou seja, atividades educacionais voltadas para a criagdo do conhecimento escolar com os
estudantes e pelas mdos dos estudantes. Sdo atividades diferenciadas, mas simples para
organizar € com materiais bem acessiveis.

A metodologia das OP’s busca justamente reverter a situacao tradicional do ensino, em
que os estudantes apenas recebem passivamente a matéria, enquanto os professores fazem todo
o trabalho de informa-la, como numa palestra. Isso ¢ 6timo para combater o desinteresse, 0s
problemas de autoestima e de comportamento! Sabe aquela “energia” acumulada de
adolescentes que ndo param quietos no lugar por nada? Ou aquela energia negativa dos que
querem “sumir”’? As OP’s oferecem a eles maneiras produtivas para canalizarem essas energias.

Nelas, a aprendizagem acontece com objetivos bem definidos, ou seja, usa-se o
conhecimento para alcangar um resultado palpavel, ou “produto”, como dizem alguns
profissionais. Assim, enfraquece ou até deixa de existir o questionamento tdo comum “Pra qué
eu estou estudando isso?”. E para nos, professores, existe uma realizagdo em perceber que &,
sim, possivel encantar e ensinar a0 mesmo tempo.

Sera que os estudantes ndo deixam de se envolver com a disciplina de Historia por ndo
se reconhecerem nela? Serd que o curriculo, as metodologias e os materiais utilizados
tradicionalmente ndo sdo todos voltados para uma narrativa “oficial”, branca, rica, masculina,
e “vista de cima”? De uma perspectiva decolonial, eu me preocupei em desenvolver atividades
que aproximem os conteudos das realidades de muitos estudantes brasileiros, em especial das
minorias invisibilizadas.

Enfrentando mais ainda a tradicdo eurocéntrica, reconhe¢o que as emocdes estdo
profundamente envolvidas na aprendizagem. Elas vém em primeiro lugar e até impedem a

analise racional, se ndo forem bem trabalhadas! A falta de uma expressao saudavel das emogoes
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¢ hoje um dos motivos pelos quais tantos estudantes se ressentem do espago escolar, dos
professores e das aulas, atrapalhando todo o processo educacional. Por isso, recorri a tradigdo
da Arte-Educagao, e ao pensar essas atividades, levei em consideracao que todos nés possuimos
um mundo interno riquissimo. A constru¢cdo do conhecimento em sala precisa envolver cada
um desses mundos para fazer sentido.

Portanto, se vocé optar por usar esse manual, entenda que as atividades poderdo
despertar animagao, incomodo, revolta, sensacao de desafio, entre tantas outras emogdes. Isso
ndo ¢ um problema, e ndo € sua fungdo calar essas expressoes ou tantas outras; pelo contrario,
estimule-as, de forma responsavel e positiva, e convide as turmas a transformarem esses
sentimentos em atos e criagdes palpaveis, pois aprender assim ¢ mais prazeroso ¢ eficiente.
Acredito que vocé alcangara resultados surpreendentes, assim como alcancei ao longo do
desenvolvimento e utilizacdo dessas oficinas pedagogicas.

Chamei esse tipo de aula de “aulas encanto-expressivas”, porque, com elas, podemos
estabelecer um ciclo virtuoso no qual o encantamento leve a expressar melhor o que se sente, e
1Ss0 por sua vez leve a mais encantamento, que leve a ainda mais expressao... € aprendizados!!!

Criar também pode ser uma forma de resisténcia! E criar algo aliando os sentimentos
que precisamos trabalhar, o conhecimento histdrico que nos empodera, e o pertencimento a uma
comunidade de ensino saudavel, ¢ um privilégio que pode, de fato, mudar as vidas dos
estudantes e dos professores! Assim, desejo que os jovens com que eu € vocé trabalhamos se
sintam capazes de construir saberes e protagonizar a propria Historia, muito mais do que apenas
“recebé-1a” pronta dos grupos dominantes.

Se vocé anda incomodado com o sistema de ensino como ele ¢, ou seja, moldado
arbitrariamente e imposto de cima para baixo sem constru¢do coletiva, entdo entenda esse
material como uma possibilidade de ferramenta que um colega criou para te auxiliar nessa luta
que ¢ do interesse de todos!

Baseado nas necessidades especificas da sua realidade, sinta-se a vontade para dispor
dele como quiser! Aplique, adapte, use como inspiracdo... Ou entdo, divida em partes, para
driblar a vigilncia burocratica que cobra que vocé “dé sua matéria” e nada mais... O que
importa ¢ que voce e os estudantes com os quais se encontra tenham uma boa experiéncia!

Que vocés possam recobrar juntos a crenga em um ensino encantador, que modifica de

fato as vidas e a Historia! Aproveitem!

Professor Vitor Santana
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OFICINAS PEDAGOGICAS ENCANTO-EXPRESSIVAS

Oficina 1 — Os proprios povos originarios podem dizer quem sio!

Publico-alvo: turmas de 7° ano do Ensino Fundamental

Tempo estimado de aplicacio: 3 tempos de aula (padrao de 50min)

Objetivos

Enfrentar preconceitos e estereotipos, estimulando uma compreensdo mais complexa
sobre os povos origindrios, enquanto seres humanos com inteligéncia, criatividade, e
capacidade de realizar as proprias narrativas de si. Também trabalhar as linguagens da arte e da

comunicagdo como estratégias possiveis para a autodefinicao de qualquer ser humano.
Materiais necessarios

* Fichas de questionario (disponiveis adiante);

* Fichas de analise de obras (disponiveis adiante);

* Celulares (ndo necessariamente um por estudante);

* Impressoes ou projecdes das pinturas listadas adiante, ou outras;

* Impressoes de pinturas historicas brasileiras conhecidas e “candnicas”, em especial as
que estiverem representando membros dos povos originarios;

* Jornais e revistas, adesivos e fitas, tesoura, cola, canetas coloridas e lapis de cor

(conforme disponibilidade e gosto).
Metodologia

Passo 1 (Smin) - Sdo distribuidas algumas fichas, sendo uma para cada um dos estudantes, com
algumas perguntas sobre os povos originarios no Brasil. E explicado que as fichas devem ser
respondidas com estimativas, afinal as perguntas tratam de nimeros complexos de se saber com

exatiddo:

Quantas pessoas vocé estima que existissem entre 0s povos

originarios do Brasil, quando os portugueses chegaram?




E quantos grupos diferentes existiam entre eles,

aproximadamente?

Quantas linguas esses povos falavam, aproximadamente?

E hoje em dia, quantas pessoas vocé estima que se identificam

como pertencentes a povos originarios?

Divididas em quantos povos, aproximadamente?

Quantos anos vocé acha que as guerras entre eles e os ndo-

originarios duraram?

Se a populagdo desses povos continuar mudando de numero
com a mesma velocidade que muda hoje em dia, em quantos

anos vocé acha que ela pode se extinguir?
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Passo 2 (10min) - Quando os estudantes terminarem de preencher, o(a) professor(a) explica as

respostas corretas, que sdo as seguintes:

Quantas pessoas vocé estima que existissem entre 0S povos
originarios do Brasil, quando os portugueses chegaram?

Entre 2 ¢ 5 milhdes

E quantos grupos diferentes existiam entre eles,
aproximadamente?

Por volta de 1500 povos

Quantas linguas esses povos falavam, aproximadamente?

Cerca de 1200 linguas

E hoje em dia, quantas pessoas vocé estima que se identificam
como pertencentes a povos originarios?

1.693.535 (IBGE, 2022).

Divididas em quantos povos, aproximadamente?

Cerca de 305 povos

Quantos anos vocé acha que as guerras entre eles e os ndo-
originarios duraram?

N3o se pode falar em um fim dessas guerras porque ainda hoje

acontecem confrontos e genocidios, como o recente genocidio
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JTanomami. Ailton Krenak, por exemplo, considera a ideia de

que hoje existe uma “paz” como uma falsificacdo ideoldgica

(GUERRAS, 2019).

Se a populagdo desses povos continuar mudando de nimero
com a mesma velocidade que muda hoje em dia, em quantos
anos vocé acha que ela pode acabar?

Ela ndo acabaria, porque atualmente a populagdo desses povos

esta aumentando.

Conforme as respostas dadas pelos estudantes divirjam das respostas corretas (o que ¢
bem provavel), deve ser discutido o senso comum que leva a esses erros. Em especial, devem
ser problematizadas as ideias de que s6 exista uma cultura originaria — ou de que sejam poucos
povos, todos parecidos —; a ideia de uma presenga muito menor do que a verdadeira, e/ou a
ideia de que esses povos estdo desaparecendo. O que serd que esses pressupostos demonstram?
Sera que eles ndo colocam os povos origindrios numa posicao demasiadamente fragil? Serd que
ndo subestimam a sua forga, resisténcia e capacidade de adaptagdo? Sera que ndo acabam

naturalizando a conquista portuguesa?

Passo 3 (20min) - Estabelecido o entendimento de que também ¢é possivel que nds nos
enganemos em relacdo aos povos originarios, o préximo passo sera discutir as origens desses
“enganos”. O(a) professor(a) dividira a turma em grupos pequenos, de cerca de 4 pessoas, €
pedird que usem os celulares para pesquisar num buscador de imagens “pintura Historia do
Brasil” ou similar. Os estudantes devem discutir nos grupos os dez primeiros resultados que

aparecerem, preenchendo copias da seguinte ficha, que também sera distribuida:

Nome/autor da Pintura Originarios? Negros? Brancos?

Sl e Y I Bl ol B
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10.

A tabela ndo deve ser preenchida apenas com um quantitativo numérico, mas sim

b 9

segundo critérios de importidncia e compreensao da narrativa apresentada. E importante

demandar a utilizacdo de termos simples e diretos, como “principal”, “heroico”, “inferior”,
29 ¢¢ 99 ¢¢

“subjugado”, “admirado”, “antagonista”. Quando aquele segmento populacional simplesmente

ndo estiver presente, pode-se demarcar isso com um “X”.

Passo 4 (15min) — Discussao socializada. Os grupos comentam com a turma o resultado de
suas impressoes, que certamente vao tender a mostrar os negros € 0s povos originarios em
posi¢des inferiorizadas ou caricaturizadas, e os brancos como protagonistas heroicos. Entdo,
o(a) professor(a) realiza uma discussdo com a turma sobre o racismo estrutural, a colonialidade,
e a forma como somos estimulados a associarmos as diferentes racialidades a ideias positivas e
negativas, sendo necessario um processo de estudo e desconstru¢do para evitar cair nessas

narrativas, mesmo que por acidente.

Passo 5 (30min) - Como forma de contrabalangar as narrativas hegemonicas que criam
esteredtipos, os estudantes sdo convidados a fazerem uma pequena busca na rede social
Instagram, encontrando e analisando os perfis dos seguintes influencers, pertencentes a

diferentes povos originarios:

e Kena Marubo (@kena marubo)

* Alice Patax6 (@alice pataxo)

* Maira Gomez (@cunhaporanga_oficial)
¢ Tukuma Pataxo (tukuma_pataxo)

* We’e’ena Tikuna (@weena_tikuna)

* Kandu Puri (@kandupuri)

Enquanto pesquisam, eles devem anotar informagdes que acharem mais relevantes,
principalmente o que descobriram de surpreendente analisando os perfis, que tenha quebrado
as suas expectativas. O(a) professor(a) conduz uma pequena discussdo sobre a atividade,
chamando a atengdo para as diferencas entre o que acabaram de descobrir sobre os povos

origindrios, € as imagens consagradas (candnicas) que foram analisadas nos passos 3 ¢ 4.
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Também ¢é importante demarcar que ha diferencas entre os proprios influencers, ou seja,
nenhum deles demonstra na totalidade o que € ser de um povo originario. Nao podemos criar

regras gerais para definirmos esses povos.

Passo 6 (20min) - Os estudantes sdo apresentados as producdes de Denilson Baniwa, enquanto
artista que pratica a apropriacdo de imagens feitas por europeus em contextos de colonizagao.
Conforme as obras sao mostradas, algumas questdes também sao propostas oralmente: O que
significa para um artista de um povo originario transformar uma producdo colonial dessa
forma? Quais sdo as emogoes expressadas pelas imagens originais, € como as alteracdes de
Baniwa mudam o resultado? Como ele e os influencers apresentados no passo 5 fazem para
mudar as narrativas sobre si? O que imaginamos que eles queiram alcangar fazendo isso?

Alguns bons exemplos de obras que podem ser utilizados sdo os seguintes:

RANIWA

MAR (0 2000

“A Catequizagdo”, de Denilson Baniwa. Escritura e desenho sobre reproducdo de pintura,

2020.
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“Nao existe cartografia no mundo dos pajés”, de Denilson Baniwa. Escritura e desenho sobre

mapa do século XVII, 2020.
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“Enfim, Civilizagcdo”, de Denilson Baniwa. Colagem sobre fotografia, 2019.

“No More America”, de Denilson Baniwa. Colagem digital, 2022.
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Passo 7 (50min) - Para finalizar a reflexdo, ¢ como forma de sistematizacdo, os estudantes
também irdo produzir as proprias artes, a partir de algumas das pinturas histdricas brasileiras
mais conhecidas, incluindo muitas das que foram encontradas e analisadas nos passos 3 ¢ 4.

Alguns exemplos possiveis:

e “Q Ultimo Tamoio”, de Jodo Amoedo:;

* “Prisioneiros indigenas”, de Jean-Baptiste Debret;

* “Primeira missa no Brasil”, de Victor Meirelles;

* “Caboclos ou indios civilizados”, Jean-Baptiste Debret;

»  “Desembarque de Pedro Alvares Cabral em Porto Seguro em 15007, de Oscar Pereira da

Silva.

Os estudantes receberdo individualmente impressdes dessas pinturas, previamente
separadas pelo(a) professor(a), ¢ serdo disponibilizados jornais e revistas, adesivos e fitas,
tesoura, cola, canetas coloridas e lapis de cor (conforme disponibilidade e gosto). O estimulo ¢
para que cada um produza uma intervengao artistica de ideia similar as de Baniwa, “corrigindo”
a representacdo de forma a expressar o que foi discutido ao longo da Oficina. As artes
finalizadas sao mostradas e explicadas primeiramente para a turma, e depois podem ser expostas

pela escola.
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Ideia alternativa

Saindo da mesma temadtica, porém continuando na discussdo sobre apropriagdo
artistica, ¢ possivel realizar um outro momento utilizando as obras de Nelson Leirner.
Algumas tematicas comuns para esse artista eram a dominagao cultural e o imperialismo,

de maneira que a atividade pode ser adaptada para tratar de outros assuntos.

Série “Assim é... se lhe parece”, de Nelson Leirner. Colagem sobre mapa, 2003.

Oficina 2 — Eu sou o templo do tempo

Publico-alvo: turmas de 1° ou 3° ano do Ensino Médio

Tempo estimado de aplicacido: 5 tempos de aula (padrao de 50min).



Ideia alternativa

Como esta ¢ uma atividade bastante demorada, pode ser necessario reduzi-la. A
forma mais facil para tal seria colocando o Passo 7 como projeto ou atividade de grupo,
a ser feito fora do momento de aula (pontuado ou nao).

O passo 3 também pode ser mesclado ao 4, suprimindo-se a entrevista e, em vez
disso, entregando o roteiro da mesma com um outro sentido, de lista de exemplos de
perguntas que as “fontes historicas” selecionadas poderiam responder. As duas
alteragdes, juntas, reduziriam o tempo necessario para realizar essa oficina para 3 tempos

de aula de 50min..

Objetivos
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Promover uma reflexao profunda sobre o sentido do tempo e as temporalidades proprias, com

o exercicio das habilidades de interpretacao de fontes historicas. Também permitir construgdes

de narrativas dos proprios estudantes, usando a curiosidade interpessoal para estabelecer lagos

entre eles, e motivar a sua aprendizagem.

Materiais necessarios

* Papel e caneta para anotacdes;

* Impressoes da letra da musica “Templo do Tempo”

* (aixa de som ou outro aparelho que permita a execucdo da musica;

* Objetos e documentos pessoais do(a) professor(a);

* Objetos e documentos pessoais dos estudantes (a ser trazidos por eles);
* Roteiro de entrevista entre estudantes (disponivel a seguir);

* Celulares com camera ou camera(s).

Metodologia

Passo 1 (30min) - A turma ¢ convidada a ouvir a musica “Templo do Tempo”, de Flaira Ferro.

Todos recebem a letra impressa e acompanham sua execucao, sendo orientados a marcarem no

papel as frases que mais lhes chamarem a atencao.
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Flaira Ferro - Templo do Tempo

Eu sou o templo do tempo Eu ndo enxergo o vento

O tempo acontece em mim S6 sinto ele existir

No meu rosto, na minha pele O vai e vem do ar

No meu modo de vestir E como o tempo que vivi
Sou um rio de horas Ja tive varias idades

E um mar de segundos E outras ainda vou ter

Sou vazio agora Sera que saberei um dia
Amanha eu sou profundo O que vou ser quando crescer?
Revejo o passado Eu sou o templo do tempo
Anseio o futuro O tempo acontece em mim
Procuro um relogio No meu rosto, na minha pele
Pra ndo ser vagabundo No meu modo de vestir

Eu sou o templo do tempo (BRUNO, Igor; FERRO, Flaira. Templo do

O tempo acontece em mim Tempo. In: FERRO, Flaira. Cordées Umbilicais.
Recife/Sao Paulo: Tratore, 2015. Faixa 7. Album

No meu rosto, na minha pele digital.)

No meu modo de vestir

Apos a execucdo, deve-se discutir o que a musica suscitou de emogdes € pensamentos.
Os estudantes podem ser estimulados a escolher versos que mais acharam marcantes na musica,
explicando ou ndo o motivo. O(a) professor(a) termina a discussdo socializada dizendo que

sentiremos na pele um pouco do que a musica esta refletindo ao longo dessa oficina.

Passo 2 (50min) - Este passo corresponde a uma dindmica proposta pela professora Lavinia
Rocha, que produz conteudos relacionados ao ensino de Histéria e os disponibiliza na internet
(ROCHA, 2024). Aqui, o(a) docente trara diversos objetos pessoais, documentos, € 0 que mais
puder servir como fonte de informacgao para que a turma possa realizar dedugdes sobre sua vida

até aquele momento. Algumas opg¢des sdo:

* copias da certidao de nascimento ou da carteira de trabalho;
* prints de interagdes online;
* roupas antigas que tenham ficado guardadas ou ainda sirvam;

* mensagens escritas por pessoas proximas;
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¢ fotos de momentos marcantes;

* fotos de si mesmo(a) em varias idades;

e crachas de empregos ou eventos participados;

* lembrangas de viagem;

» perfis de redes sociais para averiguagao;

* brinquedos preservados da infancia;

* dados estatisticos sobre a populacdo geral que tragam relacdo com a vida do(a)
professor(a);

* diplomas;

* pequenos audios ou videos com falas de conhecidos etc.

Num primeiro momento, tudo isso passara pelas maos dos estudantes livremente, mobilizando
a curiosidade, mas depois de alguns minutos sdo feitas perguntas que direcionam as dedugdes.
Obviamente, para que a dindmica dé certo, € necessario escolhé-las em func¢ao do que ¢é possivel

deduzir do que foi trazido, mas alguns exemplos possiveis de pergunta sao:

* Com que idade eu me casei?

*  Em que faculdade(s) eu estudei?

* (Quantos irmaos vocés acham que eu tenho?

* Quando crianga, eu ja queria ser professor?

* Em quantos lugares vocés podem provar que eu morei?

* Digam o nome de trés dos meus melhores amigos.

Por fim, esse passo da dinamica ¢ completado com um pequeno debate sobre a facilidade
ou dificuldade encontrada em conseguir as informagdes, incluindo o papel que a deducédo e a
estimativa tiveram para que eles pudessem chegar a algumas conclusdes. O esforgo realizado
por eles ¢ entdo comparado a atividade profissional dos historiadores, que usam dados
fragmentdrios e registros disponiveis para criarem narrativas comprovaveis sobre

acontecimentos historicos muito mais distantes.
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Ideia alternativa

Em vez de realizarem as dedugdes conjuntamente, os estudantes também podem
ser divididos em grupos para que cada um receba fontes de informagao diferentes. Nesse
caso, também podem diferir as descobertas ou interpretacdes, o que leva o debate em
outra dire¢do, a discussdo dos limites da interpretacao e provisoriedade do conhecimento

historico.

Passo 3 (20min) - Em seguida, formam-se duplas que realizardo pequenas entrevistas uns com

os outros, respondendo a perguntas simples como as que estdo no formulario a seguir:

Roteiro de entrevista entre estudantes

—_—

Nome completo:

Nomes completos dos pais e/ou responsaveis:

Em que ano e lugar vocé nasceu?

Onde vocé mora ¢ onde ja morou?

Em que lugares vocé ja estudou? Durante quais anos?

Quais foram as melhores vivéncias que vocé ja teve? E as piores?
Quais pessoas e lugares sdo ou foram mais importantes para vocé?

Quais foram as maiores licdes ou amadurecimentos que vocé teve durante a vida?

D T e

Que acontecimentos da vida politica e social do Brasil mais marcam a sua memoria? Como eles te
afetaram?
10. Que acontecimentos da vida politica e social do Mundo mais marcam a sua memoria? Como eles te

afetaram?

Deve-se anotar o que foi respondido nessas entrevistas, para que isso seja utilizado nos passos
seguintes. Se houver possibilidade, as respostas podem também ser gravadas nos celulares ou

com alguma camera.

Passo 4 (Em casa) - Nas suas residéncias, cada estudante deve separar as proprias “fontes
historicas” que comprovem as falas realizadas na entrevista ou tragam novos detalhes. Além
disso, a pesquisa também deve se estender a documentacdes dos acontecimentos da Historia

hegemonica que tenham sido apontados nas perguntas 9 e 10 do questionario.

Passo 5 (40min) - As duplas estabelecidas no passo 2 sdo mudadas por novos pareamentos

(sem que se repita nenhum). As novas duplas deverdo entdo, trocar as fontes trazidas entre si.
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Baseado nelas, cada um vai deduzir o méximo que conseguir da narrativa da vida do colega.
Linhas do tempo podem ser utilizadas para organizar as informagdes, mas também outras

formas de representagao como desenhos relativos a ciclos, ou simplesmente listas.

Passo 6 (30min) - A turma realiza um debate sobre o que foi vivenciado na Oficina até entdo,
em especial sobre o que sentiram falando de si mesmos e descobrindo sobre os outros e sobre
o(a) professor(a). A musica “Templo do Tempo” ¢ executada novamente, para que seja
relembrada e as novas percep¢des possam ser relacionadas as anteriores. Dessa vez, o(a)
professor(a) promove uma discussao socializada se detendo diretamente sobre a musica, através
das perguntas “De que maneira o tempo acontece em nos?”, e “De que maneira nds

acontecemos no tempo?”

Passo 7 (80min) - Como conclusdo, a turma se divide em grupos ou se une como um todo para
a producdo de um videoclipe para a musica trabalhada, expressando o resultado de suas
discussdes em uma forma artistica e coletiva. Diferentes técnicas podem ser misturadas, como
stop motion, atuagdo, danca, pequenas animagdes a partir de desenhos, captacao de cenas curtas,
como o movimento de um reldgio etc. Mas ¢ importante que o(a) professor(a) estimule a
criatividade a partir de uma discussao inicial sobre quais técnicas utilizar, que mensagens eles
desejam transmitir em cada parte da musica, e outras questdes. Essa também ¢ uma oOtima

oportunidade para valorizar habilidades e interesses dos estudantes.

Ideia alternativa

Em adicao ou em substitui¢ao a discussdo sobre a musica de Flaira Ferro, pode-
se utilizar também a musica “Nao vou me adaptar”, da banda Titds. Nesse caso, acredito
que a discussdo naturalmente se orientaria mais para o tema das transformagoes tipicas

da adolescéncia, levando a uma partilha sobre vivéncias pessoais.
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Oficina 3 — Progresso? Na direcao do qué?

Publico-alvo: 9° ano do Ensino Fundamental

Tempo estimado de aplicacio: 3 tempos de aula (padrao de 50min)

Objetivos

Analisar o papel da tecnologia nas nossas vidas, de maneira embasada em diversas informagdes
sobre momentos histéricos do passado e discussoes sobre os dias atuais. Assim, configurar uma
percepcao critica da relagdo entre tecnologia, ideal de progresso, capitalismo e problemas

ambientais.

Materiais necessarios

* Televisdo ou computador com projetor, que permita a execug¢ao de videos;

* (Caixa de som ou outro aparelho que permita a execu¢do de musica;

* Impressoes da letra da musica (para cada grupo) e das fichas com informagdes
(disponiveis abaixo);

* 5 cartolinas;

* Materiais de escrita e pintura (pincéis, tinta guache).

Metodologia

Passo 1 (Smin) - O(a) professor(a) comega a oficina explicando que ela terd como tema a
tecnologia. Como questionamentos iniciais, ele(a) pergunta: “Vocés gostam de tecnologia?”;
“Qual ¢ o papel da tecnologia nas vidas de vocés?”; “Seria possivel deixar de utilizar as

tecnologias que usamos?”’ e questdes afins.

Passo 2 (15min) - Em seguida, sdo exibidos alguns elementos para qualificar essa discussao, a
comecar pela animagdo “Happiness”, do animador Steve Cutts (disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=e9dZQelULDk). Novas perguntas sdo feitas sobre a
animagdo, como: “O que vocés sentiram assistindo a animag¢ao?”’; “Do que ela fala?”; “Por que

o nome dela ¢ ‘Happiness’, que quer dizer ‘Felicidade’?”; “Vocés viram alguma felicidade


https://www.youtube.com/watch?v=e9dZQelULDk
https://www.youtube.com/watch?v=e9dZQelULDk
https://www.youtube.com/watch?v=e9dZQelULDk
https://www.youtube.com/watch?v=e9dZQelULDk
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nessas cenas?”’; “E por que a animagao retrata ratos no lugar dos seres humanos?”’; “O que vocés
acham que ela permite pensar sobre nossas vidas?”.
Se necessario, o(a) professor(a) pode realizar uma pequena exposicao sobre o conceito

de consumismo para completar a discussao.

Passo 3 (15min) - O préximo elemento ¢ a musica “Termos e Condi¢des”, uma parceria de
Erasmo Carlos e Emicida (a seguir). Copias de sua letra sdo entregues a cada um, e entdo, ela é
executada. Antes de prosseguir, porém, ¢ importante que o(a) professor(a) tome um tempo para
perguntar quais palavras os estudantes ndo conhecem e explicar cada uma delas (principalmente
porque sdao muitos termos em inglés e termos especificos do campo das tecnologias
informacionais). Os significados devem ser anotados nas margens da folha, e toda a letra relida
para uma melhor interpretacao do texto.

S6 entdo, cabe prosseguir com mais perguntas motivadoras, como, por exemplo: “O que
a musica fez com que vocés sentissem ou pensassem?”’; “Vocés se reconheceram na letra
dela?”’; “O que ela traz em comum com a animacao que vimos antes?”’; “Vocés sentem que a
tecnologia muda nossa forma de agir? Pra melhor ou pior?”’; “O que ‘a vida pede enquanto a
gente not?”’; “Que efeitos acontecem com nosso habito de curtir e deixar as coisas?”.

Se necessario, o(a) professor(a) pode realizar uma pequena exposi¢ao sobre o conceito
de cibercultura e os impactos que ja podem ser observados hoje em dia, no mundo fisico, como

reflexo da vida cronicamente online das pessoas.
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Erasmo Carlos - Termos e Condicdes (part. Emicida)

Que dardos os dados trazem hoje?
Tudo é camuflado, sabe?

A leiloar no ar

Nos e nossa privacidade

Tipo o leopardo e o bote

O papa-léguas e o coiote

No meio de tanto pad

A vida pede, enquanto a gente not-

-books ¢ faces
Truques e jeitos

Putz, o tempo passou!
A gente curte e deixa
Surte um efeito

Surge sempre a dor

Além do codigo binario

Algoritmos, pop-ups

Tipo presidiarios

Agora os deuses moram junto dos backups
Numa nuvem poluida

Carbonos, informacdes

Pense na tormenta a ser

Parida por essas mongdes de

Notebooks e faces...
Truques e jeitos

Putz, o tempo passou!
A gente curte e deixa
Surte um efeito

Surge sempre a dor

Snaps e chats

E gadgets bons

Tudo é meio Jetsons (3x)

Enfim, na boa, mas o primeiro touchscreen foi de

uma pessoa € 0s-

Notebooks e faces (vieram depois)

Truques e jeitos (truques ¢ jeitos)

Putz, o tempo passou! (E fica sempre a mesma
sensagao)

A gente curte e deixa (depois esquece)

Surte um efeito (¢ quente)

Surge sempre a dor

Diria Lombardi: “Isso € incrivel!”

O digital desossa o indivisivel

E se a locomotiva que pegamos pro futuro usar o
6dio como combustivel?

O que ¢ o podio? O que ¢ o proéximo nivel?

Se ja estamos em frangalhos, em destrocos

E agora a inteligéncia artificial piora tudo

E doma sentimentos nossos, tdo nossos

Em cliques, cliques, cliques

Lights, lights, web, hosts

Em todo lugar, em lugar nenhum, tipo ghosts

O conforto ¢ uma arapuca de Wall Street

Onde alguns estdo presos em postes, outros em

posts de

Notebooks e faces (como condenados)

Truques e jeitos (como coitados)

Putz, o tempo passou! (E no final, o que resta de
nos?)

A gente curte e deixa (extasiados)

Surte efeito (anestesiados)

Surge sempre a dor

(CARLOS, Erasmo; EMICIDA. Termos e
Condi¢des. In: CARLOS, Erasmo. ...amor é isso.
Rio de Janeiro: Som Livre, 2018. Faixa 3. Album

digital.)
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Passo 4 (15min) - A turma assiste mais um elemento provocador, o video “O Apocalipse
segundo os cientistas (e ndo os misticos)”, do canal de YouTube TV Cringe (disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=Vj3f4Ynq8KY). A partir da ideia de um “fim do mundo”,
que pareceria fantasiosa, ¢ feita uma discussao sobre as reais possibilidades de catastrofes que
o sistema capitalista tem gerado. E importante relacionar o consumismo e o “progresso
material” que o capitalismo propagandeia com as crises sociais e climaticas que ameagam a
humanidade atualmente.

Nesse ponto, o(a) professor(a) repete as perguntas do inicio da oficina: “Vocés gostam
de tecnologia?”’; “Qual € o papel da tecnologia nas vidas de vocés?”’; “Seria possivel deixar de
utilizar as tecnologias que usamos?”. Espera-se que haja alguma mudanga nas respostas que
sao dadas, em relacdo as respostas anteriores. Caso nao haja essa diferenca, ¢ possivel fazer
perguntas mais assertivas, como: “O consumismo que discutimos anteriormente estd presente
nas nossas vidas?”’; “Serd que ainda conseguimos ficar felizes sem consumir o tempo todo, ou
desaprendemos a fazer isso?”; “Sera que nao temos tratado os momentos, as pessoas etc. de

forma mais ‘consumista’ por conta do costume em relagdo aos produtos?”

Passo 5 (20min) - A turma recebe instru¢des de se dividir em 5 grupos. Cada um dos grupos
recebe uma cartolina e deve fazer, apenas com lapis e borracha, um desenho que expresse o que
passa pela cabeca deles nesse momento. Eles sdo estimulados a discutir primeiro, € recebem a
informag¢do de que depois vai haver um outro momento em que aquilo sera mostrado para a

turma (mas com alteracdes que ainda vao ser explicadas).

Passo 6 (30min) - Depois de realizado esse “rascunho” de desenho, cada grupo recebe uma das
seguintes fichas, que relaciona uma realidade historica diferente aos temas que estdo sendo

discutidos:
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1. A sabotagem como resisténcia dos escravizados no Brasil

Jean-Baptiste Debret, “Engenho manual”

“As situacdes dos escravos que trabalhavam no engenho, de modo geral, eram de
extrema dificuldade, principalmente daqueles que trabalhavam na moenda, nas
fornalhas e nas caldeiras, pois, frequentemente os acidentes resultavam em
amputagdo de bracos e, as queimaduras que, por vezes, levavam muitos escravos
a morte”

(OLIVEIRA, Tiago Teixeira. Santo Anténio do Rio Fundo: Breve Historia de um
Engenho. In: SIMPOSIO NACIONAL DE HISTORIA, 26°, 2011, Sao Paulo.
Anais, p.11)

Ao longo dos periodos colonial e imperial no Brasil, foram muitas as maneiras
pelas quais os escravizados sofreram as consequéncias da ganancia dos senhores. As
tecnologias usadas na produgdo costumavam representar mais riscos, pois nao estavam
ali para ajuda-los, e sim, para aumentar lucros.

Sendo assim, muitas vezes a sabotagem de maquinas e ferramentas foi uma das
estratégias que os escravizados escolheram para resistir a dominacao. Fazer com que elas
deixassem de funcionar, além de gerar prejuizos para os senhores, poderia fazer com que

seu ritmo de trabalho fosse reduzido, e os riscos, evitados por algum tempo.

Como isso se relaciona ao que estamos discutindo?

Nesse exemplo, a tecnologia representa um “progresso”?
9




2. Satyagraha e boicote no processo de descoloniza¢io da India

Gandhi fiando. Fotografia de Rena Effendi.

A Terra tem o suficiente para todas as nossas necessidades. Mas, se vocé quiser
uma casa na praia, um apartamento na cidade e um Mercedes-Benz, ndo tem para
todo mundo.

- Mohandas “Mahatma” Ghandi

Gandhi infundiu a India de uma mistura de politica e espiritualidade. Chamou &
sua filosofia baseada na acdo satyagraha, ou forca verdadeira. [...] A fim de
preparar os indianos para a independéncia, inculcando neles disciplina e
autossuficiéncia, Gandhi langou um apelo a mulheres e homens, incluindo os
mais altos funcionarios do Estado, no sentido de produzirem pelo menos 25
metros de fio por ano, suficientes para as necessidades de cada pessoa.

(O’NEILL, Tom. Seguindo as pisadas de Gandhi. National Geographic Portugal,
31/01/2018)

O processo de Independéncia da India marcou a Histdria por ndo ter se baseado

em lutas violentas, mas sim, na unido de grande parte da populacdo em protestos
pacificos. E boa parte desses protestos se amparavam na ideia de recusar produtos e
tecnologias vindas do colonizador - a Inglaterra. Ao popularizar a habilidade de fazer
tecidos e roupas manualmente, de maneira mais tradicional, Gandhi golpeava um dos

principais comércios de produtos industrializados dos britanicos.

Como isso se relaciona ao que estamos discutindo?

Nesse exemplo, a tecnologia representa um “progresso”?
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3. O movimento ludita na Inglaterra

Ludistas quebrando tear, gravura de 1812.

O ludismo foi o movimento dos trabalhadores ingleses, no inicio do século XIX,
que promoveram deliberadamente a destrui¢do de teares e outras maquinas fabris
contra a deterioracdo de suas condi¢cOoes de vida no decorrer da Revolugao
Industrial. [...] As maquinas desenvolvidas durante o periodo da revolugdo
industrial estavam substituindo a producao téxtil artesanal pela manufatura
industrial. As fiacdes, os teares mecanicos, a lancadeira volante e outras
maquinas movidas a carvao substituiram os teceldoes de tear manual. A mao de
obra especializada dos artesdos foi deixando rapidamente de ser necessaria,
trabalhadores menos qualificados podiam fazer o trabalho por um salario menor.
As novas maquinas aumentaram a produtividade, mas também reduziram a mao
de obra empregada e as habilidades necessarias e, portanto, os salarios pagos. [...]
Por muito tempo, o ludismo foi entendido como um movimento de reagdo ao
progresso técnico, a industrializagdo, a automacao e a novas tecnologias em geral.
Os trabalhadores destruiam as maquinas acusando-as de lhes roubar trabalho e
salario e por defenderem um modo tradicional de trabalhar. Este entendimento
foi objeto de revisdo por parte dos historiadores que discordam que o ludismo
tenha sido simplesmente um protesto contra a introducdo de maquinas. A
destruicdo das maquinas ndo era um fim em si, mas um meio de pressionar os
empregadores a atenderem as reivindicac¢des dos trabalhadores.

(DOMINGUES, Joelza Ester. Destrui¢do de maquinas na Inglaterra: surge o
“ludismo”. Blog Ensinar Historia.)

Como isso se relaciona ao que estamos discutindo?

Nesse exemplo, a tecnologia representa um “progresso”?




4. Opcoes tecnologicas de Cuba

Carros de Cuba. Foto de Bud Ellison.

As ruas das cidades de Cuba sdo um museu automotivo a céu aberto. Quem passa
por ali consegue ver uma série de carros classicos das décadas de 1940 ¢ 1950 —
na época, a ilha era uma das nagdes que mais importava carros dos Estados
Unidos. Depois da revolugdo de 1959, comandada por Fidel Castro, o pais

encerrou essas atividades de importagdo, que s6 foram retomadas em dezembro
de 2013.

(VACCARI, Maria Beatriz. Modelos classicos marcam presenga nas ruas de

Cuba; veja fotos. Garagem 360, 26/12/2018.)

Na Cuba poés-revolucionaria, carros dos modelos mais atuais ndo sdo nada
comuns. O isolamento da pequena ilha, que vive em um regime socialista, faz com que
essa tecnologia chegue 14 com muita dificuldade e custo alto, mesmo depois da liberagao
desse comércio em 2013.

Por outro lado, o governo revolucionario tem concentrado muitos esforgcos no
desenvolvimento da ciéncia e tecnologia. A Educacao do pais ¢ fortissima, e a pesquisa
cubana se destaca nas areas da Biotecnologia, Farmacia, Quimica, Eletronica etc. Sem

contar na Medicina, que ¢ reconhecida mundialmente como uma das mais avancadas.

Como isso se relaciona ao que estamos discutindo?

Nesse exemplo, a tecnologia representa um “progresso”?
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5. O poder das Big Techs e 0o Movimento de Tecnologias Nao Alinhadas

Hoje em dia, a tecnologia estd em tudo nas nossas vidas. O mercado relacionado
a elas ¢ um dos mais lucrativos, e infelizmente se concentra nas maos de poucas empresas
muito grandes, apelidadas de “Big Techs”. Essas empresas, além de tentarem concentrar
cada vez mais poder, tém demonstrado a capacidade de alterar nossas vidas em areas que
nao deveriam ser de sua responsabilidade, como os relacionamentos romanticos, ou até

o resultado de algumas elei¢des!

As Big Techs tém acumulado fortunas ao coletar e comercializar dados dos
usuarios nas redes. No Brasil, as privatizagdes de alguns servicos estatais estao
reforcando esta nova forma de exploragdo colonial. [...]

Os Estados Unidos e a China detém 90% do valor de capitalizacdo de mercado
das 70 maiores plataformas digitais, ao passo que as setes maiores, a saber,
Microsoft, Apple, Amazon, Alphabet (detentora da Google), Facebook,
Tencent/WeChat e AliBaba, possuem dois tercos desse mercado. [...]

Propomos um Movimento de Tecnologias Nao Alinhadas — uma alianga ndo
necessariamente entre nagdes, mas entre atores diversos que trabalhem pelos
mesmos objetivos, declarando o seu ndo alinhamento aos Estados Unidos e a
China.

O principal objetivo do movimento seria a transi¢cao de tecnologias que operam
contra os interesses da sociedade para tecnologias que sirvam aos seus interesses.
Para tal, precisamos definir o que ¢ de interesse publico quando se trata de
tecnologias € como fazermos com que elas atendam a esses critérios.
Pesquisadores, hackers, ativistas, makers e alguns membros da sociedade civil
tém reunido esforcos hd um bom tempo para que isso acontega. Porém, o
movimento permitiria formar um consorcio global para apoiar coletivamente
essas tarefas e também envolver quem quer que seja, em qualquer lugar, nessa
construgdo. E importante ressaltar que a participacio da sociedade civil global ¢
fundamental para que as mudangas sejam efetivas, por isso unir os dispersos ¢
um dos pilares do movimento.”

(Adaptado de MEIJIAS, Ulises Ali; SOUZA, Joyce. O Movimento das
Tecnologias Ndo Alinhadas contra o colonialismo de dados. Jacobina,
08/12/2020.)

Como isso se relaciona ao que estamos discutindo?

Nesse exemplo, a tecnologia representa um “progresso”?

A partir dessas fichas, os grupos sdo estimulados a aprofundar as reflexdes que estavam
sendo feitas até entdo. Qualquer diivida sobre conceitos ou outros vocabularios deve ser sanada

pelo(a) professor(a). De acordo com o novo entendimento a que os estudantes chegarem, pede-
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se que eles acrescentem alguma representagdo dessa situagdo historica ao rascunho de desenho
que estavam preparando (mas eles ainda ndo devem finaliza-lo). Se houver dificuldade para
encontrar uma maneira de relacionar os temas, o(a) professor(a) pode se unir ao grupo para

fomentar essa criacgao.

Passo 7 (30min) - O(a) professor(a) explica que cada realidade, que estd sendo debatida pelos
grupos, incorre no questionamento sobre o papel da tecnologia no mundo ocidental e capitalista.
Costumamos associar a tecnologia a algo necessariamente positivo, mas sdo muitas as situagdes
em que ela ¢ desnecessaria, ou até mesmo usada para fins problematicos, que nao representam
uma melhora nas nossas vidas.

Sendo assim, a turma ird completar a discussdo com pensamentos de alguém que tem
um pensamento “outro”, ndo imerso na cultura ocidental da mesma maneira: o pensador Ailton
Krenak, membro de um povo originario. Os excertos a seguir sao distribuidos para os grupos,

respeitando os mesmos numeros usados anteriormente:

Muitos povos, de diferentes matrizes culturais, tém a compreensdo de que nos e a
Terra somos uma mesma entidade, respiramos e sonhamos com ela. Alguns atribuem a
esse organismo as mesmas suscetibilidades do nosso corpo: dizem que esse organismo
esta com febre. [...]

Até o comego do século XX, o mundo do trabalho e da producgdo se dava com
ferramentas e meios que ndo tinham a poténcia de exaurir os recursos da Terra como
hoje. Desse tempo para cd, sobraram poucas humanidades espalhadas pelo planeta nessas
condi¢des [...] Essa gente ¢ a cura para a febre do planeta, e acredito que podem nos

contagiar positivamente com uma percepgao diferente da vida.

(KRENAK, Ailton. 4 vida ndo é util. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2020. P.72-73).




2.

Estamos viciados em modernidade. A maior parte das invencdes ¢ uma tentativa
de nos, humanos, nos projetarmos em matéria para além de nossos corpos. Isso nos da
sensagao de poder, de permanéncia, a ilusdo de que vamos continuar existindo. A
modernidade tem esses artificios. [...] [sso ¢ uma droga incrivel, muito mais perigosa que
as que o sistema proibe por ai. Estamos a tal ponto dopados por essa realidade nefasta de
consumo e entretenimento que nos desconectamos do organismo vivo da Terra.

(KRENAK, Ailton. 4 vida ndo é util. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2020. P.17-18).

3.

Os seres humanos ndo tém certificado, podem dar errado. Essa no¢do de que a
humanidade ¢ predestinada ¢ bobagem. Nenhum outro animal pensa isso. Os Krenak
desconfiam desse destino humano, por isso que a gente se filia ao rio, a pedra, as plantas
e a outros seres com quem temos afinidade. [...] Destruir a floresta, o rio, destruir as
paisagens, assim como ignorar a morte das pessoas, mostra que nao ha pardmetro de
qualidade nenhum na humanidade, que isso ndo passa de uma construgao historica nao
confirmada pela realidade.

O século XX, com todas as suas guerras, demonstra bem isso. Foi preciso fazer
uma espécie de armisticio, porque nos armamos a tal ponto que seriamos capazes de
destruir o planeta — varias vezes. Se nossa técnica nos levou a isso, de fato ja demos
prova suficiente de nossa desqualificacdo.

(KRENAK, Ailton. 4 vida ndo é util. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2020. P.41-44).

4.

O sistema capitalista tem um poder tdo grande de cooptag@o que qualquer porcaria
que anuncia vira imediatamente uma mania. Estamos, todos nés, viciados no novo: um
carro novo, uma maquina nova, uma roupa nova, alguma coisa nova. Ja disseram: ‘Ah,
mas a gente pode fazer um automovel elétrico, sem gasolina, nao sera poluente’. Mas
serd tao caro, tdo sofisticado, que se tornard um novo objeto de desejo. Nos sabemos que
precisamos renunciar as coisas que estao estragando a nossa vida no planeta, o problema
€ que as pessoas querem renunciar a elas por outras coisas mais novas € bonitas. Serd
que teriam coragem de simplesmente instalar um motor elétrico naquele carro que ja
existe?

(KRENAK, Ailton. 4 vida ndo é util. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2020. P.61-62).
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O planeta estd nos dizendo: ‘Vocés piraram, se esqueceram quem s3ao € agora
estdo perdidos achando que conquistaram algo com os brinquedos de vocés’. Pois a
verdade ¢ que tudo que a técnica nos deu foram brinquedos. O mais sofisticado que
conseguimos ¢ esse que bota gente no espago; e também o mais caro. E um brinquedo
que s6 da para uns trinta, quarenta caras brincarem. E, claro, tem uns bilionarios
querendo brincar disso. O que me faz pensar que essa humanidade imaginaria, além de
ter uma tremenda infantilidade espiritual, ndo consegue tecer criticas sobre a sua historia.
Historia que, na maioria das vezes, ¢ uma vergonha.

O que ha para ser celebrado no fato de que podemos falar numa /ive para 3 mil
ou 4 mil pessoas por um aparelhinho que ¢ produto de uma civiliza¢ao que estd comendo
a Terra para fazer brinquedos?”

(KRENAK, Ailton. 4 vida ndo é util. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2020. P.59-60).
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Os grupos discutem os excertos recebidos e completam seu rascunho de acordo com as

novas percepgdes. Entdo, chega o momento de finalizar a sua pintura, usando tinta. Para que

haja um envolvimento melhor da parte de todos, ¢ importante estimular que a pintura seja feita

a muitas maos, dividindo areas da obra entre os membros.

Passo 8 (20min) - Cada grupo apresenta a sua pintura para a turma, explicando o que cada um

dos fragmentos de informacao que utilizaram continha, como uniram todas essas informacoes,

e qual foi a intengdo com a obra realizada. Membros de outros grupos também podem dar

opinides respeitosas e pedir mais explicagdes. As obras podem ser expostas pela escola.



151

Oficina 4 — Palmas, Ciclos e Herancas Ancestrais

Publico-alvo: 6° ano do Ensino Fundamental

Tempo estimado de aplicacio: 3 tempos de aula (padrao de 50min)

Objetivos
Promover aprendizagem significativa do conceito de tempo ciclico, enfrentando a colonialidade
do ser e do saber presentes na percepgao hegemodnica do tempo, € a0 mesmo tempo promovendo

a percepgdo de um legado das culturas afrodiasporicas nas nossas vidas.

Materiais necessarios

* (aixa de som ou outro aparelho que permita a execucdo de musica;
* Televisdo ou computador com projetor, que permita a execucao de video;
* Quadro e giz/caneta (opcional);

* Celulares (opcional).

Metodologia

Passo 1 (10min) - O(a) professor(a) ird executar trechos de quatro musicas que aparentemente
ndo tenham conexdao. Uma delas serd “Shape of You”, do cantor britanico Ed Sheeran (por
conta do quanto é conhecida, e porque sera mencionada no video previsto para o passo 5). O

restante pode ser escolhido, dentro da lista a seguir:

* Manu Bahtidao e Simone Mendes - Daqui pra Sempre (Forré/Arrocha);
* Imagine Dragons (part. J.I.D) - Enemy (Pop/Rock);

* Dragonforce - Through The Fire And Flames (Heavy Metal);

* Luis Fonsi & Daddy Yankee - Despacito (Reggaeton);

* Alceu Valenga - Anunciagao (MPB);

* Natiruts - Reggae Power (Reggae);

* Emicida (part. Vanessa da Mata) - Passarinhos (Rap);

* Rihanna (part. Jay-Z) - Umbrella (Pop);

* Rouge - Ragatanga (Asereje) (Pop/Salsa);
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e (lara Nunes - Feira de Mangaio (Baido);

* Lady Gaga - Alejandro (Pop);

* Simone e Simaria (part. Anitta) - Loka (Sertanejo);
* C(laudia Leitte - Bola de Sabao (Ax¢);

e Stone Sour - Through Glass (Hard Rock);

* Skank - E uma partida de futebol (MPB/Pop Rock);
* One Republic - Counting Stars (Pop).

E interessante que as musicas sejam as mais diversas possiveis, em questio de género
musical, nacionalidade, época de criagado, perfil de raga e género dos artistas que as cantam, e
serem conhecidas pelos estudantes, ou ndo. Os nomes de todas também devem ser
disponibilizados, acompanhado do nome do género musical e do(a)(s) artista(s), como na lista.

Apds serem executadas, o(a) professor(a) pergunta se os estudantes conseguem
encontrar fatores em comum entre essas musicas. Vdarias conexdes com certeza serao
levantadas, mas havendo bastante diversidade de escolhas, ¢ dificil que algo fora do 6bvio seja
dito. Se alguma resposta se destacar dentro da proposta trazida pelo(a) professor(a), ¢ anotada

no quadro para ser relacionada aos passos seguintes.

Passo 2 (5 min) - Antes de responder, o(a) professor(a) ainda pergunta qual ¢ a relagdo que
essas musicas guardam com mais uma, o cldssico das rodas de capoeira “Paranaué Parana”
(disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=54ShFhnTvNQ). A partir dai fica mais
provavel que alguém acerte, mas em todo caso, a resposta serd demonstrada, em vez de
simplesmente explicada. O(a) professor(a) pede que os estudantes acompanhem a musica com
as palmas que também se costuma usar para acompanhé-las. Se houver dividas, trata-se da
palma de terreiro ou de samba de roda (disponivel em
https://www.youtube.com/watch?v=D3VWIJgJg2Hs). Depois de algum tempo, pode-se bater as
palmas junto com eles, se ndo estiverem certas, de maneira a organizar batidas dispersas ou fora

do ritmo.

Passo 3 (10min) - Pouco depois que toda a turma conseguir bater corretamente as palmas de
terreiro em “Paranaué”, a execu¢do da musica ¢ trocada de volta para “Shape of You” (o que
necessitard de uma pequena aceleragdo, mas mantendo-se os intervalos de palmas). Conforme
todos se adaptarem, troca-se para as outras trés musicas que foram apresentadas originalmente.

E, ao final dessas, quantas das outras musicas da lista inteira for interessante executar, sempre
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sem parar entre as musicas. Assim, pode-se sentir bem a batida e perceber sua presenca e
influéncia. E interessante também projetar os titulos das musicas, acompanhado dos nomes dos

artistas e dos géneros musicais.

Ideias alternativas

Se o(a) professor(a) se familiarizar com a batida e a cadéncia de “Paranaué
Parand” e das outras musicas da lista, pode puxar esse primeiro canto na velocidade
desejada, em lugar de colocar a musica para tocar. Nesse caso, evitard o problema da
velocidade menor dessa musica em relagao as outras da lista.

Também hé a opcao de cantar todas as musicas para os estudantes (ou com a ajuda
deles)! Isso torna tudo mais divertido, mas abre maior espaco para erros ou que a atengao

se perca dos reais sentidos da atividade. E uma escolha possivel.

Passo 4 (25min) - E a hora da discussdo. Depois que a turma compreender o que estava sendo
demonstrado, a curiosidade ja deve estar aparecendo, e o(a) professor(a) pode mobiliza-la na
forma de uma discussdo sobre quem influenciou quem. “De toda a lista, quais sdo as musicas
que eles imaginam ser as mais antigas?”, “Porque a musica “Paranaué Parand” foi destacada?”,
“O que voces acham que essa repetigdo da batida significa?”. Pistas como essas sdo dadas para
que se perceba que ndo essa musica em si, mas a musicalidade africana, anterior a ela, rodou o

mundo de maneira a influenciar tantas musicas diferentes, em tantos lugares.

Passo 5 (10min) - Quando isto estiver evidente, exibe-se o video “Uma parte da historia da
musica ocidental — Pantera Negra e os ritmos que marcaram o mundo”, do youtuber Isac Ness
(disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=Ju2vOuO-wUS).

Partindo do conhecidissimo filme de super-her6i, que deve ser uma referéncia
identificavel para muitos estudantes, ele questiona a falta de reconhecimento recebido pela
cultura africana por todo o seu papel no desenvolvimento cultural do mundo ocidental. O(a)
professor(a) discute com a turma o que acharam do video, € o que ele fez com que pensassem.
Também pode reforgar pontos que o video tenha passado muito rapido, perguntando, por
exemplo, “Por que vocés acham que essa contribuicao toda para a musica nao ¢ reconhecida?”.
S6 se deve passar para o proximo passo quando todos conseguirem relacionar esse fato ao

racismo.
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Passo 6 (20min) - Amplia-se o debate, relacionando essa questdo com o tempo ciclico, muitas
vezes observavel na natureza, mas que também pode ser observado na musica, no nosso corpo,
em acontecimentos sociais etc. Desenha-se um circulo com trés pontos no quadro, de maneira
a bater em cada um dos pontos junto das palmas de terreiro realizadas pela turma, e assim
exemplificar como batidas musicais criam ciclos, € nés nem percebemos, por estarmos
acostumados com outra concepgao de tempo (se o conceito de tempo ciclico for novo para essa
turma, precisa ser explicado e diferenciado da concepcao de tempo linear).

Algumas perguntas interessantes para discutir nesse ponto: “Seria uma coincidéncia que
mesmo tendo desempenhado tanto poder sobre outras culturas, a cultura europeia ainda foi tdo
influenciada pelas da Africa no ponto de vista musical?”, “Qual é a relagdo entre musica e ciclos
de tempo?”, “Serad que a valorizacdo maior dos ciclos ndo levou os africanos a incorporarem a

musica nas outras partes da vida, de forma mais profunda que os europeus?”

Passo 7 (1h10min) - Chegou a hora de sistematizar toda a discussdo, usando a criacdo de
musicas como ferramenta para uma expressao do que foi sentido e compreendido até aqui.

O(a) professor(a) pedira que a turma se divida em alguns grupos, de maneira que sejam
cerca de 5 estudantes por grupo. Uma vez divididos, cada grupo vai receber um papel com
algum género musical diferente, a escolha do(a) professor(a). Sera necessario criar uma musica
baseada naquele estilo, que fale sobre tudo que foi pensado, sentido e aprendido ao longo da
Oficina, e use a batida da palma de terreiro.

Pode-se comecar tomando alguns minutos para que o grupo discuta entre si toda a
atividade, e anote num papel as principais percepgdes e ideias. Se tiverem dificuldade com a
compreensdo do que o género musical recebido implica, podem também pesquisar musicas
pertencentes a0 mesmo na infernet, como forma de inspiracdo. Conhecendo a turma, o(a)
professor(a) também pode optar por pedir uma parddia em lugar de uma musica original.

Por fim, cada grupo vai apresentar sua musica para o resto da turma, e depois de todas

serem apresentadas, pode haver comentarios respeitosos sobre o que acharam de cada uma.



Ideia alternativa

Se a mesma Oficina for adaptada para séries mais velhas, e o ambiente também
permitir debates mais profundos, sem censura, pode-se enveredar por alguns outros
caminhos, como a analise da musica “Bluesman”, de Baco Exu do Blues (disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=j70aDeH 1g0). Ela fala sobre a perseguicdo a
cultura negra, sobre apropriacdes culturais, representagdo negra etc., € se liga muito bem
aos temas trabalhados. Mas contém um palavreado que pode ser polémico em

determinadas escolas.

As mesmas condi¢des também podem ser necessarias para que se possa revelar o
nome das palmas de terreiro para a turma, em vez de simplesmente demonstra-las. Nesse
caso, também ¢ possivel discutir como a demonizac¢ao da cultura negra que ainda seja

compreendida como tal afeta as religides de matriz africana.

Ideia alternativa 2

Também se pode aliar a discussdo sobre tempo ciclico com a questao do corpo
feminino e as formas como ele ¢ malcompreendido ou maltratado pela sociedade
patriarcal. Para isso, pode-se usar o video da antiga youtuber Jout Jout Prazer, “Ta

achando ruim menstruar?” (https://www.youtube.com/watch?v=IKt5SInmrUWCc).
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Conclusao

Para nos, professoras e professores, a realidade do ensino nunca ¢ totalmente
satisfatoria, porque sdo muitos os problemas que enfrentamos.

Mesmo que ndo enfrentdssemos tantos problemas assim, a maioria de nds ainda nao
estaria satisfeita, porque nao estamos acostumados a enxergar as coisas pelo que sdo, e sim,
pelo que podem ser.

Faz parte do nosso oficio, essa mentalidade de resolucao de problemas, de buscar a “boniteza”,
como diria Paulo Freire. O que nos impede de alcangar melhores resultados, quase sempre, sdo
o cansaco ¢ a falta de liberdade diante do curriculo, das tradi¢cdes ¢ das burocracias. Mesmo
assim, ¢ completamente possivel gerar momentos de aprendizagem muito significativos!

As Oficinas Pedagdgicas sao uma forma relativamente simples de alcangar esse objetivo,
e também podem ser encaixadas entre as atividades mais tradicionais, as quais tantas vezes nos

LN 13

sentimos “obrigados”. Podem ser alternadas, divididas, adaptadas... até¢ “camufladas”, se for
necessario! Mas o mais importante ¢ que nao se deixe de tentar!

Nesse material, relacionei entre si os principais temas da minha pesquisa -
decolonialidade, interculturalidade critica, Arte-Educagdo, encantamento e expressividade ao
ensino de Historia. Isso porque as Oficinas Pedagdgicas podem tratar de assuntos muito
diversos, para além dos muitos que visitamos. Caso vocé queira se aprofundar nestas tematicas,
ha muitos outros materiais que pode pesquisar, nos bancos de dados da Capes ou dos programas
de Pos-Graduacdo em Ensino de Historia, Educagdo e outras disciplinas. Desenvolver uma
Oficina também nao é nenhum bicho-de-sete-cabegas!

Espero ter ajudado vocé de alguma maneira, seja por inspirar algumas atividades mais
dindmicas e interessantes para os proximos meses, ou por te apresentar a todo esse caminho de
encantamento da Educa¢do, que vem sendo construido a muitas maos. Vocé também pode se

juntar nessa construcao!

Boas aulas para vocé e suas turmas!
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